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, 
INTRODUCCION 



INTRODlTCClÓ"l 

I·_,te ¡rab~jo se Illscribé denlro de I¡¡ líne¡¡ de inuqigaeion denomin~da el/rrien/llm 
y E\lruc/l/mción 1I1sli/!/ciol/a/, a cargo del profesor \-liguel i\l1gcl Pas¡]las. dentro d~1 

l'ro:-.edo dé !rncstigaclón Curricular. de la Unidad de Investigación Interdisciplinaria dc 
Ciencia, de la Salud:-. Fducación (L'IlCSEj, !-_I\!-.l'-J7tacillil_ En especial. ,e rC]ilciona con 

lInu ck h,_, objcti\(lS paniculares de Id Iil1ea de ill\Csti~ación antes ll1~nc\onad~; 

Ll~nl\ llL' el t l." 1" 111c' 1 p.1 ;~-; L "1I~ "P( i ()Il~, _,('111 e 1.\ 111 ,hllle: i')I\. 'lll~ élrar~cen 
én 1,,, 1",1,,, 111:1' [é!,rc"~IlI:\ll\,', dé kurl,1 ,'UfllculM '-llle Lir,ulall ~n 
nll~,lI" IllcdH). <"i ~unhl II\S r1an1l'.1Illienl"" aL'~r~¡¡ ,k la dé1ermIll3Llc'¡1 
(¡ll~ eJerce la eSltllL!lll'~1 urg,lni/atl\~1 dé la In,¡iIUClé)n ..,,)br~ la 
urg:mi/_aciI11l CllttlClllar (l'asllla,. IlJ'),I, I~I 

I :1 id~<l quc ollCIlln o hipóte,i, de lrahajo dc In tesis que presento es lu sigUiente En 
lo~ ln.llh d~ temía L'llll'l,ul~¡. Iu\ CllrliClillU\ orgUIII:(IIJ\'U' dI! lu 111,\lIll1c'uill110 YUe/fl/ It'r 

clili,\idt'IUiiw den(ru d~ I,h .:klllcntos que plOjJOIWII para la dctilllción. el disóio. la 

L'(llldll~~lón : I~ e\'lluacillll d~ pro:ec!Os cUIJ'icubre,; e,pecificos I'n adelnllle, pretendo 

Illo,tr,H e':l idea. a p~liir del annllsi, de tres lihllh 'ioble la pl'oblem¡\tica ~lIrricllLH de José 
(¡illlCIlO "¡¡cris¡nn, 

Re~pedU al Ill<'tOd'l. e,;r~l tCSIS 0l'(a ['or una 1l1etodolo¡¡ía de [1lI e,tig:kioll 

,1"Lnlllent~1. UlIllZnle ~O[llU (é~'nica de all,ili,i,; d nl~ludo que Lh¡\erger dL'1101l111W cla~l~u, 

JiL'110 Illdodo 'ie di,tinguc pUl' aJ Su ~alúClel inktbi\{l. ~s decir. pretende Ile\M a eab" Iln 

allali,i, rrofundo dc los tCX!<lS. bl Perlllite COllll~er el eOlltcllldo misll]() del te\(u. 

L') l'te,ellLl una bnse mc'ionnl.:J que COlblitu:-.e ulla operacilln intclecllInl que "Rt'SlIIllC lo, 
Lhg'" rIlIlJalll~ntal~s dtl documento. los COIlCct~ CUIl los a,peclch secundarios : d~du~<, b 
1~I:l~IOIl dc las Ideas" (DlI\erger, 152)_ J¡ I-.s ~llbjetl\O. J~ que -de alguna forma· cl qll~ 

lrah:lja L"I texto lo 11l¡erprct~. pero ti~lIe el (olllrrollli,o de h~cerlo COIl 1,-1 Illd:or 

:nllJw,w/ulud posihle tlatando de no plo~cctnl' \lllores. prejuicilh. ideas:: o prekITnCI:1; 
l'l<\pl:h \ éJ F, <lIg.íllico. porque res)'e!:1 !:is di\i,iunes naturalc, del texto ¡cllpituh,,_ 

l'a[ag[Jfu~, ek " 

1',)1 ~II(). este trnbaio COlhlstirá ~II rec<lrilar:-. pr~,~IlWI illt!l1'I1Wcioll ncn~,l J~ L\ 
Ilblituc·ioll. I_a ()rgatli/a~lc\n : 1-1 CllIJicllluI1L p:Hn II Pre,<,ntM UJl panorama gél1Cl.1I lkl 

lellla cU[Ticllllllll. 21 Idelllill(<![ L'll:il~, "In lo'i el~I1lL"111IlS ,-!UC componen II I~ teo[ú d~ 1.1 

orgJllI/a~ióll: JI Rnl>ar0 (re, le\tl'_' de Jl"e (jilllello Sau'lstálL Teoría de la el/~eJ/ulI~(/.r 
d('\arrof/o del el/n/¡ ¡l/o; Peda~ogill por ohjd¡"(I\; oh_lelilÍll por 111 ejicÍ<'lIcia \ FJ 

<urricu/I/II/: I/Ilrl rejlex¡'iJ/ IObr,' la l'"Í(lic(/: \. --11 (on los COlllrUIlellte, (lrg~mi/:\li\", 
"knl¡ti",1l1os se nn~j¡7,lrall lus k,toc, de (u[ricululll I'ara conocer ,-'n qllC medl,l.l ~_.;!~ all!'" 

[,\11'.\ L"lI ~llellla () Ibm.l la :l1elKIón n~elca d~ la Icl.1~lilll e!lllC los ~spect()s orgalli/iltl\(h Je 



1;1 IllStltUCi<i11 > la ddillic'iól1, el di,;~i10, b COlldll~~i(')I1 ~ IJ ~\alu;¡ciOl\ de un pru:-e([(1 
(\I[llc'ular c<;pelifiu1 

Aunque 1" Tcoria de la Or¡WllizacilÍn ) la I coria (llrricular ti~nell obJet()~ dc e,tlldlll 
distintos, los conlponentes e.,lructurnles de la '1 eol'Í~ de la Oré'~nizaciól1 nos pueden sen ir 
r~lla analizar la "Ieotin Curriculdr, y~ que considernmos que el Curri(ullllll es una ¡(-lima 

paniL'tilar de Organi7aciÓll, A~i. utilizamos COIllO marco an~litico las «\ariaoks 
\lrgallin[ i\ ns" presentad,L-; por Jean (iuio!. en ()¡ gi/IlI::lIClOl1fl Sociales.\ ('ornplll'IUII1I('I]/W 

Rellate r-.1a;1ll7. cn .~o('wl"gl<l de lu (}rgillll::O(lC;¡¡. para nnnlizar lo, text(l~ s"bl~ 

c\llli,'ulllm de Jo~e {,imeno ')nni.,t;in !l~~lcmllellte. qllcrenl(l~ l110stmr que' al L,I 
1111117,lC"11l de llh Ckll1~llt,,, e,lrllcllllnlcs de la Icol'ÍJ de la olgml1la(ilÍn cn!110 mat(n 
dlldllllc'U llUS pellllitiu :Kr"cellt.lf el COIlOClIllielllo referido al Currt~lIlulll. hl 'lU~ él 
(lItliCllllllll \ la Orgalli¡,lCIÓIl SOll canlpo, i,omórficos: el que lu que dctcrIl\illCl un hilen" 
lIl:ll IÚllciollatl1iento curricular, no reside llllÍullllCll1e eJl el discüo -guiado ror prilKipio, 
,lid.ktil'lI-nle!odológIC(h- de un PIO:CCto curricular. sino que tienc que \er, ddem:is. COIl b 
wlhlJéracillll de los aSped(l" ()f!'aniZRti\os de la in"titución educat'I\'a, 

,\hundalldll én é<le tellel pUnlO, o!J<;ef\a!Jl(h que es comlln eSlJhlccer :1rI1LII 
1'1 \l) éc'lo' cducati\ 0-,. 1I1\ idando o desatelldiellLlo la problemática organil"ati\ a de 1:1 
IlIstltu(i(')Il e,col~1' I'sta di,tracciÓII pllede tella UI] carácter má<; ddlniti\o cn Lb 
ckliuélKlas ~ de.,al'iertlh L]lIc se pre.,ellten cn la pcr>~~u(i()n de los objeti\u<, edllclti'(h. 
L],lé las iJl~'Olh'l'>léllCl~S de dbeiío quc el prO)eclo clIrriculnr Jlwllifie.,lc. Superponer la 
(\!c!:llli/.1,'ióll de un PIO]CL'[(l cUlflcular a 1,1 orgallil~(il)ll de l~ instituciun Cdlleml\~. ,ill 
,'\lllélllpI:U I~s sitLla~i()né, dc IOCC. las fuer/as quc adllJll eu JCrlotcl'OS di,lilltlh, 1(ls 
,Ibl'(hili\o';, proceso,; ~Ill:ilogo." ~s lo más frecuenté. Por lo anterior. qucremos \alorar I.l 
"()II\elllell~l;¡ d~ adlcnir e,alllin:11 lo, nexos ~n[r~ ~I ClllrtClllulll la ul'ganizacioll 
111,tilllc iOllal. 

El primer capilulo, (. 'Oilt'('!,C!mh"i de ('IU ¡-IC ¡¡{](In u)Ilsi.'>lc en Illostrar la~ PO]éIllIL'.1<; 
~\I,tell1é, cn torno a la nWl1ela de cOIlCebir el curricIIllllll ;. nproximal11(J.-; a las dl'ersa, 
,,'m'~I'tu:dl/aClnI1CS de b que t.' objéln. pal~ ello !J(h hemos \'~Iido de algullos k\tos 
é<IIIO'; al respedu pOI Jo,!' (llll1CllO '>:lcri,tall;' .-\n!!cl Pérez (J(ímel __ ,\dnlheno fcn,úldél 
.\lella/. J <",'11I\~h;. Raquel Glallllan ~ r-.l;¡ria d.: lbarrola. Adclll~~ de rel i,ar la, 11UIl';T", 
~Il que se lo WJlcibc. IHh IlltClcsn relllarcar el «C,ll:ktcr praxiolugico del C\IIIILUIIIJll dé 
hc'ch'l. GIIllcno ')acri,Lúl;' l'éle7 (;ümcz destacall, dentro dc la cl~slÍicaci"'lI qUé (\Irccen. la 
'ji le delllll11inan El (,IUlil'II/lilll como wirit'l<íll d, !,l'nhicl!IU'! cn la quc reCüllULen el C.;I'II~I/" 
Jt' ,I\lt(lle~ (Oml) <;L'hl\:lb, l¡u~bJln > Pillar. pOI' I'c~ollcertualizar el cUITiclll111ll ~UII]() lIll 
,',11111'0 poh~l1l1co Cll d'lIldc no cRben SUllkiOlle.' ,illl]1lcs. Ili alltomátich, lo trilt~n COIllO Ull 
,,\111]10 lIu~ récih~ int1II~Il~'i~s del IlleJio ,ocial cn 'luc nene lugar De,lac<lll 'llle lelS 
I"(lhlerlla,; dell'uflic'ullllll tll gr:lIl p.llle, ,(lll ,ilu,k'iOllt, rarticlll:IIC<;, por lo Lual. 11(' rll~(kn 
,,\]miOlla¡,,' J p~l1lr d~ ,llllp]¡,b :- gellcIIL'a, (k,-lalai.lllTle~. lo lIue \u~h~ Il~L~,.lIi" 

dlll,,,klnr lILle el (UITi~'lIllIlll lICUllC ~Il Iln ti"mpo :- Ull ~,pa~i() dCtCIIllITl,l,lu, por .;Ilcl, e_ 
Il~lé,arl() C\.1Il1IIWr I~ sltllaci('lll COll(rd:l p~l~ ofrecer po,ibléS <,{)llIcioll~s [le> 1,1 
~IJ,i(lc',I(i,)n Jé f'erlJndu Id~\() Ti ('1,1'11('1<11<111 ,()!!I() \I\/Olld )a que Jldl<l [OIKéj'C'''''l 
I'étllllk I~C(lIIUCer 'u c<'T\II'I~jidad. 'II~ jlll.,ibllldn,k;" '\1 dinami'llw. éI'¡ L0ll10 él héL')W ,[,: 



1ll~lltener una rel~cil"ll en permanL"t1!e dialédica con el medio <;ociocultural I a segunda 
parte dd capitulo lUlO. se intitula Cun/el//l/I!1.\ P,-¡ú'liea, ) está confomlada por los textos 
de: S~ll\\ab. Raquel GlaLIllan y Maria de Iharrola, Schwab es reconocido como pionero de 
la praxiología en el curriculum. él comienza a intcresarse, y encaminar sus esfuerLlh a la 
práctica curricular. por analizarla. por ad\'ertir su particularidad, porque la teoría del 
(UITicululll se enfoque a la solución de problemas prácticos. Por su parte, Raquel Glaztlwn 
: ]\.Jaría de Ibarrola, piune ras en México del tema Curriculum. adVIrtieron que alrededor 
este se pre,entahan dos realidades diferentes, pt:ro que mantenían una estrecha relaCión: 
!'iu!! di' [,Im/w,-) Reu¡'¡ddd C/iI/"iu¡{ur e<; decir. 1\0 dt:scol1ocen que en la realización del 
Cllll'iwlllJll cunl1u!ell dl\CI'SOS elt:mentos. dc distinta índole. y que tienen como elemento 
~l'llIllll a la Institución E~colal Dan cuenta de que la concreción del curriculum es!á 
enl11JlCJda pur cuurdcn~d8s de tiempu)' esp~cio, Del tr~bajo de María dc Ibanola, qlliero 
,\lhl":I~~J' lo referente a lo que ella llama "el pcso de las estructuras establecidas en la \ida 
de la in,titución escolar'·, el1 tanto determin;mtes o creadoras de la acción. 

El ,<:gundo capítulo PenpeclII'u5 tic la acciÓII orgam~ada tiene la intención de 
Ilkntiti(ar hh <:lemclHos. femJm<:llo'i ) aspecto_, que cOllstituyen y tiencn lugar en la 
Olgani7olción. I\uestro~ auwrcs bolSicos de referencl.l para esta sección son: Renate r.1nylltl 
: j"'dll (Hliot Cada tillO d", ",llu,; concibe, desde una perspectÍ\'a diferente. tanto t:l estudiu 
como IJ cOlhtituciún de l~ OrgaIlinción. lo cual no quiere decir que no coinCldaIl en 
algullD;; )1\11l105 de \ i~ta. bte capítulo prett:nde dal también unJ pt:rspectiva global de los 
dlt~Tentes Ili\ele~ de ti atamiento de la acción organizada (el grupo. la organización. la 
lIhtitu(ionl. pala ello hel1l()~ (OIbtiltado a George, Lapas,adc y René Luureau_ Nos interesa 
d~"tJCir t:l cOllcepto <'Institucióll Educati\-a" en do~ ,eJ1tido~: ¡j) como el acto de instituir ~ 
bl COIllO lllgar de en'ei'i~nza. TJrnbién ha) un apartado dedi(~do a la Organización FscolM. 
p~la conocer las dimell,illJ1C5 propias de dicha OIgJllización, este apartado es produClu de In 
TC\ I,ión d~ un te '(10 de Francisco Beltrán Lla\ ~dor ! ,\ngel Saa Mart'm Alonso, 

1--1 tercer capilUlo JO.I'; Gim€llo SaCrlstiÍn J' el Cl/rricli/um consiste primordialmente 
en b ,intesis de Ith 1<:\10,' 1- Tt'url(l de lu ell\f!liln~a } desarrollo del ('1/'-lIó,ln, 

['cdugogia por Oó/clI',m (JDsesllíll por in eficlc!lclU j, 3 - n CI/I.,.¡c¡¡luIII l/IIU I'cj7nl(;¡1 

,oh .. " i'!l'uíC!Jcu. en donde Idcntili~~ré: re,>umilc lo, aspectos que considcro que SUIl nla~ 
rele\<lnICS en el planteall\i~ntll del autor_ Pam Gimeno. en ,u' trcs textos, la práctica Jp~!cce 
rCCllrreJllel11elll~ como un clemento importJnte dentro de SLlS dt:sarrollos. cn el primero su 
interés gira bá,icamente en lograr una pnictica de la enseñanza racional : eficaz. 
tllndalllentada científicam~nte, En su segundo tt:xto. declara la necesidad de una praxiülogía 
I'ala h pt'~ctl~a de la en~áian/a_ ¡'_n el tercero. Gimeno plantea. teniendo pre'icntc a 
:"clt\\~!b_ que ~e necnl1~ tlllJ Orientación prácllca que persiga formas de comportahe en 
SIWJCIUlleS par1iculale, ¡-n eSTC libro. el ~,hO e, cOlllpl'ender el desarrollo del cllrrículu 
c'()IlW un procesu de d~libtr:¡c'ióll cunstante, dunde ~e tienen que proponer altemati\~, de 
Jcción ,1 COJlrrollt~r en ,illwciones de la \ id,l real 

El CU<lrto capitulo illlitulado 8"lallc(' lo (!rgwlI:mi\'o _\ lo Cmucl/lu!' bll'ica 
c'(llllparal ombas petspecti\'as', para ello. hace jugu las cuestilJnes Orgallizati\Js : 
(Llrno¡]3re~ en el anali,i, I'n \ Iltud de esk illter~,. se mc prc>cnta una complejidad r·ll~ 



efecto" de la expo~iLión. yJ que trato simultanearnente tres asuntos, que seilalare 
bre\emenlt. En primer lugar, ,e hacen notar las similitudes que tienen entre sí la le()[i~ 

curricular -representad~ cn este caso por Jose Gimeno Sacristán- y la teoría de la 
organización. enc¡¡rnad~. principalmente. por Renate Maynt7 y Jcan GuioL en segunuo 
lugar. cada lino ue lo,> autores revisauo,> sohre organización se agmpan en enfoque, 
Ui"lil1[(V;: es posible reCOI1DCer 3 Rcnate Mayntz uentro de la perspectiva rn'jol1al· 
norrnati\a. ~. a lean (¡uíot se le pueue ubicar dentro de la perspectiva sDciDlogicn­
de,criptl\'.l. En terceru ) último lugnr. son tre'> te"to, de un mis!1lo autor. escritos en 
llempos Ji~lil1tos. quc demuestran. d~ una manc1'l1 pnrli~ular, lo, pamdlgrnJs lé:oricos ) las 
preocupaciones edllcati\a~ de cada momento. Ademá~. revi,ar diferentes planteamiento, de 
llll mismo autor. nos permite conocer los desplnznmientos teóricos reahzados por él ~ lo 
1~lg(l de .:asi una d¿cada. fOn c~d~ uno de sm lihro, hay cuestiones que ,on recurrentes, ha~ 
c'II~,¡iones y lluciol1e., LJue inL'Ol'pOm en relación a lo, prcvios. } otras más las descana. 

r 1 título de l~ tesis hace mene ion n un sólo texto ue José Gimeno Sacri~l,il1. Slll 
embargD, ~l trahajo analiza tres te"tlh r.,to se debe ~ que, el1 un primer mOrllell!O. tenin 
conSiderado al1alinr el te:\to El Curricu/um: 1IIJ{/ reJk-dÓI1 sobre la práctica. sin embargo. 
el a7ar o la casualidad, me permitio conscguir elte>..tD Teorla de /a ellseliulI;:a)' desarrollo 
del ('lIrrr'clI/o, un lihro poco difundido en l1uestro medio: se consiguio en I-'spaiia. en liria 
\ Cilla de libro, usados; e,te he~ho hilO surgir la ide~ de seguir el pensamiento de Ciimen0 a 
trd\ ¿~ del tiempo. para ~onocer SIl> idea~ en torno n los distintu~ temas que lOca en ~lb 
lihws. en panicular. lO relúellle a I~ problelllatic~ ..:urricular. J. dentro de é~t~, rnisat ,i 
~llll,id~la o no la eXlstenci~ de e~truc1uras organi7atl\'8S de la Í1btituciÓn. 

El pre~ellte estudio me ha permitiuo incorporalllle como ayudaJlle de ir1\cstigadúr ell 
área, JIU 1ll1lJ exploradas ~ntes por mi: el Curriculum ) la Organización. Ademas de que 
lepresenta mi primera relación dc trabajO formaL tamhiél1 ha sido un tiempo ue formaciOIl 
profesional ~ per~ol1aL 

P,lra la elab()[a~illll de estc tmbaJo. en UIl primer IllDmento. recibí el vali()~D apD~{) 
Je I~ Fund:lción UNAl\-1. ~a que r~rt'lclpé como tesist:l bl'caria en el Proyecto denominaJo 
(IlrricllllllI/ J' Estructur(/ciólI brslituciollar re¡li<;tl ~do en ese prugrama. Apro\ echo la 
oca, Ión para agradecer públicamente ese ~PO)O, 

" 
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APROXIMACIÓN AL CURRICULUM 

.1 CONCEPCIONES DE CURRICULUM 

1 1.1.- José Gimeno Sacristán y Angel Pércz Gómez 

El texto denominado Teoriu del cla-riCldum del libro La ell.\eiianza: su teoría)' su 
prlÍclica. de Jose Gimeno Sacristán y Ángel Pérez GÓrnez. junIo con Ba~'es y funda memos 
dl'l Currieulllm, de Adalberto Ferrández Arenaz. nos permiten aproximamos al concepto 
Curriculum ~ a la multiplicidad de maneras de concebirlo, ya que hasta la fecha. no existe 
~cllerdo total para considerar. tr¡¡lm } cOllceptualizar al currículum de fomll uní\oca. 
,'II~,;tI¡)11 que queda clara [lara (Oslc trio de aulore, Por su parte. Uimeno Sacristán y Perez 
(;omez cOllsideran que no es negando} dóechando la pluralidad conceptual C01110 se puede 
comprender la complejidad y riqueza del cumculllm, sino enfrentándolo )- procurando 
.;ntender los pilare~ '-jue sustentan cada una de e~tas orientaciones y'o maneras de 
concebirlo_ Por otra parte, Ferránde.l_ ArenaL afimla la necesidad de anali7ar cada una de 
e,Lh cOl1eepciones para tralar de conocer cuáles son compatibles, cuáles opuestas) cuáles 
(onsiddan un asunto nuevo dentro de esta problemática. La finalidad de acudir a e,to<; 
autme,; ) te\los es aproximamos a los debates en tomo a su manera de concehirlo, que 
titIlen corno consecuencia mmediata la inclusión o exclusión de delenninados elementos o 
,'OllS i deraci OIles, 

I-.n dicho apartado, (jimeno Sacristán) Pére.l_ Gómez, afimlan '-jue el Curriculum e'i 
1111 campo de estudio reciente, ~a que sus inicios se remontan a las publicaciones '"The 
ClImclllllm'" y "HoVo' 10 make a Curriculum'". edlladas en 1918 y 1924. respectivamente de 
I ranl..lin Hohhitt, al que se le ha nombrado Padre del Curriculum, 

Los autores señalan que la juventud del currículum como campo ciemífico se refleja 
tal1to en su dinamismo corno en la falta de claridad) acuerdo respecto a nocione<, } 
L',)[lCepto~. lo cual impide que se pueda construir tina Teoría del Currículum relati\'amente 
e,tahle} potente. El desacuerdo terminológico y conceptual se patentiza desde un lJli(io 
~Ull d lenguaje, ya que las definiciones existentes son multivariadas, \an: --Desde I~ 

r~s!ricti\J alusión al currículum como un programa estructurado de contenidos disciplinare, 
llll"la su laxa con,ideración corno el conjullto de toda la experiencia que tiene el niflo baju 
la luIda de la escuela. hay un esp~cio demasiado amplio que favorece el caos \ la 
cUllfusión, '(Gimeno y Pérez. 1985, 1(1) 

EIl un intento clarificador los autores IJan clasificado_ sqmll su, diferencias ~ 

,emejanzas. dichas definiciones en cinco grupos: 

-\) 1-1 currículum como cstructunl organiLada de conocimiel1to~. 

Pueden incluirse en este grupo los que ~ccntúan el cariLder de !ran'imisor:! de 
L'()[l{)c'lmien!os a la enscñ~nza escolari7ada '-U Cllfrículo es concehido como un CLlhO d~ 



estudio, cumo un cuerpo organi¿ado de conocimientos que se transmiten sistemáticamente 
en la escuela" (lbid, 191) 

Los autores señalan que dentro de esta eXlensa orientación se pueden considerar tres 
posicione,; teóricas: 

al El esencialismo y perelUllalismo, Autores como Hutching. Restor ~ Bagle) 
enfatizan la dimensión inamovible y perdurable del conocimiento. El curriculum es 
concebIdo corno un conjunto de conocimientos válidos y verdaderos, por lo que resulta 
fundamental que se transmitan de manera regular y organizada en la escuela, con el fin de 
desarrollar y ejercitar el intelecto, Los fundamenlos que sostienen esta posición son: la 
disciplina formal y la idea de que el conocimiento vale por si mismo y que es 
impaecedero. 

b) La reforma de! curriculum y la estmctura de las disciplinas. A lo largo de la 
d¿cada de los sesenta. autores como Schwah, Phenix. Bentley, Ford)' Pugno impulsaron un 
1Il0\Íllliento de reforma del curriculum, considerando al conoclmiento cientifico como el 
conoCImiento que dehe ser transmitido en la escuela, Se concibe al currículum como la 
npresión estructurada e impres<:indible de las disciplinas. 

el El desarrollo de modus de pensamiento, Gimeno y Púez consideran que Sch\\ab 
lil wncebir la estructura de las disciplinas como eje del curriculum coloca las bases para 
rc,;catar el principio integrador de Dewe)' (aprender es aprender a pensar). El eurriculum 
desde esta perspectiva va más allá, de la transmisión de conocimientos ya que pretende que 
los alUlllnos adquieran modos particulares y legitimos de pensamiento. 

H) El curriculum como sistema tecnulógico de conocimientos. 

El curriculum dentro de esta posición tecnológica de la educación es entendido 
como un documento que establece los resultado, que se quieren obtener dentro de este 
,istema Se pueden ubicar dentro de este grupo a: Bobbitt (1918-1924), Callahan (1962) 
(iagn¿ ( llJ66 J. Jolmson ( 1967), Popham y Baker (1970). Estarellas (1972) Y Mager ( 197--1- 1. 

El <:LlfTiculum es pensado como un di,eño organizado que señala los 
comportamientos especifin)s que el alumno tcndrá que mostrar despue, de haber sido 
instruido, sin embargo. no dice como (medios y estrategias) debe ser instruido. Johnsoll va 
miÍs allá ya que para él el curri<:ulum no ,e limita a los objeti~os de comportamiento. sino 
qUe <:onsidera como contenido necesario del curr;cululll la cultura que es apreciada como 
IllJi.,pcn,able para la sobrn'ivencla de la sociedad} que puede ser aprendida. 

e) El curriculum como pl:¡n de instrucción, 

Dentro de este grupo se encuentran Taba. lvlcDonald, Beauchamp. ellos cOlllpart~1l 
la \lsión de que el curriculum es un documento que planifica el aprendi/aje, Desde esta 
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per'ipecti\'a. no se reduce a un mero señalamiento de propósitos, sino que concurren una 
extensa gama de objetivos, contenidos. actividades y estrategias de evaluación y se induje 
el diseño de componentes y vinculas que probablemente inciden en la práctica eSnJlar. "El 
Currículum supone la planificación racional de la intervención didáctica en todas sus 
dimensiones," (lbíd, 192-193) 

El diseño curricular supone niveles de abstracción)' generalidad, por lo cual ,u 
puesta en marcha requiere que se adapte a la práctica, una teoría de la instrucción. segun 
estos teoricos. hace eso posible. "El Curriculum establece guías y lineas de intervención. la 
in51rucción concreta en cada caso singular. las formas má., convenientes de tal 
inleT\enci('m" (lhíd. 193, 

D) El eurriculum como conjunto de experiencias de aprendizaje. 

Los autores sei'ialan que Caswell y Camphdl (IY3~) generaron una corriente que 
concibe al curriculum: . , .. eomo un conjunto de experiencias que lo, alumnos llevan a cabo 
bajo la orientación de la escuela.,:'. en oposición a los teóricos que lo concebían como un 
simple programa de contenidos. (Ibid. 193) Afirman que Tyler. Wheeler Fo,ha) 
comparten una orientación parecida a la antes seijalada, 

A continuación transcribo algunas definiciones: (Ibid. 193) 

SaJlor y Alexander (1964): .. toda, las oportunidades de aprendizaje lJue 
proporciona la escuela," 

Maekenzie (1964): .... ,los intercambios de lo, alumnos con los diferentes aspectos 
del medio planiticado bajo la dirección de la escuela:' 

Olj\ier et al (1965): ··Básicamente el Curriculum es 10 que ocurre a lo~ nillns en la 
escuela como consecuencia de la actuación de los profesores. Incluye todas las experiencias 
por las que la escuela debe aceptar responsabilidades," 

Los autores sei'ialan que si en realidad el curricululII es todo lo que aprenden en la 
c,cuela los niño,. que entonces como afirmaba Eisner (1979): ·· .. .1os profesores enseñan 
Illa~ de lo que se proponen y el alumno aprende más de lo que ensei'ian los profesores'" 
¡lbíJ, 193) Considerar el curriculum de este TIlodo genera la inquietud por e~tudiar todas 
I~~ experienCias de aprendizaje que no fueron program~das por la institución escolar. 

Dentro de esta linea de pensamiento. surge ellllterés por investigar aquello, actos ~ 
aspectos educati\'os que se originan en la escuela y que tienen un efecto decisi\() C-11 el 
dprendizaje, aún cuando no hayan sido planificados explicitamente por la escuela I--<;ta 
linea de imestigación ha recibido el nombre de c/,rricl/hml oCl//lo. 
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El El curriculum como solucióo de problemas. 

Jo,é (¡imeno) Angel Pérez af1nnan que Sclll .... ab con sus tres artículos. publicado~ 
ell 19b9. 1971 ) 1973. origina un viraje drástico en la conceptualización del curriculunl ~I 
estllnar: .el análisis de la práctica. la (.:(lIlsideración de la singularidad de la práctica 
Cllrllcular ) la orientación de la teoría del currículum a la solución de problemas_" (lbid. 
l'-J"¡¡ 

Algunos autores impulsaron una corriente qw; destacaba el carácter artí,tico de la 
cnsei'ianza asi como la eXigencia de constituir en un estudio unitario y tlexible: contenidos :­
Ill":todos. procesos) productos. conocimientos y estrategias metodológicas. Emre estu, 
<lUlOr.;, se cu.;ntan: Westburl') (I '-J72). Stcnhouse (19751. Pinar (] 975). lIuebner (1976) y 
[issnerI1979¡. 

Dentro de esta orientación el curriculum e, concebido como una im estigación 
tcollca de lo que ocurre en la práctica generado por un proyeclo que ordena de manerJ 
t1n.ible. illlegrada y coherente el qué. el cómo) el cuáodo de contenidos y procesos de 
enscl'ianza·apl'endizajc. desde esta perspectiva se entiende a: ..... la práctica escolar como un 
rlllee,o de solución de problemas." (Ibid. 195) 

Gimeno Sacnstán y Pérez Gómez designan a los trabajos de Sch\\ab. Huebner ) 
1'111:11 ~OIllO Illuestras representati\'as de la reconceplUalización del curriculum_ 

Intentan pona la, ha,,,,, d~ um\ m¡",'~ f'--'l1m! d~ concebir) trabajar este campo. <c 
bfuer/.an. de~dt' un per.,p~cli\ ~ ~bl~rta. ·hum~m,>ta·. en haeer e\ identc la necc_,idad de 
considerar el curriculum como un ~ampo de cont[()\ersia ;. Loo!ronlaLión dlal0clicJ 
,in Sl1lucic)nes fáciles 111 mecánica,) susceplihle de influjos e\plícit()~ u O~Ult'--'5 ,lescle 
la cSlruclUra social donde se dc<;arrollu_ 10<; pruhlemas de curriculum "111 ~n ¡cr:m 
rn"dlda <;ituaciones ~. p"r ello. escapan a lus declaraciones ab,tru~ta, ) gen~r¡¡k,. 

R~l]lIlcren análisis concr~l<'s) solucione_, tcntati\a<; acomodada, a las c(\(\rJen~d~, dé 

~_'pacio) liernrc) que rndcan la n:periencia cdu(uti\a (lhid. (95) 

1.1.2.- Adalberto Ferrández Arenaz 

\d~lber1o l eHández seilala el c~lcicter polisémico del término curriculum y la existencia de 
di<;tlnLl, Ol'ientacionc<; teorica, e ideológic~<; en sus dctiniciones_ (Oases) Fundamentos del 
( urriculuIl1. 1988. :25-) 

Muchos autores siguen dIferenciando las bases del curriculum de losflllldalllelllll_\ 
eI.;1 llli'Il1o. las primeras se remiten a las cOlldiciolles económicas. social",~. pulíti(,,,,. 
culturales. etc_. pertenecientes a un momento sociohistórico determinado:. los segundos. se 
\eJl at"daUlh por la acción que ejercen las hases antes mencionadas: especialmente se 
rcfi~reJl a los (all1p()~ de conocimiento como la psicología. la sociología. la antropologia : 
la p",clagogia. 
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El artículo pI'esenta dieciséis definiciones que con anterioridad recogió Angeles 
(ien illa: los autores de dicha~ definiciones son: Sa)lor y Alexander, Tyler. Wheelcr ~ 
Fu~ha~, (jagné, Inlow, Jolmson, Taba, \1cDonald, Beauchamp. Tanner, l\;assif. Scurali 
Angeles Ger\illa trata de ,inleliwr en su definición los elementos que se presenlan de 
mancra continua en dichas definicione<;: la definición reLa: "Plan general o estfL!ctUla 
mganiEada de conociIlllentos, ,ivencias, ) e-:pericncias del alumno Dl.'RA;\lTE LA 
ESCOLARIDAD .. (Ibid. 2~~) 

El autor enfatiza de esta definición de curriculum tres aspectos: la planeaciÓn. las 
experiencias) el hecho de que sucede en ifI escuela y durante el periodo escolar. Seúala que 
en b definicIón de Angeles Gef\illa se nota un elaro: "intento de fundamentar toda la 
educación cn la escuela. por lo que el Currículum no tiene nada que ver con situacioncs de 
ellsóíallLa extraescolar y mucho menos con Jl1odelo~ no formales impartidos en 
in~tiIllcioncs edueati\as que en nada ,e parece a la esco]¡lfidad obligatoria." (Ibid, 2111 

Segun Ferránde¡: tamhien ~e puede leer: "que existe un intento de nWIllener el 
SI ,lema es~olar. ) la e,cuela, como instrumentos idóneos de control social.··(lbid, 2311 
Existe una confiaIua acm:iante en la escuela en dos sentidos: en el primero se concibe a la 
e,~u'-'Ia como un imtrumento de control social y en el <;egunJo, se le conceplUaliza como un 
c'ClllI o capaz de pro\ ocar transformaciones <;ociales. 

farandez retoma la definiCión que 5tenhouse da de el curriClllum: '"L'n e e, ulla 
\~Ilt~li\~ para comunicar los prillci[lios ~ rasgos csenciales de un prop(l.,ito edllcari,o, d~ 
forma tal que permanezca abierlo a di~cusion niticu ~ pueda ser trasladado efecti, amente ,1 

la )lráctlc'u." (Ibid. ~J31 El currículuIll no resultd para Stenhouse allw ucabado ~ defillido 
para lodo un periodo largo de tiempo, si en camblO sefíala lineas generales de oricntación 
que guíen la práctica educati\a. un propó<;ito educativo, que exige UIJ po.l/cW/lmIllÓlIO 

(Iu'mrul. es decir, implica asumir decisiones relutivils a los \'{llores, creeIJcim, léc>lic(l1 

mOll cO,\lumh,-es, incorpora la po.,ibilidad de \lIla crítica permanente por parte de todos los 
llllpli(sdos en el ~llrriculum. a,1 como que éste pueda ser trasladado a la práctica 
efecli\amente El planteamiento de Stcnhollse adopta una po.,tura crítica frcnte a los 
planteamientos de otros autores de currícululll. 

I--n cada definición de curriculum se halla sicmpre de manera .,ub~acente una 
ideología. el autor aSe\era que hace falta: "conocer si esta ideología surge 
imlepeIldienlemente de la realidad ~ocial o biell ,i la ideologíu dominante en la sociedad 
qucda rctklada en la concepción de curriculum. e,; decir. en ~1I hu,e teó¡ ica .. (llmi. 2-;-1-) 

Ferrández saca de los Cuademos de Fdllca(Í(lll de la Uni\clsid~d de CaI.lCJS IJ 

,iguiente clasificación de Curriculum: 

Al F:I curriculum como los contenidus de enseñanza. Desde esta pcrspecti,a el 
~urri~'lIlulll puede enfocar al contenido en dos formas: con un sentido puramente 
cllciclopediqa o como 1m in<;tTUlllento cultural que colabore con el cambio social. Desde 
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e~ta ..:oncepción la ideología que ,e encuentra en el curriculum es una de tipo humanístico o 
tradlciDnaL centrada en el conocimiento, 

B) El currículum (O!llO plan guía dr la actÍ\'ídad í'srolar. El programa que 
(ontíene objetivos. contenidos, acti\'idades, fomlas de evaluación, medios y recursos 
:lJnuIllstrativos. etc, se c()11\ierte en el eje rector del proceso que califica -el autor- de 
I11structivo. hta per~pecti\'a puede adoptar dos posibilidades: considerar al plan guia como 
condicionante de j¡\ práctica educati\a o como un medío que impulsa una loma de 
Jecisiones durante la pníctica 

C) El currículum entendido como experiencia. La ma)oría de lo~ au!ort:s 
entienden l:omo experiencia a la actividad docente u a las estrategias didácticas. ferníndez 
L'aracteriL<l <l estas ultimas como: "la interacción de las actividades. medíos) recursos. 
(oIltenidos culturale" orientación, incentivaclón )' hasta e\aluación del proceso." (lbíd, 
23 71, I:st~,; estrategias didácticas se conciben de ncuerdo a unos ohjelivos producto de un 
anáhsis de necesidades, lo anterior engendra un diseiio CUnil:ulur. La estructura de dicho 
Jiseilo set'ialmá en que enfoque (técnico, práctico o sociocrítico) conviene ubicarlo 

Si la experiencin es concebida como praxis. como la considera Gimeno Sacristán, 
esta debe contemplar' lu refle"\ión de la acción. la investigación-acl:ión, la realidnd nmcreta 
en qlle se desarrolla el curriculum. al aprendizaje como un acto ,>ocial y al curriculum como 
una construcción . .;ocial. 

I}) El Currículum como sistema. 1--.1 .,i~tema edueati\'o y el sistema escolar: ··tiencn 
Ull C.llacter complejo. probnbíli'itico, dinámico y compuesto por subsistemas'·, <;egúll e,ta 
perspecti\'a, ·'Cuando el e <;e enfoca cumo un sistema no puede tener una estructura lineal 
~ prédetemllIlada. sino abierta) de dialectica constante con el entorno sociocultural "'(lbíd, 
:--1:') 

E) El Currículum como dhciplina. Se consIdera como una materia de estudio para 
los que u)n'itituyen el curriculum: ·'(éste) se e,tudla como un cuerpo disciplinar enfocado 
(omo un recurso fomwl y una herramientn temica del sistema educativo"· (lhíd, 242) 

Para Ferrández Arenal., la multiplicidad de SIgnificados que presenta t:I termino 
Curriculum se debe al plurali,mo ideológico existente en la realidad educati\a. 

~lás adelante ~errández cita a Kemmis quien clasifica las teorias sobre el 
cUrrlculutll dependiendo de la ubicncióll culturdl ) social de la educaci(ln: agmpa en tres 
tipOS dlchas teorias: tecnica. práctica y critica. Desde la teoría técllica el cllrril:uluJII e~ 
101lsiderado cientificista, burocrátlco y tecnicista, Pone el acento en la organización de los 
fundamentos del curriculum para LJue resulten más eficaces y menos costosos, ··lo 
importante en la teoria tecnica es la separnción entre lo social y cultural de la cOJlllU\idad ~ 

la aC(lón educntivn en la escuela'·. (lbid. 251) La escuela se pone ni servicio de la sociedad. 
p~m rcproducir patrones socinle, ! culturales: el currículum resulta una prescrip-::lón. 
1,lallificada rigurosamcnte. 'lile pemllte satisfacer las nt:cesidades sociales Es un enfoque 
imtrumcntal del tipo medios· fines: ID~ preceptos bá,icDs de su al:~ión son la eficacia \ !J. 
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eticiencia I a teoria práctica del currículum se distl1l¡tue por ser humanista. centrada en el 
indi\ íduo. en la acción liberal: racional de la acción. Su interés se centra en formar a 
hombres Ilbrcs. ilustrad05. sin atadura, irracíona!c" y dogmaticas. resaltando cl \alor 
intelectual de la cultura producida y mantenida a panir de sucesivos debates teóricos. Sitú:¡ 
al indi\ iduo dentro de un contexto democrático que le pennite participar en la toma de 
dcci.,illlles que afectan a la sociedad. Se encarga de llevar a cabo los proyectos, Esta, tCOlÍa, 
requieren que los actores sociales adquieran un pensamiento practico, es decir. que piensen 
ante.'; de actuar. que identitiquen todas las posibles soluciones y sus efectos, eligiendo la 
,Dlu~ión más adecuada y más razonable para efectuar detcrminada acción, Pam rerrández. 
estas 1eorías 1icnen mayor injerencia en la \ ida ,ocial y cultural que las técnicas: ya que 
requieren que lo~ individuos mediten : decidan responsablemente. respecto a la~ 

'ltuJdones complejas quc se les prescnten. la mejor forma de actuar. La teQrfa crftica se 
b~s~ cn la dialéctica. demuestra un profundo interés por estudiar)' brindar claridad re.'ipecto 
n b rcnlil.ación de los procesos sociales y edllcath'os, de la participación democrática ~ 

cD!lllll1itaria. Las teorias críticas persiguen la emancipación dcl indi\lduo ~ la 
trall,t(lrmación de la sociedad. Se identifica al profesor como producto y productor de 
modlh de pensar, 

De las clasificaciones anteriores. quicro destacar la dcnominada FI rwnr/lhml COI!iO 

IIJllI,,¡,íIJ de p/'ohlelllils de José Gimeno Sacristan y Angcl Pércz (jómez. )'a que concehillo 
de e~le modo representa un giro en la forma dc pensarlo. porquc el af:ín deja de cstar ~Il 

det.-:rminar por adelantado el proceso dc en,eilan7a-aprendi7aje ) se traslada a pCIl.'i3rlo en 
JllO\ IIlliento. además. destaca, en contra de la~ propuestas generalizahles, la nec.-:sidad de 
entender al curriculum como una expresión especíti~a con problemas particulares que 
requi.-:r.-:n de solllciollcs particulnre,: I3mhién la caracterización de El ellr! IC¡¡{W)) C¡¡!JiO 

,[.'Clemo, de Adalbcrto I'crrúndc7 Arena/ .. no~ hrinda elementos para comprend.-:r al 
(lIrTl~ulum como una práctica <:ompleja, dinámi<:a . .-:n donde ocurren cüsas pemadas ~ nu 
pemadas y que mantiene relaciones con su medio ~o<:ial. 

A continuación presento dos aproximaciones al curriculum desde LUla perspecti\a 
pr;\ctica ) que consideran lo que no siempre es pre\'isible vía planificación. : que sc 
Jifer.-:ncian de 01ras concepciones curriculares que dejan fuera 10 no previsto. cn su afán por 
planitícar todo. 

1.2 CURRICULUvl '{ PRACTICA 

I 2 1.- El C:urriCllllll11 y el Proceso de deliberación 

(jímello Sacristán y Pérez Góme7 intitularon a una de las corrientes quc se han abocado a 
la plDhlemática cUTTlclll~r C!iI'l"Indlllll millo proccso de SOlUCIÓIl de prObiflJl(l<, \0 

'Igregaria. prácticos. Dicha corriente ~aIllbió la dirección de los esfuer7o'i emprendiJo~ 
ha,ta ese momento, al declarar que lo importantc era la practica) no la~ <:onstruccion<,s ;. 
e~pt'culaciones 1eóricas que girarán en tomo a lograr el mejor método. la mejor forma dc 
planiticar o qtlC .,úlo se considerara a los contenidos ciemiticos como los contenido, 
a~adtmiL'O~ di idos y necesarios. Un autor que ha ,ido reconocido como pionero en 
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wrlcebir praxiológicall1enre l al curriculum e in~orporar el método de la delibda¡;ióll 
práctica en su devenir es: J. Sehv..ab. Considero que las aportaciones de este autor ,on 
basica, porque a~udan a comprender al Curriculum como una práctica social condicimwda 
por múltip!cs detenninantes. como son aspectos: políticos. económicos. culturales. sociale,. 
1\i',(ó[l~()S e institucionales 

En este apartado. retomo el extracto del artículo titulado Un enfoque prúctico como 
lenguaje para el Curricullml, publicado en 1969 por J. Schwab y que fue selec¡;ionado pur 
Jo,e Gim~no Sacristán y Ángel Pérez Gómez para formar parte del libro La enseíiun:a: su 
leor(/I y .\11 prtictica. 

'\ch\\ab inicia dicho capitulo con tres afimu¡;iones, que transcribo textualmente a 
(rllltilluación: (1985. 1(7) 

l" El campo del CurriculLJm está moribundo. 
'l' El campo del Curriculum alcanzó esta de~dichada situación por una imeterada. no 
cuestionada) errónea conflan7a en la teoria. 
V lIabrá un renacimiento de! campo del Ctlrriculum, ( .. ) para orientarse hacia otros trcs 
Illodos de ~ccioll. 

En primer lugar. Sch\\ab di~e ljue el curriculum está moribundo. porque con sus 
metodos :- principios aClllales no e~ capaz de per~t\erar en la tarea) contribuir 
sustancialmente a la e\ 1I1ución de la edLJcación l\.1anifiesta la necesidad de contar con 
l1\1e\ os principios que permitan replantearse los problemas del Curri¡;ulum. 

En segundo lugar. Schv..ab nee que la confian7a ciega y el uso indiscriminado dc 
t..:orias. que no pertenecian al campo de la educación. para desarrollar objeti\os y 
proceJimientos para la enseiianza wntribuyó para colo<.:ar en esa situación de moribLJndCl 
al currindum. El autor ,eñala como lOrpt7(lS significati\as. en la planificación del 
curriculum. las siguiente, característIcas: 

al Fracaso de .\11 e.\jera de IIpt/el/tllín Se refiere a que un curriculmIl que no toma 
ell cutónta ta11to el aspecto indi\ ¡dual como colecti\'o. lo cogllo$<.:itivo como lo afecti\ o. lo 
lec'!lolilgico corno lo sociocultural. no puede ser un Curriculum justificable. "Un curriculum 
que ,e hehe en U110 o mIOs poco., subas untos de la, cienci~s sociale.' es indefendihle: se 
Jle~bitall contribuciones de todas ellas."" (lbid. 2(3) Por ello el autor reitera que ha} quc 
ahamjonar la modaildad teórica en el tratamiento dd c\lrriclllllm para Pfl\ ilegiM la, 
i\lodalidade~ ecléctica. casi práctica} prá~tica. 

II J'"Lumn,' C,~nci" d~ la hiucacLon Jdim: H 1.1I',a'-Loln~l" C011'" "(,l'''C;'' e'p"c;al17~da L:ll el e,\ud,0 
·.k 1,< te'''''.1,. "mlllc;one, \ prlnc'plo< de ~CCj0JL propio, J~I <~¡ humallo. I I I ,,, prmCLplO' b,is;eo, L:ll qUé 
'C: t¡"'.,la ,',1.1 J""pl;~a <,)TI ebh(tr~dos l'l" I KOIa,b;mkl. tilosoto potaeo. r,gllranJo como fLlnJafJl~TlI"le, 1", 
'lk'll,J", Jo ,nferen,'I:l ;. lo, CO:lctpto, ¡:cn","t,,< de lln : JTl~J](b mélOdn. acCIOIl. pi al!. kenie3. etl,'CC'lId.L 

,·u)]l(\micldaJ. eTC U übl~l"u J~ la pra,iohJg,a~, l~ '<a,,;óJl elleJ?. por I~ qUe' ;Il'c"llg.L ta, "('"die",,,c- l'" 
LL<4"e",d,11~Jlla\Ll!,"~r','cTllld rl'i%. ile' ¡ 
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bJ El I'iCIO de la abslracclól1 ¡..~ común no considerar que el curriculum se 
desarrollará en un lugar especifico con coordenadas de tiempo y espacio, Por lo cual. dice 
Ilucstro autor que ó necesario adicionarle a la teoria lineamientos que le pcmlitan 
tra,ladarse a la práctica correctamente. Él la, llama arte~: "primeramente artes que 
identifiquen las disparidades entre 11Is COSlIS r~ales y ~u representación teórica: en segundo 
lugar. artes que modifiquen la teoría en el curso de su aplú.:ación a la IUI dc bs 
dl'c·repancias. y en tercer término. artes que señalen la fomla de tomar en cuenta l(h 
Illuchos aspectos de las cosas reales que la teoría no considera."' (Ibid. 203) 

C I Pluralidad radical Aún cuando ninguna teoría abarca en su totalidad su objeto 
de ""tuJio. incluso cuando algunas ofrecen mayor claridad que otras. apunta el autor que 
una Illultiplicidad de teorias, !.:on tudo y sus defectos. puede brindarnos más que ulla sola 
t~()rla 

R~specto a la tercera afirmación, el autor expresa que ésta e, la idea principal qu.: 
configura su trabajo. FJ cree que los modos de acetón (ecléctico. casi práctica) práctica) 
\,1Il hacer que el clImpo del curriculum se re\italice, renazca. ~a que estos modos se alejan 
tajantemente de la modalidad teórica. 

I-n un apartado de este capitulo llamado ("liSIS gel1eral de pril1cipio'. el autor 
lllaniti':'ita que en todos los campos de actividad inteledual existen momentos d", cri~is. 

btw; 5C prmlu..:en porque siempre. en cualquiet disciplina ~e rlOquierlO comen,ar a uahaj.¡r 
,ohre principios que no se han comprobado )a que su ohjeto de estudio result~ extl~tlU 
lu,ta para ellos, por ello, dice Schwab. es necesario inwntar o deducir una guia, Los 
ill\""tigadores toman esta guia como algo preexistente, sin embargo, sus aiios de 
in\e,ligación no son sólo de búsqueda de conocimiento acerca de su objeto de estudio, ni 
d.: re'iolllción de los problemas que les plantea éste. ,ino que representan la oportunidad de 
tcfle\ionar. de probar y de analizar prácticamente lo~ principios que los han dirigido 
durante todo ese tiempo de estlldios. 

Sch\\ab apunta que las huidas. alejamiento del tema. son los sintomas qu", pamilcn 
diagnosticar que el campo del curriculum está en ctisis. H autor señala cuatru tipos de 
hutda,' al huida del objeto propio del campo. b¡ huida hacia arriba, hacia los modelos ~ la 
metateoría, c) huidas Irreversible, en dirección ascendente y lateral. ) d) buida haci.i 
acli I idJdes secundal ias. 

~..:hl"ab seiiala que la mudalidad práctica está constituida por cuatro face!a~' 

F Su preocupación centr,ll C~ la de lIlilltrC/1e! \ mejorar los modelo, d~ fu un,.,i,) 

dC/ihcnrdu Encamina sus esfuerzos para que los resultados de esos modelos presencn ,11 

..:oherencia e importancia relatila a tra\és de los atlos, Scñala Sch\\ab que las artes pracltcas 
lratan de que las in,tituciones exi~tentes sean eonsct"\adw;) transformadas paulatinamente. 
que no scan de5truida~ ) sustituidas completamente. "Los cambios deben pla1l1ficarsc ] 
:Htiu¡]~l'se de manera tal con lo que pernlanec'e inalterado que el funcionamicnto del tudt1 

,.: 1ll~lltenga ~uherente e intacto .. (Ihid. 20--1 ¡ 
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El autor afinna que existe la necesidad de una guía completamente nueva que 
posIbilite el estudio empírico. en el aula. de las intenenciones y transfonnaeione, 
produ~idas en ella, Que no sin'a tan sólo como base paTa estudios teóricos acerca del 
proceso de ensei'ianza-aprendizaje. sino que pennita conocer lo que se está haciendo. cómo 
se esta haciendo. que cambios se requieren, cómo se pueden lograr, qué recursos asignar 
para que la restante e<;tructura educativa no se \ea afectada_ Para lograr tal cosa. Schwab 
manille~la que se necesitan nuevas formas de hacer investigación empírica, nuevos métodos 
de información. una nueva clase de invc<;tigadores educativos y considerables sumas de 
,il1lero 

:., Sus acciones .,e generan a partir de c()nnicto~ y errores identificados en la 
Ilwquinana c insuficiencia, que resultan patentes en los defectos de los resultados La 
moda]¡d~d práctica ,e IIIICl"esa abicrta y deliherudamellte por diaKllosticar los males del 
Cllfllculum. 

1 ~ modnlidad práctica ( __ ) UltllO imroduce cambio, para reparar friccione, : 
d~t¡(.'len<:ias. ti~n~ ~I rmmUal\l JI' detemlinar todos 10<; posihles efecto, del camhi,) 
propuesto. u~ ~'!abl~ct'r que J1u~\a<; fricciones ~ deficiencias puede im-olwllariamcnlL' 
rrmolar.· (Ihid. ~1l5) 

3' Esta faceta es lo que Sdl\\ab llama Creación iJ/IlICl¡Jwta de allernalll'w. es decir. 
~llks de que se haJa rre~entauo una situación problemállca ya se han pensado! sopesado 
posibles solucione,_ 

--l' El mélOdo de la modalidad pnicti¡:a es deliheruln'o, porque su finalidad es decidir 
L'01110 aduar en lUla situación concreta. 

La deliberación ~_, un proceso complejo) arduo que requiere: 

• SItuarse frente a fin~s: a medios como si se determinaran mutuamente 
• Tratar de identificar. respecto a ambos. qué hechos pueden ser importantes, 
• Descubrir los h~chos significativos de cada caso concreto para tratar de encontrar lo~ 
line5 dcl caso) crear .,olul·iones altemati\-as. 
• Indagal las consecuencias de cada alternativa en todas sus derivaciones. SI tales 
~onsecuenciu~ afectan los flnes, 
• Calcular de cada una de las altemali\.as. sus costos y efectos. en función de ello ,¡düpt,¡r 
la m~iur altemati\'a, 

Para SCh\\ilb lo importante no es desaparecel la especialil_ación y lo que a cada U!lO 
le ~(l[responde hacer. ~illll reunir la mayor cantidad de asuntos necesarios. lo que lInplica 
llllpul'M:- apo)-ar la multiplicidad de intereses. aptitudes )- habitos inlelectuale~ quc son lo~ 
'-lll~ Ji~!inguen a la educflClón_ 

Sus propuc.'.tas e~pecitlcas respecto a uimo propagar el método deliherati\11 rara 
oulUClOnar problemas de I~ práctica c'urricular ,011, 
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<1) Que se organicen juntas para que lOdos los profesionales vinculados con la prácllca 
curricular se encuentren y discutan lo problcmas prácticos desde di\ersas perspecti\as. 

b) Pide que aparezcan publicaciones periódicas que tratcn el asunto. 

(J Que la formación docente pemlita leer)- escribir ese tipo de literatura; cuestión que exige 
que lth docentt:~ adquieran nue\as actitudes y nuC\a'; hahilidade, 

el I [luso de I1Ue\05 mediDs de comunicación entre los docenles. 

[n sintesis. el método deliberativo consiste en elegir entre una variedad de 
altemmi\ a, una solución, no la única y verdadem. sino la óptima. Implica decidir 
mClonalmenle. !-.ste mélOdo exige que se acuerde respecto a cómo se percibe el problema: 
qu6 posibles solucione~ ,e contemplan y cuáles son sus consecuencias. 

1.~.2.- Currículum, Prá0ica-.i~urricular \' Estructuras Curriculares. El caso de 
Raquel .Ylazman \ María de Ibarrola. 

La mtención de este apartado es la de presentar la cuestión curricular desde la per~pecti\ a 
de dos mujeres que Sl' co]]<;titll:eron en pioneras del tema curriculum en México. Raquel 
Glazman;. \-laria de lbarrola, En su planteamiento también se puede reconocer d énfasi, en 
la práctica curricular Para e~ta sección. se rensRron los textos Planes de e5/utli/J ] Cillé'/J 

principios para la rel'Ísióll ("¡¡rriClllar del CCH. 

En el primer capitulo del texto denominado ('Ialles de eS/lidio. \1aria de lbarrola 
,ei'iala que todas las in.,tituciunes educativas de ¡lÍ\el superior persiguen los rlllsmos fines. 
que son: impar1ición de educación -ellse¡]anza-. investigación )- difusión cultural. De 
Ibarrola dice que es precisamente el primero de ello~ el que ,e \ incula de manera direct~ 
COI! el plan de estudios. ya que éste es el documento forrnal que enuncia los logros 
edu~ati\ O~ que ~e pretenden alcanzar. e, el in~trumento institucional que define el tipo: \¡l 

l'rganlzacion de lo~ e-'ludios que se deben n:¡¡!ilar para obtener dichos resultados: sc 
~"tablece. entonce'. como un modelo normati\o que determina los requisitos que estan 
IIbligados a cubrir lo, e~tlldia]\tes. los criterios para que é~to~ sean acreditados : 
~~rtificad()';: la selección) org¡uli/ación de aCllndades ) los recursos docentes qu,: 
contrihu:<ln al logro de los objeti\ os planteados. 

Los elementos que conforman un pl:m de e<;tudios son: obJeti\·os de ¡¡prendi/a¡e. 
organizRcion pedagógi~a : administrativa de lo~ estudios. estructuración cronológica. lo, 
uiterios gellerale, para la e\aluación del aprendi/.aje ) el seiialamiento de los re~ur,u, 
r~querid05 rara su implementación. A continuación explica cada uno de ellos: 

Los Objelil'/J.\ de Aprelldizaje son: "Ia formulación explicita y preci,a de los 
l'ambios que se esperan en los estudiantes como con~ecllencia de un proceso de en'ieiianza-
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aprendizaje determinado" ( Glal.lllan e Ibarrola, 1987, 28) Estos obje!i\os expresan los 
tille~ del Plan de estudios describiendo los logros que deberán alcanzar los estudiantes, así 
dllllO enunciarlo<; en su doble dimensión: de contenidos ~ comportamiemos, de m~l1em 
e\plícita ) sin ambigiied~des, Los obje!i\os de aprendizaje se expresan en tres ni\eles: 
general. mtennediu :> específico, Para la autora, la adecuada selección de los ohjeti\os 
determina la \alide.r y el valor que el plan tenga para el individuo y la sociedad. la 
elección de los objeti\os supone considerar: el fin últtmo del plan de estudios, a la 
IIbtitución educativa. al estudiante :- al ~ontexto social. político, cultural y económico en el 
'lue se ubica tanto la institución educmiva, como el alumno. Todos están relacionados con 
él I~<'lllwdo buscado, Los faelore, antes señalados tienen que <;cr constderados cada uno. cn 
Ire" plaIH), diklcnte,: plano conceptual (concepciones valorales), plano normati\() (leJcs 
gellelale, :- particulares que norman la acción educativa), plano siluacional (situacione, 
sociales e indi\ iduale'i que intlu~en en la educación) 

I.a Organizació/1 Pedagógica y Adl1/illi~·trati\'a del Pla/I de Eftudios debe 
c\llltem[llar. por un lado, la relación que ha de e,tahlccerse entre los contenidos que fonnan 
el material de estudios:-, por otro, el tipo de interaccion que el estudiante pueda establ~cer 
con los recursos dIsponibles. 

I-.xisten distintas formas de organizar los e<;tudios, entre éstas se encuentran por 
materias, por áreas, modulos. prácticas. proyectos de inve<;tigación, etc. En WI mismo Plan 
d~ Estudios pueden coincidir distintas modalidades. La autora reitera la doble función de ,u 
Ul gJltlzación, pedagógica :- administrativa. Es pedagógica en cuanto que facilita, el 
aprenJtlaje de una profe,ión, mediante el amihsis de los contenidos y comportamicntos que 
k 'iPIl propios ~ la CIlseíianza de los mIsmo, en d()~is particulares y periodos corto,; que 
respeten ( ... ) la relaCIón coherente, armónica c integrada que deben guardar contenidos ~ 

comportamientos (así como ... ) lo, principios de aprendizaje" (Ibíd, 35) Es administrati\'a 
porque se encarga de organizar;, preparar las condiciones institucionales necesarias para 
que se cumpla la ülllción pedagl)gic~ 

La Estructuracióll de los curso~ en el Plan de Estudtos se caracteriza por tener ulla 
dim<énsion temporal. relati\amellte larga, dehido a que' los resu]¡ados que se han enunciado 
como finales. se \'an alc~nzando poco a POC(l, Mafia de Ibarrola señala, además, que el PI;m 
de Estudios requiere establecer dos tipos de relaciones: una horizontal. que representa a 11l~ 

cursos que se imparten en forma simultánea ~,otra vertical. que corresponde a los que 'ie' 
illlparten en forma suce,i\a. 

La Certiji("//cilÍlI e~tahlecida por el PI¡¡n de Estudios cumple dos funciones Ul13 

IIltema. que se refiere al reconocimiento al interior de la in,titución de haber alcnnzado 
dctermlIlados conocimlcntos para ser promovido a cursos ulteriores ~, otra extclna. 
IcI¡¡cionada con el reconocimiento público para ejercer una profesión. Para cenificar 
cOllocimientos es necesario primero e\'aluar el aprendi.l.aje de los estudiantes y. después. 
ilsignarlcs una condición que permita que se computen los resultados de la evaluación, pal~ 
ello Illuchas Instituciones de EducKlón Superior han adoptado el sistema de creditos. éstos 
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se aSlgmm: "en función del número de horas de ensenanza y estudio o práctica por semana 
que requirit') cada curso" (lb{d. ,SI 

El llltimo elemento que conforma un Plan de I-.studios se refiere a la SeleccÍlín de 
Recllrsos. su importancia es fundamental porque ddimita la elección y conformación de los 
cuatro aspectos anteriores, ademas. los recursos escogidos de entre las altemati\'as posibles 
llegnn a generar características que distinguen a un plan de otros, 

Según la autora, se requiere hacer una selección de cada uno de los elemento, 
~l1lcrime,. por los siguientes motil os: 

• no e,> posible transmitir todo el acervo cultural existente hasta la fecha, a los educandos: 
• el ~ontenido de la cllseiian/.a sufre frecuentes camhios debido a múltiples factores. como 

son la generación de nuevas tlI.;ce~idade .. laborales surgidas a rail de cambios sociales. 
políticos. culturales. económicos: 

• la~ profesiones misma~ sufren transformaciones generadas por los a\ances tecnológicos 
~ por la construcción de nuel'OS conocimiento~; 

• cada [nsti!uctoll Educatila posee determinadas funciones. en ral.on del ni\el escolar. 
qtle la difelencian ue la~ delll~s: 

• cada grupo social. en función de sus neceSidades y de ,u \,isión del ml.lndo. tiene 
dlkrentes npectatl\'as en lomo a los resultados de la educacion, 

Todos) cada LIItO de los elelllentos del Plan de lstlldio~ deben guardar una .:,tri~!a 
U1l1gruencia. pOlque la ac:ción de cada UIlO de ellos aICcta a lo" otro.~. 

Raquel Glazman y \laríil de [barrola dcfinitfOn al Plan de Estudios. en el capítulo 
I.lF~iju de Fhl/Je~ de EstudIOS, \huldo' ,1 realrdad ClJ/"/"Jeular, como: "la ,ín!e,¡, 
it]';lrumental mediante la cual se ,,,le~cionall. organi7an ) ordenan, para fincs de en,eiiall/a 
tuuos los aspe~to~ de una protesioll que se consideran ,ocial ) cultural mente \ aliuso~ ~ 

pnlfe~ionalmellte eficaces, .. ( lbid. ~s 'i ) 

Postenormenle María de lbarrola ) Raquel Uluman, realizaron una renexión 
lcorica que las condujo a hacer una refonllulación de su concepción inicial de Plan de 
Lstudios, acunada a partir del tmbajo generado en la ("omi,ión de '\"uel'os i>1étoUth ue 
Ensci\;uua (C1\i\lE). en el pertodo comprendido entrc 1971 a 1974, Este trahaju le, 
[1elIllltio di,linguir la existencia de dos realidades diferentes. pero que mantien.:n una 

ceiiidil relaCión. Estas realidades son: Plan de estudios y realidad curricular. 

Por plan de e.llla/IOS entienden: ,el conjunto de estructuras a~adértlico-

ol'ganintilas' quc f,ICilitan y propician una forma especifica y legitimada d" acceso al 
~(ln()cil1liento." (Glazm3ll e lbmTola. 1987. ~79) 

I !I"; "'ll L()!bLJerad~, COLllO ULlldks) L'~I,ci,,[Lt·, o,lobl:.:"i" que Cl'nsi,l~Ll oll b di ""cm ',L~TU~';lLI,n ~"I 
"'IHll'.LLLllcnIO, cmerios de comrat"l'll"" \ pr011l0C;Oll J~ pr"ttsorc'. ",ign""lUlL d~ ILOLLlpOS:' '''r"CLOS pJ" :." 
,j',<nn:,,, IÜ!kLOl1'" lmi,e"il~r1M"; '\1 ,inC\1la~lOn mtem~. dOCl'r1Cla. 1m e'lig"ciún J ,en ,Ue'S: 1 1", jorm~, de 
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Por realidad clllncular conciben: " ... el interjuego de elementos edllcativo~ ~ 

psicológicos, sectores sociales y politicos yariados y complejos qlle coinciden en la 
institución" (Ibid. 279) Este interjuego propicia diwrsas posibilidades de apropiarse del 
conocimiento. que pueden o no e,lar organizadas. En esta realidad se entremezclan la~ 

11I';toria, personales. académicas y orígenes ,ociales de profesores y alulTmos. en tUl tiempo 
! espacio detenninados. 

Algo que. pam mí. resulta sumamente importante de resaltar es que respecto al plan 
dc e<;tudios nisten: interpretaciones y formas diferentes de acceder al contenido o de 
lIe\M a cabo el programa de loS cur~os que im.:!u,;ive pueden llegar al extremo ncgati\o del 
alhentismo ~ la deserción de alumnos y profe,ores. quienes buscarán por otro, medios lo 
que ¡lO en.:uentran en el plan de estudios" <ibid. 280) 

Me interesa resaltar del capítulo "Repensando el Curriculum"'. lo referente a: "el 
pe~o de las estructura., e~tableciJa~ en la vida de la institución escolar". así como: "105 
prm;e~os cotidianos mediante los cuales maestros ~ alumnos superan) rebasan o Doicokan 

resisten esas estructuras.' (lbid. 297) 

I.~s e,t]"lJctura .. ; formal e, a la, que ~e rellere lbarrola ,on' lo, objetivos declarados. 
Lh nllnll~~. r"glamentos ! le:es; di~e que esta, estructuras han sido desdeñada~ desde que 
se enbtizó la idea de que lo nHis impOI1ante es lo que sucede en la prácllca. La autora 
hll~ta id"rlllflcar de qué manera los reglamentos. normas: prinClplOs generales estable~ld()s 
estorban o po.,ibilitan detemlinadas situaciones. 

Las estructuras. según de Ibarrola. son "producto de procesos que llegaron cn al!pll1 
momento histórico a cristaliz~rse. a legitimarse o a formalizarse de hecho en \"iI1ud dIO las 
lacilidade<; que pudieron ofrecer a la ma)oría d~ jo~ ,ujetos iTI\olucrado~ para incorporahe 
Illédiante acciones orgánicas a la bllsqueda de objcti\'os comunes"'. (lbid. 2961 

,\ contil1uacion de,tacamo, algLlI1o~ planos que ejemplifican I~ pre~encia de di~tinta~ 
estructuras. formales e informale'i. dentro de la institución: 

al I.o~ objeti\'os y tinalidades declaradas) el Jeconocimiento extemo del pro~ccto 

académico. Para que un~ institución educ¡¡tiva enarhole unos objeti\'os y una, Ilnalidad¡;,. 
ild pasado antes por un pcriodo de acuerdos ~ negociaciones. muchas veces tácitos. entre los 
grLlpo~ inmiscuidos de ~Iguna forma con la cuestión curricular. La formalización de c,ws 
Ilegllciaciones se plasman cn un documcnto. el PI~n de F<;tudios. 

bl Recurso,> necesarios ~ disponibles frente a l10rmas y estructuras de administracioll : 
opclilCión preslIpuestl'¡j Las ~signacioncs pre~upllestale<; : hb recursos con los qlle ~llellta 
lllla ill'ititución muchas \eces se con\ierten en lo, fadOre., que modillcan y condicionan lo 
.;\.pr.;saJu en el Plan de l· 5tudi(l<; /I.1ari¡¡ de lbarrola .,eñala que esta disociación entre los 

.\,U'C' di (""l,'cimi"uto. ~ bs tOtlll~, de cqIUJt;;Óll:- [O"!lO] Je] ulnocHni"ntu \ catjjjCJdOll k~JI j ,ol'n: ,k 

"" "me>, ,,]lIentos aJyuiriJ(\< ¡ lbLJ. ~ "'11 
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recul'sos di~ponibles para la en,eÍian¿a ) los que se marcan como necesarios en el plan 
pro\ oc~n: "di~tancia, insalvables o discrepancias aparentemente inexplicables" entre 
ambos. Lo académú;o. lo curricular, se encuentra. entonces. detenninado por: "una 
lntl"lncada trama de estructuras legales y administrativas. formales e infoffilales." (lbid. 317-
., 181 

c 1 l-.I curriculum informal frente a las eSlructur~s de supervisión. ev~luación ) certific~cióll. 
!-Il multiples ocasiones sucede. principalmente en Edu<.:3ciún Superior. que la practica 
~urrlcul~1' cotidiana de una () \3rias materias es completamente diferente a lo que estipula el 
plan de e'itudio, Sin embargo. a pesar de ello. frente a "Ias estructuras administrati\a'i ~ 
k¡wb d" e\alllación! certificación'". (Ibid. 329) se dan procesos de simulación. es decir . 
.;e acreditan cursos que no se lIe\ aron y aprendi7iljes que !lO se lograron. Lo importante en 
e~tt pun!O es explicar: "por qué se distancia la práctica de lo programado?, ¿por qué ~e 
c'crtiflca lo infonnal". ,:.qué mtlu)e para que los contt:nidos prt:valo::ciento::s so::an los 
informal e, frenlt: a los formales'.' 

En un texto más rt:cienle. CinC() principios para la rerisiólI curricular del eCIJ. De 
lbarrola dice que entre el plan de estudios. que es lo documentado. lo formal. y la realidad 
CUfI icular. compleja e impre\·ista. se encuentran las estructuras curriculares. La autora las 
defint: d" la siguiente manera: .... se refiere a cómo la institución edueati\'a ha organizado :. 
plopiciadu la mteracclón entrc los principale,; elementos curriculares, (1992. 4) 

D" ¡barrilla aSegura que mediante Ull ana lisis cualitativo de los siguio::nto::~ elemo::nlll' 
sc logrará identificar la.' e~lructllras curriculares existentes en una misma institución: é,tos 
son: los contenidos. '>u sdección. ordenamiento. secuenciación. dosificación. la a,ignaciim 
Jo:: maestros: el establecimit:nto de condiciono::s institucionales para el mejor de,arrollo de 
la~ estrategias educmi\'as pertinentes, la asignación de tiempos y espacios: la dotación dc 
recursos materiales ~ didá~ticos: los procedimientos y las exigencias que o::stablecen la 
c\ aluilcioll. certifi~a~ión ) acredllaclón. ¡lbarrola. 1987. 232: 1992. 4) 

111'; estructuras cLlITlculares. según de lbilrrola. "po::nnean la interaccion o::ntro:: 
11111e5tr05) illunmos) conocimientos en la institucion .. (Ibarrola, 1992. -1) La amora destaca 
como cjemplo de e,tructuras curriculares a: las materias. la~ prácticas profesionalec" el 
,en Icio social: la planeación. organinción e impartición del trabajo en aula: los 
bbolatori(h) talleres. 

l)el ~()n~epto «cstlUctura<; curriculares)) surge un concepto que alude a cierta~ 

c'{lIlJiciolles instltucion31c, qu~ propician II obstaculizlIn la cnseñani:a y el aprendizaje, este 
Llll1c'ep(() e~ el de esp:Jcios (urriculares. 

Como podemm obser,,;][. llIla palabra recurrente en los textos de Maria de ¡barrola 
e, "eSll'uclur~". sin ~mhargo. algunas veces. no le, confiere un contenido claro). a otr~s 
sólo es posible confefÍrselo medIante una búsqueda ~i'itematizada en el texto. Las 
C,II\KlUra,. a las que puede adjudú:ár,ele, ulla presencia constante y un contenido preciso 
,('n: estructllnlS a<:adéll1i~as. estl'lIctur~5 lqwlc,;. e,tructuras curriculares ~ estructura, 



adIl1Il1lstlati\as, caJa una de las estructuras enunciadas tienen un a'ipecto forma) ~ otro 
InformaL 1-.1 aspecto funnal e infonnal de las estructuras, lo podemos bus<.:ar ~ reconocer 
medwntc el acceso a los documentos y prácticas detemlinadas de cada institución 
edUCali\a. 

ranto las estructuras legales como curriculares se definieron en párrafos anteriores. 
I i!'; e~tructuras legales se refiercn a las leyes. políticas y reglamentos existentes en la 
Illstitución Educativa. Algunas estructuras CUrriculares <;on: las materias. las pr:ktica, 
J',uk,ionales. los laboratorios, los tallere<;. etc, 

Las estructuras académica~ se reneren a: "(0) quc facilita de manera directa el 
conocimiento. la división y agrupación del conocimiento. las formas de acceso y evaluaci(')[1 
del conocimiento": las cstructuras administrativas se refieren a "Ia operación presupuesta!. 
las fll~nk~ de fInanciamiento, asignaciones presupuestales. recursos en general. criterio~ d~ 
(ontmtación. promo<.:ión de profesores. asignación de titómpos y espacios para las disl1l1tas 
funciones universitarias. certit1caClón legal de los cono<.:imientos" 

Para \laria dc Ibarrola las e<;lruC!lIras son procedimientos y a<.:ciones instituidas o 
que .,e han inslimcionali/ado ) que inciden de di\Crsa forma y con distinta magnitud en los 
plueesos curriclllare,; que su(euen en las Instituciones de Educación Superior, 

A maneta de ,ínlesis. el plan de estudios) la realidad curricular tienen las siguientes 
cmadnbtica<;: no son ind..:pendienltó<, uno del otro. porque necesariamente mantienen lUla 
relación sea dtó cOlltradicCIÓll. oposición o complementariedad. Las estructuras curricul;¡re, 
son un concepto intermedio entre el plan de estudios J la realidad curricular. Algunas ti~nen 
un carácter formal) reconocido desde un principio, otras -por el contrario- se han ido 
g~lleralldo a tra\és del tiempo. caracterizándose por ser en un prinCipio informales. pcro 
que opcran de manera recurrentc hasta alcanzar un grado de costumbre, rutina. pan! 
finalmente adquirir un status de reconocimientu oncia!. Las estructuras curri<.:ulares. a su 
\Cl. crean espacios curriculares. ¿~tos se reneren a las condiciones in<;titucionales que 
obstaculizan o propi(ian la ensefwnza y el aprendi¡aje, Finalmente todos los aspe~to, anle~ 
enunciados titóntón un mismo refcrente. la Institución Educali\'a. ésta es a un mi,nm ti~ll1pD. 
punto de llegada) partida, 

\laria de Ibarrolil ~ Raquel Glazman destacan el papel que la Institución juega en el 
de~Jrr()ll() Jel curncululll. al titómpo que distinguen la existencia de dos realidadcs distintas. 
pero estrechamente \ in(lIl~das. en torno al curriculum: el Plan de Estudios y la R~alidad 
Curricular. L¡ primera hace lefclcncia a lo fomlal. lo establecido) la segunda. a lo quc dc 
he'cho sucede en la práctica. Mana de ¡barro la. distingue entre estruetura.~ ¡¡mll.1le:; e 
illtlmllales. en ese .,entido. podríamos rtóconocer al Plan de Estudio" como lIrl conjunto de 
e~trllcturas formales), lo que ocurrc en la R~;didad Curricular. que no es de mDdo algullo 
plni~ible. pone en milrcha proc6D, quc van conformando paulatinamcnte estructuras que' 
(on el tiempo pueden scr reconocidas por la InStlhlCioll. De hecho. dcstaca quc mtre alllb(l~ 
-Plan d~ 1-.~tLldios :- Rcalidad Curricular- sc cncutóntran unas Estructuras. ljue llaJlld 

ClllliC\llure~. que son las forma~ cómo la Instituciim FJlIcati,~ ha org:ani7odo y di<;puesto la 



interac~iól\ entre docentes, alunmo<; } conocimiellto~: cuestión que no descarta que la 
pmpia institución presente ciertas peculiaridades que favorezcan u obstruyan el proceso de 
en~el\anza-aprendizaje. Par¡¡ lbarrrola el concepto estructura, es muy importante, ya que con 
él distingue fonnas de actuación y conductas instituidas o que se han ido 
inSlIlucionalizando y que repercuten de distinto modo y en diferente medida en lo~ procesos 
curriculares que ~e llevan a cabo en las Instituciones Educativas 

(jimeno Sacristan J ferrández Arenaz 1l0'i han permitido acercamos a dlf"ercn1c, 
f()[m~~ de pen'iar el curnculum: hacerlo desde la perspecllva praxiológica ) la per>pecli\a 
de "istema no~ pernlite reconocer que existe un conJllIlto de problemas que usualmeIlte no 
loman en cuenla las perspectivas que se centran únicamente en lo fonnal. en la planeaclón, 
di~el\o, concreción y evaluación_ Estos plOblemas han sido. por mucho tiempo, la 
rreo~upación fundamental. a'ií como, considerar al cumculum independiente del tiempo y 
el <':spaclO. del lugar) el momento en el que ocurre: por ello, resulta fundamental incorporar 
/u 1" (i,'!lcl! como un elemento constitutiH) del currículum, porque es finalmente en ella en 
donde ~e hace realidad Además, con el método deliberativo -propugnado por Scll\\ab- el 
docente deja do: aparecer como un simple ejecutor) su rol adquiere otras dimensiones_ Este 
cambio en el papel del docenle ,upone una formación diferente. 

De 1\-1<lria de Ibalrola. nos Illteresa resaltar la nociún de {·estructura~» como fOllllib 

de actuación y conductas que desde un inicio estuvieron instituidas o que a tra\(.~s del 
tiempo se han ido institucionalizando) que tienen una resonancia distinta y con dif<':lente 
ak:~n~e en los procesos curriculares que ocurren en las IIlstituciones educativas. es decir. en 
un pro)ecto curricular se señalan: objeti\"o~. contenidos. estrategias dc aprendizaje. mcdio~ 
didddicos, formas de evahlilCiún: sin embargo, no se considera la acción de las persona,. 
lo.; procesos instituyentes. lo~ espaclOS exi,tentes dentro de la organizaci6n instilUcloTwl. 
cueqiones que pueden lener UJI carácter formal o informal dentro de la organización de la 
institl1cioll_ Justamente, el sentido del siguiente capítulo se encuentra en sei'íalar los 
,,,,pecIos formales e inforlllales de la~ orgaIl17_aciones. senQlar ) explicar los componentes 
que la,; ~olltiguran.:a que todo curriculum ocurre en un ambiente institucional. 
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PERSPECTIVAS DE LA ACCIÓN ORGANIZADA 

1 LA I:.JS rITUC¡ÓN 

.., 1 l.~ Lqureau " Lap,!ssadc 

Ll In.to seleccionado, C/iI\'e1 de /a Socio/(Wi¡¡. de LOUl'C3U } Lapassadc no, ~er\ irá como 
una lIllI'o(\llcción al tema de las orguni¡:aciones. en general. y al de la Org~nlz8cion 

IllstltllClOIlJI. en par1icular. En él 'iC de,;tacan ctistint\h niveles de estudio de la accillll 

()rganiz~da. ljlle para esto, autores son <:1 grupo. la organización) la in~(ilución, Cada uno 
dé ellos aborda los distinto, niules en la acción coordinada. demandando una comprensión 
dif~rentc) la id~ntificación de asuntos particulares. 

Loureau y 1 apassadc plantean que hacia mediados de la década de los \einte. la 
S()ci()llJgi~ comienL<l a dcfinihe como la ciencia do; los grupos sociales. E~ hasta lo, 
lJdh,1jO' d<ó In PSlco,ociDlogia alllericana que el c'itlldio de (os f:rllp/J_~ empie7a a adquirir 
lelt\allci~. sohrt tlJdo a pal1ir de la inkr\tllción de un psicotecnico el] el mundo 
el1lpr~sali¡¡1. f:ltoll l\b~o ~e seüala qUe> \1a~o tratando de definir los faL'lores quc intllliall 
~II ¿Irendimiento de lü~ trahajadores de la IrC<It'rJI f)('clnc Compan.\'. descubrió al téllllilll\ 
el¿ la It1\e~tig~clón una \ari~bk O~lIlta: "el glUrO. las relacione, humanas ~n el sello d~1 
!,~qudjo grupo de trahajo.·· (Il). 13-1) l\-layo de'icuhre la importancia de I¡¡s relaciones de 
g[UPO en los talleres. ~in embargo. lo que suced~ ~Il estos, no sólo está determillado pOI 
~,tas relaciones. sino lamhien por la formación económico-social ~ las instituciolle, ~ll las 
'ILlC se ellcuentran inl1l~rsos estos centros de Irahajo. Por lo tallto. dicen lo" autllres quc' 
'''io puede ¡¡naliLarse 111 gruptl sep~1"I1damente de la estructura social ~ de l:h 
ill,titll~lol1e, ··(Ihid. 1_1,,) 

hcobo Le\) Moreno concibió pOi ca,>lIalid;¡d el método r,icodrélllláti~o 'lU~ 

c'lItbiste en r~producir collt1ictos y ljue. segun el. esta replOducción' ... puede f~cilitar la 
'lIpem~iOIl J~ estos ulllll¡ctos" (Ihid) Estos son siempre un conflicto de grupo. ~~a este 
IJlllill~l. ~s~ol~r. l~bOlal. et~ .\lorcno Jice que la in\er\'ención en un grupo nll es ~ficaz. SI 
[10 sc a~tlta ~l mi,mu tiempo ,()ha: la cOlllllllidad " la que pertenece dicho grupo_ \1 
r~sp~cto los autorc, seüabn: el significado dd grupo ,e halla siempre en otm parte. 
IUl'!"" d" li. en el contexto ,acial d~lltro del ,istellla 11lstituciollal:' (lhid. 136) (Subl~~a,h, 
mí,,1 L; decir. el grupo pertenece J \In mi~lllo tiempo a tilla institución) il lI!1;¡ fon1l<I~I"1l 

~~(lIlf\mic(\-soci~1 dekrIllillada 

Kurt le\\ÍI1. fundador de la dinállllC~ de grllpos. \ i,uali:ró el nesgo que se COIT~ al 
~';llIdlar n los grupos sin C0l1te'.tu~li7arlo,. pM.l él. el prublellla consi,te en huscar 1", 
lébciol1e, entre el campo dcl glllP() ) el camp() sO~lal. cn ello cOllsi"te el objell\o del 
:lTl<lli"i~ instl\ucional. lapnssade ~ lO\lIl'au definen al grupo como-" .. un conjunto dc 
pCI"lllas unida."; por Illoti\o~ di\erso<; ljue palecen roseer regla~ cOlllunes que no sc 



dd\ICl1cn cspontáneamentc," (Ibid, 137) Las leyes que rigen el funcionamiento in temo de 
lo~ gruplb son: un objetiH) ¡;0I11ÚIl. un sistema de direcc¡ón o animación: un conjunto de 
legLh d.: procedlIllieuto PI intelés del estudio d~ los gmpos, para Lewin, e~ el analisis 
,iqclllatico que trata de elllendcr los faetore, ante, menClOIlados. 

La dinámica de grupos se reflcre al sistema de fuerzas (de atracción o de repulsióll, 
de acuerdo () desacuerdo) que ,e generan dentro de un grupo. Además. existen redes de 
COIl\Llllicacio!le.,' fÍlrmales e informales, quc agilizan u obstaculizan el de<;empefío del 
grUIl<). C\lsten. tambi¿Il. individuos qlle no aceptan los \alores. Ilomlas y objetivos. por lo 
t.1lltO Se \ en rechazado'i por los uema, miembros que si los aceptan, lo~ primclOS son 
~:lIallJ.b'~dos como de,\ iado~. 

1 o~ autores lllen~iollan que ! allchcx ;. \1(hcovici estudiaron experimental :­
~(llllparati\amenlC la cremi\'idad de los grupos frellle a la de los individuos. conclu)endo lo 
slglllellk 

II La suPdioridad dcl grupo depende del tipo de tare~, 
~) I:s posible que lo~ grupos sean más origillale~ que los indi\'idllo~. 
-,) ! la~ un efecto po,iti\ (l del grupo cuando la organización de la tarea permite tina 
c'"lahoración de los mi~llIbro~. 

En el segundo ni\cl dc análisis, el or¡:lllliZllciona/, se mem:iolla que en la, 
,ocic(J¡¡des modernas e illuustriali7adas las organi"a(ione, han adquirido gran impOr1ancia 
en t()d()~ 103 sectores de la \ ida ,ocial Lste fenómeno e~ nomhrado como: "burocrati7acióll 
lklllilllldo) de la vida," (lbieL 153) 

1 o~ ¡¡ul01CS dCIlOIl\lIlall a Lh org:alliz¡¡ciones como: ¡¡/l/dades 50cwle,\ arl!ficw!C\, 
orientada, cn dos sentidos: por un lado, replesentall conjunto~ practicos qlle bu'.can 
obJdi\ Lb, .tale,; COlllO l~ producción de hienes o Sil distribución, la formación de los 
hombres. o la administración de 'iU tiempo libre"'; (lbíd. I~--+) y. por otro lado. repre,entan 
tamhién ciertas conduclas sociales. como lo son: ·· ... el acto de organizar estas acti\'id~ldc, 
cli\er,a,. el procurnlse 105 medios para alcal17;¡r objetivos colectivos (produc'lr. educar. 
dislJ1buit). la integración de lo, dl\crsos miembnh en una unidad coherente," (Ibíd. 1.'--+' 
I ~:' 1 

L~ literatura acer¡;a de la SoclOlogi~ de 13~ Organifaciones indica que el desarrollo 
cid atl:í.lisls orgalllLaciollal pasa plll trcs fase;; históricas 

la. ti15C, Que dellomln~n lo, alltme~ COll10 del "tratanllento dasico-- los 
1~I'rn~lIlallte, J~ este m()1l1~nt() <;011 Tajlor:- Fa:-ul. Surge la leoria de la ()rg~nizacic'\ll 

! ormal 

~~. tilsc. Que deTlommall de "Ia~ relacionc, humatws"'. iniciada por Elton \la)o. 
Surge la 1eoría de la ()rgani73cioll Informal, 



_'l!, fllse, Consiste en ulla smtesis e,trudurali,ta de las dos fases que la anteccdcn_ 

Lo, autolcs inscritos cn la corricnlc estructllralista reconocieron: .,la e\i~tencia de 
tcnslones ine\ ¡tables entre las necesidades de la orgaIltzación) la de los indi\ iduu" entlt la 
racionalidad )- la irracionalidad. entre la, relflciones formales e informales. elltre la 
dirección y los trabajadores," (Ibid, 158) Es en e~te momento que el análi"is (ll'ganizaclOllal 
sobrepasa el estudio exclusivo de las empresas J firmas comerciales para aho~alse al 
anali,i, de cualquier tipo dc OlganililCiÓI1: escuelas. fábricas. el ejército, hospitales. 
cárceles, 

1 a e,cuela e'itfllctlllali~li1 "lO intere;,il por de,cubrir I~ relación entre la orgaIlIL<l(IUIl 
¡'<lIlllal ~ 111 organización inforll1al 

Lo ml0Il11al ~., el hall.ll~(l lunllamentJl d~ !e" psico,(1c](\!e-'gos de la empr~,a :-. de 1.1 
sllciomctría de ~lclren{) que permite Jlqínguir el organigrama IcstrU~lurn f"m1,d. 
li'ihle: olicial d~ la ('rgani7.1ción) d <;()ci"grama le"!ru({ura inf0Il11,¡] ] "c'\llIal 
¡¡hld.1611 

Eltol1 l\-1~:0 ~ Jacobo Le\) \loreno descubrieron un mismo f"nóm~l1o: "'ulla 
~olltla(]rgalli7aci('m oculta. del1lro dc la organi7aci('II1" (Ibíd¡ 

L~s organizaciones socialcs o COl1ll1l1los prlÍctlcos ~11ificJales se pueden definir com() 
1111 g!UPO de grupos que no preselllan un cilliícler d'Ó totalidad acabada o cerrad~ sobre SI 
IlllSllla. SIIlO que se reconoce que: .. "el sentido de I~s organizaciones)- de los grupos está 
~lel11pre en el nteriol. en In historia. en el 111odo de prodllcción ~ en la formación socinl 'Ón 
dunde esta organizilción ,<: ha cOl1fi¡wr¡¡do, '( [bid. I ()..¡) 

Seg\ln Lourenu : Lapassmk. los estudios acercn de bs disfuncion~ltlhdes. dentro d~ 
Ins 0Igani7ilCione'i. que má, se mencionnn son los de Robert K Merton. de Sclni,k : de 
(jouldl1er. Las disfuIlciorwlidade5 son desórdene5 o problemas inherentes a los ~i~ltllla:i 

wmo son: ..... dificultad de las comul1!cacioncs entlc lus llllembros)- los servicios, la rigidez 
de lo, nparato'i. la lentitud o incluso la paráli_,i_, de la~ deci~i()nes, la rutina adminislrati\:i. 
~\( .. IlhiJ, 169) Las disfunciones: "."se encuentran ahom como contradicciones inscritas en 
lelo ,istemas 1. .. ) mas quc como Cl'l0lC5 o alW,o,; ""¡Ihld. 179) 

Por otro lado. en todas I~s orgmlÍz~ciolles o conjuntos prácticos. existe un cOlltrol 
-\l1litai Etzioni distingue tres cmegori~s analíticas elltre los medios de control empleados en 
l~s Ol.b'~nincione~. e'itlh medios ~on: tI~il"os. materiales y silllhólico~_ Los medios tI,i,'():; 
d~tlnen al poder coercitiH), "e rdler~n a amenazas y c~stigos corporales. Los Illmel'IJI~s 

,ldinel1 al po,l~r utilitariO y se refieren ~ l'el11\lllerucione<; econólllicas o de ~er\'lL'I(l, I_'l' 
lelCel'" eJ~ICCI11111 pod~1 ,imbolim a trale, de ';llllbolo~ como el prestigio ~ la e,timaci(\[I, 

Respecto ~I tClcer ni\cl de an3lisis. el ill_Ifillldo//{¡J, los autores mem:iOlI311 que: 
ci~3dc que Ulla 'iociedad comier17é1 a habiJr de sus instituciones, puede deCirse que 

~¡':lIec~ la "oci()lllgi~;," ¡lhid. 1891111~lllSI\e. ~ pllllClrlOS dclsiglo XX, iJ prlllleJa escuela 
I'ra])(e,a ele ~ociolllgia. la de Durkheim. la definio como la cie!lcia de la, institlKio!le, 
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La institución se define COIllO: ,toda, las formas de actuar) de pensar que el 
illcll\iduo halla pree,tubkCldas cll~a tmnstllisión se efectu3 por lo general u tra\'es de la 
édll~~C¡Ón .. (lbíd. 19lJ 1) La en"eiianz~, dentro de este contexto, es una forma de instiluir. es 
decir. se jorman a los inJi\iduos de acuerJo a un sistema nonnati\(l y valurati\o 
rerleneciente a una cultura par1icular: de este modo. lo . .; ni¡Jos y adolescentes se introducen 
en l~, instituciones sociales de los adultos_ La in,titución se manifiesta por 
c'{ll11p,ll1~llllellto~:; m(]dos de pelhamiCllto que tiellen un carácter impersonal y colecti\l), 
C<lll,tltu:éndo una herencia del pasado ~. e,ta cs al meno,. en parte. resultado de l~ 

~dllc'ac'lrill, 

L(]~ ,mtores plallte;lll que el problelll~ central de la sociología lo constitu:;c el 
,aber cómo el COlljllllto de las deterlllinaClOlles sociales atraviesa la l!lstituciiln. ;., 

r~cíprocalllente. como la~ ilbtituciones actúan sobre el conjunto de bs determinaciones 
"ckl~les" (ibid. lt)~). más ljlle conocer la e>,.terioridad o la interioridad de las instituciones, 
1 .1, Institllciolle, son COllcebidwi como la encarnación del orden establecido y el grupo 
c'ullW IJ repre~elllaci(')]1 ele la allarqllin nntiÍlbtitllcional, sin embargo. el antagonismo ~lltre 
1,1 ilhlilllción y el grupo llO explica los fCllomenos ocurridos en ella, Illa~ bien como I~ 

Il'ilcoterapia ] b pedagogía instilllClOnal lo han nWIlllestado, la orientación del alláli"is 
dehlera dirigir~e al e~t\ldio entre: "'in,titución y e,tructll1'a. institución y sistema. instiwción 

olt!.llli¡aCIÓll, 'Obíd. l%) 

rl :lll,íli,i~ institllcillllal ~onsiste en de~Clltl'i1iiar el objeti\o de la imtitUCl011, .;:, 
d"~ll ~I u)]]illllto de fuerzas ,o~i¡lks que op~rall en una si\llación regida en aral ienci~ 1'<Jr 
11<llIlI,b uni\ets~les COII \ista, a una función precisa (la producción, la salud. la, 
I ~i\ llldica~ionc~ económic,b, elC_ L . (Ibid. 197) 

La inQitllcióll. segll!l Loureau y Lapa_,sadc. es: .. tina forma que adopta la 
Itl'rodllcc¡ón] la reprDdlKCIÓn de relacione, sociales en un modo de prDducción dadu 
,', ,'1 lugar en donde se articulan. ,e hablan, las filllllas que adoptan lus dcterrtlinaciolle, ,le 
1.1" IclJciol\es ~o~iak, "' t lbid. 1981 

1-.1 concepto de in,titución Implica lre, momenllJS de,de un enfuqlle teóllw: 
lllll\ehalidad. par1¡clll~riJad!< ~in¡wlaridad. El de I~ uni\ersalidad se n:fiere a la idwlogia. 
norma.;, p;l!rones y \alores que l'onducen la sO(;ialización, el mOlllento de parti~u]¡Hid~d,~ 
1~ll~IC a las condiciolles sociales, económicas e históricas en un tiempo determinado que 
:1 t~ctal\ al mOIllento ankl iol' [1 de singularidad comprellde'·· las forma~ orgllnilncion~le,. 
jurídiL'as () anómicns ll~~e_,aria, p,lra alcanzar lal obletl\'o (la producción de una mercancía 1 
n IJllinalidad (la educación elluidJdo de los nil-Io~I"'(lhid. 199) 

~>,.iSlen_ t3mblén. treS mOlllentos dlalécti~us de la IllslI!ución. que \llll" lo il1',titllido_ 
lo ill,titll]ente ;. lo illstituciollalilado_ Lo imtilllld,) "e rctiere a los ,i,temas Je \dl"lc" 
llwdelo, ~l¡]tllrales. aparatos Ideologicos existel1ks: lo íll,titu~ente es lo que ,Ilelc O¡)(\[leh~ 
:1 iJs 101l\la_, in~tituidu,: 10 ll\stitu~ionlllí71ldo es él re~ultaJ(] de I~ confronlación ~¡]tre lo 
Ilhtllllldo;. lo i!l',titll~ente l· ,tos mOl11ento~ ponen de manifiesto que b institución no es d~ 



modo alguno inJllutable. estáti~a, pur el cOJltr~riu. I¡;alza su caniClcr de rel~tl\'idal.L de 
contradicción. de cambio y de \ lIelta al equilibrio 

") 1..\ ORGAl\I7.AC10'\J 

P,lla la pllmera sección de este apartado degimo~ Ith tnto, SOL'Íolo¡.:ia di' fa 
()fJ.:lll1i~IICilÍl/, de Renllte \ !a~llt7. ~ Or¡.:alli~aciones Sociales y e ompof/lIl1liclI/O\, dc" .kan 
(illiul Fltn.to original de i\la::nt/. fue publicado en alemán cn cl afio de 196_1. ~ traducidu al 
esp,1fíol hasta 1967: mientras que el de Guio!. fue puolicado cn lI.!ontrcal. Canad~, en 19S() 
: traJuCldo al espaiiol en 1985. respetandu este onkn cronológico. asi presentaremos sus 
rt'~re([i\os textus. Para la segunda SeCCillJ]. elegimo, un texto de Angel San Martín :: 
rralKbco Beltrán. ambos autores esparloles, llamado Guía para el estudio Of/?lIl1izatil'o Iff' 
(,{,II/ros nco/I/res. edItado por primera \'ez en 1989. Esta re\ i,i(m junto con la de Loureau ! 
l,:lpilssactc me permitid tencr lIna apro\imación a los elemento.,. proolem:ítica,;. 
01 iell1:KlOlle'i tcórica~ del call1po. etc. dc las or§'~llizaciones, La f1naliJad de e~tuJiar e,tos 
,Iutore, : k'\lOS e.' logral una c'omprell<,illll b:i,;ic'il quc 1l1e de elementos con 105 cuale, 
~lIla]¡l,ll las distiI1tas rlOpue~tas de curriculullI : ,i ¿,ta, atienden o desaticnden ~>ulllos 

I~klalltcs de la acti\ld~d coordinada qlle seihlan los estudio,;o,; del campo de las 
ni ¡.!.lnllJel'lI1cS 

~.~.l.- Renate \la\ ntz 

I;¡ "Kiedad actu<ll ,c CillaLlelin pOi contar C{\Jl Illllillple'i org<lnl/:~clones. inclllsllc R~II:Il~ 
\1:i}ntl dice que hien podría ,er llamada 5;ocl"dad ()1"gulli~adu. debido a quc. sc 
c'.\raderi/a pUl' 'u orgdniLación mllhifac':ticd ~ por el número elevado de f(lIlllaciollcs 
suci~les cOlllplej~s. cOllsciente de SI/S filies y rarúmafmellle COl1stilllidaI." (SuorJ:adu 
Illío) (\1lI]nt7. 1440. III ]:-,stas formacioJlcs pueden ser instituciones burocratizadas l' no. 
sin clllbargo. pal~ rccihil la dc~ign.1cióll de Olgillli7~ción tod~s dcben e,tar: .... ori~I1tada, 
Ilacla fincs concretos," (Ibld. 11) 

\la~n17 Clllhidera qlle pilla la ~ociedad indlhlrinl. quc cst~ significml\amclltt 
eSllallflc~da ;. dirigida hncia I~ produce ion. bs organizaciones resultan ser un mediO 
IlC(~,JIIO pJrn est~blccer un ordcn. COIl,idcla ~dcllHÍs que en una orga!l1zJción 
I a( lonallllente c{)n~ti(uida, la realiLaciGn de acti\ idJdes para alcanzar los objeti\ os pre\ i,t(,., 
puedc sc§'uir slcndo c\lI11pllda. allll cuando camhie de miemhros la OIgani7acioll. }a quc 
L\\~lq\\ina que cumpla eOIl el perfil laboral rel]unido. podr<Í ocupar el pue,to. ,in ljue plll 
~II{) é~ta ,e \Ca Jfe~lJda, 

Re,pec\lJ a los JIltecedentes de la orgalllzaclón, \la~ntz dice que la empre,a 
lllodernJ 6 UIla de las organizaciones mas rcclentcmente conformada, Otm, como la 
I¡.!k-.;ia. la e~cl!ela, el hospital. I~ prislón. el ejercito. las asociaciones ~ la administración hall 



ltlliJ,1 una larga \ ldJ llella de transf()nn~ClOnes Ilibta llegar a tmer la contigufdción dc la 
que' gO/dn actuClllllent~, 

l\1a)ntz dice lJue e>ta~ formaciones sociale~ a través del tiempo se han difundido e 
ind~rcndi7ado institucionalmente y cumplen o persiguen la consecución de fmcs ti 

obieti\os específicos. es decir. en determinados momentos sociohistóricos huho 
111'ilitLlcioncs que se hi~iemn cargo dc di\ersas funciones a un mismo tiempo. cn la 
.Ic'lll:didad ha:- unCl enorme \'ariedad de organil~cione5 que atiende a un igual nllmero de 
.I,UIII\I', f'm eje'lllplo. la Igle;la en la .:..lta Edad l\ledia debido al poder politico y económico 
~,ln el qu~ cU!lIaha e'll aquel momento ejercía un monopollO en el campo de la educacióll. 
de I~ cultura;. d~ a,i,tenci1! social (estableció asilo,; y hospitales), entre otras cosas, Con el 
tl~Jllf'O :- por di\ersas causns fue perdiendo .su poder y. entonces, empezó ¡¡ Iimitnrse a 
~ulllpllr ~ll tarea religima. Otms organizaciunes nacieron! se expandieron territorialmente 
p.lrCl hacerse cargo de manera especiflcn de alguna de la, funciones de las que ~a no pudo 
'\c'lIp:lhC la Iglesia 

l'lIa (draden,ti~a quc define de manera pr~Cl1llJlente a la mgani7aciOll cs .,u 
taLi()ll:J.lict~d, Ésta se refide' a la f(llma. ~ la IllRIl~ra curno la organización per~igue ,u 
()hjeti\o. no ,1 los fmes ljue persigue, ya que puede tmtar de alcanzar ohjetivos deshonesto." 
e ilracionales. ,in embargo. su contigurdcióll pued~ ser completamente racional 

El J~sdrmllo de cllalquicr org~nizacioI\ e,tá relacionadn a ciertas condicione, 
I,:IMI\~S ~ a<;pedo, legale~. témicos, eSlructuralb e indi\idualcs. "'La orgnnización e, I I 

lIna I(l[ma ~()cial e~pecialmentc idónea bajo determinadas condiciones, más no en geneml . 
(Ibld. ,11 

\la:n17 ofrec~ tina definición de la organiEación a partir de ciertos rasgos comunes;­
Illíllll1l0., que compartcn estas entidades $ociak,. Las organizaciones son fom1acioncs 
,n':L~ks que tiellen un J1lll11erO prtcisahk de miembros (lo~ grupos muy pcqucilo~ S~ 

~,clu:-enJ : Cllcnt¡1ll con (lila jClarljuización de funcioncs. Son formaciones ~ociale~ quc 
",tilll dirigidas de forma HKional y consc'iente hacia fine, y ohjeti\os cspeciflc\).'; l.as 
ulgmliLacion6 ademú~ de distin[luirse por lo antes ,enaladll. también sc caracterizan pm 
CU!ltar con una: ·· ... estructura diferencinda horizontal J \'erlicalmente. la cual rcpresent~ UIl 
~lstellla d~ papeles indi\ idualmente a,ignados y que no están ligados per<;onallllCIlte a lu, 
Illlénlhm, cUl\~rdos lJue la jntegr~1Il cn un momento detenninado."(lbíd. 26) 

¡ n olganizaciuIl ¡<Ju\\a parte de UIl todo qlle es la sociedad. ésta cuenta a la \C1 con 
ulla "IlIt!anilnción social" que se refiere a la ()h~el"\acion de reglas sociales que rigen la 
t\i,ltl1cia dé lIna s()ci~dad. "'l-'Ila (Hg~\\iZRciól\ b siempre una palie tan solo. u\\~ forJllacii'll 
ell Uila ,{lci~dad .. (Ihid. ~() I 

1·1 concepto de or[wnizac'ión es delimitado d~ di,tillla manera segün desde d()nd~ 
e,tc ,icndo nbord~do: la tcoria cconómico-empresariJI de la mganil:ación la definc como lIJl 
coniullIo de opclaciollC> o tarca" propins de UI\ puesto lahmal o cumu re'iullado de dich~, 



opemL·iones. De'ide esta perspecti\a. la 0I"g~lli7~cióll se encuentra orgul1i:udu, es decir. 
01dcnada para alcanzar cierto ob.ieti\"o. sin cmbmgo. la orgalll:ación de la organización no 
consullle ~u e,encia. I.a <;ociología de la organización. la concibe como \Ina formación 
,ocial. Ljue cunstitu)e un todo: COII lodo.\" los pmcesos no plamjicados lIi 1)/"[I'),1051¡lIf 

en eiiilllCnelllllgar .. (Subrayado mio) (lbid. --19) 

La~ perspedi\a,; allalíti(a~ de la orgalli?ación ponen el acento en CUC~!IOnei 

dl<;!intas. ~eg(1J1 ,11, intcre<;es. ¡\I\in UouldllCl". según Maylltz. ha reconOCido dos modelos 
,le' Ji,eiio :> análi~i~ . . \fodelo /"UclOIwl de la ()rgam~acuí/J) .Hudelo del "i<ICIIIO 11<l!lmÚ 

-\mbo~ cuim:iden en pensar que los elementos de b organización guardan reldciollCS de 
leclprocidad. La di\"ergencia se nwnifiesta en que el intenis que mue\e al primero e, el 
logl"O de ob.letlvos. y el segundo. In autopreser. aCión de la organización. 

El muddo rilcwl1al se reconoce porque \"e a la organización COl1l0 un instrumento. 
(OlllO un nlcdlo para lograr UIl fin. adcmiÍs de que elllltcrés miÍs impoMante se melina subre 
1", supue,tos ac~rca d~ la realiEa~ion del ohjeti\o. de manera inmejorable Los temas a los 
ljue alude son la estrLlctllla fOflllal de la orgnniLación y la toma de deci,;ione, racional e, 
Para la autora es un modelo nielado de la realidad. que enhtiza en exceso Jn racionalidad de 
1.1 IlrganinlCioll. todo lo que no respollJ~ a un :meglo adecuado al objeti\ o e, tachado COIllO 
illlpértedu. defe~tuosu. 

El modcio IWllmi! se interesa por los plO~CSOS informales. por Jos extr:l\ íos que 
,;ulré el disdlo funcional prc\isto. por los procesos no plancados. ni ad\ertidos por la 
C)fgallll.ación, los cuales encarnan una adecll~Clón espon1iÍllen a situaCIOnes dada,;. en el 
nterillf (l en el interior de la orgallilación ;<,u criti':J ,e centra en que "pa"a por alto que]:¡, 
(llgalli/acilllles 'ion realmente ~islemas ,()Ciale'i dirigido., a objeti\o~ .. t lbld. 6--1) 

Cada modelo. por su p¡¡Me. es fragmentmio ) resulta incapa7 para anali7ar a la 
olganl7aL'loll 

Sólo ulla c3Ia~lerí-;tica e'ipedfica \incula al indi\idllo con la organii'aci¡'1ll. es d~.'il. 
IlL) lu ;¡h;lrca ~n .'u wtalidaJ como pehona. La pO',ihlé diferencia entre lo~ gruro~ \itale,: 
las urgal1iza~iunl:'. de Lh que cualljuier iJllli\ iduo fmllla paMe. consiste en que hh prillltw, 
persiguen fmes multiples ~ difusos. lllientra'i que lo, .,egundo." se dirigen ¡¡ fine~ e,pecífl~(h 

bien definidos. 

En pcirrafos anteriores se menclOnaba que toda organización tiene un númCfo 
l'r~cl,Jble de llliclllb1"o~. ya qll~ cicI10s a,pectos fUlldamentales de la misma sotal1l~nk se 
1'le'ielltan a partir J~ ciert'l magnitud ~ ciertas ~~mcteristlcas. como lo son. contar ~Oll 11Il~ 

~,lrultlllaC10Il formal que delillllte lllllClont.;. competencias. alrihll~i()ne~;. auh1ridad 

\1a:ntL habla. a lu lalgo de lu,; ~~pillllo<; ':1I.1llO. CIIl(();' ,ci,. de di,tilllo, ~-;pCc'l(1, a 
h'm:1I tn .:uenta para cl~b,lIal un ~n~II.-;i-, ,oci()l()gi~o ()rgani¡a~iollal. par~ referihe a ¿~te. 1.1 
"utl\l:l utiliza l1ldistilltalllel1t~ lo, termillOS análisis sociológico de la org~l1lzacióll o 
'lIuplelllellle mwlisis de 1,1 olgani7al'ión FI all:ili'l~ <,ociológico parte de la idea de que 

,1) 



lodas Iil5 formaciones sociales poseen las características que menciona la definición de 
organi7ación y que tienen ciertos problemas comunes, tales como: la real ilación de SLl 
ohjdi\D, la acción recíproca que mantiene con el medio ambiente, su autopresenacioll c 
int~gmción, por lo cual puede ~er po~ihle rcsolvcrlos con idénticos planteamicntos, InJica 
,¡lle 5'1Il dos los problemas particulares en los lJue se centra el análisis de la organinciÓIl 
a I conocer las ,uhordinacionc'i y aCClOnes mutuas entre los elementos, principalmente elltre 
los ¡;1ctores analiticos del si5tema social de la organi7ación, y bJ conocer el funcionamiento 
del ,i,ttma social dirigido a un objeti\o, es decir, los requisitos que deben ser cuhierto,; 
para qUt las organi7aci0l1es solucionen sus problema~ comune'i, logren su objeti\o ~ ,t 
mantengan como sistema, 

Ll amillsis de la organilación clll1temph il tod~s las organizaciones comD SlstCIll,b 
50~IJlcs encauzados a alcannr cierto, Dbjeti\os, Por SI5Iema se entiende "UI1 todo 
IIltcgmdo por elementos que guardan entre sí una rclación reciproca", donde cualqUier 
c'amhio en algun elemcl1to rcpercutc en los otros, se caracteriza por poseer un cierto grado 
de hermetismo e integracióJl, a~í como por perscguir la autopreservación. El ,i,tema posee 
l;n1l1c5 que lo distlIlgllen del meJio que lo roJea. sin cmbargo. tiene lHl frecuente 
illkrL'amhio con ese mcdio, La ~\ltopreservación se refiere a quc existe l~ neceSidad de 
,hegurar la e ... i.,klh:ia de ]¡l 0l)l:mlzKlón para que pueda alcan/.llr su fin u obje!l\'o de 

1I1,1IltLl L'olltinlla. lodlJ sistcmn. en cste caso social. relJuiere de que haya una Clcrta 
dni~ll¡a~ion cntle In;, p~11cs que lo confürman, para lograr e~te mínimo necesario de 
illtquacion ,e puedc Iccurrir a I~ búsqueda de la cooperación \'oluntaria ° a la coacción, 

S.dial;! como los componcntes constituti\·os especificos de la organización ~ las 
l'er'''l1a'i o gmp05 dc p~ISülWS que desarrollan ciertas funciones. mantienen un intercambio 
JlllllllD ~ abrigan (i~rtas emociones y Cl'ecnClil'i acerca de estas funciones ~ esto, 
Illtcrcambios, 

Lus demel1/o,\ I'.\ellclllle.\ para analilar la OI¡1ilnización, segúll la autora. son· su, 
ohjl'lh'os (declarados: reales). Slll'.~lrll('tllrtlfllllci{//I11I. ,u ntructura de cOlllllnicaóo/ll'.1 

'u i'ltfllctUfa de alltoridlld. A continuación se e ... plica con ma, detalle cada uno de esto.>. 

Para Renate \1a:'Jll/ el pllnto d(; pal1ida determinante para el análisis de ]¡l 
11I~,l1li/ación e, W ohietiHl Sdi¡¡]a quc como ohlelll'o de la orgam;;ucujn \lílo dehc 
~'''Ihidélar,e' "'lo qll~ leillmentc !lllía I~s dccisiones ': ~si como lo que: "orienta el a':Olltecer, 
1.1' :l~li\idadcs) los pIOCC'iOS haci,1 un fin cspeciflco" (Ibid, 75) [s decir, no sie!1lpr~ el Ljll~ 

'é ha fijado de antemano. públic'a ~ fOlmalmcnte, es el verdadcro objeti\o de la 
"'¡C.lrlL7aClOn 

La autorn realila ulla distinción de Significados entre las palabras fin y objeti\ 1', di(t 
Ljllé Cllillll!O <;~ habla de fin se aludé a algo que ,e cumple comil1unnlente. mlentms que el 
()hi~li\o ~e refiere el algo qlle .,e pretellll~ alCelll/.ar un día Para ella 'ohjeti\o' tiellc 111l~ 

~()nllotJCIÓn de genemj¡d~d : 'fin' de espeCIficidad, ,in emhargo, ha decidido t01l1~1 WIll0 

,111l'lTIimao; la~ e\pre<;ioJles "'dirigido a UIl ohjetiHI":' "'orientado a un fin"' 

) 1 



Las organizaclOnes tienen tanto ohjeti\o, como funciones, por lo cual Ma~Tltz, 

rlnnte~ la convenierKra de distinguirlos. Líneas arriha se mencionó la deíinición de 
ohjdi\{). mientras que como f1U1C11Í1I dehe entenderse. la contribución que pre,ta I~ 

ol'¡wl1rzaciól1 a la socied~d en que está ubic~dn so~iohislóricamenle. 

U objeti\P:' la fum.'i"" <.k una organlz¡!~iún no necesitan coincidir, Un ,>bjcli\" dé l~ 
organizaci<in s(i!c, CO!\stilll;-C una función cuando la acci(\n pHlpu~,>ta ;. la acción 
ek<:ti\;l ;un igu~les, Por lo demás. las organi7.1cion~s tienen fUrlcion~, a ]:¡; (jue IW 

a;piran ,lireClam~nte como objell\"os, (¡Hd. 76 I 

El conce[lto qlle teng,1 la .,ociedad del objeti\ o de una organización es fundamental 
Inra su huen () mal funcionamiento. ,egún la autora. el quc el objetivo esté dentro o fllera 
cI~1 ord~n jurídico ~eiiala lo \ali()~o (jll(; resllltil pnr~ In genle, Las organizaciones legale..; 
g(l/all de ciertas \entaja'i frente 3 la,; ilegales. 1~5 primeras: "pueden participar en el tdtico 
jllfldico, reclutar pllblicamente 'u, miembros;, adquirir lo, medios necesarios para sus 
ncti\ rdndes" mientras que p~ra l~s segundas está prohibido. Aunque a las organi7acionts 
I~gale~ se les im[lonen limitaciolles t~le, eomo I¡¡" forl11~s permitidas para sancionar a sus 
llliemhru<" también el E.qado la~ prO\ee de medi", legales de co~cción. como son: la 
I'ollcí~. IJS pl'l51Ones. I~ milicia, ek (Ibid, 79) Es importante resaltar que no todos los 
(\h)éti\ (h ikg~ks ~Oll de511oncstos o poco desenbles. S11l emhargo. el mandato juridiL'o 

plléd~ s.:iinl'lrlo como ,ligo prohibido por no COn\Cnll' a sus intereses. pero !lO porque ell ,1 

1(1 sea. 

I ;¡ autora dice que: "Ia rregunta de quien señala el objetivo a una organiLa(Í(')[l 
parc'ce lena tre.' respueSla,; po,ible,' o bien el conjunto de los miembros. o bien tina 
lllil111ria de rer~()lla., dirigente~ d~lltro de la organi/acilll1. o bien una ~lltorid~d njena a la 
¡'I""lIlizac:io!l" llbid. S3) Sin elllhargo, el o lo, dlltme~ d~l origen de la Org~ni7aC10Il n,' 
tlene que ser obligntol'lalllente 103 mismos que se identifiean con el ohjeti\o de Ll 
Cll'g~11lZ~C1Ón y que trabajan para consenarlo, Preservar el objeti\o de la organi/.acil'¡n es 

una tarea que debe ser cumplida permanentemente mientras exista. Presef\arlo significa 
tollwr deci~iolles de manera constanlt y actualizar las nctividades según las circunstancias 
hi,lllricas d.:1 momento Sin elllhargo. algll[1~, I~s orgalllz~clones en pos del prestlgiu. 
dCS,lt ienden su objeti\ o primordi~1 

Déntlo d~ cada organi/.acioll exi~kn actitlldes \alor~ti\'~s que plC\~lecen cnttC los 
miembro,. \la)nt.l denomina a este hecho COlllD "c()mtel~~ión de \alore," de un:l 
organi/.ación. éstas en si no cOlltiguran el objelÍ\'o de la organización, sin embargo, en 
~llOrt~S condicioncs pueden ~fcct~llo. al igual que ~ las costumhres de la organi7~ción '"['n 
\(\eh, ,',hll, el clima de \alores de Ull~ organizaciól1 110 determil1a necesariamellte lo 'lui.' .,e 

Il:l(e, pero SI delerlllin~ C01\ trecuenci~ tI cómo se Iwce" {lbid. 86) 

Como Cül'(ll~rio p,)(km05 d~~lr que' .... pilla una org311i/aC1ÓI1 rCSllIt.l PC\.illdl~lnl el 
'1\110 o;u obJetl\O deje de ~daptal',;e a la, cilcun,tancias sociales. el que pierda en 
cllllsidcrJ-:ión soci~l o tI que no c'()incid~ ~n con la~ actitudes \illorati\as de la rohlaciol1' 
Ilbid, lJÜ¡ 



¡'no de los prohlemas más COIllUlles de la organización lo constitu)en los conflicto, 
de \¡bjeti\os. éstos se dan cuando una orgaIllzaclón persigue simultáneamente \ario, 
obi~tl\ 03 quc resultan plenamente incompatihle~ entre si. o aunque no lo sean entren en 
pllgna~ por lograr las ma:ores asignaciones de recursos (espaciales. monetarios. horarios). o 
llwndo dIstintos grupos internos o extcrnos no están de acuerdo con el objeti\'o. lo ellal 
suele degenerar. en algllllas ocasiones, en conlliC!os de grupo; ya que al existir 
L'onfrontación respecto a dos objeti\os distintos. la disputa no suele dirimirse en el seno de 
Id dirigen,;:ia. sino que lo, grupos de cnda dirigentc lo hacen suyo. tomando partido y 
(lhralldo en ~onseClleIlCla, 

Plantea que los contlicto'i de objeli\'os pueden presentar,e tanlo por la declamción 
de objeti\-os imprecisos como por el e~lablecimienlo de objeti\'os claramente definido.;, pm 
la adaplaciim o no adafltaci('m a situaciones nue\'as que se presenten. dependiendo de la 
natura!e/_a ~ lus fines de la organización: obedeCiendo a lo anterior y a las circunstanc!a~ 
p:H\i~lIb(es de cada c~so puede ,el' b\orable o desEl\orahle. Es necesario dejar en claro 
qlle alglllla~ mgalli¡:aciones 110 pueden prenr Ins nctividades necesarias para alcanzar el 
llbjdi\ o propuesto. por lo cu~1 éste sólo brinda una orientación general 'y tiene qu.: ihe 
d~terlllilla(]do caso por caso: sc hacc necc'iario que los objeti\l)'i se va;.an concretandD 
,mesiumente. Una succsion de ohjcti\lh g~nera UI1 conflicto menor respecto a Ull cambio 
d~ objem o. 

Ha;. organizaciones quc se han propuesto objeti\'os que si son posibles de alcan/_ar~e 
¡ll!"un día. por lo cual llegado ese momcnto se \en enfrentados a la encrucijada de elegir 
~Iltle la di,olución de la organización o la adoflción de un nuevo objeti\o. ya que la 
dholllción d~ una org<iJllZaClOll genera cntle sus miemblos, sobre todo entre sus dirigentes. 
I'~,is!ellcias.)a que esw ha dejado de ser ~ólo el instrumento que le~ pernlitiría alcal1Lar su 
llbl~ti\n, se 11<1 cOIl\er1ido en una parte fUlldament~1 d.: sus vidas ya que es el lugar que Ic~ 
p~tlllite ,ati,facer sus necesidades. re~les o sentida,_ 

Si una organización tmnsforll1a su objeri\ lJ puede sufrir cambios estructurales. csw 
l'lJ,ihilldad reside en la radicalidad. extremismos o continuidad que manitieste el nuc\ Il 
nbje!l\ ,J_ El Siguiente piírr¡lflJ resulta clariticador al respecto: "."es posib!c un cambio de 
llhj':li\" Ll)]\ sólo cambios estruclUrak, míl1imo~_ Pero. a la inversa. tambien es concebible 
un ~all1bi() e,truClural sin que tenga que camhiar el objeti\o de la organiz~C1ón. :- en 
l~i¡[l,bd puede aspirarse almisll10 objeli\o en condici(1nes sociales dislmtas;. por camlllOS 
di'ililllos" (lbiJ. 10-1) 

I a cstruc!ur~ Je la organi7aci"!I1 y ,u objetivo no eSlán relacionados siempre de la 
ml,ma llIanera. su \-in-::u!il.ciÓn se \e afectada ~ conformada de m~nera \'ariable por f~ctllles 
dc' di,tinta indo le, como ,on: legales. teulOloglcos y socinles 

.-\ contitHwcilin pr.osent(l un cuadro realizado a partir de la clasificación d~ 

urgalllzactones. segun ,us objet1\'os. quc oflecc \laynl/ en su texto 'locwlo.r;iu dt' io 
( )¡galll~uclól1 
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\1aymz seiiala como elementos estru.::turales de la organización_ la division de 
tarea,. la di,trihución de ruesto, ) la ordenación de instancias. eomponente~ que se 
\ inullan :. se agrllpan en estructllra~ denominadas: funcional. de autoridad y de 
C,llllllnIU1ClOne<; I-'n sillle,i,. todo lo relativo a relaciones. actividades. derechos ~ 

ul'II_"a~lOnes. son cuestiones que necesitan ser fijadas mediante leyes) reglall1entos_ ! os 
;¡'ipCCIOS ante, mencionado, se rericren a lo quc Ma)ntz llama O/dellUclón plogramóllcd de 
lo iJl'gwl/::uC/!Ín ) que no ,iemplC coinciden de igual forma "con la ordenación de Ill~ 

m(ld()~ de proceder) las acti\idades que rigen de hecho en ella" (Ibid. 105) La autora dice 
qLl~ siempre hay preceptos que !lO se cumplen o se cumrlen ocasionalmcnte. que en toda 
01 ~.lillZJ(jón ha) \'ínculos y prácticas duraderas que no han sido normadas. La ordenación 
l'rogrClmálica se CO!lm:e a lta\é, de la~ reglas) procedimientos que han sido establecidos 
P'" escrito. pero su \ erdadera ordenación sólo puede ser conocida mediante la observación 
lle" lo que _,ucede realmenlt: en la ol!!anilación. pam dcspués contrastar los resultados con lo 
que ha ,iJo programado pr~\ iamente Se puede oh~enar que aunque Mayntz 110 descana lo 
inlúrmal. lu qlle puede ser considerado lo irracional dc la organización. la refen:ncia 
COllstnnte para ella es su aspecto fonnal. De hecho. para lo que se ha pensado con 
~ntcbción hay UI1 nombre (ordenación pl'Ogramatica de la organización. expcctati\a 
)'rof.'IJIlHíticaJ. 110 n~i lo no rlC\'isto, En fin. un análisis completo de la organi7acion 
t~qlli~te e_,pc~,tl~ar \,lIllO I~ e,tluctUt'a intcncionJI como la estructura efectiva de la mi,ma 

[-1 ,egulIdo a,p"'c\o a cUII~iJerar el1 el ilnalisis dc la organización es su I!Slru('/lIril 

!UIIÓIJIIIII. ést¡1 _,e ,eriere a la descripción minu,,:iosa de las cxpectativas de los papeles. a,í 
LOIl1l1 de la" adi\idaJe, ~ de lo" \ínculos \crdaderos quc establecen entre sí sus miembnh 
I_,b ""pectati\ a~ de los papeles se entiende en IIna doble dimensión: en Wla el titular de un 
pucsto debe actuar segun lln~ forma establecida. Mayntz la llama expl'ctaliva programónm 

\ otla. quc se refiere llO ,ólo a una conducta observable sino también a cienas actitudes) 
p(he~ '-lll'" ~e juzgan apreciahle_, en el titular del puesto. en razón de la utilidad que le 
rc'porkn para el logro óptimo de su labor dentro de la organiz_ación_ 

Para el análisis y descripción de]o<; papek~ (o puestos) es nccesario: 

~J Sefialar '-lile es lo '-lllC se le va a pedir a un micmbro particular. 
1'1 R.econocer. sin considclM el contcnido de las c\pectatiyas. si están enunciadas positi\a () 
ncgMi\amCllte. es decir. si 'ie trata de hacer o dejar dc hacer y si son expectati\'as de: tener 
qUé I':k't[. ddlc'f hdcer () puder hac'er, 
,,1 \'critknr si lo quc <;e c'pera dc lo~ miembros esta ddlll1do con claridad y precisión () si 
por el contrario. ~e encuentra apenas dibujado_ 
J I I"J~gar eómo y quiénes originan) transmiten I~, expectativas del puesto al titular del 
nlbIllO. Las instruccion~s dJctadas por escnto u orallllCllte constituyen el generador básico 
Je las expectati\as. aunque hay algun~s que pudieron haberse aprendido en pane fuera de la 
IllstilllCióll, 
~I -\(h~rtil quién e, el responsahle de ~U';t()diar el cllmplimient(l de Ii!'; exp~ctati\as así 
~Olllü 1(\ manew de ~:hligar la~ tramgresimw'i a ésta, ~ ~áiJlar al encargado de ,allcion~1' a 
1,,, IllfraL'jolcs 
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1-.1 ~llnf1iclO de papeles se instaura como una fuente fundamental de tensiom;s, por 
~jemplo cuando no ,e sabe con certeza quien debe cumplir talo cual actividad, cuando <;e 
ré~ibcn órdenes contradictorias de diversas personas. Del mismo modo Ulla po<;ihilidad de 
C(lnt1i~to se deri\a de que el titular de un puesto lo perciba de fomla diferente a las 
~,peC1ati\as de ese papel e'pecifico. Otra forma de conflicto la cOn5tilUye la sohrecarga de 
p~pclC5 ljue cOllsiste en esperar de un miemhro algo que excede sus posibilidades, ~Ull 

cU~lld() él también espere lograrlo, 

El modo personal de enfrentar hh cont]¡clOs puede agudizarlos o sua\ i/_arlo~_ L~s 
"iWilciones contlicti\as pueden generar en los individuos: stress. di,minución d~ l~ 

,;nthfa,'é ión pOI' la propi!l l~bor. haja autO~5til1la .\ el deterioro de sus rel~cione, 

1Il1erp~lson~lcs_ I::~tos cOlltlictlh de papele, ti~nen taJlto elevado<; costos pSiqUlC05 C0ll10 
dlO<;ga'ite~ en el tüncionanlÍento ~ Icndill1iento gencral de la orgaIllzación, debido a lo~ 

COlhwntes roce, entre los miemhnJ.', que ocupan lo, dü,tintos puest()~_ 

1-.1 producto de este análisis. según la autora. <;t;rá una represcntación l1leticlllos~ de 
la é_,trll~tllla funcional Je dicha organiLación, 

t .1' ,'rgalllL.:KI"Il~' ticn~n ,1~lIlpr~ r"r ddiniCléll1 una estructura funcinnal: e, d~ur. 1.1; 
:lcll\iJadc<; diterell~i"J.os con arrtglu a la dl'I~I('lI1 litl tr3hajn est:ín ~>t¡¡hleciJJs ~n dl.¡, 
lll~lliallt~ r~gla,> \ ~llu'mcnJada, L'(l",n c"Ill~lIdc\" a h" ti!Ubres d~ li~l~nllillad\l, car~(', 

I Ibül. 111) 

ALl!lqlle tnmbién h,,; una col~h()ración espollt¡Í,nea. originada por la di\i_,ióJllorIllJI 
ckl trahajo, en los grupos que slo conforman p~ru un fin establecido. Estos gtUpos 
Inf{¡rmales no son organizaciones )a que tienen una corta existencia, además quc: la 
di\i~i('1I1 dt; lrahajo que slII'ge ~,pontánealllCllle tn ellos no tiene duración mielllra~ no se 
e,tJbk7c~ en reglas o ~I 111en(l~ por b co<;tumhre. ;. lo que ,>ucede en los ¡¡rupo, Jepende 
pl'incipahnente de la \ollllltad;. de lil per'lJJlalidad de 1m miembros que ocasionalmentc I~, 
lortnilll" (lbid, 111) 

Cllando la con,<ócllción de un ohjdil'o rcquiere la participacion de un gran número 
ele pCI'jol1as. se Hlel\e imperiosa \;¡ necesidad dc leglamentar sus acti\idades y rclaciones, 
-1..: dnlle IlJr111alidad a 1;, organiwción l\-byntz define il liljo/"l1Ia1i:adiÍll como la;' _medida 
':n lqu<ó) las acti\idades y relaciones en una organilación \icnen determinadas por regla, 
1111ll~mellte cstahlecidas'-' (lbid. 112) I'n la teoría cconómica-emprcs~lial elé la 
(11¡!ani/_acioll el grado de formalización indic~ las difere¡¡ci~s entre organizacion, 
illl[11'O\tsacioll y disposición. La plimerCl se entlcnde como la cleilCillll de prcccp\()~ 

generales :- duraderos par" la actuación que ~ollduzca ji un fin, I~ seg\lnda ,ignifica quc se 
tl-,ll1smitlOn lÍrdenes ¡nie'iales o 1l'~Il<;ilOri,K ) la tercera. alude a qu<ó las instlucci()ne~ 

I'artlculilft;, ef'ecti\as para una sola ocasión rueden estar totalmenle des\'illclllaJa~ o 
Clll'ontr:Jlse en el interior de una normati\a olg~ni7ati\a estable_ I_a orientación ,ociologlca 
L'(llhldCl'iI aUlla organi7aciun más fOlll1alizada en b medida en ljue encuentt'a má, detinilbs 
I:b .1~II\idades encaminadas Iwcia una mcw que ,e realtzan en ella. a tWl'é:; de firmc, 
"'~liltlltl1S or."-ani/_ati\ os Y no por la disposición) l.) illlj11 0\ i,ación, "I.a formalización de una 
nl)!;lIIilación dependc. ante ludo de que los mtCmhnh se atengan a las regl~s'-' (Ihid. 1121 

36 



1 urlll.;li¿~~ión no es lo mi,l11o t.¡llC bUl'Ocmtizacióll sillo t.¡lle es tan sólo una p~ne de I~s 

carncterísticas que Weber ha señalaJo para la oUf0craCla Illodema, 

I .1' orgullinci,'n", huwnati/;]ua<, ~[1 d ,~[1tldo de \lax Weber se Cilr~d~nz.an pclr llnJ 
(1rJ~nación de r~gb<;, J'c,r llllJ Jelimitacion prc<.']>a u~ las cumpetencias), por tanto. wmhl¿n 
¡WI tlnJ c1rJcnacI,in d~ aquella, relacione, yue <'<l[1fi",r~n a un miembro facultJJc, de man,lu 
::- ,cllalan sus obligaci,)tlcs dc ()h~dieTlcia (lbHI. II~) 

\b" \\'eber ,eijala WIl10 caractcristicas preponderantes de la l-:lurocracia Modema 
Ids ,iglliente~, 

al ,,~ confieren los CUf120S n tran's de un contmto, 
hl Ll ,argo se obtiene ~n relación J la capacidad plofúlonal demostrada, 
CISC cswblece una re11lllneracioJ\ económica fija 
di U functonario desempeila una acti\ iJaJ óencialmente profesionaL 
~I "e <;~paran los funcionalios de los medios administrati\us, es decir, éstos dejan dc 
pertellecer a los funcionarios_ 
1'1 Lo~ aSCen~(b t,t<Í1l \inculados a la producti\idad o al tiempo de senicio dc los 
1'IIIlC iOIl;u ios_ 

gl Lsta ietal'quizada.lw;. una escala de cargos de mayor a menor. lit manera vcrtical. dicha 
~,cab ejerce adermis Ulla tuncion de control) fi_,cali/_aciim 
li 1:\ (ada cargo le corresponden respullsabilidade,. atrihuciones) sancioncs cspecificas, 
I1 L), acti\'idades administrati\as se ejecutan bajo un sistema de reglas irllpcrsonalcs y lijas, 

LJ autora no considera que la burocracia sea siempre bencficio~a, mientras que 
\\"eber b (reia especialmente COrl\ eniente debido que para él, ésta se di,tingue por su 
l'IC(ISIÓIl. cont11lutd~d, uniforlllid~d;. r11I110 ~celemdo). que gracias a esta~ caraClerí,ticas 
~s pu>tbk ahol'ml' costo" friccionc,; y cncrgía_ 

La condición previa para que una organiJación tenga un funcionamiento continuo es 
la exigencia Je una cantiJad míllima de rtglas e,wbkcidas, aún cuando los miembros no 
h:I\,lI1 firmado algun contrato que hb acredite formallllcnte como micmbros de cllns, allll 
c'llill1do no cuente wn una e_,truc!urajer<Írquil'a. ni con objetivos que pucdan dcsglosarse en 
t:lr~a, cOlllinuas: pr~\isiblt_, a largo pla70 P:¡ril Rcrwte \la~Tltl la formalización resulta 
Ulla líllea IllU: irnport,mte p~ra el anali,i, de la orgallización ya que sus carackrí,tica, ';011 
\;¡lldas cn todas la fOl'1lWCIOne5 50cialcs allll cuando no aparezcan muy marcadas, puede 
L'(lll.)c'él,e el grado de rormali.l_acióll a partir de una dco,cripción ddallada de la e,tructurn de 
I-':ll,~k, 

Los dos dementos restantes para el ~náhsis de la orgml1ZaCiÓIl lo cOJI,titll::-ell 
It'pectilamcnte la eqrllc'tllrJ de las comunicaci{Hle_,::- la e-'>1rllctura de la autoridad_ \l:l:nt.l 
1.1, s~ll~b como los i¡,rectos m<Í., importallle, de la t'>!ruclura de la organi7ación Para elLl, 
~_.;¡,,, :I,pec!o"i _,e entrecrlli:dll ::-a que buella pJrte de las comunicaciones consisten en Ll 
ti amlllisióll de' órdenes ::- llwndatos. micntms quc cxtste a la Hl la ncccsidml dc rccibi) 
Ilttcnmauúnes para poder decidir ::- olckllaJ para alcan71lr cl fin quc 'iC plopollga la 
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org,1nllllción, Es por lo anterior. que conSIdera a la~ comunicacione~ y a la autoridad como 
lo, fenómeno,> central.;:, de toda organización. 

RCSpeClO al krcer elementu para el análisis de la organización, que es la eS/fIIClllrll 

de 111\ CO/llllllicadolles, lenemos que todas y cada una de estas tiene una dirección (jIIC 

puede ser horizontal o \ertical: requieren dc un medio de trammi,ión. que pued~ ~tr oral 
) () escrito: con un contenido quc puede ser: ··Órdenes. informes. queja~. repren~i()ne" 

informaciones objellvas. notiflc~ciones tendicntes a convencer. en<;eñar o influil :: 
lH1tilica~iones privadas que n~d~ tiene que ver con las acti\idades de lo~ mi~mbro~, 

urientad~s hacia el fin de la organización" (lbid, 117) 

La, estructuras de C0ll1l1ll1cación y la~ estructuras de la autoridad rueden ~cr 

leprc,>entada<; gráf¡camellt~ mediante lo que conocemos como org~nigranws, 

"o~iologicamente resultan msuticientes ::a que lo comun es que solo esbocen de manera 
IllU) general el disei'io previsto de antemano) IHl la urdimbre de comunicaciones que se 
suceden en rc~lid~d, ranto los organigrama, como la, representaciones sociométricas. 
InS1l'lllncntos sociológicos. resultan d~ficielltes para .:I~r a conocer las comunicaciones que 
de hecho realizan los miembros dmtro de la orglini7a~ión_ Sin ~mbargo. ,islumbra un 
po,ibk progre,o generado por la Teoría 1I/UlemlÍllca de los grafos, Dicha tcori~ consiste m 
IIIill7ll1 ,lOgmento, de r~cta~ ) pUlltus, que representan llllembros. puestos:: seCCIOnes, :: 
'lIle 'tgllll la autora. permiten identiticm adccuJdamcnte rellieiones unilaterales. bilatcrnle<; 
I! de otra llatllrJleza. asi como su fuc1'7~ J periodicidad_ Ademá, pone de manifit_,l() la 
e\iqen~Ja de trastornos §'w\"cs cn la organi7ación. 10<; puntos de enl~ce qu~ prt'ent:lI1 un 

carácter nlinerable. lo~ lugar~, w los que ~e traban las ~omullicaciolles y los pro~esos. 
d(illll.;: s~ distorsioll;)1l las informaciones, e'\plicita lo, e'\cesos. complicacione, lO 
incolI,enientes del funcionmnienlO orgill1ii'l!li,o_ Considda que esta teoría es un 
instrumento util par¡¡ conocer la estrllctura d~ la mgani/aci(')]], ya que permite exponer un 
lllcldell! ~oIllPic.lo de formli sencilla_ 

La r~gla hásica de las cOlllllnic~ciones en la orgJllÍzación es que cada miembro debe 
reCibir sin intCI'rupciones todas ) Cil(J:¡ ulla d~ las informaciones que necesita para 
clesempeiim su función. por lo cual r~sulta con,~niente que las informacione; ""lI1 
scleccion'ldas. )a que se debe tener presente que la comunic~ción cuesta tiempo y dincro 
l"da mganilación requiere contar con puestos que recopilen. selcccionen :: evalum 
inl'>rlnaciones que slr\-~n pam tornar dtcisi()lllO" lo cual frecuentemente resulta una 
¡'led~clslÓll.::li que ti ~ncargado de tmllar decisiones depende del responsable quc plCp~t~ 
1.1, Il1fmmJ~i()lles_ 

El cuarto elemento para el análisis de la organi?acü'l1l lo constitu)e las estructlll~1S de 
~llt()ridad. aspecto que Ilunca t:1lta cn UIl;¡ organi/ación_ que se r~fiere a la distribucion de 
1ll:l11do] 11 la obligación de obediencia quc ,lo nlOClO,it,l oh,ef\ Jr d~ntro de la misma_ 

R~nate \la)ntl ~()nsiclera la tipología de llis formas dc dominación de Max \\eher 
COlllO UIl punto importante de p~rtldJ para enfocar con ma)or preci~i¡'¡n los conceptos de 
:llItl1riclad) estructuw de autoridad_ \\'ther define a la alltorid~d o dominación como la 



probabilidad de que la~ órd~n~s esp~cificas encuentren obediencia en grupos dados de 
per,lllla,," {Ibid, 13..\, Siendo más qlle nada una relación entre puestos o funciones, no se 
Idinc a la influencia que pueda ejercer una persona sobre otra independientemente del 
pllC<!O qlle ocupe, Weber mdica además que los subaltemos deben tener por lo rnenu~: 

un minimo determinado de \ oluntad de obediencia," (Ibid, j 34-135) 

La autma marCil como aspectos importantes a contemplar en el análisi., de Ifl 
urgani¿a~ilÍn Ia~ dimensiones de la ~utoridad. que SOl]' por un I~do, la pretensión de 
kt'ltinlld~d de los que mandan, ) por otro. los rnoti\'os que tienen los miembros para la 
(lkdicncin. \\-eber. respecto a cómo los dominadore'i justific~n su deseo de ubedienela por 
1l,lIlé dc' los subordinados, desarrolló lo que llamó tipo<; de dominación legítima. cada uno 
,k ello, ,e di,>lingue por la fOlnm en quc se trata de imponer la legitimidfld. estos son: 
dominación legal. dOlllltlJción tradicional: dominación carismática, La primera ,e refiere a 
que lo, titublles de algunos puestos cuerllan con un poder de mando establc~ido ) 
re~on'Kido por los estatutos de la organizacil'¡n_ l.a <;egunda se basa en tradiciones \'i§!entes 
que '0(1 las que respnldan a ciertas personas para ejercerla_ Lfl tercera tiene que \er con 
c'uali¡bdt;s excepcionflles que pueden tener cierlas per'ionas y que en razón de ellas ejt;rzan 
1;1 dpll1inacioll_ 

Para \la)lltz una es/rile/11m de IIII/oridil¡{ e<;: ·'_ .. la división entre las facultades dc 
deci'ilOn ~ de nlllndo establecidas CJ1 reglas:, papeles, de una parte. y Ifls obltgaciofle<; de 
ciécu~iól1 :: ()b~diellcia de In otra," (lbid, 125) Hay, como se puede obsenar. una 
cli_,tribuciim de la~ e~lructllras de autolid~d. unos ttenen la concesión de mandar ~ otros de 
obedecer. unos deciden: otros ejecutan, 

Di\-ersos factores afectan, de dislinto modo a Ins estructuras de autoridad. tOsto, 
pu~d<"u ,er: el lipo de pa~01la5 que participen. la capacidad con la que cuenten, la 
<lul(ll1oll1Í¡¡ que quieren:: puedcn goznr. su dlSposición frente a los objeti\os -gencraks :: 
Inrlic'ulare,-, ID, 11101 i\ O, que tielle cada 11ldt\ iduo para participar en di1.:ha orgflllizacióll_ En 
c-;te oldell de Ideas. r-.laylltz dice que entre ma::m capacidfld y dispostctón tenga un 
miembro, menor necesidad de conlroL vigilancia: amenaza de sanciones para con el De 
él lo I~ illltorfl deduce que la conducta humana puede ser orientada tanto desde dentrn como 
d""Je fuera_ Se abren aqui do, p()~ihilidade, pala cOIl~cguir que los miembros de UI1:1 

'lr¡:<nllización partieip.:n disciplinadal1lente. una e, mediante: "el COI1VenCltlllento :: b 
Illt1l1cm:la nornlati\~" ~ "tra es: --In prestón. iJ amertua del ca~ligo) la \igilal1cia eS11'ict~1" 
l,I!olJ l:'.N I !-Sla, OPCiOllC\ pueden reeI11plal~j'Se In un~ a la Olra, coexistir e incl(l~o a\ellll<;C 

t .1 rr~silln, la ti'~ilh!n.;i;'n: la amen.wl dd ca,¡lgll pucdcn ,er dc'plazada, 11"r J:, inl1(i~r.cla 

lwrmall\<l sobre el ti.l~r(l lI1tl'rno de lo:, miembw'i, con In cunl ~s des~Jrg~da la aut,lfIJad 
~,terna IIhid_ 12RI 

Segun lI.-lJ)nl/ a los direc,ti,,), de las organi7:lCione5 se le, pla1ltean I~s stguientes 
Illtcrro¡:anlcs: "uSe consigue ma::or rendimiento de los miembros por su libre \olulltad <) 

bajo plé~ion', "qué e, lllj~ baralo ) 1ll,Í', ~cllcill(l la tiscal17iKIÓll fllltorttana (l la 

jlJ 



adudrinación normativa de los miembros':'" (Ibíd. 128) La decisión que tomen al respecto la 
h~l'f¡n desde el punto de \ista que les asegure la ma)or eficacia)" ateniéndose también: ··, .. al 
Oldenamiento jurídico. a los con\encionalismos sociales) a los valores \igentes de la 
epoca Ilhid. 128·129) 1·1 medio que se scleccione. colaboración voluntaria o fornIda. 
é()lbtitu~e por fuerza,' una deci~ión \alorati\~ ~ociallncnte delllleada."· (]bíd, 129) 

AlInque \la:JlIL sólo oh,ef\a com() e'itnKtUr!lS dc la organización a lo que ella 
denomina eqructuras: funcional. de cOlllunicacioncs ) de autoridlld, Apunta que el objeti\() 
de la organización se di\ide en las estructuras antes mencionadas y que cada una de ellas sc 
configura según lo que ,e per~iga ) dcpcndicndo del momento sociohistórico en el que ,e 
~IKU~lltrell, Sin embargo, atendiendo a la propia definición que la autora da de estructura, 
~"Ihidcro que el objeti\'o de la or¡wJllzación constituye otra estrudura de la organi7ación 
1:1I1'1I](e, ésta~ ~ün: objeti\o, e~lructura fUllcional. e<;tructUl'a dc comunicaciones ::­
estructura de autoridad. Hasta aquí dejo lo relerente a la~ e~tructura~ de la org¡lIlizacióll. 
p:lI~ sciialar brc\'cmentc lo que Renate \layntz llama kllilellc/Us del camhio 1.'.Iln,e/l/ro! 

"Las organiz~cioncs no son orgalllsmos que se desarrollan de~de el momento dc 
n.len hasta la madurez segun Icyes inherentes a ellos."' Ilbid. 138) Sin emhargo, la autura 
;d'wla que eXIsten ciel1as rcg¡¡{,mdmlc5 en su desarrollo; ella ~e encarga de ahond¡1[ en bs 
tClldenclas de dcsarrollo de la org~llización que se relacionan con su crecimiento cn 
1lI;¡~llltud::- .:n cdad. pOlqUC ambos ticnen una funCIón rele\'ante en todos I[)s tiemp[), ~ en 
tlld(h lo, lugares. \1enciona COIllO otro tipo de tendencias del desarrollo. las que dependen 
d~ ractores e'ipecialc, tecnológicos. sociales) de otra naturalcza que sólo se encuelltrall 
en deterll1illad~., circull'itancia~ hi.q¡'¡rica'i o en determinados tipos dc organizaciones, . (¡bid, 
1.38 ) 

Durante la expan.,ión de la organizacióll. la edad) magnitud dc la misllw, se 
pre'i<:'lIta un acentuadu grado de e-trudllración. e~reciali7acion y tormallzaclón. Illlentras 
qlle di~l1linu~e cuando Illgran una e"\tensióll ) funcionamiento quc pcrmanecen lllas o 
mellos e~tables. La tórmalizacióJl ~e con\ ierte en nec6aria e impre~cindiblc cuando In 
lIIagIliwd supera la capacidad del superior para ordenar, re\ i~ar .. controlar todas las 
actl\ idades de todos sus subordinados. 

\1a)nl/ dedica un capitulo de ~Il lihro. e,clusi\amente. a analizar los asumos 
I~táidll~ a lo,; miemhro~ dt I¡¡ org¡lI1i¡ill"iún jlldic~ que una organizacion p~m que exista) 
r'un~i(lllc (kb.: Ile\ar a cabo tles f\lncion~s: gmwl miembros, conseguir que ClllltiJlú~ll ~Jl 

éll:1 \ hil~er que lealic~Jl SI!', lahore, 

lsk tliple cometido cs rosible ~b()ldarlo desde dos perspecti\as: \lila 
u¡\].~nlz~cional y otra. personal l.~ scgunda lcprcscnta. pala la autora. un punto de \lst~ 

~(llllplementario par~ el e,tuJio analítico de la organi?acion. Dcsdc la perspectl\ ~ 
11rg:mi¡:kiunal es necesario preguntarse' cómo :- por quién sou reclutados los miembro,;. 
L[Ut' .1trn~tl\os plantea la organiznción a los miembros: qué disposIciones utihza ésta para 
IllgTal su pelmal1.:ncia) coopcración lJe,de la indi\idual por qué fl1oti\os se hacc al¡:.olllel1 

'" 



Illl~mbro. por qué permanece en la or!2~lliz~~ión ) por qué razones cumple cun la 
ohllgaclOn de l'e~llz~r sus tareas. 

;,la)ntz se almca inicialmente a tratllr el cómo se hace el alistamiento de miembros, 
prefi¿re el termino ali,tamiento. porque d~notll que ellllgreso a la organinlCión puede ser o 
no \oluntano. 

L~ forma CÓIllO las organi.l.aeione.' ali,tan (l. <;\lS miembros está \inculadll II III actitud 
qUé él miembro potenci~l tenga ante el objetivo de la organización y de las razones pal~ ~u 
111'Urpl'¡clCiólI. 

\la)ntj' señala que h~) ClI,ll!O tipos de actitlld~s frente al objetivo: "puede estarse de 
,I~\lalh, COIl él por cOIhiderarlo un \alor en si IllIsmo. puede admitirse por coincidir con el 
pl\'pW Illterés. puede ser illdiferenle:: pLled~ ser r~ch~zado.·' (lbid, 144) D~l mismo modo 
pueden Identificarse aditlld~., de querer o no participar en l~ organiEacion. 
InciependientemeIlle. del \alor yue tengll pura el sujeto el objetivo organizacinnaL Lo que 
J<ókrlllllla que un miemhro quien! ser incorporado. o no. a la organización depende de la 
cOlllbinaclón de amha,; actitude". 

La, organizaciones que no se encargan de reclular a <;us miembros por si mismas, n,) 
I1~Cé,ital1 tcncl un dCr~t1~lllcnto de reclutmniento !. aunljue lampoco efectúan una 
sele~cióll. si necesitan contar con ciertos Illccani51ll0S de admisión e incorporacioll. 
\11~nllas que las que si reclutan por sí I1li~llla~ a su~ miembros. si tienen que reali/.ar 
pl'lC~';05 de seleccion. 

[.a, orgJlli.l.(l.ciolle, lJue no lienen llsegurado pOI' ley o por coacción el reclutamiento 
de Inicmblos se HIl obligadas a brindar estimulos que les permitan ganar adepto\. entre 
estos estimulas se cuentan: beneficios econólI\iclI'i, pehonales. de reconocimiento social. d~ 
pwte(clón y representaCi()1l de IIltere~ó ,0~i(l.I~., ) personllles. etc. Cada orgalllza(ü'J11 
clIenta. en grados diferentes, con di ,tintos in~~nti\ os. El estímulo que se oti"ezca deh~ 
~'lllllplir con los . .,iguiellte~ requi,ihl'. si es que lelllmente quiere ser efectivo: 

al rl objeth o organiza~ional debe contar con el reconocimiento ,ocia!' debe ser 
cOIl,idcl',ldo corno al¡:lu digno de perseguirse. 

bl Ikb~ csliu plc~cnte UIl,l norma de COlllpoI1amiemo SOCilll. o un grupo de persona, qllt 
IC"l'al¡k dicho ohjeti\o. 

l.os I~qllisito~ que la~ p<ór50llilS tiencn que cumplir para ser reclutadas están dado, 
]'01' los puestos: a su \e7. éstos sc dcrivan dcl objetl\o orgmlÍzacional. 

[)epenJiendo de los aliuentes que llfi-elca la orgmlÍzación. el reclutamiento pueJe 
..,n a(li\o () pd.,i\o. ~l están en la permanente nlhljUeJa por Incorporar ¡lllenlbro'i. enlonc<ó, 
11~\a a cah() un r~clLltamiento acti\o: tamhién lo realiza, cuando por medio de contac"tCh 
bu,ca el candidato ldoneo r~ra un dctcrminado puesto de trabajo. \1lentras que ha: utra, 

11 



l)l'lWni7~ci()nes que ofrecen alicientes tan <;eductores. que la gente puede \olcar~e en 
lLllllUl1U con el afán de ser reclutadn por dicha orgmllzación. sin embargo. ello no signit1c!1 
que ~dlllilan a lOdos. la Or¡Wni7ilciol1 efectllalá una selección. 

Llreclutamiento flre,en\(l alguno,; problel1l,¡s e,peciale<; cuando a alglln(l~ miembros 
se les encomienda realin¡lo pero "in decirles cúmo: hajo que parámetros hacerlo. entonce, 
ellos lo harán \aliéndo,e primordialmente del hagaje de conocimientos con los que cu"nte 
Los incoTlvcnientes generado~ por esta ,ituaciún son' al que no pueden incorporar a tlldeh 
le" indi\ iduo, que sean titiles a I~ organización. a menos que la cantidad de miembros que 
I~ conforman ,ea numcrosa::- que ,ean distinguidos en su círculo social) territorial. b) al 
I',hll del tiempo se \ a pri\'ilegiando una composiCión desproporcionada de los mit'mbtus. ::- a 
'llIe los Illlembros illlciale, huscaréÍn gente en I()~ e'itratos (,ociales. políticos. religilho,. 
Clnl~Clsl ~ lo, que p<:rtenecen. Si la, vacanks .,on ocupadas por conocidos de los miembnl, 
d" la tlIgani/aci(ln. ~ntllllces el reclutamiento ! sele~ción dejará de ser impersonal ::­
pllrJlllellle c\wlitati\o Sin embargo. para algunJ., mganil"acione~ es comeniente que lo, 
que::-a se~n miembros induzcan a individuos para que pertenezcan a ella. Los alistadores en 
t.,k ca~(! tienen que representar ~Igo \alioso. en algtlll aspecto. para el alistado. 

La inwgen de In OI!1,llli7,ll'ión ! cl tipo dc miemhrO'i qUl" la c()nf()rll1~ puedcn cr"al 
(~Ild~llc'i:l'> autnselccli\a, ~.sta,,,~ Ji~lil1gu~1l porque los candidato~ que se illlere"m por 
lllgrc,ar a Ul1a cier!a orgdniLación tienen lIn ddernllnado tipo de IIlclinacion",s. compartell 
ra'gll~ singulares COil los otros. 

SI una organización se limit,¡ a r~cllJtar paSi\3mente. ~in tener un oh,ieti\o concrdo. 
,'ll una estructura organizacional firme. la sclección ,c haCl.~ bajo cri[erio~ mínimo'>. incliho 
It'culllendo a parientes! cOllLJcidos. el lecllltami<:lllO pierde su cilHlcter objeliHl ::. ,<: 
J:.'~ntlla la knden.:ia nlltoselect¡ \ a. 

Los miembros pot",nciales decid",n ingre~ar II no a la organiLación. dependiendu d~ 
la Imagen qu~ éqa le.' ofreLca. 

Respecto al ascenso y el reclutllmiento cn la mganización, la autma opina ljue. casi 
ll(l 11.1: or!l-lInincioll ljue no ef",ctu~ a~censos ) que ocupe todas las \ acantes con C~lldldatns 
c'\l~mO, 

Sciial:l que el ~s(enso plantea problenws. 1~les como: 1) cómo aprended el sujeto 
'lile ~~ i!'i(:.;ndiJo a r~ali"ar ,u nue\ a función y. 2) qué actitud tornara el miembro respecto a 
Sil :bCClbU. F, d~ór, ~i de un grllpo de igu~lcs nscicndcll a uno de ellos. este PIIC'tlc 
cli,;tanci~rse bwscllnlcnte de 'iU gnlflo. (l por el contrano. inlllbirse p~ra ejercer su ~lItolidild. 
cl"hdo ~ las rel~clones pel'iolwlcs que ha eqahleciJo con sus (Omparleros. 

I il organil.acil·lll tiene qlle lograr de algún modo que sus miembros actllen en 
wncoldi\l1ciil con I~, fUllcione, que les han sido lIsignada,;: p~ra ello pueJen lItilil.11 
dlSllntlls medios de control: coer~iti\·(). normati\o () simbólico. El tipo de ~ontrol tiene 'lu" 
~oill~idir ~on la actitud de participación que tellg~ el miembro. Por ejemplo. ,i ,,1 



¡ecltll8miento es coa(li,o. los medios lambi¿n tienen que serlo para consenarhb 
(1bli~;III{)~ a qUé ha¡¿an lo que tienel1 que hacer. 

Sin enlhargo, llega a suctda qUt a lra,¿~ delliempo el miembro llega a identificdh~ 
de manera tal eOIl el oojetiH) organi7a<:Íonal y UJll la organización misma, que su ,Ínculo ~ 
el tlpO de control se \'Llehen nonnatiyo, 

1 a autora seihla que en clmicmbl"O sc encuentran las decisio[]e, de p~rmanecer o no 
ell la (lIg<lIliLéleión ) de rtaliLar lo mtjor posible o no su función, en estas decisiones S<é 
IIlIOluL'llm ,ll', intereses pcrson~lcs, enlanto que la organización le permila sati,tacerlo" a 
ll:¡I<é, de sus propia, tarea, II Cllmllun medio que le permitirá acceder a mejores opeiolle_, 
:\ menor nÍlmero de opciones pmiti,a" ma)or di,;posicion de permanecer ell la 
('Ig:Jllización: aceptar los requerimielllos que ,e le pid<én 

\1a)ntz indica que la cohes¡ón del grupo: el comportamiento de los miembros es 
IlllpOrlJllle p;:¡m la consecución o no cunsecución de lo> objetivos organizacionales. 

1 lb orglll1iliKioncs !<Iandcs cstan confornmd~s por grupos pequeño,;_ I-'n esos 
~rllplh, el miemhro de la organizaci(in e,ta unido de modo inmediato a ella, colabora (l)]l 
olro, lllielllbros :: lielle roce~ ,ociale, permdnentemente. ti ambiente que se genera en 
dn:lms grupos ejerce en los miembros un podenho peso ~()bre su conducta. mas poderoso 
ell Ullto más pOlente se~ la lógica interna y la afillidad de dicho, grupo,_ 

\1a:nlZ sefíala que e-'ludios empírico_, han demostrado que los grupos formados al 
illkri,\r de la organi.'acióll inclinan a su~ miembro, a gozar de una mayor conformidad: 
!-!lI,tu pur ~en ir El primer efecto _,e logra debido a que los grupos pequeños smisfacen la, 
Il~L'c,idade'j basicas de contlKto humano: cOl1\i\el1cia,) el segundo, a que los Jllielllbro~ 

d~ \In grup0 suelen actUal intle"ible y amenazadoramente sobre el miemhro que llC¡la a 
C,)lltl~lcnlr o inculllpl1l' sus obllgaClOJlCs: por eso los miembros evitan perdel el 
leL'olHlCimiento de ~u grupo, e\aden la p(hihilidad de <;er menospreeiados y repudiados por 
<él grupo inmediato al que pertenecen. De eSla forma, el grupo s(hliene la autoridad 
~upraulllellada:: hasta puede suplir la lJlspección directa. Pero los grupos no sólo alientan el 
e,tar dc acuerdo, sino también pll~den ,aml'iar las formas de proceder que la d¡recciófl. de 
1:1 111\!lmi/:lciOfl. de_,ea que posean ~ll'> miembnl'; 1-..1 que los grupos se allen p~ra aCIlIM ell 
~<\1l1r<l del l.bjcti\o organil~ciollill. o cn colttra de b organlzaclOll. resulta ser lIll 
l'l'Jhlderable peligro. 

El e~tilo de la dirección en Ulla organii:a~iún o en una unidad de organi7ación alCela 
1~lIlt(l lo, modos de rroL'eder de lu, mieT1lbro~ cunformes con ,>u, labore, C0l110 'iobrc sus 
;¡~titllde,; Por la \Ía p.,icolúgica de los IllieIllbro~, llTl singular estilo de dirección pue¡!é 
ptl'\U,-d[ una trilnslórmación. pequciia o gmnde. en su actitud. la orientación puede ser 
l'osltlla o ncgmlla_ -\Im clllmc!u lo, le_,ultad(h ele ill,e,tigaci()ne~ arrojen re,lIllildo'i 
"élllelaIllC,. no e, p(,~ibl<é dictar ulIa Illáxim~ que de~igll<é ti mejor e,tilu de direccioll_ 



La forma de autoridad y el estllo de din.'cc¡ón de una organización t;,tán st;i'ial;;du~ 

pur la necesid~des ljue su objetivo l11anifiestt;. de la e'ipecificidad de las operaciones de 
dlstodi'l que tienen que de'iplegarse en cada ca~o. del tipo) la actitud de los miembros. ASI 
rlle~. la direccion en lo, difcrt;ntó niveles : en los diferentes subconjuntos 
re.,pollsabilizados de di\'e!'s~s tareas fwgmentaria'i no puede ~er cortada con las llli'llla, 
tijeras. incluso al intctior de una organización <,ingular. 

La autora descarta pen<;al sólo hipolarmente a la dirección: democrática o 
nutonwria. De hecho. <;ci'iala que una investigación realizada en seis companias dc seguros 
poma al descubierto a tres tipo<; de jefes' lih~rales. alltoritariü~ ) burocr.iticos. Los Jdú 
Ilh~l~ks se identificahan con sus subaltemos. ~~lU~b~n de una forma no autoritarta > 1111 
d~,~abilll sel temido,: hE jefes ~lItoritanos. se identificaban con la direccilm) lItili/.ahall ,,1 
klllllf ~omo recurso para lograr la obedienci~ :. los jetes bllrocratico~ no se idt;nlificaban ni 
COIl ,LIS sLJhaltemos. ni con la dIrección. no eran indulgente, ni sancionaban personalmellte. 
sino LJU~ se amparaban tras las reglas y se presentClban como pret"nciosos y miserables. La 
dC'PIOpOI(ión Illa:or nu residia entre los jefes libel~lcs y los autoritarios, sino entre ¿,tos 
,io<,: lo, burocrjti~()~.;.a Cjue los primeros admitlan su responsahilidad. no así los ter~enb 
)·.n lo..; grupos de los jefes burocdtic05 la !emión era ma~or ljue en los otros grupos :­
Jambi¿n los jefes bUIOCI illi~llS ewn Ilh melH)', querido,. 

En el capítulo siete dc su libro. \la;.ntz e>..pone algunos aspectos p~ra medIr logl'~r 

b IdoneIdad de la organil.ación. 

Lntl'e los ¡¡~P~~·tlb qlle resalta. de nwnera general. para que la ofganilll~ión 'ea lo 
lIl:ís Idónea posible. se cncut;ntran: contar con UIl (,bleti\'o claramente definido: contar con 
ulla estructllm org,1lli7ativ3 ~ de funciollaJlllenlCl ,óltdo: cuando haya necesidad. tellllat 
eleclSltlJleS racion~le~: pr~v ero dirigir o corregIr las situ~ciones impre\ istas. 

L~ conveniencia) la utilidad de Ii! or.§wnin.cióll <;e puede saher en la medida qu" 
~'\I'ré'i~ con exactitud eUljué consIste su objelivo) ÜJlllO puede realizarse. 

I.a hú.,queda de tina Illcdid~ de Itndimiento ,e presenta problemática cuando un~ 
OI,2<11l11acilln no ha est~blecido clara: unívocamente o cuando tr~ta de alcanzar ~I mismo 
tiCl1lrll \ arios ohjeti\ os. StIl haberlos .;crarqui/ado,>. 

P~ra COlloCt;r lo que llama la idoneidad de la ofl?ani¡<lcitlll. \laynt7. llldlca qUt es 
Il~c~,ario conocer pUlltualmente en que estl'ib~ el objeli\o de dicha organización) cómo 
pueden detelminahe sus resultados. De c,te modo. ~t obtendrá un patrón de medida para 
(('nO~CI ni\el de rendnlliento dc una organización :- se podr:í cuestionar Jdtm:í~ Cju¿ 
as!'ccw'i in~ieleIl sobre elll1lSIllO de lIna fmma positi\a o nC!2~tl\a. 

t:I lendimiento ele ulla Ol'galllza~lOn ,~ d~riva de tres considerables COlljunt(h ele 

t~l~tOleS: 



al Dc lo, medIOs dI5POI1¡h,'cs. dentro de estos se consideran: el capital. las materias prima,. 
10<; 111edim técnicos au\illarC5. los miemhros. el tiempo ')- la energía destinados por ellos. 
bl Del proceso de IrallSfomwcl(jll, que para la autora significa la estructura ! 
1\lIlcionamiento de la ()fgani"a~ü·HI. 
L') De la~ lO/lll!CIiJllI'S amflJl'lllall'.1 que aunque 110 afectan ex~esi\amente su rendimiell1ll. 
~egllll la autora. tendrán que ser conslderadas como circunstancias estables. en el momento 
que 5c hace la apre~iacion. 

j a éficacia del rendimiéllto ~lIde medirse tle,de la perspectiva económica h3<;jndll<;c­
ell la comp,UaelOrl re;:¡liz;:¡d~ entre las entrad~s ! bs s~lidas, Será más eficaz I~ organiza(ioll 
q\lc logm hilen ¡mis con 1l1Cl1(K Dc~dc la perspecti\il sociológicil. un~ olgaJllZ~C1Ón es 
dl~~z en I~ medida que logre tener;. mantencr aquellos presupucstos quc ~scguriln un 
relldlllliento constante. nsí como unil bucna rcl~cióTl. por un prolongado lapso de tiempo 
elltr~ las ~ntradas ')- los beneficios obtenidos, 

Toda organizacion que persiga un rcndimiento eficaz tiene que: 11 \lantener ! 
rw\~gel ,u, medlOs disponibles: en especial. nWl1telllendo el número l1eees~rjo de 
ll1iembl0s. aSI como <;u huclla di"posiciol1 pala i:umplir con ,us cometido<; ~l Reglll~1 

,lde':lladamcntc 'ill, lel:l~iones eDn el entomo que la rodea. tratando que los mediD~ que 
11~c~~ita para cumplir ~u objeti\o. sean suplidos permanentemente. 31 I\-lantener .su 
e'lructura :- 'iU fun~i(lnallliento: es decir. el proceso de transformaCIón de los mediOS debe 
de gU:lIdar un cierto lli\el dc integración) rchuir o rcducir a un mínimo las rigidcccs. las 
c()ntr,lIi~dades ! las situacioncs dc dcsintcgracion. 41 Debc contar y mantener una 
LalJ:lcidad de adaptacion. debe estar prep~rada para act\wr ilntc hechos que modifiqucn ,;u 
tÚIlLionamienw. sil! que ello signitlque su desll1tegmción. Esta c~p~cidad dc adaptación 
1,llllbi011 ti~ll~ qlH; \el con ~llhO de Ilue\'as lecnologí~s e incluso con cl c~mbio dc la propl,1 
~,IJ'UCl\lIa de la olganiz¡lción COJl el fin de proporcionarle una mayor idoneidad, Para 
\lil:nt/. Ulla !ÓJrma de mcdir sociológic~ ! adecuadamente la eficacia del rendimientu 
lllgalll/.ati\o. se da considcrando la Iclación cntrc el input y el OUlput Iper,pecti\a 
~~(lIlÓllllCa l. junto a los cuatro factores ante, ~ei'iaIJdus, 

la, dccisiones racionales que se toman en la org~ni7ación guardan ll1a!or 
Illlpllrlancia ,oDre tudu lllJndo se trata de I~ cOllfOll11aci¡'1Il de la organiLacillll ) en la 
illterrrewcil'lJI d~1 objeli\o cn cstlllClura:- proce.'ll' 

La iHltora seiiala que el estudio de l~ tOI11J dc decisiones racional e, dentro de 1:1 
lllf!imi/ación. ha ~ido ohjeto de estudlo dc l~ Tforia lII(l/elll,illcu de fUI JI/ego, lid.\' 

,1,-, :,umn \ e/ IIode/o C/herl1élico sin cmbmgo. m~nifiesta en acuerdo con Herbert Slll1011. 

é,la te()ría e~ta has;:¡da sobrc supucstos incxacto,> que le conceden al ser humano ulla 
tórlldlciún práctica ~ IIlIa IIIflnlt~ f~cllltad paw haccr c:ílculos. Pese a ello. sei'iala que ambos 
",'11 i,kale, de modelus ~ los que hin quc a'ipilar. Indica. en ese serltldo. que pueden )wccrsc 
,rlllJduras sobre cu~ks <'(1Il lo, 'lIplle~t()~ que ckberían ser obser.ado~ rill~ l'0d~1 

ulllclu(¡!se de UIl~ manela adtócuada: ) que una \ez re~liz~das dicha, conjetura, pll~d~ 
plll(urars~ producir)~s. al mcno~ de forma apro'.lnlJda. ;. blindar dc e~te modo 1111:\ 
Ji,plhiciólI más racion;d a id adopción de deCIsiones específicJ., 

--15 



En la práctica suele suceder que para decidir, no se haga una elección accrtada cntrc 
la,> distintas altemati\'as, sino más bien, se recurre a procedimientos que han ~id{) utilizados 
una:: otra \'ez, sin que se haya comprobado su eficacia, o en función de sus prefaencia.; 
pcrsonnlcs, puntos de \'ista derivados de su propia nsión del mundo, de sus \'alores () de 
Lltra IIlJole que tienen po~o o naJa que ler con el objetilo organizacional Sugiclc quc el) 
lugM de que una cxtcnsa prcdicción de los cfectos posibles derivados de la ele~ciúIl entre 
IlIla u Olra allemati\a ocupe el lugar primordial dentro de la toma racional dc declsl0ncs, lo 
sea la adaptación) la corrección posterior, "Esto significa que ,e tomen (sin a::uda d~ 
ccrcbros clectrónicos) dcci~ione<; bien dclibcradas con el fin de calcular la mejor estrategi~, 
qlle ,~ analic'eIl sus con,ecuencias, se comparen con el resultado de_,¡:ado {no con el 
nLI\il1lo p()~ible) y en su caso. sean corregidas" (lbíd. lRl) 

l'n todl\ orglllli7aciiln suck pasar que ticncn lugar hechos que no sc llnhclan:. que 
Illll~ha'i \cce'i. tampoco ,e pre\én. ,Dn c'onsec'lI~ncia'i imprC\i_,ta'i_ Dichas consccuelKlas 
pucden 'i~r plllducto' a) del esca,o conocimiento que se tiene de las compleja, rclUc'ioncs 
mtrc lo, diferente" elemellt()~ organiLati\o" bl del desconocimiento acerca de lu'i 
resp\l¿st~s psicológicas de los nllcmbros. de sus l1ltercses, sus anhelos, sus hábitos. sus 
\;¡)orC'i: 'iU'i conduela'i, y. el de cambios g~nerudlh cn el medio exterior, pero quc dcsma 
call1hi()~ CI1 la organización, 

Las consecuenCIas impre\lslaS pueden tener una carilcter tanto negati\o, ~Oll\() 

j'ébitiH). pno de C\liIklUin f(¡rlll'\. p<lra la autora. tomar en cu~nla las ~on~id¡:IIKioncs 

~\presadas en torno a lu organización pcrmitin'l prc\crlas. orientllTlas o corregirlas, 

'} - .lean ('ruio! 

k:lIl {Hliot retoma la def1I\i~ión, hbremente segllll ~clara. que Lea\'itt da de orgallizacioll 
1'111 11 L",trudurar su libro denominado Organizaciones Sociales y Comportamiemos, adem~s 
de -;n 1:\ única definición que ofrece como tal a lo largo del libro, la cual reza como sigue: 

I'Jlla ol'gum::ul'Irill puede cOII,-!<Ierurse como /111 ,\ISlfma fll el qUf 111/1'Illfl1ell CIIICU 

(diCf!ol'ia< de \'ul'wh!es ill/el !lcpi'miiCIJICs OV/Cl/l'OS. fSlrllC!W us, IfclJologius mcdw 
cllI¡h"c"!IC \ composición so('w! (miemhros gr/lpos elc) Como esl(ll \"{¡nuhles e,-¡,ili 

',unir/milis elllle 51 por relaClOllfS de dejJflUft'lICIIIIH'Ípro'-'il, /01 C(imhirJI sf'IJIIMe< ',/1'" 1,' 

.!'I'i"¡'¡CC<l1l <'1110111 df fiio5, lI'OfI'ÚJI ((III,igo reperCIl\llJIl1'S \"Oh,,, IUI' re,\/WII1'\ 1'illiUhhí 

tl98:'. 15) /\1 i¡¡ual que JI.1a::llt7. GUillt cunsidera a la organización como un siS1eTllJ 
llHo;lIclaciol1Jdo que al \er afectada tilla de ;,us partes. las restaIl!es también lo son, 

Siguiendo el ordcn de 10<; elementos que (l\lhtitLl::en la organización ,egun I ~a\ lTt. 

III~IIc'lulwre l~s cal~clelíSlica-,; má'i importante,; de c~da uno de ellos, cnt;1tI7~l1d() lo, qu~ 
l'lIc'c1~1l ,er cl]lIip~rahlc5 a la'i o;,truL'tllra~ de organizaciol1 que seii~l~ Renatc r"l-bylll7 



Adarado lo antem)r iniciaré con la presentación de lo que Jean Guiot dice y retOnld 
de Charles Perrow en su texto acerca de los objetivos, Guiot dice que existen objeti\os 
orgalllzalil'o, ljue pueden ser di\ididos en tres: oficiales, operativos y operativos no 
oficiales: bdsánd()~e en Perrow divide los segundos en: pmductos u outputs de la 
<H!wnización. modos de funcionamiento y características de los productos. 

OhjeliJ"O.1 (}rf.:nl/i~alh·os 

.\,- I.()~ ohji'liJ"O.1 Qjiciale~ suelen ser formulados el} términos generales e impreci.,o<; ')c 
~ltll,lll en el ¡¡ilel más alto dentro de lajerdHluía de objetivos. No tienen carácter operalilO. 
;.n que no men~ionan nctiúdades o procedimientos necesarios a realizar para alcanEarlos, 

[3,- Los ohji!/il'll.\ opernlh'os seiíalan las melas que ctccti\'amente persigue la organizaciim 
Son los medios elegido., paw alcanzar en la práclica los objetivos organi7..31i\'os propuesto, 
btál] inscritos dentro de la politlca ofidal \'igente de la organización. Charles Perroll 
1l1~tl~iona que hay tres tipo~ de obieti\ os operati\'os qu~ a continuación menciono y explico 
hlnell1<.'ntc: 

;1) Lo; objeti\'os que e<;tan relacionados con la producción u outputs de la organización. 
~<1Il1ü el autor dIce: '"E\pre.,an una elección en cuanto a la naluraleza de los productos que 
,~ \an a jlrOporclOnar (biene~. ,en icios. etc.) y su dl\ersificaciún" ([bid, 19) 

bJ Los que ,e retieren a los modos de fUllclOnalllienlo que puede adoptar una organizaclon, 
')on los que a~udan a configurar la naturaleza de Id mi,ma. es decir. según sean las idca5 
que predominen en ella, así serán las fOlmas de organización que adopten, lo que hará 
I'o"ihle identificarbs como democrática~ o auloritarias, tendientes a la cenlralilación o a la 
de~c<.'ntlali7ación. etc, 

c! L.o~ que se refieren a 13, cara~tt:rísticas de los producto.,: .es decir. las propledade, que 
,e de,ea tengan los frutos de las aClJ\'ldades organilati\'as," (Ibid. 20) Propiedades tale:; 
,'U))1O: calidad. exclusi\'idad o nmedad Fste tipo de obJeti\o.,> requiere un alto graJo de 
e;.pecialización;. conlpelellcia para alcanzmlos, 

e I 0' ohjet¡¡'oJ operntÍl'oJ 1/0 oficiales son acti\ idades. pi occsos y procedimitntos que se 
Ilnan a ~ah() dCnlro dc la orgnnización estando fllaa de la polilica oficiHI ligente d~ la 
1111,111,1: ··."sc relacion<lll ~on lo~ illterese~ de miembros o de grupos que alguna, \e~~s 
'duuan impidiendo la con,CCIlClon dc los ob.leti\os," (IbiJ) 

,\ p,mir de lo antes listo. podemo'i de~lacar algunas caracterí<'!ica~ imp0l1antcs de 
lus OblCll\ os: 

:11 .. \ m~Jida qll~ \<lJ] de,ce!ldi~Tldü ~Tl la escala jerarquica ,e va acentlJando su carácter 
,'pclati\o;. cmpiez~ll lkfinilsc de manera especifica la, actividades para lograrlo, 



h) L~s acti,idades son expresadas mediante instrucciones o prescripciones que se reúnen 
rara formar lo que (juiot llama roles. Cada rol está confom1ado por un conlponcnk 
programado (tener que hacer))' un componente discrecional (poder hacer). 

(1 Existc una correspondencia entre la jcrarquía de lJbjetivos organizati, os y la Jerarquía Je 
lo, Illle~ que debcn ser desempeiíados dentro de la organización. 

d\ D~ntro de la jerarquía de objeti\os organizati\"os. un objeti\o pucde 'ier a un lllislliO 
tlcmpo medio! fin. 

él Todo objeti\o requiere de,glosarse en un conjullto de acti\idades especificas;. rre~i~,b, 
':11 fUIlCión del nivel jerárqUICo a que \a;.a dirigido. 

En relación al establccimiento de objeti\(ls, el autor manifiesta estar de acuerdo con 
lo que Cyert)' r>larch afirman respecto de la sCTlaliJación de objeli\os en la organi¡¡lCión. 
·· .. Ia., organilaciones no tienen objet1vos, sino hombres que los fijan." (Ibid. IR) Esta 
:llirmación deri\a de dos cosa,. una. cu~ndo ,e declara que la organización estahl~ce SLlS 
plOpio, ohjttilos, se entiende como si la organización fuera un ser. con la capaCidad de 
PClb,¡r. pf(lceder;.- funcionar pOI sí l11i,l11a: la otra co,a, la constitu;.e el dar por hccho qll~ 
d~nllo d.: la urganizaciúllno se m~u~ntr~n dlÍe["ellciil~ ,le opllliolles e inkreses: al crcel ljll': 
!lO lw;. di.,cusión algun,l re.,peclO al objdi\o! los mcdios pmpuestos para alcanzarlo:" . .Ia.' 
{lr~,mlz~cione~ no tienen una existencia independiente de la acti\'idad de su., miembros pclI 

lu que son wras aquellas en las que sc da un consenso tan acusado." (Ibld) En sunw, son lo, 
h(\llIhre, los que fijan los ohjtti\'os de las organizacione~, lo que implica diferencias d~ 
opiniunes c IIlt.:reses al rcspecto. 

lo('n el tumo nhora a Las Elfrllclllms, que (iuiot designa ¡;omo: estrl/ClllrI/\ 
{flrmllles y e\/rllcturas orKllllhil/i,'as. /\ L"lmtiTlllaclón ahondaremos en el estudio de amha'i 

Para descrihir las estnn-/llrilS formale.\ recurriremo, a la siguiente cita. [stas 
..... Coll-;,lgran la di\"isión de las t¡lfeaS ;. la jeraryuizacióll de loS roles: esencialmente SOI1 
progmma, en los que ,e amalgaman de ulla manera más o menos coherente intenciones ;. 
l'r~sdipci()lle, sobre lo ljue debe hacerse ;.. de una Illanera aproximada. la forma mas 
ill'n,pi~dil para haccrlo (por ejemplo. las definicione, de objeti\os, de roles. de regla, ) d~ 
procedim¡cnto>" (Ibid. 3:) Las estrullura, formilk, constituyen el a'>pecto leglal1l~ntaj(): 
I:h normas. prlJcedimlelltlls ~ procesos que dehieran regir la vida organizati\a ~1Jl 

embargo, ,eglll1 Guio!. pocas \ cce~, o en mUj raras ocasiones. ,uelen respetarse) lle\arse a 
c,lbo I;¡, acciones tal y como han ,ido prc\·i'ita., ~n diclws estru~turas: y~ que lo, miembr(h 
,uelcll realizar sus atti\ idades IOlllando en cllenta lo que ellos piensan que debe ser en 
Idl,11l de las cilcun'itancias. e'i de~ir. actuan en función d~ ~llS propia, definiciones de la 
,HlIa~I"Il, J~jando de laJo las pre~cflpcione, c¡ue debiclill1 guiarlos. i\dcmas de que mucha, 
'. ~(~S la, ~~trllctur¡l, furmalcs e,i.,tentes enh1rpecen m¡i, de lo que facilitan las tarea, de los 
IlllélllblOS. d~partamel1tos, llnidades, etc. 



G~neralmente las estructUlas formales en la organización aparentan ser productos de 
~',mklel racional. ref1exi\o y deliberado. sin embargo:" ,en realidad son el producto de un 
llj~go de clrclmstan~ia~ ) de fadore~. qLJe hacen muy discutible lo racional de ql 
elahoraciol1 ~ de ,u, t1'llllsformaciones a lo largo del tiempo," (lhíd. 32) Guia! condu)e 
~~er(a de estas estructuras' su \alidC7 dentro de la organización es muy limitada. pOI ello 
';010 ,on capaccs de damos una idea mu) peljueiia y pohre de lo que realmente slKeJ<:' <:'n 
ella,:a que no dan cuema del conjunto de actividades que efectivamente se desarrollnn en 
1.1 pr.kticn. 

Complcllletlwndo la Idea anterior. y pasando a la, estructuras organizati\as, es 
dlll\tniénte aclarar que las estructuras formales: "Sólo descrihen parcialmcnte las 
~,[rllL'turas urganilati\ as. quc son inseparables del funcionamiento concreto de la, 
(1[ ~~lllilnciolles," (lbíd. 33 ) 

El nutor define ~ las estructuras orgalliZll/il'll.~ de la manera siguiente: Estas: "son 
e,encialmenlé concatenaciones de roles o núcleos de actividad más o menos recurrentes. 
que ,e aso(ian entre ~í [Jor relaciones de interdcpendcncia. Estas actividades y relacione, ,e 
Ilgen por expectativas que. ( 1, sería erróneo c()ll~iderar que est:ír¡ contenidas integmmente 
élll:¡, rlé'CllpCltllle, r.lI'1llak~ "¡Ihld. :>4) 

Di,tingllc el autor en éstas. dus grandes e imponantes caracteristica.', la anatónli~il ~ 

la operatl\a. La primera se refiere a la I1wrfiJlogía que en LJn momento dado presente ulla 
lllf!ilni/ilciim: 6pecificamenle se r~fiere al tamai10, forma y división de depanamento,. FI 
\;\1111\[10 tiene que \cr cun el tlllTl1CIO de miembros que la integran. sin emhargo. CO]lUcer 
llic'llll numero no resulta ser una tarea fácil. por el contrario. muchas \'eces. se con\'ienc en 
Illla gl.1Jj empresa. La fornw se refiere a la jerarquía de roles que se e,tahlc7ca -gran o 
léducido numClo de Ill\elcs jClarq\lICOS-. en \'irtud de ello será designada como una 
llrgani/.ación alargada o a~hataJa Tdlllhién dljui ~e señala la cxistencia de los "abanico, de 
slIhOlJinación'", e~ decir, se conoce el número de ,uhordinados que dependen de un mismo 
~lIperl()r La di\ ¡Sil')!} de deparlamellto~: "Con,i,te en la di\ i~ión de las actividades 
urgallilati\as bajo la forma de unidades creadas ,egllJl mu:- \ariado., principio~ "llhíd. 3(,) 

I a '~!pJllda. la caracterí,ti~a oper~ti\il de la~ tstructuras organizati\·as. co;ta 
~\lllf(ltllWda por 111'; nlrlldllra.\ de lIutoridad, e,l/rUC/llras de IIc/il'idlldes -estructurJ, 
IUllclonales. segllJl \lil)ntz- y ntnté'lllray de cOI//rol, Cada u¡m de éstns será eXpLl~qJ a 
contllllWC¡Ón 

Guiot dice que: La,; cstructums dc alllotid~d cons~graJl la distnbución del poder 
kg.iliIl1<l enttc los niules jerárqlliClh Ratifican el dClccho de alguno, mlcmbros a ejcrcer 
Illla intluencia ,ohre lo, demá.,. delltro del dominio de alguna~ acti\ idade, delimiladas 
I ~,k¡J" de llutoridad 1" (lhiJ. 9::' I ['uéde parecer cOnlradictorio. pero e,tás e,\ructUfib ticnén 
1111 ,~lI~K!cr cminentemeTlte fOrIndl,)C1 ljue ,on di.'plhi(ioTle~ legales de lo que lITlmielllhrc). 
de ac'll~nJ{) a ,>u po,ición delltro de la orgalliEa~ión, puede hacer legi\illlallleTlle. 'TlI 
~mb'l['go. no indica lo que en efecto ocurre al re,pec1o, )a que el poder legítiJlllJ \) 
,}uturidad no SOll la única hilSC dt [Joder. CO!110 ,dial a CiLJiol. exi.;ten lo, p()deró lié 



compd<':ncia, de referencia e mformativos, Bre\emente los explico: El pode/' de 
comf,etellclU es el que ejerce el experto debido a que se le percibe como el poseedor de 
grandes conocil111entos )- experiencias: el fwd"r d" I efere!1('/a con'ii,tc en que al ,er quelldo 
:- admirado. se piense:- se actúe del modo que seiiale el dueilo de dicho poder:). el !lOa'el' 
m(ormalll'() resulta de poseer informaciones decisi\as. para la lOma dc decisIOnes. en 
beneficio de la organizacion_ ~uestro autor cita a Amitai I-.tzioni. quien dice que exi,tcn 
tiC, tipos de poderes, que son: poder nonllati\'o ( las relaciones están normadas y ha) una 
illtefloriza~ión de reglas). poder de recompensa (la pO'iibilidad de conceder \cnt~ja~ :­
recolllpens~s dl\'ers~sJ ;. poder de coelción (Id pC),iihilidad de innigir ca,tigo,) ¡'_11 
(OnclUslón. no se utiliza un podcr único para lograr los cometidos organizacioJlale, () 
personales. siemprc ha) una comhinacit"m de ello, en el ejercicio del nlislllo. 

1--1 tema del puder, de las estratificaciones;. relaciones de poder no se agot~ t~[l 

facilmente. por lo CLI:I!. ,uh ereIllOS a él paglJws ~del~nte. 

C0l110 mcncioné p¡jrr~f()~ atrás, las 1',\11 ¡¡("fllrw. que Guiot llama. de actH'utades son 
cqlli[larahle, a las que ReIlate l\-1n;.-ntz llama estructmas funcionales Fsta~ estructuras de 
aLli, idad ,e expresan en tres dimensiones, que el llutor de,igna d<:l siguiellt<: moJo 
e~péciali/_acióIl, estandarizaclón:- torm~lilacion_ 

Ln dimCllsión d<: e-;peLiali73~ióll manifiesta el grado de desglosamiento de las 
ik,ti,Hlade,; en tareas dl\erSaS, La dimension de e,;tandarilHción ~dj¡ll,1 el grado de ,".iec'iOlI 
de la, tarea~ a reglas) procedimientos, La dimemión de formali7acion seijaill. a decir d~ 
(iLlio!. .. __ el carácter más o menos oficlal de dichilS regla, ) procedimiento~' (Ihid. iR) 

I-,ta, dimemlOIles se relacionan entrc si de tal nWllna que ,i una ,ufre un camhiD. la., otra-; 
también, es decir. sufren un camhio dÍlectamente [lropurciollal. 

Pur otro lado, las ¡'S¡¡-¡¡e!l//(IS de (oIJ!!'o!' .. __ presuponell la <:,i~tencia de criteriu" 
(normas est~nd~rizadas) que pClIllÍt<:11 \ almi/ar <:11 ljué medida se hall re3hzJdo lus 
ohjdi\os prefijados."' (Ibld. 34) Ln genela!. ,e refi<:rell a la comparación de los resultados 
:- o productos oblenidos con lo fijado pre\ iJllIellte como mínimos estandarizados 
llcep1ilble~_ Es mdispensable que las normas estén e\presadas concreta;. puntualmente. para 
que los miembros encargados de acatarlas no tengan problemas en la consecución de sus 
\\¡'j~ti\(h Eqa ~oncreción y pllnt\lalid~d se alcilTl7il, más fácilmente, cuando lo, ohjeti\os 
tl~I1~11 UII c'aracter operati\o, L~s norma, de e,tandarin.eit'Jn ~uelen pf(),O~:lr ell l(l, 
1ll1~l1lbros la impre,iólI de estar balO tilla inspección ~ \aloraciún con,tante Cuandu elnilel 
d<: c<;ta, e, fijado en \lll grado mu) alto ,e pueden generar sentimientos de :l\ersion ~ 

dc_,aliento entre los elementos de dicha organiLatión, Por lo cllaL señ~la Guio! qll~ la~ 

estlucturas de control frecuentemente son ill'illficielllC'i para p[()\ocar I()~ frutos d~scndos, 
'-'lI ilhutlc'iencia también reSIde en qlle mucha~ \~~es no hay tilla rclt'Olllill1cntac'lllll 
,llkc'uada) (1 a tiempo pJla los miemhro". acerca de SLl rendimiento: o puede 'in qll<: 1", 
1111"1111'10' practlquel\ \\11:1 oposiclon acti\a al ,entlr que no son considerado, jll~lallltllk 
1,0' _,tntimiento,; de a\erSlón. desaliento) Upo<,iCión se lwnin más sentidos en la meJiJa ell 
quc la,; e~tructuras de control lIlsistan 111á,: ell aspectos relati\'amente secundario, del 
fllIKÍI'!lamiento organintiH). o ~lIando dCl1 ma)or importanda a los a'ipeetos puniti\-os que 

~Il 



al aprendizaje a partir de 1m; errore, cometidos:' (lbid. 40) De acuerdo con Jean Guiot las 
estructuras -de autoridaJ. funeionale~ ) Je control- e~taIl vinculadas directa, estrecha] 
Iccíprocamente con el comportamiento de la organilación. 

1--1 autor apunta que el diseno de las estructuras formales ha ~ido objeto de UIl 
estudio generalizado] sistemático De ello ,e ha derJ\'ado la idea de que puede haber 
soluciones ul11\'ersales para los problemas estructurale~ Je las organizaciones: lo cual suele 
le,ultar ser erróneo. recordemos que cada organización tiene aspectos anatómicos] 
,')'erati\ o~ que la hacen única. aun cuando pueda compartir con otras ciertas caracteristicas. 
I )~Iltl() d<ó e\ta línea. t:l autor C\ oca la existencia de dos concepciones para el diseno de 
dICh.¡, ",tructuras: el enfoque clásico y el mO\"lmiento de las relaciones humanas. 

FI entilllue clásico está representado por Max Weber. Henry Fa)ol. Fredcrid, 
Ta:lor La contribución COll1un de estos autores fue: pensar a las organizaciones como SI 
tueran máquinas. "Desde este punto Je \ ist'l. la organización será tanto más eficaJ: ) su 
tuncion~miento interno diciente cuanto su disei"io estructuwj nüs se adaple a priIlcipio~ 
que !)I'cs, I"lbe!! iIl\'ari~blemente la JI/C/"Ie I.'.lpecJUIi::lIcirJ/I de larfas. la fstal1d<l/"l~ut"i'¡1I 

ugwl!.\<i de lOI roin .1 lu f()l"lIIulDiOól/ preo\"(! de reglas .1 prOCedllml'lIlos." (lhid. -1-0. 
,ul'ra>aJo miul Cumo característica.' de t',te tipo de disei'io podemos reiterar las siguienltós: 
alttl grajo de especialinción. estaTll.larinKíon ! formalización. Además de la existencia de 
Ilna j"ran.llli;calión de funciones que indica que a cada puesto le corresponde una cantidad 
fija de alltorid~d. responsabilidades ) competencia, La relación entre los puestos es 
llllpcr>onal. se exclll~e por completo miraJl\iento alguno sohre la vida personal de Jefes] 
sllbordirwdo,. Si ap~reccn conflictos organizati\os. se entienden sólo bajo la lógica de que 
11IIho e1"lOIC~ cn la COllstrucción de las estructuras. 

El nlD\illlienlO de las relaciones humana\. por el contrario. pone el acento en: la 
lln¡lOII,mcia de los procesos de Jl\oti\ación) de ¡:!fUpu" (lhiJ. 4]) Fste movimiento es 
tóncahe/ado. ,~gún Guiot. por l.iker1. quien propone un conjunto de señalamientu-; -tlln 
normJti\os como los propuestos por el enfoque clásico- nada má, que encaminados ~ 

subra]M el \alor que tiene. en el diseño de estructuras. facilitar el trabajo en grupo ~ que 
la, relaciunes enlre superiore<; y <;uhordinados ~e ha ,en en una confianza mutua. Señala. 
Iamhi¿n. que dehe apreciar~e e incluso pr01l10\elSe la participación de los mielllhrus 
'Ubelrdinadlh para la toma de decisione<; y el cslllblecimiento de los ob.leti\os. asimisrllU 
deben lu¡¡¡ar~e eu cuenla sus ()pinione~) sugerencias 

Recuperando el planteamiento de (JUlot rcspecto a la concepcrón que tienen tanto 
leh alllOre'i det enfoque clásiuJ Ulmo lo, de las Iclaciones humanas de que se pueden aplicar 
de manera uni\ersal) en forma absoluta en lodas la, organilaeiones las iJea, > ~o]¡jliones 
que proponen respectllamente. coinciJu COll él en llue ninguna Je e,ta, po~iciolle> son 
\ ¡¡lid,l,. )¡¡ qu<ó dentro d~ "'''' pl,mtt,mlÍentos teoricos se ignoran y o se excluyen. depndo Lle 
!~(h, que dentro de una organización coexlste tamo una di\ lsión leClllca del trahajo. COIllO 
lIllJ Lll\lSlÓn soclal del mismo. lo que impli~a pO'iibilidades distintas de acceso al poder. al 
preqigio) a las \entaJas que conlle\an los dos primeros. La di\isión técnica del trahajo ',e 
tól1L'llcntra cxrre'iada dentro de la organi7ilCion medianle la di~p()sición de roles ] b 



ditúenciación funcional. dicha di\'i<;i6n está expre<;amente reconocida por el Enfoque 
e "isico que. al mismo tiempo, desatiende la división social, que se refiere al contexto 
sucioeconolllico en el que existe l~ organizacIón, ) los orígenes sociales -que determinan en 
gran parte creem:ias, actitudes, preferencias e intereses- de lus miembro, que la conforman 
Pur otro lado. los teóricos de lns relaciones humanas convierten al aspecto soci~l (di\isión 
social del trabajo) en lo preeminente)' relevantc dentro de la organización. Illenosc~b~ndo 
¡pii la importancia del aspecto formal (di\i,iún técnica del trabajo) dentro de ella. 

Continuamos con una breve exposición acerc~ de la tecnología como \ariable 
or~alliEati\ ~ Fn este apartaJo. Guio! pone de relieve: "el carácter social de las tecnologias." 
Ilhld. :iÓj Toda organiLación esta configurada por un sistema técnico y un sistema sOLial 
'luC ~('lIforman lo que se ha dado en llanwr slstcma sociotécnico. que implica que todo 
;Istema técnICO pone en marcha 1111 sistcma social. con el cual tiene \ íneulo<; mil) estrechos. 
Podemos decir que a todo sistema técnico (tecnología: máquinas y aparato~) corre,pol1de 
un ,istelll¡l ~ocial (aeti\idade~} actitudes de los hombres que han de asegurar el desemperlo 
del primero). 

L.a siguiente \"ariable oqwnizilti\ll es: ti medio ambiente Record~m()~ I.jue \all1(l"i 
,iglllclIll<l el orden que L.ea\ itt sciial~ en su dcflnición de organizal'ión. Como ya h~lblllmo'i 
Illellcioll~ldo. los autores clasicos sobrc el diseflo de las cstructuras orglmi:wti\ils. hilcen 
c'iI,(\ Ilmi,o delllledio amhienk en que funcIOnan. Ulleresándose unica;- exc!usi\amcnte en 
los plocesos interno, d,; ésta. Talllbit~n dijimos que las teorias de las relaciones hUlllnna:; . 

. ccntl~n su ntención en los proce,os Illoti\aciollales ~ de grupos que hay Iras de ",>las 
cstruclUlilS (C~trueturas formales)." Sin embargo. ambos enfoques siguen concibiendo a la 
otganizilcióll como UI1 .,i<;tema social cerrado. no dando importancia a las condiCIOnes 
e'-.lern~s del COllle'-.lo en que se encuentra illmeh3 ¿<;ta. Guiot señala la existen~ia de una 
leorín denominada: ci ell(mjué' de ¡os .\"tSlemw uh,.CIIOS ell el eSlltdio de l<l, UI.>!{¡li¡:,lCIUJ7(1 
I()¡·/d"s. que .,ei"iala: ·· ... una organizacion no cs un uni\erso cerrado sino un si~tenl~ ahierto. 
cllJa ni,tencia misma depende de las transacciones quc llc\e a cabo con su medio 
~lInbi<:nt~ <O (lbíd. 60) Transacciones sumamente necesarias porque le permiten asegurar la 
I'Cllll;lllCnte consecucilJll de 5U ciclo de \·ida. expresada de la siguiente maneta: entradas­
'ialida'·entrada., o COIlIU diria Guiot: inputs-outputs-inputs. 

l"anto los teóric'lb del ent(¡que clásico como los de las teorías de las relaciones 
humanas conciben el disdio de las estructuras organlzati\as desdc la óptica de 1:1 cfic'icnci3 
interna. por ~u parte los teóricos del enfoque dc sistemas abiertos. incorporan la ido'a dé la 
9d;¡ptacion de la organiLación a su medio ambientc. 

~egun el autor. el medio ~mbiellle d~ una organi"a~ióll puedo' ser com:ebidu .011 tre, 
ni\o'le, dinámICOS. que son ambicnte geno'ral. ni\el illlennedio :- ambiente particular. El 
prim<:ro ,o' relaciona con los ámbito,; polllico . .,ocial. económico. jurídICO . .::ultuml. 
dllc,lti\() que impactan a todas las org~niz:lCioll~, de una sociedad determinada. El nl\cl 
mtcrmeJio ~~ refiere a que la orgmli7acion per1enece a un ~ector de actividades csp.:dtico 
IpOI e.icmplo la educación). El ultimo ni\el. e,tá compuesto por las acti\idad.:'i 



or§'.~lli7Jli\ a, qu~. en eSll organiLllción pal1icular. a~aecen y en Ill~ que participan: clientes. 
PW\ eedures. competiJl1rt'S. ,indicatos. organismos gubernélmenlales. 

CUlot s61ala que hay tres dimensiones que configuran a los elemento, con~titllti\os 
del llltódio ambiente. esta~ ,on: estabj]¡d~d-ineslabilidad_ homogeneidad-heterogeneidlld )­
IW,1ilida¡]-llctitud faHlI"ahle. El primer par ,e refiere a la frecuencia (mayor o menor! de 
e,llllhio."; qll~ pueden presentarse sin previo a\iso dentro de las preferencias de los clieme,. 
~Il la~ iIlIlO\aeione<; tecnulógiclls y en las condicione, para obtener materias primas El 
,~,",lIlld(l par se refiere II que entre más pluralidad en lo~ productos de una misma 
n],~illli/a~ión, m~)or heterogeneid~d de clientes habrá en su medio ambiente. El terL'ero 
ilpUllla hllCla que dependiendo de las gr,1ndes. pequeñas o nulas oportunidades jurídicas, 
t~l1I\Ollllcas. p()líticas. culturales, etc,. que ~e le brinden a la organización, podlá 
~~Tact~l-j¡ar ,u medio C01l1() hostil o flivorable. t\.lenciona Guiot que las dimensione, 
"Cljalada~ permiten ddinir el medio ambiente asi como los subambientes o ,ectores 
()rgalllz~ti\ <)o; 

J~an (luiot di~e que estudios oólllpiricos accrCli de la estructura orgliniEati\'a ~ el 
mcdlo iunbiente hlln dado pie a In fortlwlución de una corriente teórica que se denomina 
"1 coria de las contingt:lJcias" Entre lo, autores que pueden ubicarse dentro de e,U 
LlIlllente se t:l1lllentran: 13urns:; Stalker. Lawlcm·t:, l.orsh, Woodward. TIlOmpson. Child;. 
l'emm La teoría dtó las contingt:tlci~s pone de rcline la imposibilidad de diseii~r 

6tnt<.:tum, org;mizilti\ as sin tom.1r en cuenta la existencia de contingencias, Es por ello que 
e<,13 lcurla seiial¡¡ lo infrllctllOSO que lesllltan las recetas uni\'er~ales propue'itas por lo, 
cnfllqlle~ claslco y de las relacionc, humanas, Entre lo, factores contingentes se cuentan. 
Ik¡WIKtiendo de cada llutot" la tecnol()gía. el medio ambiente. ellamai'io de la orgamzKión, 
la, diferencia, entre las llt:cesidaJes ~ las expectati\as de los mielllbflJs. por rnencirlllal 
,úlo ~1¡wllas. Nuestro autOl ~llndll:-e al rt:'ipoócto I~s OlganiLacionts funcionan en UII 
~l!nt~\to de conllllgenci~, múltiples,' t,lbíd. 69¡ 

Proseguilllo, con una brn e presentación licerca de la orglinilllción y la compo,i~iól1 
SOL'ial El llutor define II lli composición wdlll corno: '" .. ,un conjunto de hombre, 
IIlh:rdependlentes t:n ~ierlos sentidos, pero que t~mbié!1 pueden estlir separados entre sí por 
dls~¡ep;l1lcia'i mas o meT10S profundli'j.·' tlbid, 78) LliS organizaciones agrupan indi\ldullS 
que gCllclallllenle Ilenell intereses. \~Iore., ~ predileccione'i distintos que inclu,i\e pueden 
'n Jtltag¡'llIicos, sin t:lllbargo. COl1lO merKiona Guiot lo, miembros se relaci()nan de dlStitl1~l 
1l1aneru. para carackriL<lr los modos de \ lllcullición ) el tipo de dependencia que puedt:1l 
ttóll~r lu, lllietllhro~ en I~s organiLacion('s. tetollla los tipos de \incl.l\ación que di,tingue 
I t/ioni ...\ elida rorllla dc \ in(ulauón le cOIT~,ponde un tiro de poder. la rcldción es la 
... i~llioól1le: 

al \'inlulaclón moral Poder l1orlllati\ o t Adhe,i(inl 
b I \' il1c'ula~lÓIl c~¡culada-Poder roólllUnerml\ o 1¡Illt"rC~tllbl() '1 
(1 \' In~uIJ~lC)n ti.Jr ¡.OS3- Poder cuerclti\ o ([Ill¡](1~i~iólll 



Como habíamos mencionado lineas lItrá~ el poder se caracteriLa por ser un concepto 
clll1lplejo : mllltiabordadü , En \111 imento por reinar algunas camcteristicas de eSle 
~l'l\~CplO, ret()mamos nlgunas id~as expre5l1das pur el autor. en el capítulo sexto. de su 
text(), llamado ESlrallfimclO/lCS _\ reiuclOlICI de pode/" 

Toda organización tiene una composición social. que se expresa. entre otras ~osas. 
L'()I] su estratificación (división entre clases y grupos de miembros). la cual genera 
relaciones de poder '"Basad¡¡~ en un orden negociado y con frecuencia precario, las 
(llganizaciOl1es rellnen a un conjunto de personlls qlle son interdependientes y a la \'ez estiÍn 
,Iil idtd~-, por la~ e~tratlflCacione~ inherente, a la di\ i,ión técnicll : ,ocial del trabalo_" ¡ Ihid, 
(j')¡ 

Iniciaremos con lo que GUlot dice respecto de las relaciones de pod.:r Dichas 
relaciolles pucden encontrarse cn los tres sistemas que COllstitU)en a la organiLación. esto, 
,istemas son' legislatiyo, judicial: ejecutt\o_ 1'.1 legi,lati\o sc refiere a la formulación de 
rllllllcas. procedimientos: objetilos organizati\lls_ El judicial realita los procesos de 
inteq:lfetación y apli~ación de las reglas a situaciones paniwlares, El ejecutilo e<;ta lijado 
ell la eJecll~i()n de las altcrnatil~' elegidas por el I~gi,lati\'o, '"estos tres sistemas forman ~Il 

r':~llidad una trama de las rclaci()ne~ de poder de importancia capital. porque sus accioncs 
:lf~dan a toda la composición social_ Estas relacion~, de poder son a un tiempo el origen ~ 
.:1 re-;ultado de la, estratificaciones de la composición social. pam formar subgrupos 
I,()lariz~do, en di~tinto5 grados" (Ibid. 88) 

F:n este (lparlaJo. Guiot :malin adem~s las llociones de illtlll<!/lCiIl, !,odo 1 
.!lo!,!! i<lui/ porqlle ,eiíala que Sllden ser confundida, conceptllalmentt_ Considera q\l': ~I 

p()cl~r tienc un carácter potcnciill "que denot,l la capacidad de ejercer una I1ltluellu.l 
I"hitil'a," (Ibid, 89) La autorid(ld se reticl'C III pod~r legitimo. es aquel que dota il un 
11ldil iduo del: derecho a ejercer un control sohre deternl1nadas per~onas en cicn~; 
circuns1imcias.'" (Ibid, 89) La disposición de este poder e,ta relacionada con la po~i~ión que 
,e OCUpll dentro de la orgil1litación . 

.. \unque el liderllzgo no se cOl1sidcfil e'ipecífica1l1cnte dentro de la definil'ión que 
:Ull'tn1ll0S en un princtpio: 1l1e pareció Interesante incluir cste tema que GUtot ~borda tU ~l 

.arnulo 11m eno de su libro: que denomino f.iile! (I~go IOIIIU di' dalsiollfS _\ Ptll'IIC!PUU(¡') 

Jbold:l distintas tco[]a~ acer~a dc los tipos de lidcra7go, la participación de lo, líderes) lih 
miemhros en la lOma de deClsione'i_ E'(ponc en e~k apartado los ,iguientes tlp'" dé 
Ildcl,UgO: 

- Liderazgo) pClsol1aliJad 
- Liderugo ~ ~Oml)(\rtamiento 
- Ltdcti17f!o: ,itunciol1 
- Lldel'~zgo ~ teuría funciOl1ali,ta 

L o~ pnmeros tre, se distin,!l\lel1 por pCI1CIWL'er al rango dt liderazgo form~ll. él 
\llulIIO esta \ inclll~do con ellidemzgo no fOrlllal_ 

5--1 



1'1 liderugo. d.:sde UIl(l. concepción simplista. e, considerado la fuente primordial de 
lo, ]¡lgroS jO fraca,os de la organi7ación. A su \ez. ésta es con,iderada COIllO \ln~ 

~oledl\"ldad d.: indi\ iduos. Los problemas organi7ativos se entienden. desde esta 
perspeCli\a' ..... como resultado de acciones u Ol1li,i()ne~ de los líderes (oo.) Como si I()~ 

lideres actuaran sobre un medio orgalllzati\"o maleable según su voluntad e inspiración." 
(lbid. 133) Desde este punto de vista, el hdelazgo es considerado como una cualidad 
Illdi\ idual. es decH. que para ser líder es necesario contar con detenninadas caracteríqicas 
jlCl"<;onales. que son consideradas sólo exclusivas de un cierto tipo de hombre Sin embargo. 
111\ e,tigaciones empíricas. consislentes en comparar grupos de lidere, con grupos de 
,uhalternos. han delllo~trado que lo, atributos personales de los primeros no son exclusiH1S 
de elllh. !-.~tas irl\esligaci()ne~ han demostrado también que las cualidades apreLiables ~ 

11<:C''',aria~ para los lidere" cambian de una organización a otra. Guiot sefíala COIllO 
coll~lll~i('m general al respecto: "No parecen exiqir atributos personales propios de los 
lidere, que sin'an para distinguirlos dc los ,ub3Itemos. Por esta razón. se ha des,'iado la 
~tellLioll hacia el comportamiento de los li¡loores ~ hacia la eficacia con la que asumen su 
papel de liderazgo." Obíd. 13-1) 

[.a, imestigaciones re,pedo al lidera7go ) el comportamiento y lo~ estilos de 
lider,17go dentro de éste se basan en el grado de correspondencia entre las variables' IIpO dt' 
('OlllpOl'liIlllle/IIU de 105 líde!'{'\' ~ la eficacia de .111 IIlINa::go. La hipólesis que sub:-ace en 
,"stc 'ici'ialélIlliento es que:' .el estilo de mando que caracteriza al líder detennina el nivel de 
IlÓlldimiento que logra el grupo (o la unidad organizalÍ\a) que le está encomenda,lo." (Ihid. 
13·1 ) 

Guia! menciona qLle unos imestigadores de la lJni\ersidad Estatal de Ohio mediante 
Ull :Jn<Íli,is ladorial encontraron dos dimen,ione, primordiales que pemliten identifical lo~ 
mo(ju, d~ mando que pr~sentan los lideres, Esta, dimensiones han sido llamadas 
dimenSión COllsideradón y dimen,ión estructuración. La primera señala conductas en el 
lld.:r que demuestran interés. respeto y confianza hacia su" subalternos. La segunda apunla 
hac'ia la aClUacion del líder para eslrudurar y asegurar el Lumplimiento de las larea~ de sus 
,ubalternos H e~lilo de lidcra7go puede ser valorado en cualquier momento dentro de los 
grados -bajo o alto grado" de las dimensioncs ante~ mencionadas. Las valoracione" <e 
leall¡,lllll1eJiante la aplicación de cuestionalios lanto a los subordinados como a los l¡¡jer.:,. 
lo, que presentan un elevado glado en la dimensión consideración generan en '>lIS 
sllhordinados una ma::or satlst:1ccion. que se reIJeja cn menos ausentismos y quejas. que los 
lideres que obtienen una baja calificación en esta dimen"ión, 

El modelo de Fiedler considera do, \ariables: lidera7go y situación, El primero 
l\lIlS¡dera I~s ~aracterísticas y nece<;1dades de la per<;onalidad. El segundo define cicrto, 
asrcL!(h de la situaciim en la que 5e desarroll~ el liderazgo, fiedlcr emplea una esc~l~ 
COll1pl1.:,¡a por COn¡Ulltos illtegrado, por ocho pares de lldjdi\os al1tagonico~, por ejeml'll\' 
cficaL-ineficaz. llmable-hoslll ti resultado que se d~ri\a de la aplicación de esta escala,~ 
denOIll1Il8 calificaci('JIl LPC (("olahorador Mcno" Preferido o Leasl Preferred CO\Hlrkerl e 
indIca. si I~ calificación es alta. que se tiene una apreciación favorable del líder. por ~I 



contrario, ;i la calitlcación es bala sei'iala una apreciación desfavorable. en el modelo de 
~iedler b calificación LPC trata de predecir ellli\el de eficacia que obtendrá el líder y su 
grupo 

Ha~ tres aspeclOs constituti\o, (o variables) de la ,ituación: 

a) El ni\'el de estructuración que pre~eIltan las tareas que deben ser cfectuado~. Se 
dice que una tarea e<;ta estructurada cuando el objetivo que se debe alcanzar esta claramente 
de~crito así como la \alidez de lo~ medíos propue'itm para lograrlo. 

bl La disposición de poder del líder en fUl1ciol1 del lugar Jerárqui~() que ocupn Fl 
poder del líder es ma~01 mientr~s más posibilidad tiene de arti<.:ular podele, (legítimo. 
rClllunnati\o ~ nOlnmti\oJ, 

e) I a cla~e de rel~ciones interpersonalcs que existen entre ellider y sus subalternos. 
s~ refiere esp<;:cialmente a la acept~ción que tenga el líder ante sus subordinados Fiedler 
Iltili/a p~l'il definir toda situacúín de hderazgo la~ variables antes ,eñaladas, en su~ \ a lores 
c\tr~mo~ "(I~s tarea, <;()Il fueI1emcnte estruet\1r¡¡da~ o poco estnl\;turadas: la cantidad de 
pod~1 e~ de\'ada o e,casa: las relaciones entre el liJer : los subordinados son buena\ o 
m;das)." Ilbíd. 138) De I~ comhina(ión de esta'i tres \ariab1cs ~<;: pueden deri\M ocho 
situaciones que Fiedler designa COIl\O típicas) que apuntan al diagnóstíco de situacionó 
más o menos favorables. En resumen. este modelo pretende pronosticar la eticaci¡l de 
hdcra/go en función del est¡]o peculiar de mandar del lider y de la ,ituación en la que ~e 
de'iarrulla el [lWpo. 

Ellidcra/go \ Isto desde la temía funcionalista resulta una concepción difcrent~ a lE 
.1Ilteriores,)<I que en este enfoque 110 solamente ~e considera líder al que ocupa una elc\ada 
posicüin jerárquica dentro de la estmctura lormal de la organilaci6n, corno es el caso del 
líder formal. sino que cons1dera líder a todo aquel " .. que cumple una función útil para el 
,Istema :: realiza lo que Guiot llama [¡etos de lidera:go (lbid. 143) Cualquiera que 
Ilwnitie,te conductas fllncionalc, para la organizacitJl1 es consideradu lídeL no solo los que 
kgallllente han .,ido designados para un pue<;to de alw jerarquía, como sucede en las teorías 
c'Lí,i~as, 

Los m:tos de liderazgo de los que hahla Guiot se caracterizan por ser el producto de 
f'IOCC~l'S de influencia. Para poder ejercerla es Ílmdamental contar con una cantJdad 
1I11j'l1l1:mte de poder, aquí entran en juego las distintas ba'ies de poder (de refereI\~i~. 

i[¡jl)jnli\tí\o~: de competenclal- es deCIr, cualquiera de 105 mi.:mhms subordinados pueden 
poseC'[ algun o ~lgll1lO de esto5 poderes y pueden utilizarlo«;). Guiot invita a que el lidel 
form,11 haga uso d<;: otros podcr~.,. además del legítimo que es COIl el que cucnta. 
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") 3 ORGAJ\IZAClü)J ESCOLAR 

3 1,- Angel Sanl\1ai}.in \ hancisco J3cltrán 

Ik decidido retomar algunos elementoS' del capitulo uno y dos del texto Guia pam el 
E,(udio Organi:af¡¡'O de CellfrOI Escotllre_l, producto del esfuer70 conjunto de Francisco 
lldlrán Ua\ador ~ Angel San Martin Al()n~o, porquc nos permite aproximamos al estudiu 
d~ la Organización l'_,colar. Los capitulos se ¡itulan respeeti\amente Introducción a la 
organi1.l1eión del centro escolar y Componentes del objeto estudio, del cual destaco el 
:l]'art:ldu denominado "La descripción de los elemento, organizativos", Dichos elemtIltus 
,un lo~ que ~uIlflgurall a la orgaIli¿a~ióll de la in~!i!ución escolar, 

L()'; autores plantean que para estudiar a la organización escolar es necesario hacerlo 
cle,de un marco teórico que la \ islumbrc como tilla totalidad con dimensiones tanto 
ól~tic~s comtl dinállllcas) en óe sentido ellos se!lalan: "."algunos conceptos .. ) actuan 
como puntos nodales en la red de todo el tejido organizati\ o."' (1993. ~) 

-\ngel San J\-1ilrlin ! Francisco Beltrán seiialan como 10<; aspectos claves o nod;de~ 
de la OIg,miLación lo, ,iguientes: 

\) I Ih metas 
1-1 I La autonrlad J el poder­
l ) La IOlllJ de decis!Olle'i 
DI L~ o[!!aninción y su tóntDmo 
riEl control 
liLa e\~hlilc'i¡"¡n 

_-\) Lll~ metas de la urganización, LJentro de é,te apartado comienzan afirmando 'lile la 
()rganlzación de las escuela, responde a intereses generados alrededor de una problemati~;1 
:- .1 1,1 percepción compartida que tienen de ella un conjunto de per~onas_ Destacan q\le 
dentro de una lnstituc¡ón I:',~olar los grupos o las personas que tienen qLJe participar cn 1:1 
,olu~ión dc prohlemas son múltiples y pertenecen a diversas instancias. entre las que 
J~,t~can la, instanc1l1s politicas. la comunidad escolar) la administración educati\~_ 

I_él' JIi.\lilllclaS f'oliricas posetón 1" represent~cion de los poderes púhliclh :- por el 
mismo carácter legal : politico que detentan tienen la ohligación de fijar IlllO, fmes. 
e,ublc~i~l1do normas: proporcIOnando lo, medios palil (jUlO ,e realicen, Llb fill~, d~,Je 

e,k mnbito no 'ion sólo rroductu de lo q\le 1" pohlaclón demand", sino que se refieren .1 lo 
que el Estado mismo cOlhidera neces~rio. por lo cual estos fines result~n ser meJio~ para 
akalll,u otros fines que el E,tado se propone en un nivel más general. La (-o/llwJlilud 

h,'oiur teniendo como referente lo que ha sido deterllllllado en las otras instancias también 
pl~(i,a sus I11cla~_ Esta illSlamacióll de met,l, puede tener un carácter explicito () implícito, 
La -!d!lIlIJi\'ll'UClÓI1 EduCilll\u en realid"d no designa mctas pero se encarga de e~pe~iti~nr 
ell ubjetl\o, la, ~el1almia, por !a, lIlst~nCi:b políticas. 



Para lo, autores resulta fundamental que cn las instancias antes sei'ialadas no haya 
contradicciones respecto a lo que cada una dc cllas plantca como sus metas: esto es para 
que el proce,o para alcanzarlas sca coherentc Pero justamente, indican los autorcs. en la, 
olganil"aciones se presenta lo contrario. ya que suele ser común cncontrar friccione ... tanto al 
interior de la Comunidad Educativa. como entrc e,ta y la Administración Educativa, [llIrc 
la, imtancias políticas ~ la comunidad educati\a 110 sue!c haher conflicto,. :-a que ]a, 

l'lim~ras formulan a un ni\el muy general las mela~, por lo cual dejan un amplio tnill!!en 
para que c'(i~ta un acuerdo sobrc ellas, Pero esa misma ramn, motiva que la Admini,tlación 
Edllcati\,l fije a su libre arbitrio los objeti\'os que detemlÍna deben ser alcanzados. 

I·.n general. seiialan que el lograr acuerdos respeclO a las metas de la orgal1iza~ióll 
1'~,lIltJ lllU: difkiJ en tanto que 10<; actores sociales de la organiLación (docentes. padle, dt: 
tlllllíllJ. alumnos! tit:nen sietnpr~ algo q\l~' decír y no siemprc comparten Lh mismas 
pacepcionh de qué e~ lo que debe perseguir la !nsttlucioll F,col~l' I::sta sltuacion e, b que 
genera conflicto,; almomcnto de estabkcer expllcitilmente la, meta.". por ello muchas \CCCS 
,uelcn ,~r estipulada, en término" tan ,agos que tetnlinan por ser ignoradas y cada grupo 
puede suponer objt:tiHJS distintos quc incluso pucdt:n ser incompatibles o t:'(cluirse 
Illutllamentt:. 

La ,iguiente cita t, UIl tanto [¡liga, pero c'pre,>a claramente el cadctt:r estructural de 
1.\ é,cliclil: 

",lUd~ <>rgan¡¡;l\:i<lTl. pur ,ldi[li~iún, se ~,tahkce ~[l función d~ uno, propc\sitc1, rr,'p"":­
n:plkitos La organización 1" qlle trala de hacer e, poner lu,> m~dlO, :\ckLua.L" :­
artn;ular a la, per<;nnas ) al re<;to de r~,'ur,(" llec~;,Lrí,,<; para garamil.:u d cumpllJ1l1entn 
de e,u, propÓSItoS. Cuando la, rnrtJ, ,un clJ.fas. el mudelo organiLati\o puede ,,~r mu) 
pr~cl'u. ,u fUIlClonamiento l1lu:- a.iu<;tado :- Líeil el controlo la \~ritlcaci,'n del 
cljmrliml~ntl' dc las I1lI,m>l<;. 'Ilicntras que. SI pUl' el contrario. la, rn~ta<¡ sllnlmprecisa,. 
el moddc) or~'lIlil.lti\l) ~s puramente ["cmnal. rstu ~;. re"ponde mu~ !líen a un:1 ~,trudlln 
e'tem¡¡ ~ impll~,ta. no d~md~i:¡d" relacluna,]" Cllll el fun<:ionanllento r~al "qu~ a 1:1 \ ~/~, 
IIlll; pll~O "perati\c'-: el «1ntrlll,c hace I1lll\ dillctl, ¡lriJ. g¡ 

[stc párrafo enfatiza el papel rector que los autores le conceden a los ohje!i\os, St 
~,to, S011 claros ~ bien definidos. pcrmiten \1n~ e~truclUración orglllltzati\a eftc~7 para 
akJI17illlo,. 

Seiiali1ll Angcl San \lartin ~ Fmnciscll Beltrán! la\ador que el pro:ecto eJucJ!I\o 
de <::lJa institución escolar es cl momento opurtUIlO para manifestar explkitilmellte l~l', 

metas que se proponc, Cuando se (hUmen los obJeti\'o~ que plantea la ¡\dmilliqm~IO[l 

1·.Juc~lt\ J, se da pJ~O a un contport.1l11iellto burocrático. 

lil La autoridad y el poder. Estos elemento, dan Cllcnt,l de la naturaleza: de,empeiio de 
1.1 llI'ganil"3CtOn. Sll presencia e influen~ia no se encucntra documcntada en ningún papcl. 
,lila 111:\S bien es prectso buscarlos en los \ínculos que ,e crean entn: los integrante,; dL' la 

\'I~alli/.1Cllln l.a llutoridaJ !c§!~1 nu es la ljue (In;ca que sc l11o\ilizJ dcntTll de!J. escll~la. 
I.lmbi¿n s.; reC0110cen otras. como PO! ejemplo la del e'pcrto. 
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Los autores definen al poder: .... la cap~cidad de hacer modificar las opiniones o los 
(umportamientos de I()~ lJtros mi~mbros de la organización." (lbid, 9) 1.0 importante en la 
Dr~,llli7a(ión no e, sólo saber 4uién e:ierce la aUlOlidad. sino también a través de que 
mt:dio~. 4ué tipos de podcles mO\ iliza, detectar si tiene opositores e identificarlos. conocer 
qué pO,lciones ocupan. cuáles son las razones qu~ generan dicha oposición) cómo la 
n Idencian en la práctica. 

e) I.a loma de decis¡one~. Este aspecto guarda glan relación con el anterior. ~a 4l1e la 
orgaJliz~ción e.,colar sc clfacleriza por ser IllU) dinámica. rasgo que le exige estar tomando 
d~ciSlOlles de m~llera ~lJnSlante. que pueden afectar en mayor o menor grado su cxistenci~. 
I'j ",pa(io en el 4ue se tenga que decidir le Implim~ un sello particular a la decisión que <;e 
\(llll~. IlO ,,~ lo nllsmo en lo áulico que en lo IIlstitucional. ~n lo académico que en lo 
administrativo. 

F, lIllponante considerar que hll~ \arios gr\Jpo~ inmiscuidos al momento de ton18l 
d~usiones, ~ no porque se les tome en cuenta, sino por los efecto,> que puedan kner en 
~stos i"rupos que representan a profesolc~. padres de familia, alumnos, admini,trati\os :. 
alltolldade~. 

DI La organización y ~u entorn() La escuela mantiene relaciones con el medio social en el 
4uc ,,, ilhert!l. sin embargo. lo común es 4ue éste no tenga una respuesta notoria respeclO II 

10 '111" lealiza 111 imtitución ~'icol~r. Por lo cual. es necesario indagar si se Plevén COlllactos 
entre b e,cuela: Sil enWl"IlO. ,i es así, en qué medida S~ lle\an a cabo. en qué wl1uiciones, 
cuál es elni\el de panicipación. alrededor de 4ué problemáticas glran dichos encuentros. 

E) El control. La organización ,e \'e sujeta talllo a un cOlllrol extemo como interno. LSle 
liene como objeto comprob~r si las normas de produetiviuad han sido alcanzadll'> o no. 
["'lllltC lInd ,ituación de tisc~lila~ión que puede forzar comportamientos y pensamicntll<; el\ 
lus llltepantes de la orgal\izaciÓn. El control remite a una noción dieientista del de,elllpeñu 
d~ b OI!L,mi/.a<.:ión. 

F") La e\aluación San \lanín y Beltrán J.lavador sei'illlan que la evaluación y el cuntrol son 
leftlentes teoricos distinto,. ya que la función principal de la primera es: '" .. contribUIr a b 
Pll,ClIllJizacióll racionlll ~ crítica ud conocimiento sobre el funcionamiento de la, 
ol~ill1i/a(ioncs. ':0[\ lo que esto rcpre~enta en r~lación a su mejoramiento" (ibíd. 12): 

llllcntlib. el ~egundü ,ólo ticn~ Ull carácter comprobatorio, se cumplió o no lo propuesto en 
Ull jlflllClplO 

I.a naluación requiere a..:opio dl' inlorma..:iÓn por di\Cr,os medios;. a trmes de 
l¿,-'nic~'i \ariadas. con el fin d~ emitir un JUICIO acerca de esa realidad euucativa ]''-,\,\ 
llltolnla~ión no s~ queda ClHno un nlero dato. ,ino que representa el compromiso ue los 
"~tor,,, por tran.,for!lwl la realidad. Conocer para transformar Por ello. au\ienen k'" 
,llltllle, que toda e\aluación conlle\a un c()mpoll~nle ¡'licn. 
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I-_n un apartado del capitulo COmpOl1flllCl del ub}elO de es/udlO, se dcscrib~1l las 
pie/a~ que constitu)en la organización. C{)n~ideran elemelllOs orgallizatil'Os, ", .. 0 lada, 
mil/el/as condicirJ/Jfs, II1dll'lduus 11 oble/os CI/H/ arl¡cldaci,Jn compone el COIl}W110 que Sf 

dCllg¡¡U corno urgwll:acl,j¡¡ Clco/ur," (lbid. 9) DIChos aspectos no se )u:<taponen para 
L'ollflgurarla, sinu que e5tahlecen rela~iones que son las que le dan sentido a cada uno de 
~llos. 

Los autores agrupan en ~eis categoria_, seglin qué () quiénes (sujeto,. USlh o 
~m\bl~llte,J illler\engllll [lara conformar la organización e<;colar: 

-1, _Ifilllljeslllcio¡¡es del modelo edllcotlm del centlo_ Se refiere a que todo Ceutro tiene 
lIlHlS proposito, que se e\idencian en su pru)ecto educati\o. Cada instilución escolar hace 
,u:o un determinado modelo cducati\'o, Si la adopción de dicho modelo se hace 
\lllililtcralmente se plleden generar muchos conflicw,. por lo cual e'i recomendable efectuar 
lI]\ eons<ón~u en tomo a _'u elección 

!Ji Imp{I('(l("j(}/Jf\ mflOdolrjglcas. Se rdiere a que la adopción de un modelo panicular 
illlpllca tOmal decisiones en lo orgalli7,lti\o respecto 1I cómo se va a efectuar el proJeclO 
eJucatl\o, Afecta a cuestiones tales como: 

[1 plan Je las pnictica, y aC!l\'idade~ a re~lizar )- su organización entre 10, dl\crsos 
profcsore", ciclos. área~. etc 

• Los !lpOS de matenal did~ctico con qu~ ,e cuenta) cuál es su uso, 
f-.l modo) las nornws con los que se e\alúa definen el modelo que enarbola I~ 

l]l~litllLión escolar. "'La e\alua~illn. en ultima instancia. condiciona de modo sustantl\O el 
des~m(lllo de la pr¡Ícti~a pedagógica J. en esa medida, es fiel reflejo de la vida (lrganizati\-a 
cid ccntro_"'¡!bid,::l) 

eJ ((md:ch)llfS nJII/eriu!e5 Se rdiere a las instalaciones de la Institución Escolar; a! uso 
que se ha~'e d~ e llas_ Es necesmio obser\'m. con I;:<;pecial cuidado, respecto a las <.:ondiclOneS 
de las indas su ubiwción espaciul ~ de COll1unicación; la \ isihilidad. la acLl~lica. I~ 

e'.lensiol1. la dIstribución de las banc·as. la decoraci('m. etc. Tamhién deben considemrs~ 
I,asillo" patios : dcmá~ ]f\stalacione~ que confonnan el estable<:imiento escolar_ 

Re~peclO a este llpartado con,ideran que S<ó dehen hacer las 5igllientes prCl'i,ic)[]es-

• Verificar si los csp¡¡cios están siendo utilizadm para cumplir las funciones que tienen 
,l~ignadas_ 

• COIl\talar si se han eliminado o no los probkmas relacionado, con las halTer:ts 
:\1 qllit~ctol] icas, 
Defilllr con que matcli;¡j did,icllCO se ~uenta. p;¡ra qlle se utilila: quién: cómo lo ~11!2C. 

~()11 qL1é I'e~ur"os se obtiene) en qué condiciones ,e encuentra_ 

• l're~isilr j¡¡ capacidad pOll;:ncial con !a que cuenta para ser usado para otros ohjeti\-os. 
• ¡ specit1car si su uso se extiende o puede extcnderse tanto a un ¡imbito interno (docentes. 

~ll\l\llllOS. adll1inistrati\os, etc) como eXlemo (padres de familia)- otros grupos ,ocialcsl 

60 



• PreCisar las nomlas para elaborar y organilUr los tiempos y tareas que se constituyen en 
los horarios que rigen la vida organizativa. 

• Comprohar en qué estadu se encuentran las instalacione~ que se ocupan para la higiene ;. 
seguridad 

f), Los SII)i'IUS de la organi~uclón. Son todos los individuos, grupos. aSOClaCHme, e 
Illstltuciones que están \ inculados de alguna forma con la organización. 

Plleden distinguirse dos forlllas de vinculación entre éstos y la organi7ación-

al \'in(ul~C1Ón formal Dentro de este grupo se considera a los que tienen' ... una relacíon 
regLmlentada con las acti\-idade~ del centro e~col~r (profesores. alumnos. personal IlO 

d(K~Tlt~. Inspección. ad1Ill11istración educati\11. personal técnico de apo}o)." (Ibíd. ::2) 

Ilehén considefilr~e los siguientes aspectos de la organización formal: 

"Distribución de los ruestos de representaci¡'m J gestión_ 
• :\signacion de tareas y reparto de fimciones. 
• e olllul1icación y relaciones de poder formal o jerárquicas. 
• (rikrios para el agrupamiento de alumnos y su di,tribución en las aulas," (ibíd) 

bl \ in~ulación imprecisa, Dentro de este apartado. se consideran a los grupos socialcs que 
aUlk111e tienen un interés permanellle por lo que sucede en la escuela. no siempre lo hacen 
t"\.plíClto, rntre éstos se cuentan: las a_,ociaciones religiosas. industriales, sind1cales. 
\ el'inales. política~:- cívicas de di,ersa índole_ 

Los autores anolan que es posible \'incularse de ambos modos a un mismo tiempo 

¡. ¡ ( illII[!OIIi'IIIi'< di' iu CSlrUC/lira orgtll1l::al/l'a l.a definen como: "' .. un conjunlo articulado 
de in,lancias que conducen y sinen de apo)o a las acmidade, del centro soportando una 
r~c((li,1I' din<Í.mica en cada organización," (Ihíd, 23) 

l3eltnin Lla\-ador ) San \-lm1ín Alonso consid¡;ran que son do~ las instancias <.j\le 
~ol1fllfl1lan esta estrudura: 

JI ('lrganos de gohierno que pueden también desempeñar las funcione, de gestión ) 
pal1icipación, 

h I In'-tancias intennedias de coordinación didácticas y de apoyo. Las primeras se refi¡;ren a 
~((e,I¡OlleS académicas. ,e cuentan entre ellas: los departamentos. áreas. seminario,. 
di\i,ioncs. entre otros, ;. la" "egunda, hacen alusión I1 ,en-jeios tale, corno: com<:dor. 
trJIl"!10rlt, apo)o p~icoped;¡)L¡'¡gico. 11lIOrlll,. elc 
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F¡ ('!I//um orgal1lzmil'il, Señalan los autore, que esta noción no es fácil de definir, pero 
ellos la ml1ilan para referirse:' ,al conjunto de relaciones informales que tienen lugar en la 
\idil cotidiana del centro." (Ibid) Dichas relaciones pueden conocerse a tra\és de 
celémonias, prácticas. estilos y formas de comunicación de una determinada organizacion, 
Para los autores la cultura organizativa es la ma, patente, pero se manifie~ta mediante 
aspectos y dispositi\'o~ tan tenues que es necesario poner gran cuidado para llegar a 
COllocerla. A veces, e~ necesario contar con los mismos códigos que maneja cualquicra de 
lo, miembros de la organización, 

Estc apartado con.,tituye la condensación de los planteamientos de lo~ autores revisados a lo 
largo de este capitulo, Para Ma)ntz los elementos que nmstituyen a la organizacibn son' 
ohjetl\'os (reales y declarados). estructura funcional. estructura de autoridad y estructura de 
comunicaciones, Mientras que para Guiot lo 'ion, objetivos (oficiales. operativos. operali\os 
no oficiales), y estructuras fornwles ) organizativas. éstas últimas conformadas por las 
~~trllctums: de Rcti, idades, de control y de auloridad, tecnologia. medio ambiente ] 
L'Ompo'lc;on \ucial. 

\-la)IlIz no ~o¡¡sidera a la tecnología como una estructura de la organización. pero 
menciona que algunos cambios e,tructura1cs de la organización dependen de elb. Aunque 
liHll)lllCO considera al medio ambiente como estrunura organizati,'a, si indica que toda 
organi/ación depoónde de éste. )a que de él obliene: medios, condiciones previas y caminos 
permitido, pilla la consecución de los objetivos e incluso los objetivos mismos. )a qUt las 
organizaciones mantienen una relación constante de inter~ambio con el medio social en el 
que se encuentran, Y aun cuando reconoce que hay influencias e intercambios entre el 
medio ambiente y la organiz.ación. indICa que ésta tiene muy bien marcados sus 11l11ile~. 

Adtm;is de que no la considera un a,pecto comliluti\o de la misma, -;tñala como 
re'irol1sablcs del buen rendimiento de la organización a tres conjunlOS de factores entrt lo,; 
que ,e encuentran: lo'i medios para Ile\'ar a cabo su objelivo. unas óplimas estrucluras 
orgaIllzati, a,. que a<;eguren el buen funcionamiento de la misma ), las condiciunes 
ambientalc~. Sin embargo. indica que éstas últimas no repercuten grandemente en el éxilO o 
li';IL'a,;o de la organizavilíll, La composición social t!lmpow es considnada por la aulura 
(01110 una estructura de la organiza~ión, sin elllbargo. menciona que lo,; elemento,> 
e~recífico, que componen a la orgaIl1zación son personas o grupos de personas que reahzan 
ciertas labores. que mantienen una interacción l11utua y cobijan ciertas emociones 
pensamiento,; acerca de la, labores e interacciones que viven cotidianamente. 

l.o, aspeclOs en los que CoinCiden lus autolcs, aunque con distinto cari/., respecto a 
1,), cDmponente, de la organizaCión 'ion: la exi,tencia de objetivos: b estruclUla fUlH.'iunnl. 
ele \1a)ntz, es ~qul\akn1é en ciL,rta medida a la estruclura de ficti\idades, de CJUlO!. ;hl 
~om{l las e'itrllcturas formales. quoó la autora 11.1111,1 fonna]¡wciún y que lamblén e~r:í 

in~luld~ cn la estructura funcional. fimhlh seiinlan la existencia de \lna eSlruchlLI d~ 



autoridad, Tanto GuiO! ClHUO Ma)11t7 conciben a 13 Organización como un sistema formado 
por elementos que mantiellen una relación de reciprocidad entre sí 

Atcniéndonos a los resúmenes antes presentados seijalaremos los problenws que 
,uelen presentarse en La OrganizacIón 

Loureau y Lapassade consideran a La Organización como un grupo de grupos. por lo 
tanto e~ preciso retomar lo que Kurt Le\\j¡\ dice acerca de la dinámica que se presenta en 
l{)~ grupos. que puede caracteriLarse por oposiciones. conflictos, resistencias, acuerdos, 
Ilq'-Ociaciones, alianzas, etc, Alertan tllmbién sobre la exi,teneia de redes de comunicación. 
101111.11 () informalmente establecidas, que incIden en la actuación del grupo. Anotan que en 
los gl\lP()~ hay persona, que no admiten los valore~. normas y objcti\os del mismo, por lo 
~lIal son clasificados COml) des\'iados) sun objeto del de~dén de los otro, miembros 

Los autores señalan que en la, orgallizacion.o> ,e presentan disfuneionalidades. es 
decil. irregularidades o dificultades relacionados con loo; sistemas, entre los 4ue se cuenl~n: 
pmhlellw5 de comunicación cntre los micmhros ) los servicios, anquilosamIento de l()~ 

al'<lI'ltO:;. tardallLa o incluso la suspcnsión de decisiones, 1m, usos administrati\,os, etc 

[)~ los autores wngregados en la escuela cstructllfalista destacan la ad\'ertenci~ de 
la presencia d.o tensiones irr~mediables entre las exigencÍlls de la organización ~ la de los 
illJi\ iduos. entre la retlcxión )< la irreflexión. entre los lazos forrnales e informales, entre la 
i~fulura ~ los empleados. 

S.oilalan l~ e,i~tenda de tres tiempos dialéllicos en la institución: lo instituido. lu 
Instilu:-enle ~ lo institucionalizado. Lo insllluido representa a los sistemas de \alore'. ~ las 
p~uta, c'uhllrales ) a I()~ aparatos ideológicos presente., en una sociedad: lo instituyente .os lo 
se conlr,lpone a las pnictleas instituidas: lo in,titllcionali7ado es consecuelll"ia lid 
ellfr~lltallliento entre lo instituido y lo institu)ente. Lo in,titucionali7.ad() sustituye a lo 
imlltuido gracias a la acción institu)ente. Estos momentos dan cuenta del carácter dinámico 
de la lIlstitllción. Esta no perrnanecc a través del ticmpo. sufre cambios, a \'eces brusca. a 
\cce, lent~mente. no es de modo alguno ill\ariable, inalterable, por cl contrario, sobresale 
,u c¡lr,icter de rclati\ idad, de contradicción, d.o transfornweión y retorno a la estabihd~d, 

Renate Mayntz señala que comúnmente los (,:()f\f]¡ctos en la organizaci(ln surgen 
Jlr~d~dor de los ohjdilos: s.oñala los sigllientes: 

1) l.il realización del obi~li\(). cómo se puede alcanzar. de qué manera. ek 
2} 1 J pretensión de alcan7!1f al mismo tiempo \'arios objetivos, aun cuando C,lo., nl' 

tengall ninguna afinidad. 
3) Cuando ha~ gr\lp()~ interno, o extemos qu.o no estiÍn de acuerdo COll él o los 

obitti\ us e,tahlecidos, 
~) El de~\io del uhjeti\o oTgalliza~lOnal dehido a qUé h~ sido de~larado C(\ll 

\agucdJd o a \lIle llO han ,iJo det¡nid1l~ COll toda preciSIón \:¡, disulllas tareas parci~k, 
lleccsaria~ para alcill1E3rlos 
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.' ¡ En la búsqlleda pernUlnenl<: por a!cfmzar SIl objeti\P, se cnfrcnta cotidianamentc a 
IlaCCI que la organi:ta~ión se mantenga, 

6) Cuando .,e ha aleanl.ado el objcti\() la organi73ción sc cnfrenta a la dificultad d~ 
elcgir entre buscar un nucvo objeti\o o di,oherse, 

1-.1 conflicto de papelcs también se implanta como otro clemento quc !;lcnera 
ploblemas en la organización. éste puede surgir: 

11 Cuando los miemhros no saben qué acti\ idades les corrcsponde reallzar 
::) Cllando el titlllar de un pue,to concIba su papel dc un 1l10do diferente a como fue 

cuncebldo pre\ iamente 
31 Cuando no ,e han cswhlecido los límites de rcspolbabilidad y autoridad cntle ID, 

di,tintos miembros, 
--1) Cuando un miembro rc~ihe órdencs de mÚltIples mandos, quc indu,o pucdcn ,er 

~ontradictorias. 

5) Cuando a un miembro ~e le asignan mas actiúJades de [as que puede cumplir, 
aun cuando d mIsmo mantenga [,1 expectativa de poder hacerlo. 

I el or!;lanil.ación prc,enta una triple problcmálica que gira alrededor de. al La 
aclhc'ii,ill cte indi\iJllos, b¡ cl logro de 'u perrnanencia J c) hact:r que cumplan c()n sus 
~1C\I\ idades. 

t'n tCnómeno quc deqaca b autora es que en toda organilación siempre <lpare(en 
(\Ilsccllencias impre\ istas, p05iti\ as o ne!;tativas. 

En general, Ma)ntl sel'iala como pmblemas ~'()mllneS dc la organizacion ellugr,u 13 
conSllmación de su objeti\o, la., relaciones de intcrcamhio quc se ve precisada a ,;oq~ller 
con d medIO amhiente, su autoprese[\~ciún, es dccir. mantenersc para lIe\ar ¡¡ cabu ~1I 

objeti\'\l y aun cuando )a lo ha)a aleanlado, y su integración. que consiste en lograr la 
articulación entre las partcs que la conforman, 

Para la autora. las opo~iciones d~ interescs ;. las tensiones que sm§'.cn dentro de la 
\11'!!.Jlli¡actón, son fuente de cambio intenlO:: no dc disolución. 

\lientras que para \-j¡¡\nt7 las organizaclone5 tíenen CICrtlh problemas L'(1111un",s que' 
plhillllitan su resolución con idénticos planteanllentoS: para (juiot resulta cnon~() pellsal 
que hay solu~iones uni\ersales para los prohlemas estructurales de [a orgaIllzacióll ::a 'll1<; 
c'ada Ulla tiene aspectos anatómicos y operati\'os que la hacen unica, aún cuando pucdil 
L'()JllI'ilrlir con otra, ciertas características. 

Gouldller. cllado p(,r l\-la)I1\1, ha idcl1lifi~ado do;; modelos de di,ei'lO: analisl' de I~ 

nrllanización El.\!oddu Id"iOlI"!;' fi .\foddlJ de! SIII,'milli<ll/i!'(¡!, :\mhos cOJl~lIerd~n en 
~olhidemr ljlle los ekl1lelltos OIgilllizall\os l1l~lI\tiencJl relaclOlleS dI;: reCIprocidad. las 
l!iielcn~ias se npresan cn lo~ intercsc, que los actl\an. al primero. lo illlPulsa el I'lgro d~ 
ohFli\o" y al segundo, la autopresCf\ación dc la mgamzaciim, 



El modelo ral:ional considera a la organiza.;:ión como un medio para lograr un fin :­
pretende realiLar su objetivo de la mejor forma. Se interesa primordialmente por ]¡¡ 

e<;trlldura formal de la organiLación y la toma de decisiones racionales. Mayntz lo jU7ga 
como un modelo alejado de la realidad, que enfatila en exceso la racionalidad de la 
oqwni7ación. IOdo lo que no responde a un arrcglo adecuado al objetivo es tachado como 
IInperfeclO, defectuo,m. 

1-: I modelo rwtllwl se interesa por los procesos infom1ales, por los extravíos quc 
,litre el diseiio funcional pre\i~lO, por los proce.,os no planeados, ni adHr1idos por la 
"l"!nniLacion. los cuak'i encaman una adecuaciim espontánea a situaciones dada,. en el 
e\tnior o en el interior de la organización. Su crítica se centra en que no considera a las 
oi"t'~lliza~ione~ como sistemas sociale, dirigidos a fines. 

\JillgUI\O de estos modelos ofrece tina visión completa para analizar la oré'anizacion. 

Ull~ retCrencia teÓrica constante. por parte de la autora. son los trabajos de !\bx 
\\·cbcl. acerCd de la Ourocracid r-.lodema. 

CJlll0t t~mbicll ,eRala conjllctos alrededur de los obJeti\"os. que s~ dan ':11 su 
.:stahlecillliento) en su r~alilación. Las organi7acillnes por si mismas no tienen uhjeti\lls. 
slnu 11Ilmhr~s que se cncargdn de establecerlos. lo ,-!ue implica que para llegar a hacerlo han 
tenido quc pa5ar por una serie de discusiones en torno al objetivo y a los medios propu~5to~ 
para alcanzarlo. famhi¿n las estmcturas fonnales son el resultado de un juego de 
circll1btancias y de hctore, que ponen en duda el carácter radonal que aparenta t~ner su 
elahoración y sus transformaciones a lo largo del tiempo. 

Otra hlente de conflictos en la organif'd~ión lo es el establecimiento de normas de 
e~landarizaClón qu~ pro\o~~n en ID,; miembros la impreSión de eslar bajo una IIlspección ) 
\aloración permanente. Si el ni\el que las norlllas ser"jalan es muy alto. entonces pueden 
gellerar sentimientos de aversión y desaliento en ellos. Estos sentimiento también pueden 
,.:r generados si no ha) una retrodlimentación adecuada, en el momento preciso. para los 
miembros resp~cto a su rendimiento. Y si los resultados no son los esperados. lo~ miemhro, 
plleden llegar a practicar una oposici('m acti\'a al sentir que no son considerados jll'itamtllk 
1.0'.; ,enti!llIentos d~ a\ersiÓn. des;ilienlo ) oposición se al~ntuarán en la medida qlle Lh 
estructuras de control insiqan más en aspelto, :Jccesorios del funcionamiento orgamzati\o 
o. Cllémdo presten ma;.or atención a casligar) a sancionar que a utilizar en beneficio del 
d~,elllpeño de los miembros lo que e, po~ible rescatar de los errores cometidos 

Para Guio\. es un hecho cotidi~no el que los miemhros de la organización lIe\tn él 

Giho ,liS acti\ idad~s sin tomar en cuenta las reglamenlacione-; que las prescriben. mi, bi~Jl 
dUU.1II en tunción de ~us propia, defilliciones de la ,iluacióJI. es decir. haciendo lo cllle ellos 
pien,an que debc ser en razón de la~ circunstancias. Ad~más dc que I¡i ma;.or parle de las 
\eces las estructuras formales qu~ tiene la organi7ación obstaculi7an más de lo quc 
propician la,; actividades de los rniemhnh. departament()';, unidades. etc 
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El autor destaca la importancia de reconocer al medio ambiente. pensado en tre, 
ni\el~s dinámicos. como un demento básico pam el di"eno de la estruclUra organi7ati\'a. ya 
que de él depende la exi'itencia de la organización. en tanto que le permite entre otras COS:l<;: 
obtener materias prima~ y servicio" brindar productos o servicios. obtener legitimidad. ctc. 
lnduso dependiendo de como ~e caracterice el medio de la organi7ación. ésta enfrentará o 
!lO problemas: si de manera continua se presentan cambio, inesperados en las preferencias 
de 10_, receptores de bienes y sen'icios. en los adelantos tecnológico~ y en las condiciones 
paJa obtencr materias primas. entonces hará frente a un medio inestable: si sólo pone en cl 
Ill~rcado un lll1i~o produclo puedc no tener gran demanda o ,ufrir una gran competcncia: hh 
1Olldlcione~ politica'i. económica,. cultur~Ie';. _,D~iales. ctc, determinarán si el m~dio e, 
b\orable u hostil para el desarrollo y mantenimiento dc la orgamzación_ 

Las organi¿aciones reúnen indi\-iduos que por lo regular poseen intereses. ,alur",s ~ 

predilecciones diferente, que incluso pueden ser upuestas. sin embargo. por alguna rnZOIl ,e 
\IIlCulan a la organi/_ación, La composición ,ocial de la organización pone de rclie\e una 
eSllatili,'ación técnica y social que di\-irle a los micll1hros en cla'jes )- grupos originando 
relaciones de poder, ~o ~e puede c(111siderar COI1lU un hecho el qu~ dentro de las 
or!!~JIlzacion~~ no ~Ilid,,1l diferencin, de opinione~ e intereses. ni que la detennin~clon d~ 
obj.:li\os no sen un tema de discusio11, ¡_os hombres pugna11 por instaurar los objeti\os de 
la orgalli/acion conforme a sus inclinaciones y a los distintos tipos)' cuotas de plld~r ~on 
I()s que cuente, El establecimiento de los objdi,'os es producto de negociJciones entre lo, 
!!rupos de la ()rganización 

Rcspecto al dcsarrollo dc la teoría de la organización Guiot distingue 

Al Elljóque C/ÓS!CIJ. que señ¡lla como lo preeminenle la prcscripción 
~specializaclón de tareas. la est~ndarización plecisa de los roles )- el eSlablecimicnto 
ri¡.>unho de c,tiplllaClOlleS) obllg~ci()nes. 

1:) I/IOl'lmienlo de las rdaCHl!1eS 1¡¡¡I/IW1US que re~alta l~ importanci~ que rosee en el 
di,eño dc estructura,. posibilit¡1T el trabajo en grupo} hacer que las relaciones entre 
sup~[lores;. subordin~dos se basen en una confianza mutua_ 

Ambas perspectl\'as presentan sus elaboraciones y hallalgo, como nlanu~les qll~ 
oflccen soluciones uni\er,ales par" todo tipo de organizn~iolles. ademá, de que ninguna dc 
~sta., le concede ma~or significacion al mediO ~mbiell1C _ 

_ -\punta la e,lstcncia del El/ji!!!!", de {o.\' .llstema' ahiellOS en el est\ldio de las 
()l'~~l1i/acione" dicho enfoque incorpora ¡¡ la dis~u'iión del diseiiD de la, estructura, 
Cll~dl1ilall,~s la ,ariahle medio ambiente. y ~unqlle las escuelas antc, l1leJlclOn~da, ,e 
c'~lltl~1l el] (lleS1l0ne~ ditcl'el]te~, nlngllna lu comiJera. ~a que ~igllen flj:lda~ en los pr()~~sos 
intel'llos de la organización. es decil. CDmo si e,ta empezara: acabara en Sl mi'il1la, La, 
ime-;tigaciones empíncas re<;pecto ~ las relaciones cntre la organilación ~ el lIledw 
~mbiente han dado l\lgar a una pnspecti\a teórica llamada T('orlu de {as ClJl/llIIgel/clU.\, b 
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que manifiesta la dificultad de concebir estru~turas organizativas sin atender a la pre.,encia 
de contingencias. Esta, pueden ser: tecnológicas, del medio ambiente. el tamafio de la 
organización. ten,iones entre los miembros de la organización. etc. 

Tanto los teóricos del enfoque clásico como los de las teorias de las relacione" 
humanas conciben el diseño de las estructuras organizativas desde la óptica de la eficiencia 
Interna. por Sil parte los teóricos del enfoque de si ,temas abiertos, incorporan la idea de la 
adaptación de la organización a ,u medio ambiente, 

Angel San Martin y Francisco t-kltnín conciben a la organización en una doble 
JilllenslOl]: dinámica y e,tática. Seilalan corno lo,> a,'pectos claves o nodale:; de In 

orgalllzacion los siguientes' las metas. 1<1 autoridad y el poder. la toma de decisIOneS, b 
mganizaclón)- ,u entorno. el control y la C\aluación. 

La definición de las mcta" de la organi7ación presenta serias dificultades. ya que 
db, representan los intereses de los miembros que se involucran de algún modo con la 
1ll5titución Ectucilti\a. También la concreción de las metas genera problemlls. en la medida 
,pl~ cada una de la~ instancia5 (polit1cas. comunidad escolar y administración educatÍ\'a1 
quiera hacer prnalecer sus intereses y percepciunes, lograr que se pongan )- e,tablezCllll 
aC\I<órdos resulta ~er una enorme empresa, De hecho, cada uno de los grupos in\olucrados 
ell la institución tdllcat1\'a puede adoptar objeti\os distintos que pueden e,!éme 
cont!il.punteando continuamente. debido a la inddinición de las metas anunciadas por la,> 
11lstallcia~ politicas ') debido a la arbitrariedad de 1:\ administración educati\'a, 

La autoridad J la toma de deci~iones son fenómenos que ocurren de forma continlla 
d~ntfl) de la organización, la primera IIU siemple está estatuida formalmente. SI no que m~s 
hiel¡ es una cuestión dc \ínculos reales, I.a segunda. afecta de U11 moJo u otro n lo~ 
mi~mbros con\ergentes en la organiznción Las decisione~ presentan un sello particulm. 
Jependiendo del ámbIto CI! que se tomen 

La organi7ación mantiene relaciones con su entomo inmediato, pero a \eces no son 
t~11 claras, a \'eces no se aprecian los efectos que genera la organización hacia el exterior. o 
~ \ eces. IlO ,e recono~ell las denwlldib por parte del entamo, 

I ,1 escuela e,;tá slljeta a una !iscaliznción tanto interna como extema. que hll,,,;a 
,'()]\ocer ~u rendimiento: el interés que lo amma es huscar la máxima efIciencia Para los 
alltol~'. la finalidad de l~ n¡¡luación es conocer para transfomlar. incluso hablall de In 
n.¡,tencla de un compro1l1i~0 por hace¡\o. para ellos la evaluación incluiría un componente 
¿¡i((l. 

Para ellos. adllpt:\f un 111Ot!elu educatiH) unilateralmente puede pro\ocar muchos 
((lIIthctos. por lo cual. r<ócOIllIendan qll~ se realic<.: un consenso en torno a el 

P¡¡ra 10, autore,. los elementos que int~gran a la Organización Escolar son: el 
pro/ecto educati\o: la,> implicauone" metodológicas que éstc genera: las conJiciDlles 



materi~k,: los sujeto~ que pel1enecen o tienen algún tipo de relación con la organización: la 
estructura organilativa y la cultura organizativa. 

Se puede con~ebir a la teoria de la or?ani¿ación desde dos per~pe~li\'as: una 
rad (m a/-lIormat; I'a, y otra . . wciolrj¡:ica-tlescriptim. 

Los es!i.¡crl.os de la raclO/wl-lwrmolil"ll cstán encaminados a plantear cónlO dcbería 
marchar. racionalmente. una organi7ación. uno de sus propósitos es el de dictm modos dc 
ordenar dicha formación socia!. La racionalidad se refiere a la forma en que la organizaCIón 
pCI'iigue sus objetivos. es decH. bus~a ordcnarla de la mejor manera posible para hacerla 
ma~ dicaz ~ menos co~tosa. 1\0 importa que tipos dc ohjeti\os pretenda alcanzar Dentro de 
C,l:! perspc~tiva. la organización es consid.::rada una herramienta racional que penllltira 
comegulr lo'i objeti\os propuestos de antemano. 

La segunda. la de.lcnpl/l·o-l·oclOlógrn¡, se preocupa por detallar lo que OC\lIrc 
realmente en las organilaciones. ~ituacione'i que rcbasan o Illclu'io contradicen lo quc c.,tá 
<o,tablecido formalmente: su interés cmtnll ~e encuentra en adquirir conocimientos. m¡Í, que 
~ll proponer modclos de organización. Se inclina por entender a la organi7ación corno una 
élltidild ,ocia!. m¡Ís que como un mcdio racional que pellllitirá el logfll de objcti\()s. Pllr 
<olio. acontecimiento., no prnistos. que tiencn lugar en la~ prácticas organizadas. son 
pércibldos como componentes constitutiH)s de la organización y. de modo distinto a las 
01 ienta~lOnes racionales. pretcnden introducirlos en el amíli,is más que negarlos :. 
I"~p\jdiarlos por no ajustarse a los aspectos racionales. formales \l oficialmente establecido,. 

Ll sentido de este capítulo se encuelllra en conocer qué dementos. a~p~Clos. 

1l1,lIlnas de funcionar) problema., de la organización -específicamente. los exprcsado~ pm 
Kenate Mil~ntz y Jean GUlOt- conStllU)en el núcleo de preocupaciones de la., teolía~ de las 
organizaciones. A partir de lo que considcro que son sus principales e!cmentos ) 
caracterizaciones acnca de prohlemas) funclOnamiento. lITmaré un "marco analíti":lH pJlll 
tlatM los te"\tos de José Gimeno Sacri'itán. El siguientc capítulo lo dedicaré a estudiar ~ 
,intetizar los aspectos curriculares que con'iidero ccntrales en los planteamientos dé 
(¡imello. los textos a trabajar serán: al Tcoria dI' lu fllli'Íiul1:a.\ de\"illIollo del Cl/lr(culn. 
edit;ldo en 19S1. b¡ Pedagogía pUl" oh/flims ohwlIi)1l por la eficlellcliI. editado en 19::;: ~ 
"1 r.! ("¡¡r"¡,"r,limr ¡¡lIa rejleu(m lohle 1(1 puiCII("II. editado en 1988. Ln posterior desarrDllo 
cOTl'ii',llrá en trabajar e.\tos te."\tus a partir de la problelll~tica organizativa. 
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CAPITULO 3 



JOSÉ GIMENO SACRIST Ái'i y EL CURRlCULUM 

Este capitulo presenta de manera resumida tres libros de José Gimeno Sacristán. reconocido 
autor español l

. El interés primordial en este momento es lograr una síntesis adecuada que 
c>.ponga los aspectos fundamentales para identificar tanto los elementos que Gimeno 
considera centrales CIl cada UllO de ,us planteamientos. como la manera de concchirlD~ 
rcspccw a sus orientaciones tcórica~. En capitulo> posteriores. dichos resúmenes serjn la 
makria de análisis. ya que serán puestos en conlrastación con los elementos. aspedos :­
problemas de.,¡acados de lus textos de I coda de la ürganización -rcvi,ados en el capítulo 
dos-o El orden en que aparecerán es cronológico. en primer lugar pre~ento: La teoría de la 
e/1.~eiíllll:;a y desarrollo del furriculo (198/), le sigue Pedagogia por objetil'os: Ob5e\j¡jn 

por 1(/ eficiencia (1982) ), finalmente El CUrriclllum: ulla reflexiólI .\Obre la prácticl/ 
(/988). 

~.l TEORíA DE LA ENSEÑANZA Y DESARROLLO DEL CURRÍCULO 

(,¡meno Sacri~tán en la introducción de su texto Teoría de la Ellse/il/nza y Desarrollo de! 
Curricull! ,er"'iala b necesidad de que la práctica de la enSeiíanlU'. sea científica. e, deCIr. 
que la enseií~nza se deje de vivir corno se vive en la actualidad, sin retlexión :: guiaJa por 
el sentido común El autor corhiLiera que la planificación didáctica debe responder en la 
medida Lie lo po~ible a fündamentos cIentífico", Dice que como el proce~o de enseiíanZll­
aprendil-aje es complejo entonces requiere que se asuma la idea de que es necesariO un 
conocimiento científicD del mismo. Seiíala como su preocupación central: " ___ prnfundtzar en 
el cllllDcimiento de las operaciones, supuestos y elemenlOs que inten ienen en una 
programación de la enseiíar17a ton la intención de tomar conciencia de dichas operaciones," 
1198\. 71 I-'l conocimiento Lie los procesos de operJ~iones. supue<,los y elementos es un 

t:KtOl' para lograr que la práctica de la enseñanza se asuma ~()[llO una prácti~a científica 
,\punta corno tul primcr pa,o para darle ese statu<; científico el de mejorar la calidad de la 

'1)(leIOr ~n l'euógogia. pCtr IJ llni\ers,dad ('On1pIUICllse de M~Jrid C~ledrálic(J de asignatura_, J~ DLdactlCl 
\!lé",bro del llerarlmnCIlW de Did:ietLca:: (lrl!am"'1ción hcolar_ de' la Facultad d~ Filowfb ~ Ciencus de 1, 
¡-dUC"""HL Je la t ni,~rsLdad d~ \'al~ncia, I!~ ,id" uno de 10<; rrotagoruslas de b Rdorln~ Fducall\d '1",' 'c 
~é"lrTo!l, en E'¡J~¡b a partir del proce,,, dé dClllOCr"li"'1Clon qu~ moJiflco mucha< d~ las 11lstinleione, de' ese 
~,,", "1M prt'\lamente tenian \lna clar" orl~"t'clon fnmqu"ta DuraIlI~ b g~,tion dd cx-p,e,id"lll~ Fd,p" 
GnnZ"kl. [llng.'" c"mo a,c",r del Milll,Teno de !::JuC~CJl)n J Ci"IlCL~ -d~1 gobLemo c'pafiol- en JJl"TC,;3 d~ lo 
1'lobkJJl.¡¡K" cumndor , b organ;lJCLOn Jd ;Lst~ma eJlJc~I1\'O Lqos ,'k¡]1~nto" ¡tmw con otro_, 1" 
,'O'''llIlJ.'cn como un autor de decidida influcnCla en d OlllpO redagóglc,'. más partLC\ll1m1~nle en ~: 

l'UTTLell!.". no ,olu en I-_'pan". sino en p"iscs latLnoamtricanm. Jonde ha pan,cip~Jo CO"lO J(l(~H1e ; 
l(",I"'~llC,an\", ,-\CtUJIIllC1lIC e, c(lnside",Jo cnm(l illlO de lo, JUlort\ ma, rele, ame" en la lem"ü,,, C',][', ,cular 
,,>1\ un.L ""enI1e';on s"c¡or(,lill~" que an"li"'1 :- crili"" 1" r"lni .. ", "eolLh~r"I", "" educación ~L" 
I'"b!i,-.L,"'"~' ,,,br~ 10< lema, J" c\HTiculum. pr~t;"()f,tdl'. rolllic'" nlucotL\3. ele __ le'" nl'U~ JitunJLd,< ' __ lI\lO 

éL, rn 1 ,1.1, "',H"" ~TI lINO' ,,,lccti \~, e Ll1Jl\ .d""I", 
j-', ,tlLl'" UllI1"-' SleL1lr'~ lo Ir,,, pradL," de b "noCl,ann F0r lo cual he dt'u,hdc' re'pel"r su ll'¡' -"" I:n 
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formación! a;;tuali7ación docente, entendiéndolas como el procurar que los maestros 
tomen cOl1ciCl1cia d.: lo que hacen o dejan de ha~er: la~ raLones ljue tuvieron para ello, 

La práctica dc la ensei'ianza, según Gimeno Sacristán, tiene un componente 
progmmado ) un componente indeterminado_ Él denomina al primero Programación 
ducellle y al segundo. imil!fl'rmil1aCIÓI1. La programación docente requiere de tres 
Ilwmentos: I} Manife,;tar abiertamente aquello que se va a realizar. 2) Organizar los 
elementos que participan en el ploce<;o a fin de que se realicen las interacciones necesarias 
para uJIlseg\lll' los cfcdos de~eados. 3) rundamentar científicamente las decisiones que se 
tomc. para ljue asi se haga lo que se tenga que hacer de acuerdo a las bases cicntíficas con 
1,15 quc ~e (uente en un cicl10 periodo_ En seguida describo brevemente cada uno de e .. t()~ 
IIlCl'iOo 

La Programacióll docente pretende anti~ipar el ljué, el cómo y el porqué de la 
UL'li\ idad docente. es: " __ la puesta en aCCIón, en una realidad concreta, del pensamiento 
cientlfico pedngógico_ . t Ihid, 8) 

Ilisetlar la acciol1 (I"~enlr <;up0l1drá la il1l~nClón Je dirigir d comporlamienlO de lo, 
~kmellllls qu~ wkn l~nen en la misma, <;e '-luiere modificar el curso de la realidad II ,'re¡¡r 
una r~ilhJmlljue sr compone de füml~ '-jue l"d" ello lIe\c a la consecuCión Je to, ohJt:li"" 
pn'puesllls IlbiJI 

El inci50 unll se refiere a que se debe manife~tar deliberadamente lo que <;e tiene que 
haLer. en contrap()~ición a lo que suele hacer~e, cotidianamente la enseñanza se comierte en 
ulla pliKti;;a rutinaria e lJlconsciente por eso para Gimcno es requisito indispensable de 
racionali(j¡ul! cientiticidad ellwc.:r nplícito lo que se tiene que hacer para poder deballr la 
progranwción. csta manifestación, h¡¡cerlo g.:nera una desalienación en lo~ sujetos que 
partlclpllll en la en.\eñanl..1, ya que cuando se ignora el tipo de práctica que lInan a cabo no 
3e puede ser dueño de la situación )a que se \'en arrastrados por esa práctica. F'ita 
c"\plicitaciun pretende tamhién que se conozca el e<;tado actual del conocimiento que ,e 
tiellc aC<Óf(a de lo que (jimeno llama la práctica de la enseñanza y que permita re,()h~r 
algunns de las in .. ufil'iencias que pre<;ente. 

El ~egundo inci,o _,e refiere a la ol'galliwción del rumho de la intervención_ Señala 
que ralil ordenar esta acción e" nece~ario conslderal elementos de distllltn clase ~om() Sllll: 
,oclJks, r,icológicos. didácticll~ y materiales que influ}en en el desarrollo de la en'ieiiall/_a 
.\Igunos de estos elementos tienen una existencia aprioristica que condiciona una situacii!!\ 
,onCléla de enseiianzn ! otros 'ie quieren hacer participar intencionalment~, Por lo cllal 
'icfiala que es necesalio tllmar en cuenta esto<; factores apriorísticos para reordelwrlos. 
~()lIIellerlos o alentarlo,>, 

Juse Gimel10 sdiala que es indispellsable cOl1tm con Wl modelo que conjunte tudo_ 
lus aspecto<; antes llIencionados para poder \'incular supue,IOS acerca de la operación de la 
ptáctica de la ensenan7a_ Para el ""el docente que se guía por una pmgramaciól1 es elljll~ 
dirige una práctica d.: acuerdo COI1 un fundamento científico de la misma," (lbid. '}) 
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El tercer inci,o, que habla de la Justificación científica se refiere a que sólo ,e puede 
decir que la programación t!ene un carácter científico cuando cada paso que se estima dar 
se encuentra hasado en una lógila científicamente legitima. Vuelve a enfatizar en este 
momento de la programación que el docente y el teórico de la educación se tienen que dar a 
la tarea de construir W1 modelo teorico coherente que aglutine las múltiples aporta<.:ioIle, 
Científicas que existen hasta el momento de manera tal que permitan sustentar la acción de 
In eIl<;cijanza, ~a que sólo así podrá constituirse como una prádica científica. 

FI autor ~er1ala que su interés primordial es el de intentar a tra\és de tuda In 
C',.Plhi..:ión de su libro: .... <.:alar en el conocimiento de la acción de la enseñanza y buscar un 
modelo teórico (jue facilite la organizacillll de la acción de enseilarlla científicamente 
l'lIlldaJl\enlada. l" decir, bllscar caminos que nos aproximen a una Irol'Ía de la UJseij,iII~u 

¡'ura ~/ desormllo del ellntculo "(lbid. 10) 

José Gill1eno consIdera a la práclica de la enseñanza como una técnica que 
ba~ándose en fundamento., científicos hu,ca lran,formar la realidad en la que inten iene, 
por ello apuma que el modelo tecnológico es el que puede brindar lllla a~uda esencial p~l'a 

planc'ar ··la instrucción· Sin embargo, pretende que la traslación se haga de una 1l1antólJ 
critica. es deCir. de forma que dé cuenla de lo, línlites y particularidades que pre,entd al ~er 
af'hcndo al lerreno p",Jagúgico J que permita dar cuenta de la urgencia por construir UIl 
marc'() teúril'o especifico para ill\e,tigar el proceso de enseñan¿a-aprendizaje. 

Considera que debe existir Ulla estrecha relación: " ... entre la práctica, la teoría;. la 
111\ e';lIgación ~obre los fenómenos de la en,eñilnza ;. el aprendizaje educati\'o, . (Ibid. 101 
Jase (jime[lo Sacristan juzg~ (jUtó una prádic~ sólo puede adquirir el status clent¡jl~o 

qempre y cuando se base en I~ teoria Aunque la teoria didactica, -teoría de la enseii~n7~­
deb~ <,er producto de la practic~ misma Enfatizando que el quc de~elllpeña una pracllc~ 
~itólltitica debe tenel lllla a<.:titlld Científica 

El primer capitulo ,e denomina Sece~idili¡ de l//la Iforio de la fllseilall::a. tiene UJla 
doble inknción: por un lado, mostrar los l11uti\os y los decto, de no contar con ll11a leona 
\alida acerca dd proceso enseflanza-aprendl7ajtó J por el otro. justificar el cankter 
reTelltorio que tiene I~ conslrucción de dicha teoria, 

Gill1eno afirma: ·'1 a enseilanza no es ho: una práctica cientifica 111 tiene teol ía 
pl'Ol'la coherente," Para el autor la elaboración teórica c<; una de las tnreas IlHi" 
\wsceTlllenlales ) decisi\'a~ del quehacer científico. )a que sólo cllando una rarcela de 
(on(l~ill1iento ha tenido un progreso te6rico t.mglble se puede denominm cielKia 1:1 
cue,tión de si la enserl~mLa tiene un carácter científico o no. debe de plantear<;e de m3I\ern 
I'ar:lklu a la necesidad de con,lruir llIW teol ía de 13 enseñnnza 1'1 tener esa teona de I.¡ 
~lhói:mza permitiría .. ,egÚn Gimeno. ,iguiendo la meláfora popperiana, capturar el 
'lTluTldo pedagllgico' haciendolo Illa<; racional. dando r<JD\n de su entidad) poderlo dOllllna] 
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m~s eflca7mente," , (lhiJ. 13) JUEga que los afanes por entender el carácter epistemológico 
de los conocimientos sohre la educación en general y sobre la enseñanza en particular son 
mu: pocos: recientes 

¡'stl} c, ~ql!i\aknk ~ silLl¡¡r>~ en un lampo cientiflco sin hacer, reconocer. en ,urna, qUl' 
,'arecem." de un ~lm()ciJ1li"ntn temico apropiado para comprender j gobernar el fenóllwllu 
de' la eJlS~;ian7_1, aWlqu~ haja que recono~er que (kniro de las c¡en,'¡as de la ed\lc~~ion qUllil 
~,e~la Wld de las parcelas más d~;arT"II~<Ja" ¡lhLJ. I"¡J 

Los argumentos que justiiican la afim1aeión de Gimeno Sacristán acerca de que la 
~llscñ~llla no e'i ni práctica científica ni tiene una teoría propia y collerente. son los 
,l!owlellles . 

F/ ,ini1Ilel'e, pUl lu cullllwl dc la enseilwl:n Aunque en la aclualidad sea muy discutido 
el llleiOr1lmiellto de e,a calidad, en la reahdad se centra en cómo hacerla más eficaz;. se 
pone el acento ~n a,>pectos que son muy manifiestos (deficiencias orgalllzmi\as. 
Icduc,'ion d~ grupo,). ~n lugar que por aspectos sutiles. dificilcs dc \'er a simple \ista 
Iprucesos intemos del dcsarrollo de la en<;eñanzal, 

I.i \'!\IOII d,. lu elll"¡¡UII:U como 1111<1 e!l/p! ¡,su que persigue la rjlcnoa y qur p()r lo 1n11l() 

I <'<Iuiere' di' unu O-','2.illIJ:'UC¡ÓIl cOlllplrjo qll~ \'ilIL~f;lxa lus necesidade.1 de cml.\e/'\'u,'uí¡l 

dd ,11.\lflnU .\01'1{)1 pl'odllrll\'o ul que pertenece ["Se >lslemu educa/in) Aunque ese 
aJlhelo de efICacia no es tan e>-.igente ~a ljlJ<ó 'ie conforma con que el sistema funcione. sin 
illkr<ó,arse porque sean cuestiones cientificas ! rilcionaks las que lo sustenten. 

fllll'IJU d p/'ilgmuUllllo 1'11 el If'l"rel/o cducm1m In\estigadores y docentes se sienten 
l'rcocuraJ()', por solucIOnar prob!cmas. alc~nE<H metas; sin embargo. hay mucho 
dc,cllJlOcimiento alrededor de ellos Por ello. los docentes y los teóricos de la edllCacilJlI 
d~berian tener una formación pedagógica 411e les permita tener un conocimiento 
clentifico de la funcion docente, es decir. que no apunte solo al a~ptcto práctico. ~ÍJll) 

que incorpore la ttoría y la in\estigaclón del tCnómeno en sí, la ensefianLa, Lo que ha 
Irnpel~do en la ensei1anza es la utilización de lécnicas:- método,; que pennÍlan alcanzar 
los plop(l,ito~ <óducati\os. sin que estén oricntado~ por una guia teórica. sin dar 
~\pllc~<:ion~, Jel por qué de su buen o mal funcionamiento. lo cual es indicador del 
~ltraso teónco-científico que existe en el wmpo dc la enSeñar17a 

--1 !:'n {u práctico df la ~III'eii'i>J=u lu (f!,e prcdulllllla Wll n,llI1u, r UJsllllllhu'" \11) 

!uildu/IICIII()\ clelllíf¡co,1 deri\adas de la experiencia ) ~l <;entido común, que Impiden 
que la koría con la que hasla el 1110111ento se cuenl~, sea utilizada en el aula o en la 
Ilhlitu~ion, [,ta situación gcncla que la teoria no sea promo\'ida. al mi,mo ¡iemPll que 
pro\oca que la práctica presente ese rasgo de 5aber tradicional acientífico, 1\0 se 
C01l1pr<:nJc 4l1e. tanto p~ra que a\anct la teoría como la practica. 'ie necesitan la una a la 
otra 

ji ['''[:le, ,~plt'Jln imLI~ C,'JL I~ SlgLllélll~ CLIa de K"I l'orr~r Lb ¡CO,"lS "'" lo' 111:." 1"".1:,,1-', r" L 
c.lI'IUrdT "'" que Ibn@llw 'mundo' r"rJ T~ci,l1lal]7_1¡(0. c'.pl,,,orlo \ Jonm,"rlu' i Il:>Lo, j.1) 



Lo eUI!U1CIiJ de lo"o¡-¡;a(l(!II('< [jI/O! no prflelldel1 tener l/na aplJcllcfól1 efe(/Il'a el! lu 

rf(¡lulad r (¡lle monfj(¡1I 1111 (uene COmpOl1fl1le Ideológico, han sido causa en algún 
momcnto de este panorama que el autor ha tratado de mo~trar aquí. Glmeno considl:nl 
quc toda teoría o práctica educativa presenta un cari7_ ideológico, pero quc no es sólo e,o 
ID que puede modificar a la realidad_ Lllo de los objetivos de 1;1 formación pedagógica 
dcbería ser el de que los doccnte, ~e den cuenta dc cuál e<; la teoría que los guía CI1 su 
quehaccr, pOHlue aunquc ellos no asuman Cablllmcnte qut: actúan según los supuc_,to~ Je 
alguna teoría. porque como bien dice N I (,age, ( .. ) todos los homhres 'ion tü¡ri..:us 
: que diticren. no .:n si lls~n l~ teoría o no, sino en el grado en el que son conscicntc, de 
que la u,an"',¡lbíd. 17) El tomar conciencia de lo yue funciona o no cn sus teoría~ de 
rdácncia. ~egllIl el aUlor. le~ penllltirá acceder a una conciencia crílic~ : sentir la 
Ilcce,idad de que rcquiercn de bases teoricas cicntifi..:as, 

SCli;!la (¡imeno que los 1'iellcim (¡ue 0"11 1111 11100J!f'1II1i (uel {I/J wnlll<ll"es el! la lerJl"1<I d,' 1" 
cilseii/lIl::U, uhora 11011 pa<lIdo u C(}!1I'Cl'llrse eiJ (I,pt'c/{I\ slihs/(lI1crales r (Ollllllllll\'í!l de 

(I'C¡ 1,'ol"la, alm cuando sólo ~e han sobrcpuc<;to ) no ha habIdo una ílltegrdCíóJL Las 
(()I1IribuClOne~ de otras cienci~s a la educación son importantes )- esenciales para ~\l 

desunollo. pero es bÚSICO quc ,e husquen explicaciones de índole puramentc pedagógica 

! u ,Id/la de é"i{liCl1Ia< (I(>J1i/i"o.\ gClle! o IOIa !dc{I!ogl::aclól1 'lile (OllJellla 1111<1 OPW¡< ¡(;11 

/u COII,lr¡¡CUól¡ ,1" Ítl CI('i)C/{I qlle ¡lIIIIO u 1m ICJUif'Ic/(I< mlllJlllc!nllwln/o,\ ¡I,m 

!)!()"lllllÍO 1111 !1I\1'¡;C:CIJlC i!L1uJ'!'ollo !ujnc" del U¡¡IIPO Fl alltor e~tá de acucrd<l ~11 

,dülar que aunque el quehacer teori<:o y pr:lctico de la cdu<:a~iún tiene un compon~nle 
idclll(')gico que se \C rcnejadD en el conccpto de hombre) en lo, fine, de la educaclón \~ 
Ylle r.:presenWn los \alort:S qlle predominan en ese medio social. al mismo tiempo qlle el 
I'L'r'iegLllf lIn~ tccnonacia eticientc no 1:_, motivo p~ra despreciar o ignorar el componell!.: 
ide()lúgico ~ntcs ,ella lado, Glmcno propDIle que se dcbe 101l'iiderar a la Ideología como 
un elemento constituti\o almomcnto dé elaborar teorizacione, con el afán de colaborar a 
la (onstrucción de la ciencia de la cdll~a~ión ;.. en este caso particular. a la cicn~i~ de la 
enseiimlZa, [.() primero que sc dehe d.: hacer es c\ idcnciar la ideología quc en cada quien 
subyace pilfa después d~r paso_ .. _hacia un~ illlersubjeti\ ídad compartida> razonada quc 
es cn Illuchas ocaSlOnes la cientif1cidad. y vcr p()~teriorlllente qué papel desempeiia c<;c 
c<1Il1[lonente en Ulla teoría de la en5cfian7d.' (Ibíd. 201 

S Como se 111enclOnó cn cl apartado anterior ha;. una corricnte antiintelectu~llsta que 
(olabora p~r~ que no haya IITl crecimiento de I~ <:i.:ncia de la ensciianEa_ (¡IIIJUIO <id/JI, 
c'i wJlllllleleCllwllSll10 () 1I"1'C!n<JlwIISIIIO COI!lO: ·· ... una cspecie de COlllllll dcnominador 
que puede apreci~r,e el1 ciertos 111\)\ imientos filosóf1nh, culturales () simplemente 
educati\'os. quc l11<ónosprecian cl conocimiento cicntíf1.::o. y que por lo mismo lekgan. 
aunqlle sea implícitamente. el pa[lel de la educación escolarizada en su totalidad. o sc b 
qUiere mienlM tlaCla contenidos dc cllhura distintos de los netamente intelectuales," 
IlhlJ 21) 

q "<':Ilala como lmu neólI lII,i, dé' ¡'u curenl id eh, IIIIU 1<'0/"1<1 u'~ lu ['Ilsellun::a es qll, i<l 
drJC('IlCW r Id 1/J1'C.1I¡guc¡ÓIl d~ lu clls<'llall::tl no le_<idl<lll IlJ!eI'CSU/lIes, dcbido a que los 
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"ujetos que la han \ i\'ido no suelen tener buenos recuerdos de ella y por lo mismo no 
aspiran ni ~ ser docentes, ni a crear una teoría, )a que como dice Gimeno: "Práctica~ de 
enseii~nza rutinarias, autoritarias y poco creadoras no pueden dar otro resultado."' (Ibíd. 
2~1 

IIJJa ellsólall::.a es 1m UhldO de eSl/uiJO complf/O. r ~f req!<lcrf cOll,lderor las múlllple, 
Clflllf/JlDS (psicológicos, tmocionales, intelectuales. organizati\os. socialtsl qUt St 
cnlTcla7an unos con otroS) que confonnan una intrmcada base, Por lo tanto. una sínteSIS 
C<lhtrente de todos esos elemelllos que constituya un modelo que permita entender) 
~~Iwr ~ andar un proyecto no e'i una cuestión ~encilla. 

1I Uuo llhjtácu]o para '-lll~ S~ cOllforme una teoría de la enseiianza es que se suele dar gra¡¡ 
1I!I¡J(ilt'¡ilelil u 101 (/(1/01 di' ().h\~'·\·UCIIÍI¡. sin /O/llW ['11 ("lle/JIU qu[' é.\/o\ !lO 11['11['/7 mm O/ 

I cI"\II'ICliI SI 110 5011 iJllerprNadlH halo la rípllcu d~ WIU I~()ría E<,\a pretminencia por lo 
obsen ~ble. es hCl"en~i¡¡. de la impronta que ha tenido el positivismo en el ámhilo 
educ~ti\ o. Por ello. citando a Hruyne. José Gimeno dice que no puede concebirse como 
UIl hiJO I~ teori~ sino que e, una n.:cesidad y que la teoría y la práctica deben ir a.,idas de 
la mano 

1 ~ /" 'I/I,('O('/(III I"L- elICI,['II/ra ('11 lIll nlwfo de preCiCIIIJ/ic¡dod debido a qlle delllro d,'i 
mi"l/() i!m(Ji<'!II(' !,,-dilg¡jgl<'{) ulgul1o.\ 5cctores lo cOlIsideran COIIIO 5lfl/ero cal! 1m (Ir/e 

en ¡liga>' de lI'¡eI lét"lIIcu Considerar de este modo a la educación implica una mue,tra de 
ignorancia. de insufiCiente teorización. sin descar1ar su complejidad intrínseca c()mo 
objeto de c.,tll(iío 1.0 anterior. origina una falla de sistematización de preceptos 
(oncebidos ClentlflCamente. 

El autor afirma que no contamos con una teoría de la enseñanza (teoria didaClica)! 
ul~n.;iorw como las la7one, que lo Ile\an a huscarla Lb siguientes: 

1) l.a teoría se caracteriza por tener como una de ,us funciones esenciale~ la de 
,i,tematilar los conocimientos que ,e obtienen o ~e h¡¡.n ohtenido dentro de esa discrplirw o 
,imbit(l ~ie!\tífico. La srstelll~tiz~ción con<;titu)e un primer acercamiento para darle unidad a 
Id diseminación de d¡¡to'i, conceplos . .:nfoque,. etc¿tera y. también para distinguir los 
ckmenlOs que conforman e~a unidad que se caracteriza por ser compleja! de la qlle 
rC'cjllenmo, conocer 'iU e,lruclura. La sistematización persigue que en el cal)', de 
Illfurmaciones J conocimientos di\cf50S ~1; inslitu)a un orden y se conozca la capacid~d d~ 
e,a temía para integrar conceptos teól ¡cos e indicar el camino que debe lOmar la pddica de 
la enseiíanza. Para Grlllcno: "Si.,lematin.r el conteniJu en una teoría de la ellseiíanza es un 
ra,o importante para logr¡¡r la inttgracillTl interJisciplinar de las distintas ciencias que se 
(k'Upan del objeto educación" llhiJ, 28) 

~ I La teoría de la Clbcflan7d li~lle la illlt'lh ión de hacer in\eqi¡¿acillne, acerca de 1(1' 
'lIl'u~,tO, >ubre los 'lile 'iC b,h:l la teuri,\ ::- L'lIbrlf bs lagun~., que 'iC encuentrell en ,lI 
{lr~.1!\lza~lón. Ll sentido d~ la i!l\e,ugaclón es buscar I"e~pue,ta., a car~Il~-i<b que se pef~iben 
en la teoría. pero <.'S1l\ sillo re~ulta [Itil si la interplClación ,e hac~ a la IUL de un !l\Jr~,' 
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leórico. Para nuestro autor es primordial partir de una teoria. aun cuando se tenga que 
rectificarla. ~a que de no ,er asi, la ciencia pedagógica en general y la en~eñanza. en 
particular. ,e LOrlvertirían en un marcmágnum impresionante. 

31 Subraya que e~ indispen~able para la p¡¡í.dica de la enseñanza ulIa teoría de la 
mi,ma que le indique el camino por el que tiene que ir y para que la formación docente ,ea 
acordc con ella. en el afán de que la teoria y la práctica marchen junta, ) no se \'uel\an 
aJCI1a'i una de otra. sino que Ktllcn como complementarias. es dccir. que la teoria guie a la 
práctica y que a su \'ez ésw. mue~tre los tinos) desatinos de la teoria, qllC le permitan 
c\)l11probar ,i lo, supuesto, .;obre los que trabaja son ClCrlOS o si ~e tienen que moJificar, 

(iimello afirma que "los hombres dificrcn en el grado en quc conocen la teoría. IHl 
eJl SI la ticnen o no.'"libíd. 29) Trasladll!ldo la idea de lu afinnación anterior al plano dc la 
ensefWll7a. para el autor queda muy c]¡¡ro qlle en todu prádica subyace una teoría. aunquc el 
glado de conciencia de su uso varíe mucho, 1:1 autor no considera que esta orientaci¡'1ll 
tenrica de la práctica de la en,eiianza reste posibilidades al docente para hacer gal3 de ~11 

neJti\ tdad. una opción para practicarla es la traducción del plan curricular en un contexto 
!'JrtiClIlar. jllLga quc le_,ultará más eficiente y meno, rutinaria si se panen de principtos que 
," km comprohado y que confúrlllaIl una con,trucción teórica coherente, TOmar concien~ia 
d~ la teoria que sub)acc en las acciones de manera incon~ciente. resulta un a~pecto quc sc 
,Ieb~ considerar ~omo formatiH) para el docente. :a que de ser así S~ le brindarían 
~lell1entos [lara llevar a cabo SlIS act1\ i(bde_, de forma cfecti \ a) fundamcntnda 

-.J¡ Los \alores. como Ginleno los lI¡¡ma. antes sefialudos tienen un¡¡ i!llportan~la 

ma] lhl"llia en el orden pedagógico.científico. pero ob,er\'a que e~ necesario hahlar ~obre 
0110, que \an1l1á, allá de la leorí3(lo metacientíficoj. que cstán relacionados con la ciencia 
tJl general. 

JD~é Gi1l1ellO hace las si~uien!e~ prectsiones al respecto: 

• L'na :ílca de conocimiento sólo puede ser recollocida como cielltifica cuandD hd: 
teoriz¡¡eillll, T wrizur es desprenderse de lo manifiesto, lo objeli\ o. lo obsel"\ ab\c. pmque 
permane<:er sujeto a lo anterior incapacita el prog:reso de la cicncia y hasta las téClli~d_, 

,lecaen, 

• Sin producción le(llica no es pOSIble que S1: produzca una ruptura epistcmolt'lgica. que C~ 
leqlli~ito dc cientificidad. el CDIlOcit)1icnto permanece sin poder ofrecer e"pll~:lcilíl1 

alguna al fenómeno de la enscijal1/_a, Como menciona GimCllo. en el cnmp(1 de In> 
CIC1lL-ja_, de la educación pledolllin~. "n mudlOs s"ctore~. el sentido l"()!llUtl \ la_\ 
"lahuracione, apegadas a la llhsen aClrll1 de dntos. que no cuentan con Ull Ilwrco !eori.:o 
d~ l'dcre¡j(ia, 

1:\ t;¡¡e~l d"l desarrollo cientifico es demostrar lo ljue 110 es \isihle o mirar de_,de olru 
plln\(l de \ista lo que ~a sc Cllnoce, ScflJla que en la didáctica ju~larnente por e~tar tan 
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cei'íidos a la realidad. ~e han generado modelos que sólo describen pero que no son 
capaces de dar e;,.plicaciones: generar técnicas. 

<;010 la koria. el d~spegue abstrac1ü. logra la ruplura epi<;temológica capaz de dar slatus de 
cL~nlilicidad a Wl con.iunto d~ conocimienw<; agrupados en una disciplina. La creación 
teórica es nlndi(.")(1)l de lil adqui,ición de status clentifico para la did:klica. 1(\ mi,mu que 
para <;ual<ju,er ciencia de la educJ<:Ión. {¡bid. 311 

Fn sintesis. la razón de ,o:r de la Teoría de la Enseñanza debe ser: '" .. ,dilucidar qué 
cl~l11ento~ intenienen y cómo se ordenan para productr unos determinados resultados de 
aprO:lldlzaje (unos objeti\()'i) nt~cesitando constderar a la teoria del aprendi7aje como una 
d} tlda para su propio proyelto 

El capitulo dos. llamado Lu 1'.\t/"IiClIi/"O de /u teoria clentifira de la i'l1si'ÍjO!l::o y .W 

!!/"()\I'CCJÓIl ilorlll(llil'O, lo dedica. según sus propias palabras. a hacer un: ",,,análisis de la 
eIlSell~ll7n en tanto que práctica y n la búsqueda de un e"quema racionalizador de esa 
inren el1cion !tcnológica para que pueda dccir'ie que esa práctica es científica,"' (Ibíd. 11) 
·\(uta que para rltc110 esquema ,e m~cesita una teoría básica quc lo fundamentc. porque el 
Illocldo tCltlOlógicD le'illlta imuficiente para la práctica de la cnseñan/.a ) saca a flote la 
UI ~enci~ por gcncrar un modelo didáctico, 

,\,) ha: duda d~ qll~ ~n liI medida en qu~ tcnganws clarificada cuál e, la ~stfUL!\lf:l d~ 
I~ actllJcion pcdaglJglca a niHI fomwl : la propia e'\plicJción del obleto d~ ~,a 

a~tll:l<;i,'l!l. en c,u mcdida pDdremo, ser mú, ~ientíflcos. má, eficaccs : plJncr nllcstro 
c"nuc"lmi~nl() al ,cniclo de plo)ecto,> Inno\adore<; de la educación. para el 
~nrlqu~~irni"nl" del hombre) la s(\~ieJ~d IlbrJ. "1 

Por lo tanto. la polémica de la estructura de la tcoría de la enseñan/.a en ,,u a~ped() 
teów:o J práctico nD tienen un carácler estéril o de indagación del conocimienlO por el 
conocimtento mismo. Kesalta que a la educación siempre se le ha considerado como: 

UJla II\fluencia de algo o alguien ,;obre sujetos:' tomados éstos individual o grupalmente. 
Ilhlel I ~i la educación es una itlfluem:ia. entonces dice nuestro autor. la enseñall.la requiere 
~OlllU conJicilJn la constttucton de un marco determinado que se conforme de tul maner,l 
qllé é\la intluen~ia se realtce de una manera, "más directa. más preci~a ) má, ef .... a/.·· 

,lbid) 

l'ropone que la ensci'ianza sea planificada de forma tal que permita el Ill~ixilllu 

apro\cchamiento de recursos. al1llismo ticmro. que genere la obtención del lna:Ol número 
dc obJcti\"o~ pretendidos. Pam (¡imello Sacristán, el enfoque tecnológico de la ellseijanza 
It"ulta Ulla manera e~cncidl de organizar los conocimientos de la enseñanza. así C0l110 la 
fuellte para producir temicas para ~lI propia ejccucwll 

En el apartado denominado La fS/l"i/CIlll"il Il'cllolágll>a de la 1101"II/(//ilidlld diiláclI,'u 
(,il1lw() empteza por definir lo que considera como tecnología y didá(,tica. Por la primerd 
entiende: ··, .. un esquema Je ínter\'ención en ulla parcela de la realidad -en 1111e~¡ro ca,n 

76 



hlll11ana- con el objeto de configurar el curso de los acontecimientos de acuerdo con Wl 
objdi\o previamente propuesto." (lbid. 34) Ad\ierte que la diferencia fundamental entre 
ciencia y técnica es que: la primera, persigue explicar su objeto de estudio: mientras. que la 
segunda. intenta intenenir en la reahdad. por lo cual tiene ese cará¡;ter técnico. El proceso 
de 1,1 ensei"ianza requerirá adaptarse a la lógica de la técnica para alcanzar la eficacia. De 
igual modo propone que los conocimientos pedagógicos se traduzcan en reglas que 
preSCriban cuál \"a a scr el camino que permita alcanzar los obje!Í\os prefijados. A la 
didiÍctiCíl la considela una disciplina científica que tiene el encargo de orientar a l~ 

en.;eTlan.éa Tiene UI1 componente normati\l) que al modo de saber tecnológico quiere 
el:lborar recomendaciones para conducir la acción l. en este sentido. también e~ 

1'1 l"LTiptl\!1. Para que la didíctica .sea reconocida como cielltífica necesita seguir la mi.,ma 
lil)!ica de las regla . ., tecnológicas científicas. GimCJ10 retoma de Mario l3unge la ~iguiel\te 
cita "I}na regla es fundada SI 1 solo si se basa en un conjunto de fórmulas de le:éS capaces 
de d~r mzon de su efecti\idad.· (lhid) 

l.a~ reglas científica, para la adu8ción pedagógica deben tener l()~ elementos quc ~ 
COllllnuacilÍn citó: (lbíd. 3.~1 

al I'n obierl\'o 1"'e\IUlIII!I1IC ¡)/Ii/me\UJ ajeno a la norma misma. aunque ésta lo tendra 
L'()lllO punto de referencia para configurarse) p~ra \alidar,e. 

bJ I;n !lIlldamf)J/o i"I~JIIU:'co como apo}atura de la norma que da la cualidad de 
clentifiódad a la nOl"llla. 

cl La '10/"11111 () rCí!Ja en tanto que estructuración de medios di\erso~ para la consecución 
delobjeti\o 

d¡ El hecho de que la seguridad de lograr el objeti\o con los medios esté sometida a una 
lelaclón de probabilidnd. 

el El que el tecnólogo mi,!11() con su d¡;ci.,ión se implica per~()nalmente en b 
c'onfigllJ"acion de la regb o norma de acción 

(jimeno considera que lo primero que persigue la norma de actuaCión pedagogi~'a es 
In diL·ieuda. por ello las reglas se aceptan como \"álida'i j) no en fi.l1lción de su efecti\ idad 
en la enseñanza. lo cual alude a un conocimiento práctico: su validez no se centra en si son 
ciertas o !lO. COTIlO en el ~'om)cimiento científico. Expone lo que él consldem como unJ 
transferencia producti\'a de la estructura de la., reglas científica, para elaborar .... una guía 
para la ple\i,ióu raClonal de la ac(¡ón educmi\a de la enseiianza."llbid. 441 El primer pa,(l 
c'()ll'lste en la p!u)JIjinlclól1 gfl1f'ml. para lle\arla a cabo es necesario: definir los objdi\()s 
d~ l~ en'i6ldJlZa. fundamentar cientilkamente tamo los objeti\os como los l11edi()~ para 
9lc~n/arl()s y disponer de los medios que posibiliten logros. Se decide la acción después de 
hdher Jdinido objeti\os ~ medio~ a tra\'és de una fundamentación científica. Esta e, slÍl(l 
un primera toma de deCisiones El ~egllndo pa,o e., la adfCIIOCl(iII rf")/"Il'il.\ COII("/"c'Cil;¡¡ 

rUIl(Jlol!,ia. requiere' lIl\estlgación adICional acerca de la realidad: un diagnóstico aCer(~l del 
,lUdO;' de la, \ariables organiLati\as) una actillld cientlflca. respecto a ella,. pur parte d~1 
l~..:nico-pedagog() El tercer y cuarto paso ,on la plul1ificilcil)ll para el dnilr/"ollo de la 

",'' /1;'1 iIImedlUlil) /u fntll((/oÓII. respecti\ ament~ 
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Con,i,kro como ~~pectos centrales de la exposición del autor. hasta este momento. 
l(l<; ~i¡¡lIicnle, 

1'1 anhelo por logr~r I~ fuudamentación científica de la práctica de la en;;eiianza. Que 
,~ ICL'OntVCa a la enseiianza corno una práctica. de hecho, considera a la teoría de lil 
en ,enanza. como una ciencia práctica ), en 6e sentido. la efecti\idad de dicha teoría se 
conocc cn la práctica. funciona o no funciona. es un conocimiento práctico. Concibe a la 
l'I,lL'liL'a en el nivel de una tecnica. es decir. quc quiere transfomlar la realidad ,iguicndo 
una ,trie de reglas. tiene una estructura formal. pretcnde alcan7Ur objetivos! para ello h~~e 
\hU de di\ trSO'; medius. La pretensión de que los doccntes y los teóricos de la educación 
(olllen conciencia de la necesidad 111aplazabic de contar con un modelo tcórico coherente de 
la tn,eiiallza que le brinde un status científico. Dicho modelo tendrá que contar con 
lúmJalllelllos cientificos de los ~mbitos: ,>ocia!. p,icológico, didáctico e instrumcntal 
RL"Llanld la construcción urgentc dc dicho modelo. ~:ste proveerá de una teoría de la 
ellsdinllza que hará [losihle un de,arrollo racional y científico del currículo Todo,> los 
1'lOfe,illlldle., de Id edtl~ación. especialmentc los doccntc,. pueden contri huir a su 
(Umtnl~clóll. slcmple! cuando a~lIman tina actitud cientifica. 

1-1 capitulo tercero se llama Los /l/orle/ol didáctico,l. En él. Gimeno hace UIl 

t~~\l<:l1to de modelos educacionales) didácti(os. d¡;,tacando los elementos que debiera 
tencr un modelo cientificu de la en,efianza. 

En primera lllstnllcia define el conc¡;plo de modelo de la siguiente forma: 

I~" una rcprC,~nlaC1(in dc- I~ rCJhJJu que supone un ~lejamiento o distanciarni"nt" de la 
[llL.,m>l Ls una ITl't~,em~CI<'1n ,""n(:eplual. ,imj-,,,Iilil : por lamo indirecta. que al ;cr 

n,,~c,anamenle esqu~m~tl,a ,e comiert" cn una reprc,enladón p~rclal : ~~Ie~tl\a .h, 
a'I'~~I,-" rk ~"i rc.lIidad. f,,(ah7A1nd,"l la a\emion en lo <.jue con-,id~ra import:mlc : 
d'é,pr~clilml,) ~quLll" ljuc n,' lo C'i (así lu entiende) '" aqu~llll que no apraia con\<' pertmente 
:¡ la rCJlidad I.j¡¡~ L<",,,daa (I111d,lJ61 

U modelo actúa como un filtro de información entre la realidad y la teoria: es Ull 
cuerpo d~ cOllocimicntos organizados coherentemente quc pcm1ite conocer 105 aspecto, 
Illa, lele\antes de esa rc~lidad espccifica. Ad\ierte que ningún modelo tcórico es Cilpill de 
agotar totalmente. : en definiti\ a. la explicación de la realidad: además. dc quc dcbcn dc ~el 
c"(lll'iiderado~ como temporales : aplOximado,. Para el autor. la trasccndcncia de h 
~oll,trllcción de un modelo de la cnsciim17a re~ide eu e,tablecer los fundamentos cicntífi~lls 
Je la eme¡-Ianz~ para cxuminarla apropiadamente. 

F I autor designa como estilo., o métodos de enseñanza a los modelos educaci('Jldle, 
,le Jlélth para no conltllldlrlw, CIIIl el modelo mediador que él propugna F~to~ e<,tilo.' de 
~lhélial17a ~()Il. dialol!lstlcD, cscol:¡,tico, naturalista) expelimcntal. Cada un() de e;.to, 
nldodo, presellt~ un~ 10!li~a ¡mema propia: produce una CIiI<,C ,ingular de re,uludo~, tall!" 
en Ilh indi\ iduos como cn la 'iociedad. 



En el apanado de ESludlO di' modelos didaclicus Gimeno Sacristán destaca lo, 
aspectos centrales de cuatro modelos con prden,ión de ser modelo<; científico, de la 
",nscibnn. ésto~ ,on modelo, formules. modelO' 1'.I¡cológlcQs. /IIodelos ('.\f/"llc/ul"illn > 
l!iodé"/o.\ j!ro("(,"iU(¡Ii'~ 

De I()~ /IIodelo, /órllJal", de"aca los slgUlentes componentes teóricos: La eXIstencIa 
de un propósito quc manifieste una eleccilll1 de \alures y que e~ capaz de estahlecer 
conoclmicntos. destrans y aptitudes \erificables. Pnncipios válidos respecto a las 
c·araw.:risticas del educando. La con,titución del conocimiento y los efectos que desat~ 

,ubre el alumno. a~í como su utilidad. según la forma en que se le ha}a pre~",ntad(}. Flusn 
de métodos que 'iean ··Iltoralmcnte aceptahl",,·· que sean efectivo~. que admitml la 
participación d",1 ",ducando :- que con,iderell la capaCldad del alumllo. 

'\lellciona como elemento, de los modelol p.lICIi/¡jgic()\, tomados de Gage. Ilh 
,iguiellte,,: el tipo de objetivos que per"igue: el tipo de proceso psicológico qllt: gent:ra en 
el alulllno. dt:lltro de este punto (jage le brinda un papel prt:ponderante al profesor en el 
Jplendi/aje de los cdUCalld()~. !J., teorías que apo)an esta idea son: teoria del 
wndicillll<lmiento. teori~ de lu identificación} teoría cl'ntrada, en los procesos cogniti\ 0, > 
pOI ultimo. las adi\i,bdcs dt: emt:i"ianza pero cnfíxudas t:n lo que el profesor ticn.: qUé 
hJ-::CI () ser. Para Nutlwll J Snook la teoría de I~ enserün73 se basaría en tres teoría, del 
~lprendiza.it: control de conducta. ilprendizaJe por descubrinliento y modelo racion~1 Paw la 
primera la plco~upación central de la ensei"ianza es. preci,alllente, gobenwr el 
clllllportJll11enlO dd alumno. El ~p¡endi/.aje por descubrimiento es un conjunto de ldeu~: 
¡1nll~lpI0'i d¡;li\ado.,> de I~ psicolog¡a del desarrollo. p,icología cogniti\a;. psicología de la 
"re~tl\ Idad. ~e interesa m:is en .:1 ,,¡"¡me que en lo.; contenidos de la enSeii~1l7a. El nH1delu 
r~cl(lnal. que es ¡mis filo<;ofico que pSlcológico. part~ del supuesto:·· .. de que t:1 hombre es 
un ,a racional cu;.a nota distlnti\a es su pensamlento )- lenguaje. La ensci'wn7a e, 
COllCebld~ ~omo un proceso inte11~ional. dlrigldo il uno, fines determinado, e11 ha.,e a 
slgnllicados ra~ionales. al nwrgen de procesos de entrenamiento) condicionamiento ··llhiJ. 
10R) .-\Cl1ta que huy una postura mas. ht de Bruner que juzga un poco más armónica que la, 
do, ankriores: en é,ta se destaca una adecuada ~eriaClÓIl de contenidos y la penllaneIlci~ de 
un pro~e,o de moti\·ación a lo largo de todo el prllceso de enseftanza aprendíEaje 

.. \ 1m lIIodelo.\ CSlr1IClwalc'· ~e les denomina a,¡ porque corlCrben que los t:lt:melltu,; 
rnuntlcncn relaciones de interdepellJellci~ compleja Para P. H. Ta:lor la estructura p~m 
dlscr"ia,. la ells6ianza. ~'staria constituida por tre, ejes: conocImiento (eXperi"'llcial y formal l. 
melodo de enscfiani'a ) objeti\·os. Para Gimeno. H. Frank aporta uno de 10<; modelos 
cli,l.icti;;o<; que ofrece un ma)-or numero dc clcmcl1lo, que caractcnziln lo que es el CSp~CI0 
dld,lL·tíL'O. Est05 50n o~jetÍ\os dl(liktico., lel ¡XHa qué) . .'io~ioestructura (en dÓ"Jtl. 
I"ic,,~<,tructuta Id quien). lllcdlOS (por qué medios). materia (el que!: algoritlllO (1 métndo 
tél e'lImO). lIeimann ,ei"iala como componentes estructurale, dt: ~ll modelo did,íL,tic·u a los 
obieti\lh. la metodología. la interacción. lo, conteIlldos. los medios y a la OIgilni/acióll. 
I\.I~usmeier ) Good\,·in ~eiialan como los elenlentos de su modelo a: los ob.ieti\ll.' Je 
eLiucacion e i1htrucción: el contenido de la milteria de esludlO: los materiales instructi\ll~ ) 
!c'ull'logia. las características del alumno que aprende: las características del profesor) 'u 
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lIlteraccion con el alumno: las \~11,1hles org~l1izati\35)- de e,pacio y las relaciones entle la 
l~rllllia. la <:,~uela) la colllunidad 

De los lIlode1m proce.wales destaca su aspiración por intervenir en la realidad má, 
LJlIe por analizarla, como era el caso de los anteriores modelos. Éstos tienen un carácter más 
priÓ,~[lpll \ o que explicntivo. 

Fn el apartado Síllli'li,' para 10) modelo compn'S)l"fI. José Gimeno Sacri~tán de~taca 
lju~ un "modclo-síllt~,i<' requine abordar el máximo de modelos para r~<:on()(;er I(h 
cumpunentes en los que conHl"gel1) dl.:stacar lo LJU~ aporta cada uno de ellos. Para el autol. 
¡,",lIlta esencial en l~ conducción y la comprensión de la enseñan7a referir<;e a cuestione, 
p<;i~(ll()ginl'i: especialmente. las ljue tienen que \er con el aprendizaje. pero esto no 
';lgl1itl~J que lo preeminente en este slstenw sen lo psicológico, sino que debe ser 
(olllúrmado por dos subsistemas que se encuentran interrelacionados, aunque cada mm 
m>ll1tiL'l1e su, peculiaridades. 

J.:l autor nd\ iel1e que es posible comtruir un modelo didáctico que funcione. ~in 

haler alusión ~ un subsIstema psicológico. pOlque. como se mencionó páginas atraso puede 
IlJbel t¿cnlcas eficaces de las cuales se dl.:sconoce ';I.l desarrollo inlemo. los fundamento.'; 
qll~ las ,ostienen y la razón de su ¿",ito: sin embargo. aún así. no pueden considerar~e como 
~i~lIt¡jlC',b: racionales.;.-a que según Gimeno, el sistema psicológico es el que proporciona 
Id IXhe de apoyo ~ explicación de las decisiones que se IOllwn. de los procesos que se 
c!",ell,'adell<ln ~ de los obJeti\os que se c01l5iguen .. Ilbid. I ~2) 

Para Gimeno la teoria de la enseñanza se compone de un sub~i~tema didá~·tico 

(Illoc!elo didáctico);.- un subsistcma psicológico. donde ambos mantienen un interc~nlbio 

re,;ipro~o con su medio sociocultural ('iub,i,tema sociocultural). Este ambiente 
sO~lOcllltural influ~c en lOdos;. <:ada unD de lo~ elementos del sistema didáctico. El autor 
J(laJJ qllc utilizll len!"m CWTicu!w como sinónimo de [etllio tlír!ócl/ca o mode/o dulócl:cO. 
D¡(ho modelo es descrito como una e.,tructura ,istémica compuesta por seis elemento'i 
¡'a;;lcos'" (lbidl A ~abcr' objeti\l)' didácticos. contenidos. medios. relaciones de 
((!Il11IIllCacion. \ ariable, organi?ati\ a~ ) e\ aluación. 

José Gimeno indic~ que el modelD que prupone y la teorización respecto del mismo 
II"n"n un <:ar,kter pnJ\i,iunaL porque el progreso científico se encuentra en la negacioll ~ 

,up<:ldciim de ~i mi~mo. esto es aún más necesano en el campo pedllgÓl;!ico :a que ,e 
1~~lll1()Ce ,lI e~ca~o desarrollo teónco. 

En el capitulo cuarto denominado Lo' (OIll.¡JOIII'I¡/CI· r!t lo Tcmiu deí ("niculi! 
C\rúl1~ UI1 /IIode/o didáctico lJue S~ compone de: objetivos, eontenido~ de la en,eiian7a. 
rrla[i()n[~ de comunicación, medios téenic()~, variables de la organización ~ la 
e\ alU:l[ión de! proceso enseiian7a aprendi7.aje F~tima al método como un elemento 
ac(e,uriu del modelo dlctncti~o 
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al Objetivo~. 

Gimeno Sacristán concibe al modelo didáctiw corno sistémico y los objeti\{l~ se 
convierten en uno de los elementos con más poder de decisión dentro de él. Señala que si la 
enseñan7a es Wla técnica lo es en función de que bu~ca alcanzar unos objetivos 

El autor indica que los mo\ imientos pedagógicos modemos han enfatizado como su 
c.le de acción cl proponerse lograr un modelo de hombre y sociedad. 1.0 que pone d.: 
nwniflesto el componente ideológico de la educación. ya que se le percibe a ésta como un 
t:1ctor que condiciona el cambio en el indi\ iduo y en la ordenación social. Entonces. cuando 
,e ha tornado conciencia dc la importancia del sistema educativo. por los motivos ank, 
I1len..:ioIWdo,\. se reconoce la urgencia por dirip,irlo de manera clara ~ eficaz, 

Destaca que es el anbelo por la eficiencia lo que ha patentizado la Con\'eniencia por 
ljue el proce~() de enseñanza aprendizaje tenga como punto de partida unos objetivos 
Illanlfie,tos, La cientificidad ncce~ita y pehigue procesos capaces de ser objetivados para 
~er ,0 metidos a verificación, para prohar SI son eficaces o no. lo cual remite a prucesos de 
naluacioll. El que los ohjetlvos est':n claramente de/in idos conqituye UIllI condición paw 
brindarle racionalidad a la enseiilll17a. para que ésta sea una técnica de lo mas competente al 
sen Icío de las normas de cientificidad, que se .,eüalaron en el capítulo dos. Recordemos 
que cl iHllor dice que para que la técnica de la enseñanza sea científ1ca y eficiente tiene que 
ddaptar~e a la estructura de la técnica científica en generaL "Esa técnica cientifica exige 
pal1ir de unos ohjdi\lls, Aqui objeti\'os significan un elemento de una estructura formal. 
colldi~IÓIl de racionali7ación de la acción," (lb íd. 156) Apunta que esta técnica dllllqlle 
quiCla r~gir raCIOnalmente la en,eiianza no es ajena a cuestiones valorati\a" "La técnica 
I'ill"lc' de objetivos que son decisioncs cargadas de valores y e;.,ige una reaCOll1odaciun 
l'llll,t.lIlte anl<:' la que ha:- que tomar posturas éticas." ([bid. 1 ~7) 

Para Gitlleno la estructura científica de la técnica e~ tina estructura formal que:' ,no 
,kcíde a qué \'alores ha de servir y quién decide esos ohjetivos." la equi\'ocacion en la que 
c~cn. generalmente, los pedagogos es en utilizar técnicas sin saber. ni tener conciencia de 
qll': ohjeti\os alcanza eficazmente y a qué tipO de valores responde, Aflrl11a que tod;¡ 
tccnic<l pretende cambiar la realidad, inter>elllf en ella, lo cual implica forzo,amente poncl 
en el tapete de la dlSC\lsilm los di\'CTSOS \'alores que predomman en dicha sociedad. en cstc 
(,¡So, tambien para la ¡ecnica pedagógica se aplica, 

r,tablece que ha: dos fOlma, de concebir los objetivos y la con,el'\lción de los 
Illl"nm, Por un lado. par¡¡ la teoría condLl~ti>ta una técIltca e, eficaz si logra que la 
..:(\ndul'lll del alulllIlo resulte igual a C0l110 se h~hia propuc<;to en el obicll\O inicial 'S~llala 

que dentlO de esta ¡COfia sólo se consideran ohjeti\'os las conductas que son obsen'ahle, :­
\e (uncibe al aprendi/aje como un proceso lineal y aClJ!1mlali\'o. es un modelo cerrado, P01 
otro lado. e"iste otro enfoque teórico que concibe a lo, objeti\'os como WIa guia que dirigc 
toJo el proceso de enseüanza aprendizaje ¡;n donde lo,> resultados no son idénticos a lo '-lue 
propone el objetivo sino que \arian en limción de aspectos, sociales. psicológicos, 
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pedagógicos. etc .. que pone el acento en los procesos mentak,. más que en el resultado 
t¡IUl!. ,in considerar a los aprendizaje,> sólo como comportamientos observables. 

Retomandu a Pupham, nuestro autor. dice que resultan cuatro tipos de objeti\os de 
la combinación entre las dimensione~ intencionalidad y mensurabilidad. A continuación las 
enumeró: 

II Objeti\'os medible, e intencionados. 
: I ObJeti\os medihle'i no anticipados. 
31 Objeti\'os no nwdibles intencionales . 
..¡ I Objeti\o, no medihl"" ni anticipados. 

Para Gimeno. los objeti\'os en el modelo tecnológico conducen el proceso de 
ensei'ianza aprendi¿aje de lUla forma abierta. no del modo que lo hace la teoría conductista. 
de hc~ho dice que si se concibe desde el enfoque conductista se estaría restringiendo su 
Iq¡itimidad :: se \'ol\ería susceptible a la critica. "El establecer los objeti\os de'ide un 
j1lilh."ipio es la declslOll que da ,tatll'i de racionalidad y camino de cientificidad a la práctica 
did;ll·tica. con\[) elememo clave de partida de toda técnica científica," (Ibid. 159) 

Gimeno señala que los objeti\lls e~tán configurados por los siguientes aspectos: 

• F-..pli(itación de los ohjetivos) .,u preeminencia, 
• COlllenido, 
• ruente de decisión, 

Indl\ iduali"a(ión. 
• NiHI de ahstracción, 
• Sccuenciali/.ación, 

Elp!icllunólI de IIJ.\ Oh;eIlI'05.\ 511 prccmintllcia 

Como )a se había mencionado, una condición de racionalidad en la técnica de la. 
én~ei'i<JJlla es la de hacer manifiestos los objeti\os que se persiguen. Si se deCide explicital 
() JlO los objetivos. de manera paralela, se está determinando si se optará flor un 
procedimiento racional para planificar. conducir y rectificar el proceso de enseñanza 
~plendi/.aje Afirma que el tener claro de antemano lo que ,e quiere obtener e\ita las 
rdacioJ\cs basada" en el poder porque objetiva el programa y penlllte que éste Sta discutido. 
"c. LmficaJ ohjeti\ lb es ohecer a di,cu.,iún las metas de la educación a todos los quc en ella 
e~t~n inkresadlls, empezando por los propIOs ahtlllllo,: es explicitar los \alore~ L]1I~ 

f\lnd~lllelltan la estrategia didáctica" (lbid, 161 ) 

('ull/ellda dI' los oh¡e/I\ 0, 

El contellldo semántico del objeti\o hace referencia a unos proce'iOS :: resultados 
,illgulare,; de ~prendi7aje, El cOlllenido de dicho objeti\'o es b;í"ico al momento de elegl1 la 



~~trat"g:Hl didacti~a. los medios. el lipo Jt: rdación de comunicación, las variables 
Olganil.ali\as y la evaluación. 

Ciimt:no considera que la construcción de taxonomias de objetivos es una dc las 
contribuciones más actualt:S a la ciencia y t'-'cniea Je la enseñanza. Define a la taxonomia 
como un marco con valor instrumental )~ que le permite elegir al docente entre una gama 
Je resultados posibles el ljue más le convenga. 

El autor Illanifieqa que es nccesario conocer los supuestos sobre los que opt:rall Lh 
InorlOmías antes dt: utiliLada5: 

Las taxonomía, son fragmentarlas. sólo st: ocupan de un tipo de objeli\os ~ 

e'ampo de aprenJizaje. 

2, Cada taxonomía t:ncara desde difelentes ;ingulo~ el problem~ de lo~ ohjetiHls: 
~Igullil' 'ie centran exclUSIvamente en los procesos cognitivos. otras en tipo ele 
c'ollll~imieJ1to, otras sólo en funciones psicológIcas, Por ello propone que la taxonomía se~ 
lllultiJimen~ional: para (jimeno. la Je Bloom se aproxima mucho, pOrque dice que en ella 
:oe cllIlsiJeran pnncipios psicolilgicos. ya que los seis nivele~ que la conforman 
corr.:,pllnJen cada uno ~ una función psicológica. dcntro de cada una de estas fi.1l1ciones hn~ 
lllla graduación por tipo Je conocimiento. La quc el propone tiene tres dlIllensioncs: el area 
CIentífica. el tIpO de conocimiento) la dimensión psicológica, 

3 Cada taxonomía parte Jt: una teoría dc aprcnJi71lje que en muchos casos no ,e ha 
he~ho explicita. Por lo general. éstas partcn de pre,upuestos conductist~s )a que prest:J1lan 
al aprendizaje C0l110 un proceso rectilineo. acunllilati\'o y que alude a conJuctd., e,pecíficn, 

--1- l.u~ taxonomias no 5011 neutras. tienen un componente valorati\o, ya que ehgen 
linos objeli\()s en lugar de otros Representan un 1110delo eJucali\o que apunta IWClil 
distintos rumbo,. ~egLIIl sea la taxonomia 

h'Olle de deCisión 

FI autor señala a esta dimensión como condicionante del modelo edllcati\o:)u ljue 
~11 .:lla. lo predominallle e~ lo ideológico ~ lo \alorati\o. lo que implica preferir 
c'ondudrse bajo la pauta de unos \'alore~ específicos. "Las fuente, Je decisiol1 son l~ 

oO~lednd a Ira\és de la institución e~colar. el profe<;of como agente de esa sociedad ~ con 
~Int{) grado de ~\ltonomía. los contenidos dc la cultura) el propio aprendi7." (Ihid. 166) 

I! l1iil' 1" 1<,¡II;oc IÓIl 

Este apal1ado se refiere a que lo, profesores;. los diseñadores del curriculo ,é tienen 
'iU';: preguntar si la eJlI~ación debe ser unificadora o di\(.~rsitlcaJ()[a: es decir. si todo, Jehell 
:- puedell ,ollleterse a los mismos objet1vos :- ,i no. ljué tan distintos serían éstos. La 
r~,pll~,ta que den a dicha cuestión implica qlle los valores entren nue\amente en el.lucgo. 
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~a que dicha respuesta será basndn en una filosofía de la educación, Lo que se decida en 
esta dllnen,ión afcctara a lo, demás elementos del modelo didáctico:a qllC se tendrá que 
organiEar de manera tal que re,ulte coherente. 

Sil el de abstracción 

Se refiere a la generalidad o especificidad de los objetivos. lo cual tiene también 
gmn relevancia al momento de desarrollar la estrategia didáctica. Define al objeti\o general 
L'omo' .. __ fórmulaciones de resultados eJucati\os de cierto grado de complejidad" ) al 
~,pecífico. como el que: " ... transparenta un efecto educativo sencillo y más delimitado_" 
(lbid. 168) Cuando Ull objetivo es complejo las posibilidades para aleanzarlo son \anad~s J 
I,,~ tiempo, para hacerlo tambi¿n. se convienen en circumtancias en donde se combinan 
Illétodos. conocilmentos. experiencias. etc, Un objetivo general da cabida a diferentes 
interpretaciones, por lo cual. puede optar~e por una estrategia didáctica. en vez de otra: 
abarca grandes p.:riodos de tiempo) puede pef';eguir re~ultados que no son obser\ahles_ 

SI se pretende que el objeti\o sea el que conduzca la estrategia didáctica para lograr 
un deterllllllado aplendizaje. entonces dehe encontrar,e un modo que pemlita ,criar los 
ob.letl\os. la que una de las cosa, que má~ se exige y se di~cute es también la seriacit'm del 
~rrendi7ajc_ Sin emhargo. no tOUth los objeti\os son susceptibles de ser graduados. sólo 
alguno~ ~ul\ocirllienlOs lo permiten debldo a su llllsma lógica, se estaría habllllldo de 
wnocillllento, que tienen un canil"ler lineal. CUl\1U lo son: las matemáticas, la física. ek .. 
c,ta ,.:cuenciali"a~ión no sería aplicable en el caso de las ciencias sociales)' humanas, 

b) Los contenidos de la enseñan7a. 

Afirma Iluestro autor que es reciente tratar como elementos diferenciados a los 
ohjeti\ u~ ~ a los contellldos y. que esto se debe en gran parte a el modelo tecnológico 1 al 
psicocentrismo, Destaca que aunque los ohjeti\()~ de las instituciones escolares suelen ser 
e\clUSI\-amente de conocimiento, exi,ten otros tipos de objetivos que tambIén competen ,1 

I~ educación:: a la ensei'ianLa, 

Para GlIlleno. ,epamr los contenidos de los objdi\os supone considerar a los 
(ontellldos COIllO: .... un mediu para algo y no un fin en si mismo. o al meno~ que no 
,lemprC es un fin en ,j misll1o_"(lhid. 170) 

Los a,p~cto~ que confonnan los contcnidos de enseñanza son: 

• \'almación) camcterización del conocimiento de que se parte, 
• Sele~ción del contenido_ Fuente, de deci~ión. 
• OrgnlllzaclÓn del contenido para su enseiianza. 
• "I~nif¡,ati\ idad del contenido, 
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• Optathidad en los contenidos. 

raIO/aClón.\· camcler¡:aClóll dr! c0/1IJcirmel110 de qlle ~e pune 

La educación se encarga de transmilir ) acrecentar conocimientos. por lo tanto lo 
que ,e decide en el plano epistemo[ógrico repercute en el ámbito didáctico. Sefiala que esto 
se tiene que ver desde una doble significacillll: en primer lugar. se debe considerar el 
,ignificado pedagógico y psicológico que ese conocimiento cientítlco tiene para la 
eJlS¿llallza ) en segundo lugar, los asuntos que ocupan a una disciplina científi~a ~1I 

particular () de la ciencJa. en general. 

Ad\ ierte que la relación entre conocimientos que se generan día con día: los que se 
elh~l1an ~I\ las instituciones educativas ,On cada día r1lií~ di.,>pares. podríamos decir qll~ 

pre,entall una relaciún inversamente proporcional. mientras la generación y el auge de 
COIl()CHlllentos cienüticos es cada dja mayor. los contt:nídos escolares son cada \ el más 
an,lCróllicos, Ante e~ta inmensidad de conocimiento, ~e \'lle1ve imprescindihle un3 
,c!ecciúll. ésw debe di,tin[!uir entre lo fimdi¡mental y lo complementario dc la ciencia, 

(jimeno serlala qu~ eIl la teoria curri~ular ,e hall establecido tres criterios para tomar 
dcci,ioIle~ en torno a la ~elección dc contenido.'>. éstos son: "al l.a e<;trllc1l1ra de la jlm[lia 
Ciencia. hl Las \'ariahles del SllJcto que aprende. cl Las fuern.s sociales que bU';Ciln en la 
cducacion alglln tipo de utilidad." (Ibid. 17'5) 

(}r!!"'III~UCIÓI1 dd cOIlli'lIIdo para 511 i'IISL'¡Ja¡I~U 

(jimeno Sacri,tim destaca comll un aspecto sobre~aliente p~ra darle forllla a los 
conkllidos y a la mt:todologia pedagógica. a I~ ori;wnilación del contenido. ~a yue: "Los 
cllnteniJos curriculares exprcsan el cOlljlHlto de aportaciones cicntificas sohre I~s quc 
d~sarrollar el aprendizajc escolar," (!bld. \ 77): por lo cual. sc plantea la dis:untiva de 
Or§'~ni7arl{) siguiendo el Orden lógico de la disciplina o apoyando el orden en el que se 
~pr~nde ~i!l atcncrse a la lógica di,ciplinar, Cualquier opción que se elija. implica l~ 

,c"cuellciaItZilción del proceso ensefíanza-aprcndiLaje ;. detcrmina la eleCCión dc la, 
tqratcgia,; didácticas c intlu)e en la configuracil)!] de los componentes restantcs del modeh, 
diJadlca, 

Plantea cn este apartado la necesidad de cunectar el aprendizaje cmpiric'l d~1 

alul1IlIu con los conocimientos científicos quc la enseiíanza quierc hacerle adqUlrir. C'i decir. 
que el conocimiento sea significati\'o para el edll~ando : la tarea de hacer estc acoplamiento 
cnll~ la expcncncia preescolar) extraescolar con la escolar le corresponde al métudu 
didúctlco 
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Op/u/lm/ud de los crmlellldos, 

Como ~e habla mcncionado párrafos arriba, la gran cxtensión de conocimientos asi 
como el deseo de darle <;ignificatividad al aprendizaje hace que se opte por uno~ contenidos 
en \'ez de otros, El estilo de ensci'ianza y educación se verá condiciona por la restricción o 
apertum del margen de opcionalidad, 

U autor hace la siguiente aclaración: ,._, el método o estrategia didáctica es resultado 
de ()pci()n~s múltiple, en cada uno de los elementos del lllodelo didáctico no ,ólo en la 
dimensión del úrea remó/fea del elemento cOlllel1idos ., ([bid. 183) 

l') La~ n'lllciones de comonicación, 

l-stc elemento es serJalado, por el autor. como el de mayor potencia explicati\'a, )a 
que ha sido tcma recurrente desde la antigüedad en lo,; estudios pedagógicos, Con<;idcra 
que lth cOllocimientos generados por las ciencias de la comunicación han sido un valioso 
aporte para comprender el hecho pedagógico, La enseñanza es Wl fenómeno de 
~omllnicaci()n, por tanto un modelo de comunicación brinda elementos para entender :- regir 
la pl~ctica de la cnsellanza, Señala que di,erso-, análisis se han basado en las formas o 
~,trlldllra., de comunicación para particularizar métodos didácticos, Los roles que ejerceIl 
tanto maestros como alumnos dentro del proceso de comullleación pemliten identificar el 
tipo de modelo dIdáctico de que se trata, Dentro este modelo el profesor resulta ser unil 
l'iaa 1mb del ~iskm3 didáctico que se incrusta precisamente en las relaciones de 
comunicación, 

Lo,> aspecto~ que componen a las relaciones de comunicación son 

La estructura) elemenlos de la comunicación, 
La dirección de la comunicación_ 

• [1 ~ol1tellido de la comunicación, 
• 1-.1 cOlltrol de la comunicación 
• El carcickr personal [) lécnico de los emisores_ 

/11 "\/I"IIC/1II'U r elemOllOS de {a cOlll1micuCIÓI1. 

En este apartado se quiere m(hlrar la conformación estructural del mar(o de 
,'omUlllcaCHln:- su influencia en lo, inlercamhios personales e inclusi\-e en los conlé'llidu'i 

1 b: C\\il!l'O pOSIbles situaciones de comunicación: 

al de un sólo emisor a un sólo receptor. 
bl de \mios emisores a un sólo receptor_ 
el de un sólo emisor a ,arios receptores_ 
el I de \arios emIsores a \'arios receptores. 
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S<ó considera como emisores a profesores. libros o cu~lquier llledlO que bnnde 
infofmalión al alumno_ 

!'u dirn"Ción di' la comul1Jcllc¡ón. 

Para Gimeno está dimension re~ulta de ··alto poder de configuración metodológica:· 
~n que se refiere a si la comunicnción es uni o bidireccional entre enllsores y receptores. es 
dtcir. ,i ha) cnbida pMa turnar papeles ¡'.1 cambio o permanencia de papelts en la 
COllllHllcacion permite identificar ~i es un modelu ljue npuesta por la pasi\'idad o adll Idnd 
del alllmno dentro del proceso de enseñanza-nprendlz~.le, 

Ei ,\J!1ICllid() dé' fa crmwnicacllíll. 

De'jtaca que ha) do~ tipos de cOllllllllcaclón: una consciente y otra inconsciente, Que 
118:- 1~lio'i ni\eles cm11l111icación dentro del allln. aunque el nivel más abordado en las 
lnlestlgaciones es el rderido n In relaCIón maestro-alumno: sin embargo. estudios 
rsico,;ociales. p~icoanaliticos e institucionales recientes han destacado también la 
lrnp0l1ancia de la comunicación entre iguales. 

l\uel'as corrientes dentro de la educación han marcado la concepción de la 
~n~ói,mza centrada en conocimiento, cienlíficos hasta desplazarse a la enseñanza que sólo 
toIl18 en c\lenta la5 nect;,idade, afeClilib y moti\acionalcs del alulllllo. o que ,e centra ~n el 
cles;¡rrollD de su personalidad. etc,. con lo antcriOl. los cOJllenido~ de la educnción S~ 

amplían) se difunden, Dentro de los contenidos de emeñanza se pueden distinguir dl\'erS~s 
area~ como son: la informativa. la de e,trucluración melOdológica y la personal-afecli,n 
\kncioJla que probablemente sea beneficioso que ha}a una especialización de roles. donde 
lo'i emisores personales se encarguen de las árt:as de estructuración metodológica! de la 
persunal afectila. mientras que los emisores técnicos. lo hagan del área informalil<\ 
··Creemos. ( .. ). que el contenido de la cOlllunicacion. condi~i(lnado por la propia estrudura 
LOllllll1icati,a. por el clima interpersonal gcneral. por la pmpia instilución y por el conte\lo 
cultural isoc1oestructul'a). es una dimensión importante para caractCTlzar las estlategi~, 

dldáctica'i_ . (lbid. 193) 

¡.;' ¡'(Jlllm! de fa COmlmli'{)CIÓIl, 

[s decisivo en la ele~~iún de estrategIas didáctica,. ~a que tiene que Id con tem,b 
lelel~llleS dentro de la Pedagogín, el poder y la libertad Se relaciona con las Ue(lSlOTle, 
ljue se tlellen ljue tomar respecto a; (,quién controla el proceso de enseñanza-npl'endI7aje". 
c,qlll~n de~ide el tipo de método a utilizarse:. Gquien deCIde el papel del alumno dentru dI:' 
e,!<:' proceso". (,quien decide los contenidos ~ bs fuentes de infom1ación: Históricamente 
quien lo ha hecho ha sido el profesor y la inslitu~ión. sin embargo. Gimeno Sacristán sdiala 
que se (llnsidere a lo~ ··actores de la en,ei'ianzn·· para tomar las decisiones acerca de los 
puntos allleriores; porque. incluso. muchas \eces hasta los profesores son omitidu~ ni 
momento de decidir ~ 10<; alumno, mucho más_ 

87 



ti c(ll'Iícrer perwmal o réoll'co de los emisores. 

Los emisores de carácter personal son: profesores, tutores o los mismos alumnos, 
micntws que los de índok técnica son medios técnicos que pro\een de infom1aciún. No se 
blls~a que el emi,or personal desaparel.ca, ya que en el cur~o de la acción se \erá preci\ado 
a haL'er adaptaciones o sustituciones, cosas que los emisores técnicos no pueden hacer o lo 
haráIl de manera limitada ya que sólo tienen un restrmgido número de respuestas. sólo se 
hncc cnfasis en la espe~ialización por áreas. 

d) I o~ medio, técnic()~ en la en.,eñanLlI. 

~e refiere a los recursos instrumentales ~on que se cuentan para hacer la ensenanza 
111'l.'; efica/., pero su importancia no sólo radica en ello, sino en que los educandos están 
expuestos a ellos fuera de la escucla. l.a ~uestión quc plantean los medios son haccr 
posible su LISO dentro del aub} e,cbrecer el papel de la educaciún dentro de una ,ociedad 
11111:-' influida por esto~ medios técnicos, 

Los ~5pectos que COnli[lUran a los medios tcmicos en la enseüanza son los 
,igulcllles: 

FunCión pcdagógica. 
• '\i\d de simbollzaclón en los mensajes. 
• l'articipación de lo~ receptores en su elaboración y uso. 
• Puder de def1nición metodológIca, 
• Caracterisllcas intcrnas, 

Fl1flCuill pedagogica 

I.a fUIl~ión del !l\edio dentro del método se sujetará a la capacidad que tenga y al uso 
qu~ quiera dár~ele dentro del mismo, Por ello el pedagogo necesita conoccr sus 
Plhibilidade<, ~ LISOS dIdácticos antes dc Ik\'arlos a la práctica. I os cometidos esenciale~ de 
ilh rndilb son los de: !l\otivar el aprendizaJc. pre~entar contenidos y ,er\ir corno guia 
metodológica 



Yn'e/ de slInboli:aciól1 en 1m mel1SOIt'5 

I o~ medios resultan bá~icos en la conexioll de la~ experiencias de los alumnos J los 
conocimientos científico<;. ya que otrecen experiencias que facilitan la adqui.,ición : 
comprensión de conocimientos abstractos 

PU"liC/paclón dc los receprores en Sil e!ahoraClrJll r usu_ 

~t: retiere a la intervención directa de mat:~lros y alumnos en la conqrucción. la 
el~c~lun del mensaje que se quiere tralhmitir y el uso de los medios técnico~ de ense¡]aI17~, 
:a que de csta forma se entwnde: ~e e~tudia el mensaje, almÍ-',mo tiempo que se conOLT el 
fWlClolwmiento del medio particular que se haya elegido 

Pude! de def¡lIIclrill me/odológicu 

Si los medlOS son capaees de e<;tablecehe con profundidad} amplitud pueden 
cOlhtitlllfSe como un elemento con gran podd de ddinición metodológica: lIlcluso. 'iedll 
capaces de definir el estilo de ensáiallla) educación_ 

( 11' uCl¡'ri\'lIcUS 11110 miS, 

El autor hace un recuentu de las COrilCkriqicas técnicas de 10<; medios, estas son 
ni\el de iconicidod y ao,tracción; canictcr monosémico o poli<;émico de sus mensajes: 
e,talicidad o dinamicidaJ; soporte del mensaje: canales de percepcióll. complicación de u_,u 
~ uso simultáneo, 

el Variables de la urganizaciólI. 

Respecto a este elemento. el autor, considera que no es posible recono~er 

dilllensiones como en los anteriores. Concibe a la organización como: ",,,un elemento 
f.kllltador d~ las opciones que se Iwyan tOl1lado en los dcmás elementos del modelo .. (lhIJ, 
20' I Plantea que la organización no puede ser IIldependienle del modelo didáctico: 
pSt~olog:icl). ~ino por el contrario. se dcbe poner al servicio de amhos, Los factore, que 
illtenlcnen en la enseñan7a escolarizada reclaman una oldenación, una organizacion que: 
"Seria el proceso o rC'iultado de poner en (¡rden elementos interdependiellles dentro de UJl 
lOdo funcional o lógico_" (Ibid) La organización se origina como respuesta a las necesid~de<; 
de los demás elementos que cOIl<;titllyen al modelo. entonces. no puede Ser un fenÓl11eno 
indepcndiente, "La complejidad de la organización dependerá de idéntica propiedad en los 
elementos que han de organiwrse. de su \-aricdad:;, en defimtl\a de la complejidad de lo,; 
¡,biell \ os que las sociedade, moJemas adscrihen a IR educación e,colarizad~_" (Ibid I 

Señala que parte de la normati\'idad s<" \el'á derivada del misll10 proceso dc 
enseiíallz~-aprelldizaje. puesto que éste requiere unas ciertas condicione~ materiales :. 



p,icológicas, del mismo modo la interacción constante entre los objetivos. los medio'i 
lecnico~. las relaciones de comuIllcación entre emisores personales y técnicos. los 
contcnidos ) la evaluación producen efectos en lo, educandos: por lo cual. es nece~ario 
mgani7ar la acción al interior de cada uno de estos elementos para lograr mayor eficacia. a~i 
L"OIllU también en sus interrelaciones A la organización escolar se le pide quc estructure un 
marco pSicológico y didáctico que facilite el aprendizaje: por lo cual, no puede existir antes 
que cl pro)ecto curricular, sino más bien debe responder a las exigencias de éste. Y aún 
(liando ,t considere a la organi7ación como U11 "conjunto disciplinar coherente," é,tc cstará 
'lIpedl1ndo a las decisiones que se lOmen en lo~ demás elemcntos. Por ello. cuando se 
pl,)(lu/C1 un cambio cn los subslstcmas: pedagógico y didáctico. la organización tendrá que 
a,imilarlo ~ Jddptar~~ 11 él. dc no hacerlo ~si. éstJ será más un ob~táculo. un lastre. que un 
pl,,,ibilitador del pmce,o d~ en<;eilanza·Jj1rcndizaJe. 

En la organización ,e pueden identificar dos niveles: el institucional :- el 
p,;i~odidáctico. Por lo regular. la preeminencia suele estar en el institucional. ya quc en 

dicho ni\el se lI11brincan aspectos polílÍco~, económicos y sociales: ignorando ti omitiendo 
Id importancia de los aspcctos didácticos y psicológicos. Y en ese menosprecio por lo que 
(JII11eno llama psicodidáctico. ob~er\"a que mientras lo institucional siga siendo el eje de 13 
organizaClOn. la institución escolar se a!H.juilt)',ará ) entorpecerá el proceso de ensei"iallLa­
aple'I1Ji/ajc. para cvital e,ta ,i¡naCIÓn lo que propone es que se le brinde mayor libertad a 
cada in~litll,,;ión escolar : a cada grupo e~colar pala configurarse internamente, es d~cir, 
p~r1llj(ir la participación directa de lo." actoles de la enseñanza. La flexibilidad J la 
autonomia pueden hacer que el elemento organizativo encuentre un equilibrio entre lo 
lIlstitucional ) lo p~icodidáctico. El autor considcfll qlle éstas (flexibilidad y autonomía) 
pueden ser: "Ia forma de sahar el de~aju<;te entre aspectos que pueden sufrir cambios 
reliHi\a1llente rápidos. COJllO son los el~mentos didácticos. y marcos organizativos que. una 
\ el establecidos. tienen UIl proceso de cambio mucho más lento y dificil." (Ibid. :: 1 O) 

Probablemenk las causas más dinámicas de las transformaciones educativas no 'it 

encuentran en las \ariables organi¿ati\a,. pero e, imperiosa su cooperación cuando Id 
enseñanza se lle\a a cabo dentro de UIl ambiente in,titucional El cambiar horarios. espacios 
n mobiliarios 110 desata cambios por sí mismos. pero son necesarios como requisito e,cncial 
p:lIa ~ll1prendel nue\a'i accioncs pedagógicas. 

Ciimeno señala la 'iil;Wiel1tc clasificaCión respecto a los aspectos de que se encargd la 
01 galllzacion escolar: (Ibld. 214 ) 

1 Dimensiones organizativas en relación con variables de tipo psicodidáctico (horario,. 
¿spJ~ios. mobiliario. bibliotecas, etc.) 
: ])jnlcnsiones organi7ali\a, d~ mden ~,tructural ~ de gohiemo (dirección. cOll1unicación. 
ele' I 

D1Jll¿11."iones orgJIlizal1\"as dern'adas del medio exterior:. del ámbito ilhtitu(i()n~1 

I ~,CLle l~lS rurales. control de asistcncia. ctc.) 
..J. ])llllcn'iiones organi7ati\as deli\ada, dc lo, ser\icins ;. acti\idadc<; pamcurri~Lllar6 

I ilso~iaci()I1CS c~tudianti le<.. sen ilio~ de orientación. dcétera). 
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La tónica que ha prevalecido en la práctica es que la organización escolar se ha 
Jecidldo y constituido antes del proyedo curricular: lo que Gimeno plantea es que dicha 
organización sea posterior al prO)ecto, porque la idea es que sirva a él, no que el proyecto 
se adapte a unos marcos organizativos preexi<;tentes. 

o L3 e\aluaciún del ]lroce~o enseñanza-aprendizaje. 

Para Gimeno Sacri~tán la e\aluación e<;' ·· __ .UII instrumento de in\e'itigación en la 
did;iLtica ~omprobal hip(itesis de accióll metodológica para ir acumulando recursos 
metodológicos que llenen una eficacia comprobada en la acción. e ir engro~ando de esta 
manera el apanado de la técnica pedagógica fundamentada científicamente_" (lhid. 215 ¡ La 
evaluación se relaciona ctll1 la teoría y técni<.:¡¡ pedagógica. porque su función es la de 
comprobar si las estrategia~ tlidacticas son válidas o no, si lo son se acre<.:ienta el aeeno de 
pr;kti~as de la enseñanza cientlfica y culabora en la constitución de una teoría de la 
cnsci'ianza. )a que brinda inforlllación tanto del funcionamiento interno del modelo 
didácti~o como de a.,pe~tos pedagógico, que tienen lIll C~I acter científico, 

lJ<ósJe el plano (científico-didáctico) donde se ubica Gimeno. la e,alu:Kióll tendna 
que ~umplir principalmente con dos comelidos: a) comprohar la ,alidez de l~s estr~tcgia, 
diJádlcas y b¡ propurcionarlc información al alumno aCerC¡l de cómo va su aprendi7ilie ~ la 
n:plicaclón de porqué ,'a así. para que rectifique su rUlllbo y alltodirija su estudio, 

La e\alua~ión pretende imprimirle tanto al proceso de enseñanza-aprendizaje como 
a la teoria de la en~eñanza un caracter racionalizador. porque dentro del pnmero. qlliere 
optimizar recursos para alcanzar objeti,os ~, en el segundo. colahorar a la constitución de la 
leori~ de la enseñanza, )a que la <ó\alllación permite con(l~er las técnicas cientifi~a~ qu~ 
rc-';ultaron \'álidas durante la práctica, 

Dice el autor que, no debe existir sólo una evaluación final. tamhién dehe haber una 
e\ nl\la~i(in diagnóstica que permiw conocer el estado en el que se encontraban al principiD 
It)~ ,[¡idUS) el medio. para así poder comparar con sus CDndiciones finales, T~mbién debe 
hana una e\aluación que sea permanente:- que de Illallera constante arroje datos acerca d~ 
los procesos y de los resultados que se \'an obteniendo. Scri\en la llamó formmi\a_ Y una 
más que se debe considerar es la llamada naluación por criterio. que: " ,es l~ eVillllacioll 
qlle compara el contenitlo psicopedagógic() que contienen los objeti\'os con la cualidad de 
10<; procesos y resultados de aprendizaje_"' (lbid. 219) 

gl El mélOdo ell el moddu didáctico. 

Para Gimeno Sacristán. elmelOdo e<; igual a estr~tegi3~ JidácIIC~S) no cOlhtitu)e un 
¿!clllcnto didáctico como los que hell10s unido señalando, sino que es' una fornw de 
~Ktllar. de configurar el ambiente tlel proceso de enseiianza-aprendi7aje. de guiarlo, en hJ-'ie 
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a una toma de p{)~lura particular cn las di\ersas dimensiones de 10<; distintm elementos del 
modelo didáctico," (Ibid, 227) 

El método es, antes que nada. acción orientada por principios psicológico". 
filosóficos ~ técnico~didácticos. que tienen un referente social. 

),2 PFDA(iOGÍA POR OBJETIVOS: OBSESIÓN POR LA EFICIE1\C!A 

En b introducción del texto La Pedagogía por objetÍl'IH: /Jh.~eúáll por la eficiencia de 
José (ji meno Sacristán. éstc manifiesta que dicha Pcdagogía es un paradIgma que il[1rupa 
dl\ersi\<; aportaciones. Sei'iala como la pretensión bá<;ica de la Pet/ugugiu por oblf'll\'os el 
que la educación y el discilo curricular sean ciet1tífi<.:()~. por ello persigue: 

! Estableccr riguro,as taxonomías de ohjeti\'os. que contemplen di\ersos tipos de 
objeti\os. dependiendo de su contenido) grado de generalidad. 

!--Iaburar objcti\'os especít1cos y de conducta ,\ partir de objetivos generales. 
) - Realizilr programaciones mUj sistemáticas del proccso de en,eñanza-aprwdlzaje. 
~ - :\spirar a que dichas proglamaciolles se cillan a objctivos específicos, 
;,- F,;;;¡par de la imprecisiol1 crmceptuaL 
6 - ¡'numlrar el modo preciso para forlllular objetiHls. 

LDgrar una eficacia quc ,ea medible, 
8,- Il;lcer yue la escuela re,>ponda a las exigcnc·ja., ~()ciales, 
9,- ¡dc'ar un "istema de e\'aluacióII que sea capa7 de ollIlprobar en que 1l1edida .,e .1Icanz!1ron 
lo,; ohjeti\ os conductuale, que se h~bíall prc\ isto desde un primer Il1Dmento, 
10 - l'tihzilr un lenguaje cíentífico. 
11,- Cot1\crtir al docente en instructor, 

Sin cmbargo, la naturalcza mi"ma de I~ educación hace imposible tal ni\d de 
rigllJosidad en el diseño curricular. En SIII11;¡. ad\ierte que cstc modelo preknde 
.. "tccnificar el proceso cdllcati\() sobre lo que llama bases cielllificas. sin pretensiones de 
,er 1111 modclo p3m entender qué es y cómo cambiar la educación," Ilbid. 101 Enlallla el 
papcl dc lo~ objeti\·os cn la emeñanza. no de ID~ objetivos dc la enseñanza, Lo que 
rreocllp~ cs el aspecto tccnico de la ensenanza. no lo teórico e idcológico. IndIca que UI10 

de lo,; factores 'lIle hace atractivo c,te modelo p~m los pedagogos es la promesa de ,;er la 
"llu~ión a sus problemas de rcndimieIlto, Slll cmhargo. el fondo del problema no :>e 
elldlentta ni ,e resuelve atendiendo sólo la dimcnsión técnica. sino que va más all~. alude a 
ulla cli,i, general. qlle imulllcra más ámhitos, 

U tr"~;hn c,cl1lar , LI n"i~ de los ;hlen"" ~uUL'ati\(1; s.m ",1", cnm" tr:l~"'." ,k 
"ILcLC'flcia ~n 1H1~ "KicuJl! ~(lT11rc(i(i,~, "I¡"mente (~Ull)h1t'-i¿'ld", Cll:'" ,,11,,),'< 
fllndCllllell1ak, ,,>1\ d~ (1rden ~c."l('l\licn !en ~,t~ ,ilUJci01l la pre(\~llrJci"n rauli:a ~n 

clknn1tar llml r~'l'uc'la di~"l ~(lJ1\l' rtlllediu 1;](-'1. "TI lug:u de ,ma]¡¿M ,,1 r",hkm:1 d~"k 

"Iras pcr'p~di,a, Ilhid. 101 

9' 



Aunque el autor aboga por que la educaciún ,e aborde desde un modelo tecnOl(lgico 
:- r,KionaL que parta de objetivos al igual que la Pedagogía por Objetivos: sin embargo, a 
de(ir del autor. la diferencia entre su modelo y el modelo por objetIvos reside en la 
interpretación que cada uno ello, hace de la racionalidad tecnológica. Gimeno S~cristan 
~firl11a que en su modelu los objetivos son un elemento importante, pero no el único: para la 
utra perspecti\-'~. su eje principal son los objeti\o,. ,on el elemento preeminente. lo que 
determina el proceso educati\o. Juzga que la Pedagogía por Objetivos es más tecnici"ta que 
ICL'llOlúgica:- que esto se debe a que ha traído de un campo ajeno a la educación, la fábricd, 
l¿,·lIica., Je instruc.:ión que se generaron para ser aplicadas en sItuaciones! condiciones 
disllIltas. 

En el pnmer capitulo U «CII11O a la efi("li'lIci(l-~-' r la Pedagogia po/" Ohli'/il"o< 
']u, muen/o de 11/1 estilo pedogóglw destaca la Ta7.Un de ,er de dicha enseñan7a ~ el por que 
dc ,\1 Kcptación 

.J:¡ c"cuda ~; un" ¡n'lilu~i()n ,ocial creJda ) rn.lntenida por la ,ociedad para rendir a eq~ 
Un:! 'eri~ cié r.endiuo.' "-o eS de n:trai'iar, ( ... 1. quc una sociedad que aprecia ante lOdo 1,1S 
bi~n"" !l1Jt~riaks, preste una Jtenc10n cuidadc1s:1 al Clll!]\ü de "alores relaliHl, a la eficiencia 
: J la rtnlablildad ,'clnHl algl' d~,>eabk ~n ,¡ m"nlO ( ) no pu~de ;orpr~nder '-lU~ e,u, 
ImS!l1O; \alor~, ,e ,'clll\ int"n ~n dire,lricé<' hJ,icli' de una in,titución qUé. como OCurre en la 
C'icnL1L ll~n~ qu~ ,~r>lr a la ,(l,'ieJad d~ la '-jue d"r"ndc (thld. t--1) 

LJ Pedagogía por ObjetÍ\'os no hace más que responder de manera pertinente a esta 
Pletensión de que la in,tittlCión eS~lIlar se ponga al ser\'lcio de los valores utilitarios que 
Illlpemn en nucstra sociedad y. lrata de h3~erlo eficientemente, busca el ahorro de recursus, 
¡'letcnde e\ itar el de~perdiciu ~ la perdida de tiempo. "El mO\lmiento de la pedagogia pOI 

O/¡¡fll\OI e, la husqLJeda de un tipo de racionalIdad en la forma de actuar pedagógicamellle. 
c'oherenle con una \ isión utilitaria de la enseiíanza. de las instituciones educativas y de la 
educación en general.'· (lbid. 1--1) 

Para Gimeno. lo~ origenes de este modelo se remiten al movimiento utilitarista que 
w\o lugar clllos Fsudos Unidos de Aménca a principios del siglo XX. así como a la ¡¡r~ll 

a,;o~lda que tmo la Administración Científica de Ta)lor en la industria. ~a que 
proporcionaba e~encialme]\te lineamientos para ellncremento en la cantid~d)- calidad de la 
ptoduccióll, Comidera que, justo en este momento. los teóricos de! curriculum tomall 
prestado el prototipo de prodllcciún indll,>trial ) adoptan los \'alores de eficiencia. eficacia. 
lentabilidad: asi C01110 el modo de planificar y organizar las actiúdades escol~r~s, 

Spalllding, cilado pur Gimcllo. afirma que sc empiez~ a cun~iderdr el rendimientu 
,ll:ITllltmllO como sinonimo de calidad de la educación. '"La calidad de la educ~cIÓnllen(k 
a ,el Illterpretada ~n términos de eficacia y ésta signifíca respuesta rapida. precisa! 
economica a las presiones sociale, '. (lbld. ~~) 

]-'1 ;1I11or lta~e una exposicion acerc~ de I;! :\dmini~tración Clentifica, de la cllal 
destaco algunas ide;¡,: Taylor propone un análisis minucioso doó toda~ ;. cada una de ];¡, 

rareas que constitu}en el proceso de producción de un bien. poniendo mucha atenci6n en el 
tiempo in\C!1Ido en cada una de I~s fases de dicho proceso, Se impone ulla norma común al 
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proceso de fabrica<.:ión. a las herramientas y al material empleado par¡¡ mallutaetumr 10<; 
ptoducto'i en ~erie. Lus lrab~jadores no se in\olucr¡¡n en lodo el proceso, sólo participan de 
forma rIlU) especifica en alguno de lo, momentos de la producción. por lo cual lInicamente 
reciben indIcaciones lcspecto a lo que tienen que hacer. cómo tienen que hacerlo! en qué 
tiernpo. Se forma así una c,¡dena de producción )- acuda cslabón le corrcsponde desarrollar 
lIna tarea particular "[1 entrenamiento, la enserlanza y el aprendizaje de unas competencias 
l'len espccificadas. ,e cunl ierten en un clcmento clave de e,a vi ,ión eficientisla en el 
llllllld(l de la industria."' I lbld. 17) Esta, idea~ tienen amplias repercusiones en algunos 
llwdellh educalilos que preconi7all la má>..ima eticiencia) rendimiento. que optan porque 
~I ,tluIlIno aprcnd~ ~ Icali7ar tarea, mu) detalladas. 

Elsner ) Klieb~rd. citado~ por Gimeno. ublcan el n~cimiento del curriculum como 
.ldiliclad profesional) ¡Ímhito do' eSludio en los ai'ios 20 vinculado con I~ concepción dc 
I'ti';lencia Social. Bobbitt, autor inscrllo en esta corriente. con,idera que la escuela a tral¿., 
del currículo tiene que rc>pondcr ~ los requerimientos de la sociedad, sin importar cuáles 
.,ean e<;tos, 

Para lose GimCIlo S~Clls!án e, primordial identificar a qué objeti\'os se su"\'e, ya que 
la o'li~iencia por la eficicncia mi,ma no tielle ningllll \'alor. por el contrario, reprcscnta una 
¡'¡HUra te~nocrállca) alicn(lnte 

EJl el segundo c(lpÍlulo El ajllm::ilmli'lI/o de iu pedagogia por objerin¡), el ~\ltor 

c\polle lo, aporte, que han ido h~ciel1do Imis fuerte dicho enfoque así como teorizaciol1es 
que I'llcden 'ier (3paCeS de superarlo 

Nuestro autor considera que eSle modelo prcscnta una coheren~ia intema que lo 
hace ser accptado por teóricos y prácticos de la educa~íón, enlre los primeros es mn)or la 
~plohacion qut: entre los segundos Señala que el personaje que le dio el reconocimientll 
ddiJliti\u a este modelo fue Ralph Tyler. con su texto f'rrncipios BáSICOS de! Cuuiculo. 
f'~ra el "EI esquema de 1 ~ ler ~obre la teoría del currículo es LUl punto de referencia básico 
~n la ni,tah/ación de la misma como campo de estudlO. Dentro de ~u leoría curricular el 
:Cl11H do' llhjeti\ us es un punto de partida El currículo, en tanto que modelo d~ pens3.miento 
para clll11[lrender y disefiar la cnsdilllua. tiene su punto de partida en considerar de furma 
precisa cuálcs son hb propósitos que la escuela debe obtener. El desarrollo del currículo w 
enti~llde como lIn~ Ulllle,tación a dicha pregunta, ill',trumentando la acción pedngógica 
pJr,l 5U COI1SeCllClUll.·' tlbid. 181 

Re~pecto al e,quema que pl~ntea didlO autor. Gimeno atinl1a "1'1 modelu de 1) In 
li~ll" p~ra nrhotro~ un signiflcndo e"pecial I1U )<1 por ser el modelo mi, coherente que 
IIlIC~I:¡ de fmnw clarn el componente de ubJetl\ os despue, de Hobbin. sino porquc '1::, ler 
,l(IOpla en su exposiciim un enfuque netamente conducti,ta .,obre el aplendi7aje qu~ <;e deja 
!I'~slu~ir en ~l'1I1l0 concibe a lo~ obJeti\os."· (Ibid) ILtgll la aclamción qlle el concepto de 
(Ond\lct~ que T::,ler m~lliflesta en 'iU texlo PrlllCI¡J/O~ 8á<Jco,\ de! ("¡¡¡-rie1l/o, II)lcr. 19R2. 
111. es: "1 onJamos ~qllí el término conducta en su 'ientido mas amplio. que comprende 



tanto ¿l pensamiento) el ,entimiento como la acción manifiesta,". por lo ellal no estana de 
acuerdo con la afinnación anterior de Girneno. Tyler -atendiendo a la cita de su texto- no 
cOl1sidna sólo conducta a lo observahle. a lo manifiesto. 

Ciimeno señala quc con T)ler. en la década de los cincucnta, el modelo por Ohjcli\ o, 
adquiere un <,[atus cientifico pam cono~er y disefiar la enseñanza. determinando de ót~ 
(('fJlln n la koría curricular) de la enseibnza. dándoles una orientación condllctista_ De 
h¿cho. Klibcr. cilado por el autor. califica a Ralph T:ler corno el padre de la tendencia quc 
le conc~de un \ alor rele\-ante a los objem os de aprendil.aje II objeti\ o, conduc!tlales. 

1:: ler plantea un c~tudio secuencial del curnculo a partir de las cuatro interrogante, 
qu~ enuncia al inicio de ,u texto PrillClpW\ BiÍ\'It'os del CurríndlJ 

1 ,- L Qu~ fines d¿sea alcall7ar la escuela: 
- e,Qué experienci,ls hásicas cducnti\'~, pueden ayud.lr con más probab!lid~d a cOIl'-,cgulr 

c,os tine~C¡ 
3,- "Cómo organilar eticn71llCl1le e,as expcriellcia~') 
--l - "C<'mlO comprobar que ~e alcanz~lOn lo~ fines" 

LI autor considera qlle T~ler propone un e<;quema para encontrar solucioncs. más 
qu~ él otTecllllienlo de respucst:b ~Ollnetl\S, T~lcl manifiesta quc los objeti\{)<; que d~b~ 
pChc)!uir la escuela deben ser extwido, a paltu' de, la~ necesid~de5 e interé,e_~ de los 
alumno,. la \ida contemporáne~ :- Ilb contenidos de la, 'l,ignaturas. C01110 de e<;[as tres 
tllcntc~ re,ulta una cantidad inmensu de llhjeti\'os educali\{)s que resultan inaharcables para 
Lllalquier institllcion escol~r. se haLe necesarin una .,elecciÓn. utilinndü <':OrllO filtro" ~ la 
tilosot;,l: a la psicología_ Estas lilentcs de objeti\os propuestas por Tylcr ple<;entan. rar~1 

C..rimcllo, llIl c~rácter equilibrado. ~a qUé 1\0 estlÍn prcdeterminad~s, sino que la !eolÍa del 
CUlriculo pre\-é que ~e pongan a di,~usión: ~de1l1á~ de que el especialista en curriculo tien~ 
que examinal. \almar ~ hocn corresponder dicha~ fuenteS, Tyler creé que la lllCJOI fmma 
para redactar lo" ohjeti\ os: .. _e_" expresarlos en tennlllOS que identi liquen al mismo tiéJllPO 
el tipo de conducta que se prctende generar en ~I e<;ludiallte ) el cont¿nido del scctor d~ 
IIda en el cual se aplicará esa conducta_" (lbid. 50) Del modelo de T)lcr. José (iulleno 
SacTistjn "ti hra: a dos !lspe~·to_" q lIe le parccen fundamentnles: 

al Quc haya ubicado la eleccioll d~ lo, obj~ti\(h deutro de su csquema geller~1 ~ 

,IUlldc h~Le jugar aspccto~ suciales. p,icológiLos ~ l'~d:lgÚgico,: orlcnt¡¡ciol1 que hasta nl~ 
ll1oll1ento ha 'ieguido la tenria cmriu¡]Jr. 

hl El qu~ ha:a conccbido al objetl\o Cllmo algo dcflllido que se \incula U11I la 
tl,lIlSjÍllll1'lción del comportamientll dd ed\1c~ndo_ 

Para nuestro auto!'. lo tra,cendcnt~ del llwdelo -que son la5 fuente, para seleccillnar 
Lflntwid(h- de r:ler <;e pierde al momento en que éste enfati7a el carácter conductual d~ los 
llbjetl\ o~ 



En resumen. r: ler ofrece a un mislllO tiempo esbozos elementales tanto para la 
tmrí:¡ curricular como par¡¡ planear la acción. Dicho planteamiento e~tá confomlado por los 
sit'ulelltes pasos: 

l.' Las fuentes de orientación pedagógica sujeto. 'iociedad. Contenidos. 
Selección de objetivos . 

.l.' Selec~ión de experiencias. 
-1.- ()rt',mizaCIÓn de expcritóncias. 
~ . I \ aluación. 

El autor sci"wla que es posible. a partir de lo antes expuesto. ubicar dos corrientes 
kl'll~as que se nmfrolllall::- donde cada una recihe aportaciones dl\"ersas 

a) Enfoque globalizador de la teoría curricular. Se consideran a los objetivos como 
i;!UI,h que onentan el pf(lC~.'o de ensellanza-aprendizuje ::- en el diseño curricular se le" 
ínkrrelaclUlla con los demás elementos que ¡l1tenienen en dicho proceso. Lo Imis 
illll'()rtallt~ aquí no e, cómo ,e ddinetl los obj<:ti\ os. sin(). ·· ... estructurar una aecíon que 
C()[Ic,lj~r,l corno e~ la ~ituación concreta cn la ljue actlia. cómo podemos influir sohre ~lla 
,Jblendo hilcia {h')fld~ ¡¡()S debemos mo,tór' (Gill1eno. 1985. 33-~"¡) Sitúa dentro Je esta 
pehpecti\a a Jaba. ~tenhouse. lanner::- ,1 si mismo. Juzga que dichos autore~ ufrecen 
"éllf()que,; amplios inkgrauores de apot1acionc.', diver<;as."· (!bld, 3-1) 

b¡ I:nfoljlle cmlrado en la cfical'ía y la precisión. Se conciben a lo,> objeti,'os desde 
Ult plinto de \ ist,! kCl1i~ista. Se establecen como rasgos de conducta ljue deben presentar los 
Jlumnos de'ipué~ de ser sometidos a la, experiencias de apl"cndi7aje l.os puntales ue este 
Illodclo han sido: los Icclanllh de la Soctedad Capitalista: los requerimlcntos de 
cll(leJlallliettto mtlitar. que se patentizó en la Segunda Guerra Mundial) en la (iUCITa Fria. 
~I dtó,arrollo de la pcdagogia cibernelica: las aponacione~ de Gagné y Bloom: In fuert~ 

Ple.;encía uel positi\'ismo lógí~ll::- el operacionallsmo en clll1edío educativo. Dentro de eSIn 
CUI I iente se ubicartan autol e'i como: Briggs. Block. Popham. f:"tarellas y Mager. 

P~la identificar a que enfoque pertenecen los teóricos) sus teorías es necesario 
['re,ur iltencion al éIlt:1Sis que pongan en el ni,el de rigor. exactitud y leCntCtSmo quc 
¡1rCtclhkn dilflé a la perspect¡\~ que precunizan. 

El tercer capitulu ,e intitula l.a pedagogíu pOI" oble{J\"()~ ell los p!wI/nll>IICllWI ""i\ 
[,'e JIIC!\IU.\ de ia 1'11\1'11(111::0.1 dd aprflliil:O¡f en el cual. Gimcno II1tenla re~~fiar -Je 
Ill:lI1era lllU::- general- (tintO se ha tdo alr~igando el pensamiento de ljue 'lil" se logra Ult 

di,dio ~urricular eficil'l1te <;i se parte de UIlOS objetivos e<;tablecidos con preci~i(·H1. SeiialJ 
que ~sta ()fiéI11a~tÓn tecllici~ta tieJle sus ortgcnes el1 Hohhitt que retoma el Illodelo dé 
:HJministmción cientitica de 'lll1lm ) que \iene afiiH17itr T::-ler con la eleccii'll del 
conductismo como el filtro psicoló¡¿ic() para deCldtr los ohjdi\()s de aprendiw,ie qlle 
pelsc!,uirá la eocuelll. 



(¡imeno considera entre la, aportaciones que han cOlllribuido a la consolidación de 
e,te modelo y que se h¡m comertido en sus cinllentos la~ de: Gagné con su teoría del 
aprendizaje: los enfoques que eoncihen a los objeti\os como algo especifico y que ha..::en 
Icterencia a conductas ohservables, al diseño curricular como un proceso algorítmico y al 
diseño de la enseiian7a como un modelo sistémico 

La teoría de Gagné se comierte en uno de los fundamentos má, importantes de la 
teoria del aprendizaje. Este autor se ubica dentro del contexto de la Segunda Guerra 
\lundial. época en donde se efectúan grandes avances tccnológicos en la industria militar. 
lo que ¡.'~nera la necesidad de que los individuos quc vayan hacer uso de instrumentos y 
lllaljuinaria de alta tecl1ologla, reciban un entrenamiento eficaz de modo tal que equipo y 
~ujeto se slllcronicen hasta parecer uno sólo_ I-'n este momento. la psicología ind\l~trial ~ la 
p,icologlil del aprendiLaje trabajan paralelamente y se ponen: "".al servicio de la hl!~queda 
de lIno~ prin~ipios que tU\ iesen inmediata aplicnc!ón en la práctica para la que se 
precisclba."' (Ihid, --10) Se imponin la urgencia de contar con procedimiento_, de 
entrcnnmient(1 que dieran óptimos resultados. sin importar cuáles son los supllestos teóricos 
de los que parte, Gagné, corno Ta:lor, utiliza el análisis dc tareas para conocer qué tipo dc 
aplcndi/_3je esta IIlnllscuido en cada lHlO de los momentos del proceso de entrenamiento 

Para Gagné, In cducacúin re,ulta mucho más \ a~ta que la instrucción, aunque la 
primera contempla a la segunda: sin embargo. propone las técnicas) principios ohtenido, 
en <,[1 trabajo como entrenador en el cjército. pnra aplicarlos en la práctica cducati,a_ 

Gagne 'ie afanó por construir una taxonomía quc clasificara lo~ tipos) ni,eles de 
,lpl'cndi7aje po~ihles, la cual -junto a la de Bloom- ha tenido gran aceptación en el cnmpo 
pedagógico. El éxito de la tdxonomia de Gagné reside en que parte de unos supuestos 
rJS1~llló!-,IC(h que no discutcn los pedagogos. Gimeno considcra que no los discuten debido n 
ql!~ Illl ~llntaJllOS con j\ll-::io~ que nos pemlitan clegir la'-,. bases psicológicas más adcnladas 
para Iiltcoria y práctica de la enseiianza. Con Gagné se inicia ese afán porque kh ohjdi\os 
s~an ~oncretos ) hagan alusión a un comportamiento ohservable. 

La linea de pen,arniento que cOlbúlera a los objetivos corno enunciados de 
comr0!1dmieutos \'isiblcs y e~pecificos que se obtendrán después de un periodo de 
11l,1rLJCcion ) que están <;UjdllS a verificación, conecta directamente con la concepción 
L'onJuctista del aprendizaje. Entre los argumentos que se han expresado más 
c'lll!stantemcnte para justificar el por qué se elahoran los objctivos en ténninos de conducta 
,~ encucntran: al El buscar di,minuir la imprecisión d~ lo, ohjeti,os edllcativos para lograr 
una ma)or prcclsióll en el anuncIo dc lo.; propositos educatl\'o~. h) La intención de 
L'oll,eguir la creación de diseños liguf(),;o'i p;lW organizar el proceso de ensei'ian711 ~ cll.a 
rcr-ecuclón de hl eficiencia en lo, procedimientos educ'lti,os. De forma tacita ,e pueden 
ie~m1()Cer en estos argumentos supuestos conductistn, 

Gimcno. considera que r<,lager es el autor quc mejor ilustra la a,piración de este 
cnfllque que ponc toda su encrgla cn climo reduelar 101 ()h¡e/lliJ_\ para sal\aguardar de e~lJ 
f()[-ma la t~rea racionalil~dora. plcci_,a ) eficientc que han de realizar en el desarrollo del 
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Jiseño de la enseñanla. El éxito de los objeti\os reside en la forma en la que hayan sido 
elaborados. 1.0 importante no es conocer el proce~o por el cual se alcanzan o no lo~ 

ubjetl\Os. sino saber si se consiguen o no. ya que: ··La racionalidad pretende partir de los 
cnunciados especif1co<; e incluso esta especificación se pondrá como condición de la 
col\secllcit"lll misma de los ob.ietivo~:· (lbid. 50) 

Mager se interesa por plantear una forma de elaborar objetivos que no deje lugar a 
dudas del cambio que se quiere obtener en el estudiante de,pués de haber sido sometido a 
Ull periodo de instrucción La redacción del objeti, o debc señalar el tipo de cornponami~nto 
que debe demostrar el alumno. en qué situación lo \·a a efectuar. con qué medios contaréÍ 
para rcali/.arlo y los criterios que ,al\ a ser utilizados para evaluar su eje~uciÓn. 

A Mager no le intere.,a saber de dónde pro\·ienen los objeti\()s educativos. para él lo 
Impurtantc es operativi7arlos pafil alcanzarlos: por lo tanto. el problema de la elaboracio!J 
Jel curriculo y los objetivos es exclusivamente técnico En T)ler) laba los objeti\os son 
un tellla que tOl11a cuerpo y sentido a partir de una teoría curricular amplia. para Mager. 105 
objeti\(h ~ó!o son un capítulo único: exdusi\o que no hace referencia a ninguna teoria dc 
iJ ellsdlanza o curricular. Al determinar hh obJetivo<; de aprendi7aje en un nivel operal1vo 
se Pletende consolidar una planeacion curricular cientifica que rechaza las illlpre~isiones ) 
la di\ehidad de significados. I.os ejes rectores de esta perspecti\a son la precisión. la 
mensmnbilidad. la uni\ocidad y lo~ cambios c()[]duclllale, observable, 

El 1l1Odelo slstell1ico que nació dentlo del ámbito militar y ha tenido un impulso 
,-ignitkati\() en la industria y el cOl1lercio. ha sido tra<;ladado al Illundo educatiHl. unto 
para el di~eño y la administración de la educaCiÓn como para el disei"ío y ge,tión de b 
enseilallLa. con el afán de obtener mayores nivelcs de eficacia 

I.a orgal1i/.ación. de.,de esta pcrspecti\·a. e, considerada como un ,istema complejo 
(lHl!ÚfIllildo por elementos que se interrelacionan entre si. Del Illi~mo modo. se reconoce 
'lIle el currículo también tlene un carácter ~()[nplejo ) está constituido por vari()~ factores 
qu<: ~e corrc,ponden entre si. <.iill1eno considera que percibir el di,eño de la en~eiíanza 
C0ll10 un modelo sistémico resulta metodológlcmnente interesante porque prdende 
~JlI<,hender la realidad. en general y. la realidad educati\·a. en particular. La educación. \·ista 
el1 cualquiera de su~ dimensione,. tiene una naturale7a compleja. y por lo tanto, tiene que 
._1.']" cOIl~ebida ) tratada como tal Sin embargo. el uso que ~e le 1la dado al anci.li,is de 
slst<:nla, ha sido ltnicanlell\e para incrementar la eficiencia del proce<;o educmi\().::-a quc la 
atención se ha centradu en el desarrollo de la toma de decisione, para llegar a brindar Ull 

,en Icio ellclcnte a la sociedad. L os elementos que Integran un si,tema son entrad~s o 
malclia-; pl·lma,;. salida~ o productos. recurso,. limitaciones. estrakgias 
retrlMI i mentac iones. 

1·1 tratamiento que se le da a los objeti\os de la enseijan:ta-aprendi7aje hacen alu~ióll 
d ulla concepción de curnculo Desde este entlJl.jUe se considera a la pdctica de la 
Clheiíanza como un proceso completamente obJcti\ ado. es decir. desde cl prin~lplO ,e tiene 
l,~rfect~mente clarific~d0 que es lo que se \·a a hacer. quien lo llnani a <.:abo. cuál será el 
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orden para hacerlo. cómo ,e efeclUará. qué se va a lograr. Es decir. se preci~a un 
L'onocimiento minucioso y exacto del proceso enseñanza-aprendizaje, que dé cuenta de 
todas j cada una de las probables situaciones educativas)' respuestas posibles que pueden 
dar~e en cualquier lugar:> momento; lo cual es imposible. Con la algoritmización de la 
tl1sei'ianza se quiere pensar a la técnica pedagógica como si se tratara de una técnica 
perteneciente a alguna de las ciencias exactas. las cuales si permiten el establecimiento de 
normas preclsas que se deben de seguir para dar irremediablemente con los resultados 
deseados, Sin embargo. por más que se desee no se pueden conocer todas las posible~ 
'iilUa~i()[leS que se pueden dar en el acto educativo; por lo tanto. tampoco pueden tenerse 
,oluciolles preeoncehidas para rewlverlas. Esa misma imposibilidad de predeterminar el 
jl](Ke") de enseñanza-aprendiZll,le, ha hecho que la creati\'idad y la intuición no puedan 
de~colltJrse de la práctica de la en~eñanza; adernas. ambas son motor para camhiar la 
redlid,hl, 

La pedagogía jlm {)bjeti\'o~ constituye una forma de entender y de orientar la 
enseñanza y 105 di ,ellOS curriculares. Por ello en el capítulo cuarto AnálisIs de la Pedagogia 
¡'<i'- Oh)Clil'os, el autor afirma que los fundamentos de dicha pedagogía deben ser analizados 
desde enfoques di\'er~os. como son: tecnológicos. científico5, éticos y axiológicos. Porque. 
\ lIel \ e a insistir: " fn educación no hay técnica aséptica ~I margen de los \'alores en tanto, 
e'it:in Implicados el hombre ~ la ~o~iedad." (Ibid. 65) 

Para Gimeno. la Pedagogia por Objetivos es un modelo técnico que aspira a ser un 
instrumento útd que responda al proyecto educatiH) de una sociedad: se interesa 
primordialmente por tratar de hacer más eficaz el diseño de la ense¡]anza. pero sin ocuparse 
d~ urdenaI el conocimiento pedagogico existente. ni mucho menos por ampliarlo. El acento 
~sui pue'ito m la dimensión técnica. no en la cientifica, Sin embargo. aún así ofrece lino, 
fllndamento, no dilucidados. que prOleen de una forma de entender teóricamente la 
cuestión curricular. 

Para el autor. la teoria de la educación es una teoria práctica que pretende prescrihir. 
l10rmar ~ dirigir la pr:íctica de la enseñanza: para él. resulta flJndamental el aspecto técnico 
de la educ~ción, Por ello. es importante saber cuál e, la concepción de tecnología que hay 
Je!rils de cada propue.-;ta para planificar el currículo. Para Gimeno. el diseño curricular: 

l:on,i"¡e en establecer un plan ordenado de actuacion a partir de una serie de 
pre,uruestos. orienliHlo pOr unos obJeti\·os. que guía el desarrollo de la pnictica de la 
el1~ci'iall/.a.'· libid. 68) De hecho. si se quiere imprimir racionalidad al dlseño del currículo 
'ie tiél1e que partir de unos ~upuestos, Dice que el diseño e~ también la ocasion idcal en 
dl.Jl1de tó'i dehido y necesario utili.l.ar al maximo la información que se tenga para conducir la 
plácticil dé acuerdo con las particularidades que exhiban las circunstancias en las que sc 
Intef\Cnga, Pilfa Gimeno, cl disciio <.:urricular es el puente entre la investigación. la teoría) 
Id acción. ya de ningLIl1 modo. ni la in\e,tigación. ni la teoría. pueden tener una apllcaclón 
~utolll~tica ~ concreta, Considera que lo que subyace en la Pedagogía por objetivo, no es 
Llna te~nología, sino un tecnicismo. es decir. no ,e conocen principios rigurosos e 
inclle,tionables quc permitan trasladar la teoría a la práctica de modo alguno que resulte tal 
) cuma lw sido planeada, Opina que lo único que rC<;lllta dé tratar de pa<;ar por alto las 
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posibilidades reales, es ofrecer soluciones ingenuas o respuestas incompletas_ Para el autor, 
la planeacion de la educa~ión ') de la ensefianza requiere de una praxo!ogia que perfeccione 
b edu~ación. impulsándola a medIda que se den los adelantos cientílico'i_ Piema que cl 
profesor debe ser en fonll~ alguna investigador parn que traduzca y adecue la teoria a la 
practica educati,'a específica en la que participa. El docente debe contar con Ulla fOnl13ción 
que lo dote de bases fi!osófi~as. axiolúgicas. psicológicas, sociales y políticas que 
constituyan una teoría educati\a y que lo provea de una actitud científica que le permita 
encarar la realidad, 

En suma, la Pedagogía por ohjetivos no re~ilIlta ser una té~nica pedagógica. ya quc 
,ólo 'ie ha preocupado por determinar COIllO ~e han de e,tableccL organizar. graduar ~ 

enuIKiar los objetivos. sin preocupap,e por los dClllá~ elementos ljue componen el currículo 

Gimeno estima que el esquema: ohjeti\os-medios-resultados ljue preconi7a dicho 
modelo de objelÍ\os es qilido. pero que no en la forma constreñida que ellos exaltan. sino 
dehe Implicar una intel'pretación amplia y una in\e~tigación en la acción que pemlita un 
mayor conocimiento del proce<;o educatl\o_ Todas las ín\'estigaciones) teorizaciones que 
tengan que \'er con los objeti\ os resultan sumamente importantes y necesarias. pero sólo 
~onstitu!en el primer paso para continuar indagando acerca de los otros aspectos que 
lntegmn ¡ti currículo 

[n el capitulo cinco. La prel<'IJdldu IIfllll'Ullilw¡ del enfoqlle (f(nológlco el autor 
ad\'icrte que el modelo de objeti\os, enarbola tilla postura que pretende estar Ilbr~ de 
problemas de valor, presentando como su función celllralla de proporcionar una educa~ión 
efica7. es decir. se asume como un instrumento pala lograrlo) no cuestíona II qué fines 
Sil' e. cuáles son las 11Ipóte,is de las que parte. por qu¿ opcione, se inelma y qu¿ tipo de 
edu~uci()]l conforma, "Pero en educación nada es neutro. como tampoco lo es cualquicr 
te~nología. y menos la quc inkT\enga en el medio social o en las personas mismas, La 
tecnolo§lía tiene que ser sometida a controle" morales y sociales, puesto que no es algo tan 
"s¿ptico como Jo puede ser la ciencia pura," El autor dice que coincide con Mario Hunge en 
la apreci¡lCión de la necesidad de contar con una ((,(/loét!ca, es decir. contar con Ull c(ldigo 
moral que reglamente los procedimientos de mediación que conlleva toda tecnología_ Para 
(jimeno Sa~ristán la aplicación de cualquier tipo de tecnología lle\a consigo una curga de 
'alolé'. ~ que aun la tecnicista Pedagogla por Objeti\lls, por lo, principios con lo, que 
trabaja ~ por cómo los u,a, está hablando de un modo de comprender la educación;. de 
olientar su e\olución. Por lo mismo. toma posiciones respecto a cómo debe ,er el aIU[1111(). 
eOlllO debe _,er el profesor. cuáles deben ser los contenidos, el encargo que llenen en la 
~o~'iedad j las reperl'u~io!les q\le pueden generar en ella. sin embargo. este posicionamiemo 
suele quedar sin ha¡;erse explícito. pero ello no impide que se actúe en consecuencia. 

Seílala que este modelo opta por qll~ las co~a~ sigan como están, enfatiJ:a el conlroL 
qUiere e\ itar que se dé la impro\'isación J en su, propósito" ~lIb)-acen .... plameamieJllOs 
Illanipuladores. escondiendo debajo un autoritarismo que disimula las opciones étic:lS :-

100 



'illciales que se van !omando en el proce,o de desarrollo curricular, Es el peligro de toda 
t~cnocrHL'ia_ . IJbid, 161) 

1,1 dlrrl(U!c' e,c,lldr e, el inqnllllento por el ljue la escuela ;ll'e a la sOciedad len la decisión 
d~ lps com~md,,-, dd curriculo ~ en la~ a(lil idades que se pennilen para desarrollarlo es 
d,'nde se apre~ia el modo en que la ;ociedad. los poderes que dicen representarla, qUIeren 
ljue la escuela le, "in a_ El disellO <:urri<:ular (la pedagogia por objetiH1S es w\ modo d~ 
e,,!Cnd~rI(1,,) es el ljue concreta esas po~iciones (\bid. 161-1621 

p¡lrl¡ el autor, el diseilo curricular no debe ocultar ljué \alores son los que prefiere. ni 
puede ni debe ser con,iderado como un <;imple in~trumento técnico. ya que hacerlo de este 
modl> Illlplicaría mirar tanto a la ins!Ítudón escolar COIllO a los sujetos que concurren en 
dl~ como otros instrumentos más, Ad\-ierte que esta percepción instrumental de! currículo. 
la e,cuela ) los sujeto, es producto de la traslación de los modelos fabriles ~ empresariales 
al ámbito de la educación. Gimeno Sacristán apullta que las ideas ljue maneja la Ped~gogíil. 
pm Objelt\'os conlln an una implicaciún ética e ideológica: lo cuaL pone al descubierto ,u 
fal,a neutralidad)' a"epsia: 

Entre estas idea~ 'ie encuentran las siguientes: 

II Su concepto de homhre es el de hombre adaptado a la sociedad. La adaptación reslllta 
m¡Í" importante que la creación, 

21 Se plll\OCa la pasl\idad dd alulllno dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, El 
en!:!,i, ésta puesto en la asimilación ante, que erl la elaboración_ Subyaee un pensamiento 
qlj~ ali~nta la sumisión! la uIllformidad de la educación, 

31 U i¡prendlzaje se centra en la asimilación de contenidos inconexos. no se atiende al 
proceso pnrticular. ni la relación interpersoll~1 y social que establccen los sujelOs. 

--1) I_os contenidos 'ion presentados como productos acabados, sin considerar que son 
r~sultado del dc\enir hi~tórico)' que tienen Ull carácter provisional. No se Ics vincula con la 
é,-penencia social y personal de los educandos. 

~) <;(ilo lo~ conocimientus que brindan alguna utilidad. son importantes, adernás de que Ith 
alum!]os deben mostrar conducta~ que a\alcn su p()sesión, No les hrinda modelos de 
p~n,al1liento que le permita al sujeto entenderse a sí 1l1i,mo y a la sociedad que lo circunda_ 

(,1 __ \ÚTl cuando c,te modelo pretende superar a la pedagogía tradiciunal, centrada en lu, 
'-'lllltellid03: "111 pmicion que adopta ante cl jJmceso mismo de aprendizaje) ante el 
c'unl~llid() como alg:o terminado lit CO!l\ ¡erte de h~~ho en tina pedagogía afianzadora de la 
asimililciim J~ contenid(), " (lbid. I ó--l) 

') C(JIlsidera que a la sociedad no hay que transfom\arla. sino ,;olamente I\acerb Ill~~ 

é!I~'i~1I1e_ Al hombre hay que educarlo para que sin a ef1cielllemente a 1.1 ~ociedad. 
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81 La pedagogía por ohjeti\os considera a profesores y alumnos como simples ejecutores de 
un plan, no les da cabida para que participen en la creación, debate) preparación del 
)ml\ecto edUCali\'o, Pre,er\l\ lajc1anluiLación dentro del sistema educativo, 

9) Esta pedagogía es con~ecuente con los ralores a los que sirve: la efi~iencia : el 
utllltarismo, por tanto, pensando en las sociedades ¡lltamente industrializada: que han 
di\idido el proceso de prodm;ción en tareas sencillas y rutinarias, cOIltribu}e con la 
preparación de mano de obra acostumbrada desde un principio a adaptarse. a no crear. 1\ ser 
pa,i\a. 

101 El profesor es c()n~iderado un experto que tiene que tecnificar y mcionalizar el proceso 
de tllSdial\7a-aprendizaie '-Ji siqUiera pu<:de degir objetivos la que esto significaría que 
decidiew en fa\' or de algo, por lo tanto, solamente se les exige operatl\ izarlos efiCa:l!l1el1te 

En el capítulo seis (Hu¡ oIli'mlllilw al modelo de oh¡e!llos:' Gimeno inicia 
preg.uTltando: ",,'-Jo existe otra IllTIlla de ilCercarse al hacer pedagógico de manera racional. 
ciemifica. que no 'iea a lI'avés del modelo medios-fines que plantea el par~digllla de 
objeti\ lh ')" (Ibid, 1 ó:i) A lo que responde. a lo largo de e.'ite capítulo. que si la ha~ 

El apuesta por una perspecti\'a tecnológica, que no te!.:nicista. perspeui\a que' ha 
trabiljado en su texto Ti'ol'ia de la i'!1señan::u)· di'S(ll'l'o!lo del el/rríeldo, porque aún cuando 
cl pretende que el diseno del currículo ,e distmga por su racionalidad, cuestion que también 
preténde la Pedagogia por objetivos: ~in embargo, el concepto de racionalidad suele ser 
comprendido de diversas manems.: por ello, aún cuando ambas lJuieran blindarle al dlsciio 
curri~ltlar un status científi~o, I~ 10lma en que lo h~gan. determinará SI lo logran o no. I·n 
I'rimer lug.ar. el autor scíiala que se dehe optar por modelos de Ji,ei'io que estén a la\oJ de 
que la enseii,1n/.a colabor~ en la creaciim, innovaciún y expansión de la cultura más que en 
su sola conser,i\ción, La Pedagogia por objetivos considera a profesores;. alumnos como 
eJecutore., de un plan y no les da cabIda para que participen en la creación, consideración: 
cOl1stitudón del proyecto educath o. 

Ciimeno. retomando a Raths, dice que es posible incluir octi\ idades de en,6lanza 
ljue no precisamente actúan como medios para conseguir obJcti\ o, o gencrar c~mblüs 
e,pecífiL'oS de conducta: pero que. pOI' el ClJIltral'lO. aspiran a originar aprendi.-ajes mas 
\allosf),; e impoJ1antes que deoen ser con,iderados en d diseno curricular, 

Raths sefwla la existencia de doce principios que puedcn orientar al profesor para 
elegir la., actiYidade.~ que el1comendma a sus alumnos. Estos principios contemplan que la 
:lcti\ idad p~TIl1iw o impulse en lo, alumnos· 

L~ toma de decisioncs s<:n,at~s acerca de cómo lle\ar a cabo la acti\idad : la 
obscnación de los efectos de su ekcciGIl. 

1 a prolllOcióll de un rol ac¡i\() 
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:; II fomento al compromi.,>o de examinar tanto las ideas como el uso (jue haga de ell¡¡<; En 
procesos cO~'lliti\ lh () en ~onf1ictos personales ~ sociales 

..J. l'na adi\ ida.:! q lle ponga al alullUlo en contacto con la realidad. 

~. 1-.1 poder ser ejecutada por alumnos que tengan diferentes ni\eles de competencia 
di\ersos IlpOS de intereses. 

(,. f I eqahlecimiento de continuidad entre el anlerior:: el nue\o conocimiento, además de 
que se brinde la [losihilidad de aplicarlo a situnclones distintas en las que se dio el 
aprendiLi¡je. 

Analizar cuestiones que no suelen ser preocupación cotidiana de los ciudadanos:: que 
tampoco parecen intere~arle a los medios de comunicación, menciona entre éstas: el 
sexo. I~ religión. la pa/. ete. 

8. FI enlrent3miento al exilo. al flaCajo;. a la crítica. 

<J .. ·\1 análisis, la reescritura y cOflección de sus elahoraciones iniciales. 

I U El ~olllpromiso por ~utorregujar~e re~pecto a las reglas y normas de estilo) sintaxi, 

1 :.rlldomar I()s iTltereses de los alumnos par¡¡ quc de ~,tá forma se impliquen de manera 
pcr"onal. 

Los principios ante, mencionados pretenden orientar la acción más no establecer por 
,iJebntado los pl'Oductm. lo ljue pennite que haya lugar para lo~ ohjeti\()s expresiHlS. es 
deC1I'. que [luían la a~ción pero que no predeterminan los r~w!taJos, como lo hacen los 
objetl\ os instructi\(), Fl tipo de plantación curricul~r que Jo,;é (ji meno Sacristán propone 
~, el slgulcnte: que ~e parta de oh¡fli\"()S 110 rsprCljicos para reali/ar un discijo comp!cio que 
perslgn tanto n.'sufrildu\ ('omlllcllw!CS e II1SlrU(li\'()\. como nprl'sinh Los objeti\os 
~\plc,i\ o.; deben comprender tanto el alcance último a ()btener. como conducir el proccsCl 
de aplcndiz~j~. ¡khen ser manifestación de rumbo,; o de procedimientos que fomenten 
\,dio,;~" c'\pcliencias de aprendizaje, :--'¡o desccha la persecución de aprendizajes 
éspeclfl~oS. ptóro ,iempre) cuando se re~hccn teniendo un referente amplio;. significali\o, 
(ullCibc ~I di,ello curricular como una cuestión compleja. tlebido a que es un 1l1cdill p.1r,1 
~plOximarse a 1,1 acciim teniendo como punto de rartitla a una teoría de In educacion ~ dtól 
clIlJ'iculo l-.sLí ~()ncepción dará lugar a un modelll etlu~ati\o: ,ableno. cruien ~ creador 
que no de~pre~ia el \'alor de los c()ntenitlo~ espedf1cos. sino que procura contigurar 
conle .... tos de algún \alor educali\t) sin preocupación por el rendimiento conductual" ilbid. 
1(8) El autor considera que lo que se le resta en def1nici("m al pro)ecto. se gana en IJ'i 
o[lorlUIlidades que se le brindan a profesores y alumnos para su crecimiento peI5(1]1:11. "a 
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que se \'en comprometidos ~ panicipar acti\'a y creadoramente en el proceso de emenallla­
aprendilajt" 

Gi!neno ~firn13 ljue un cm11lno para lograr un diseño curricular -que sin prelen,iones 
l11ecal1i<:i,tas, con p~rticipación interdisciplinaria, promueva una enseiíanza de calidad- se 
puede buscar en:" ,(los) si~lemas abiertos, como mantIene \\,.'ickens, que pongan el énfasis 
cn la acti\idad del alumno, considerando la importancia de los intercambios entre sujeto: 
l1l~dio ambiente, poniendo por tanto la atención cn los procesos más que en los producto, 
ob~er\ ables que se ohtienen como l'e5ultad()~, atendiendo) estimulando lo, compollt~ntes 
idio'iin~rásicos j creati\ os de ~prendiEaje, ,. (lbid. 158) 

Sei'iala que en c,l de ,arrollo conceptual sobre el di'ieno del currículo se pueden 
di';l inguir ;::uatro 01 ientaciones báSicas: 

~ I ROC/Ollill!.l/U.- El eje que artIcula el currículo ,on los contenidos proporcionados por la 
CI~nCla ::- la cultura. La esclJela e<; el lugar adecuado par;:¡ acercarsc a la ciencia, 

bl SO(l(lI.- Concebido con un carácter abiel10 o cerrado, En la primera modalidad se 
present~ a la eS(lIel~ y al currkulo como un medio capaz de tnll1,fomur a la socied~d. i-'n 
la segullda, se les percibe corno in<;trumelltos que perpetuan d estado actual de la \lKiedad, 

el P.llcoióí?ICU· Consideran que la tare~ central dd currículo y la e,cuela. es desarrollar lo, 
proceso, c'ogn(1sciti\(ls ~ la per,unalld~d del alumnu. 

d¡ lixllulrígl('¡¡,- Ofrece lineamientos que permiten mudar conocilluentos científico, en 
,ituaciol1es priícticas pretendiendo con ello tlnnsformar la realidad hacia un Curso p!eciso, 

Cada una de l,,~ orientaciones tiene una concepción distinta respecto: ,,1 papel del 
,ilumno::- del profesor. del l¡prendizaje) de la enseñanza. de la evaluación. de la di~l'iplina, 
de la autoridad, de las Ielaciones entre la e,cuda ) la sociedad. entre otras cosas. [.0 lJue 
IlllrllL'a l]lle cadil lma elija. entle llll conjullto de alternati\:JS la que mejor re.,pllIlda a sus 
illtcre~es, Cada orientaCión illlerpreta a su manera: la teoria didáctica. la p¡¡i.ctica 
pedagógica ~ los modelos para diseñarla 

(jillleno considera clue el modelo por objcti\Il'; preserlta una C.,tlllctllra Interna 
coh~rellte, que constituye una excelente pantalla para dar por hecho que se e,¡á hablando de 
\111 modelo cien por ciento científico, Pero es impol1ante considerar que en 'u atan pOI 
L'ltntlflzar la en~eñallza. accntúan denwsiado el papel de lo, objeti\os en I~ ensei'iarlLa, que 
l'h objetl\ os de la enseñm17a ,\;" ha.\ dijcll<;ión alrededor de por qué eso. :- no otra (osa. 
dehe enseiiarse. Hace LISO de ttcnicas. pero desconoce en absoluto que supuesto'i ::Je'eJ\ en 
~lh, : que efectos colaterales. (\ 3 largo pl,uo. producen. I-.sle nlOdelo solo atieJlde la 
dimélbit'!I\ técnica, d",ja fuera lo ,()~ial. lo cultural, lo ideologico, Su inter'::<; hásico se 
c'IKuentr;¡ en ha~er lo más eficiente posihle el proceso de en,eflanza. sin tener claro por qu<' 
::- pnla qu¿ debc ser más e1icielllc la ellseiial17~, aduar de este modo la eon\'iene en UIlC1 
I'\'''turé! !e(llocmtica ::- ahenilnte. 
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Este nlodelo surge como respuesta a las nece<,idades de una sociedad capitalista, 
utilitarista: la función de la institución educativa se percibe como de apoyo para que se siga 
Il\~I1\cniendo dicha situación. culti,ando en los educandos valores utilitaristas, 

Señala a Ralph T)ler como el autor que provoca la aceptación definitiva del modelo 
flor ubjetivos en el nluIldo pedagógico, con la apal'lCiOIl de su rnulticitado texto I'ril1clpio.\ 
!lIÍ<I<'<!\ de! Currículo. Re~onuce como a<;pecto~ valiosos en el trabajo de Tyler: al El que 
ha:-a ~onsidcrado a los objetivo, dentro de su esquema; movilizando aspecto<; <;ociale<,. 
psicológicos:- pedagógicos. h¡ El ljlle haya pensado al objeth'o como algo preciso que tiene 
Id~ciól1 con un canlbio de conducta por parte del alunmo j. cl Las fuentes que elige para 
,elecciullar los objetiH)s, Sin embargo. para nuestro autor. su valía se difumina almmnento 
que eIlI;1I1zc¡ l~ naturaleza conductual de los objetlHlS 

GilllC110 Sacristan apuesta por un modelo tccnológico, no tecnicista. que permita 
racion~)¡zar el proceso de enseñanLa, Dicho modelo parte de unos objetivo" pero no los 
(lI)\\ iet1e en d único o más importante componente. como sucede con la Pedagogía por 
Ohjeti\os, len el modelo tecnologico los Ob/etll'Ol prf'fendcl1 oriel1/ar tanto el proceso de 
ensciíall7a'aprendizaJe como el diseño curricular, más 110 predf'fermillU/'lo, Señala como 
\~Iido para pensar el proceso enscñall7a.aprendizaje y el diseño eUITlcular al e~ljuema 
"h/t'!i\(I_,-iIlOiu)\'-rl'lu!w'¡o", [lero 'iin anclarse únicamente en los objetivos 

Pan¡ el ,mtor, la utiliza~ióll de una técnica ti~ne implicaciones éticas. in\'olucra a la 
'iocieJad : a lo, ,eres hUIll~no, No se puede presumir que el uso de técnicas sea Ull~ 
pr~Cli~a aséptica. libre de \alores. 

I a organizacioll es considerada, pDT GlIlleno, como un sistema complejo 
(onlormado por elemelllo, que se mtcrrelacionan entre sí. De la misma forma concibe al 
dllTIClllo. con un carácter complejo) constituido por \ario'i faclOres que guardan relaciones 
de c()rre~pondellcia entre sí. Piensa que concebir el diseño de la ensenallza como lln modelo 
,j,téIlllCO resulta metodológicamente interesante porque pretende aprehender la realidad 
,ocial : educativa, Critica que sólo se ha)a ulilizado el análisis de sistema, para 
incrementar la eficiencia del proceso educatiHl. 

3 3 El CLIRRICULlJ\1: U\"A REFLLX10i\ SOBRL LA PRACTICA 

1, I primer capitulo del libro El Cllrriculllm: 1I1H1 reflexión Hlbre fa práctica de Jo~é 

(jiIll~I\O SaLfi~!án, lo dedica a definir el c()nc~pto de curriculum, retomando aportacilllles de 
\ ~1'10s autores así como expresando su panicular punto de vista, Inicia diciendo que el 
tétmillo. dentro del campo pedagógico tiene Ull uso reciente en los paíse<; de habla espai'iola 
De la re\'isión que Gimeno hace de estudiosos del curnculum. distingue cinco formas de 
~llkllderlo: como función ~ocial. como proyecto o plan educativo, como la manifeswc;oll 
é'[lré'S~ :- tangihle de dicho proyecto. como UIl call1[lo práctico;. como una ac\i\idaJ 
,li.,(lIrsi\a, éstas concepciones de curriculum e\idell~iJn porque resul\a ser 1I1l~ noción 
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hásica para entender tanto las prácticas educati\as esco[ari¿adas como la tarea de [a 
inslltución escolar. 

Gimeno concibe al curriculum de manera dinámica, para él curriculum es praxIs 
derivada: ·· ... de un modelo coherente de pensar la educación y los aprendizajes necesario~ 
de [os niIlos y de los jóvenes." (1988, 16) El autor lo concibe como una práctica. que 
genera en derredor suyo e interconectadas otro tipo de prácticas o subsistemas. seiíala como 
L1 prácti(a más conocida la pedagógica. es decir. b enseñanza. Gimeno se autoinscribe en 
In, curricularistas que lo perciben como un espacio práctico. "Es una práctica en la que se 
e"t~blece un diálogo. por decirlo asi. entre agente~ SOCIa!c<;. elementos técnicos. alumno, 
que rcac(ionan ante él. protCsores que lo modelan. etc.' (Ihíd, 16) 

El curriculum representa el pro)-ecto cultural y de socialización que la imtitución 
es~olar tiene para sus educandos en un determinado momento sociohistórico. Este pro)ecto 
para nada es neutro. repre<;enta un conflicto de intereses en una sociedad concreta en donde 
predolllinan ciertos valores. que SDIl los que lo orientan. FI curriculum a través de 
contenido>; (llltelectuales, culturales o formativos), codigos pedagógicos y acciones 
PlilCli(as Ilt\a a cabo este pm)ecto de sociali¿ación! (uhura, pero sus valores. supue.,t()~! 
orientaclOnes nD suelen expresarse ahiertamente, lo cual hace necesario anali7arlo en sus 
forma<; : contenidos para identificar cuálcs son los valores que lo conducen, este ana lisis 
debtó ir desde lo instrumental-técnico n%ta lo politico-.,ociaL dicho análisis es fundamental 
para conocer lo que efectivamente es la institución e~colar y el tipo de socialización que 
I\<:'\a a cabo: ademiÍs. es impre<;cindible en el momento que se pretende proponer un 
pfO)ccto alternati\t) de instilucion. 1"1 curriculum constitu:e una selección de 
conocimientos, actitudes. habilidades J \alores que ~e consideran como \álido~ :­
necesario, para los indi\"tduos de esa sociedad, sobre todo en elni\el de la educación ha,ICa 
:- obligatoria, )a que mucha gente sólo tiene acceso 11 ¿,ta. Por ello, considera el autor que 
en una sociedad democriÍtica, debiera haber un debate entre los agentes sociale., en torno ~ 
la selección cultural (contenidos) que va a constituir el curriculum básico J obhgatorio. Ya 
que jl17ga que: "una escuela sin contenidos culturales es una propuesta irreal, además de 
des,'omprometida." (lbid, 21) En las sociedades CDn un gran capital cultural) tecnológico, 
el conocimiento y la certiticación del mismo que la institución escolar otorga. ·· ... es un 
IllediD que posihilita o no la participación de los indi\'iduos en los proce<;os culturalc, :­
económicos de la sociedad .. (lbid) 

G¡1lleIlO Sacristan abunda en este capitlllo sobre lo que para él es ~urricuIUll1. ID que 
111ilniriesla cOlno lo esencial. es que es un cump(l prácllCO (OlIIp!eio en donde se entreCflllan 
,iSlelllRs di,tinlOs que le dan una fonna particular a la practica pedagogica (enseñanJ:a) en 
las e,cuelas y en los salones. El L'urri('ululll e, una práctica, que se manifie5la en 
c{)mporl~1l1ientos prácticos diversos. Sellala el aulOr, que en él se expresan los \ alores e 
intere<;es a los que ~ir\"C cada sistema educatIVO. ~.ste se compone de distintos ni\eles :­
cada uno de ellos tiene propósitos di.,¡inlOs que se pla,man en dIferentes curriculos. P~ra 
l()sé Gillleno S~cri.,t,\n d S/51CIIW ("/<I/"ICldur se conforma por Od1O subsistemas o ámhito, 
en 10<; que se generan prácticas vinculada, con el curriculum. en los que .,e tomull 
de~isi[)lles o donde SIC originan cir~unstancias que illnuirán en el mismo A su \e7 el 
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Si,tema Curricular esta in,crito en un Si$tema Social. Los subsistemas a los que se refiere 
5011 

Sub~htema de la actividad político-administrath'a. Se refiere a la regulación que 
ejerce In Administración Educati\'a. a través de di\ersos tipos de intervención política y 
dentro de un marco que puede eontar con extensos o restringidos límites de 
inrlerenden~ia. sobre el curriculum, 

Sub~istellla de participación )' cuntrol. Dentlo de cada sistema educativo existen 
instancias que se encargan de \ igilar tanto la organización como la puesta en marcha del 
curncul\lm "Todo e se inserta en un determinado equilibrio de reparto de poderes de 
deci,iillJ) determinación de sus contenido_,)' sus formas." (!bid. 26) Este pUIlIO como el 
anterior permite nb~enar que el curriculum no sólo tiene un carácter pedagógico y 
cult\ual. ,ino también es un campo político 

3 La ordenación del sistema educativo. El sistema educativo está organizado en grados. 
modalidades o e,pecialidades ) esta misma ordenación reglamenta el acceso. trayecto y 
egreso del sistema, al mismo tiempo. que rnanifie,ta los fines educativos que persigue 
,::nda ni\el educati\'o_ 

..¡ El sistema dI' producción de medios. La curricula toma forma en la práctica a través de 
los Jlllltcriale, didjcticos. especialmente con los libros de texto, que son los que 
lllterplClan) presentan el curriculum a maestro, y alumnos, Alrededor de los materiales 
did~C1ico, se generan IIdi\ idades económicas, de producción y de distribución que 
repercuten en la praclÍc~ pedagógica. lo que lo convierte en un terreno que mo\'iliza 
trltereses económicos di\ erso~ 

5. Lo~ :imbitu~ dI' creación l'ulturales, cientificus, ctc. Como se ha mencionado. el 
curriculum repre<;entll ulla selección cultural y los hechos que afectan a los esracios de 
Ji\ lIlgación y producción del saber tienen repercusión en dicha selección. Esta 
repercu_'iión es diferente según el ciclo académico. esto es. rorque los alllmno~ que se 
han formado bajo la tutela del si,tema educali,'o son lo~ sujetos que \an a ~er recibidos 
pUf las Instituciones en donde se genera ciencia} cultura. 

6. Suh,iHema técnico-pedagógico: Formadores, espe(iali.;tas e in\-'estigadore, en 
educación. Se refiere a que todos los profesionales de esta área comparten códigos de 
Icnguaje. de pensamiento. de actuación. etc, De esta forma justifican y legitiman, '"la 
c'\periencia cultural a transmitir a través del curriculum" y de los modos en que se 
ef,:c!\le dicho cometido_ (lold. 28) 

., El sub~istema de inno\'ación. 1---.n e,te renglon. ,eñala que toda transfonnación 
cUdlitati\a de la priic¡ic~ pedagógica necesita de la elaboración de materiales didllctico'i) 
JI' sistemas diferente, a los existentes quc au'\ilien directamente a los profesore, en sus 
¡¡cti, idades cOlldi31Ja_, dentro del aula, 
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S. El subsistema práctico pedagól!;ico. Se ocupa de la ensei'ianza, a la que deHne como: 
" ,(c!) proceso en el que se comunican y se hacen reahdad las propuestas curriculares, 
condicionadas por el marco institucional organizativo inmediato y por las int1uencia<; de 
los subsistema~ anteriores." (lbid, 29) 

Los subsistemas antes sefialados estan vinculados entre sí y en cada uno se generan 
resolu,'iones que afectan a los demás, es decIr. cada subsistema representa una fase de 
decisiones: los efectos que se dejan sentir se dan en diversos grados. Justamente, la 
amalgama de e,as interrelaciones conforma al <;istema curricular: se transforman en 
j)roce.'os sociales que se e\ idencian en el curriculum. Este sistema sólo es inteligible 
cuando se ubica al interior de un sistema social especifico, "En ese conjunto dc 
Inkracciones se configura como objeto. y es a través de la~ prácticas concretas dentro del 
,i~tema general y de los suhsistemas parciales como podemos apreciar las funciones que 
cumple y los significados reales que adopta," (lbid. 30) 

Para nuestro autor, toda la práctlCa pedagógica gira alrededor del curriculum llna 
caracteristica de la práctica pedagógica es que está multicontextualizada, cada práctica tiene 
\arios referentes En una ~ola acti\idad se pueden imbricar ac~iones' organizati\as, 
admll1i .,tratl\ as. de control. didácticas. politicas. economicas. etc, 

Para el autor. contados son los fenómenos que ocurren en la realidad escolar que no 
tengan que \er con el curricululll que ofrecen las instit\lcione'i educativas. Cuestion que 
prO\oca un el\.'"Ctll que \<1 más [111.1 de tina teoria. es deeir. considerar al currict¡]um COlno un 
objeto de estudio que agrupa en tomo su)'o múltiples conceptos: teoria, pedagógicas. 
debido a que son pocos los tema, } problemas educativos que escapan a su competencia. 
A.demiÍ.., de la rele\'ancia teórica del curriculum, se encuentran aspectos relacionados con la 
organiLación y el desarrollo curricular como los siguientes: la jerarquización del sistema 
educativo por grados y niveles: la elección, la preparación y la incorporación del cuerpo 
docente: la e\ aluación y el control escolar. lo, método> pedagógicos. la función del 
cioc'ente. 

Gimeno concihe al curriculum como un concepto central' .para analizar la 
dJlllUTlica(lón entre las ideas y los \'alores, por un lado, y la práctica por otro, . (lbíd. 331 El 
di,-:urso acerca de la vinculación entre la teOría y la práctica Ión el curriculum dehe rebasar 
I.h cei'iido~ márgenes del salón de clases, )a que en ~u configuración y desarrollo <;e puede 
oh~e[\iIr la mtef\ención, a un misnlO tIempo. de pránicas de distinta índole (económic;¡" 
politi~a~, administrativas. organizalÍ\as, in~titucionales). Cada un~ de estas prácticas p~r1e D 

enarbola supuestos. teorias e intereses distintos. tiene aspiraciones diferente" Por lo cual. 
para aproximarse) entender el curriculum. inllo\ar la práctIca e incrementar la calidad de I~l 

enseijanza es necesariu contemplar las interconexiones entre prácticas di\ersa~. 

Cuando se cae en la cuenta de que la ensei'ianza escolariLada carece de calidad. 
Illlnediatamente la ateIlción ,e onenta haCia la illllO\ación de! curnculul11, consideráIlJolo 
~.lm(l lino de los elementos que contribuirá para 'il] perfcccionallllcnto, Se focal izan, del 
mi.,mo modo como los pUnlOS neurálgicos del cuniclllum lo,; contenidos;. la metodología 
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usada en el salón de cla'ies. "Pero la práctica escolar cs una práctica institucionalizada, cuyo 
cambio requiere remover las condiciones que la mediatizan, actuando sobre todos los 
ámbitos prácticos que la condicionan, que desbordan mu) claramente las prácticas de la 
ensefian7.a-aprendi¿aje en las aulas." (Ibid, 39) No es suficiente con asentar y divulgar un 
Ji~cllrso ideológ.ico) técnico pedagógico para que se transforme la práctica. aún cuando se 
Ila;.a pl~nteado así desde el propio plan curricular: ,in embargo, si resulta ser un requisito 
importante 

Todo proceso de euseñanza-aprendizaje hace referencia a unos contenidos culturales 
que son plesentadlls Je una forma particular en el curriculum. Por lo tanto, señala nuestro 
alltor. es imprescindible que el modelo o la propuesta educaliva manifieste abiertamente. 
cll~1 es su referente cultural, porque -sin excepción- cualquier modelo educati\,o representa 
llna altemali\a cultural específica 

Para Gimeno Sacri,tán la p/'ÚClICiJ, en el presente. constituye uno de los 
fuudamentos vertehrales del pens~miento. de la imestigación, de los programas de 
de<;anollo para las instituciones educativas. El currieululll es para él. uno de los conceptos 
qu~ más posibilidades brinda: .' .. para analizar cómo la práctica se vertcbra ) se expre<,a de 
Ulld forma peculiar dentro de un contexto escolar." De forma simultánea se presenta el 
IJlt':les por ~OIlOLer m;i~ aC':rca del curricululll j de la realidad escolar, (lbid, 35) 

I a rela~ión p.:dagogica que se e~tahlece entre maestros y alumnos sólo tó, 
~omprensible cuando se observan cuáles son lo, role~ que cada lUlO de ellos asume dcntro 
de la lelación de cOlllunicación de conocimiento. Sin soslayar que: "La relación personal se 
cOl1tilll1ina de la comunicación cultural -nítidamente curricular- y viccursa," (1bíd. 36) 

El autor expone: a manera de síntesis, respecto al concepto curriculum, lo siguiente: 
que encamll la manifestación de la tarea ,ocializadora de la escuela: que es una herramicnta 
quc origina llna sene de costumhres: por lo cual. se convierte en un factor esencial para 
cntellder la práctica pedagógica: que en él tiene lugar la intersección de prácticas di\ehas, 
l{uc está directamente \ inculado con el sustrato de la profesionalidad de los profesmes y 
COIl el progreso de la educación. 

Pillar;. Grumet. retomados por Gimcno. consideran que el curriculum nace más 
C<lIllO una necesidad para resoher problemas de la administración escolar, que como un 
Lampu de estudio con un interés intelectual. Dc hecho, el mismo Gimeno afirma que el 
CUrrlCUllllll ha ,ido UIl terreno en donde el podtór de decisión ha estado en Illllno, Jel 
polmco ~ el adlllini~tradol'. que algunas uces eran la misma per<;ona Rtócientemellle se ha 
hecho m:c.:sario que el po!itico-admini,trador y el técnico trahajen tón conjunto debido a 
.... (que) la~ forma~ de los curricula se han complicado ~ ha sido con"'eniente darle, cierta 
forma técnica, cuando es preciso tomar decisiones admini'itrali\as que neceslwn de un 
,Ien,l lenguaje especi¡¡1I7ildo, guardando unos requisito,; ) rtóspetando unos formatos· 
libid. ~RI "in embargo, la relaciún entre el pOlillCo-~dlllini~traJor) técnico no ,e dn en 
¡~IIJldaJ d<': clrcullstnncia,;, ;.a que cnsi siemprc el técni<.:o terrllllla supeditandme a las 
c,igen(ias del primero. 
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Gimeno, a partir de los elementos que ha venido ~eñalal1do, propone a manera de 
definición, del asunto que nos ocupa, la siguiente' ..... e! Curriculum como el proyeClo 
se!eclll"O de cult¡¡ra, cultural. social política y administratil'amente condicIOnado, ql¡e 
rellena la (¡(III'idad escolar, .l' que Sl' hace realidad dell/ro de las candiciones de la elcuela 
tul 1'01110 se ha!l¡¡ cOI/figurada" (Ibid, 40) Indica, por tanto, que se puede \islumbrllr la 
presencia de cuatro importantes conjuntos de problemas o de componentes de interacción 
reciproca, que son los que de hecho con\'ierten en realidad al currículum en su carác1er de 
cultllra auspiciada por la escuela, Los elementos a Ilb que se refiere son. COnft'!lido', que 
r~presel1lan la selección cultural que realiza la institución: los formato,l, que son lus 
pflllCipios de organización que orlCntan la se1ccciim, ordenación y métodos de trall'imisilJl\: 
Lh cOlldiciOnes en las que 5e lle\'a a cabo dicho proyecto cultural y que inciden en las 
formas de conCebir al curriculuIll. mí como la i/JIlO\'Uciól1 y reno\'Uclón del mismo y de la 
práctica p<:dagógica, 

Respecto a los contenidos el autor afirllla: " ... el curriculum es, ante lodo, una 
,elecClOn de contenidos culturales peculiannente organizados, l\ue están L'odificado<; de 
lórl1la .,ill§'.ular Los contenidos en ,í) la lórma () códigos de su Olganización, típicamente 
c-;colares, son parte integrante del proyecto" t Ibid, 40¡ Lo qUe los estudiantes aprenden en la 
~,cuela fórma palie de un plo)e~1O cultural, qUe tiene una organización intema particular. 
scgún el gmdo o modalidud a que \u)a dirigido 

Cualquicr proyecto ~ultural tielle lugar ~n condiciones -pollticas. administrati\'as e 
ins1imcionales- especificas. Es necesurio ~onsiderar que el centro escolar: .. ,.es un marco 
IIlstituciollal organizado que proporciona una serie de reglas que ordenan la expericn~ia que 
los alumnos) profesores pueden obtener participando en ese proyecto." (Ihíd¡ La, 
condi~iones. en las que se efectua el cruce de prácticas. son fundamentales para conocer 
cu.de;; SOI1 la~ posibilidades cfcctih1s que tiene el curriculum, "Dichas condiciones no son 
lrrclc\antes, sino artillces del \'ilciado real de po,ibilidades ljue tiene lll1 curriculum, Sin 
~telld~r a esa concreción particulur. poco \alor puede tener cualquier plan1eal11i~llto ideal' 
¡lbid) 

El pro) <:eto cultural del que parte el curriculum y las cOlldicione~ en que se Ilna a 
c;¡ho están d<:terminadas culturalmente por una realidad \'a,ta y compleja qUe \ ielle a 
dc,empeiínrse: ",,,como la estructura de supuestos. ideas) \alores que, apojal}, justifican J 
c,plic~n la selección cultural. ,,"(Ibid, 41) Se puede obscnar que detrás de cualquier 
cUrrlClllum se encuentra una filosofia cUrrlculQr u orientación teórica que sll1lboli.l.a la 
C()ndClb(Kión de un conjunto de posturas filosóficas, epistemológicas, científ1cRs. 
ped:1,Qogic:1s y de \alores sociales. 

I as formas de pensar el curriculum están definidas culturalmente ;. tienen un 
(ameter esencial porque inler> icncl1 Jireetal11~nte sohre cómo <;e elltiende ~ cuales son l(,~ 

nwdo, dé org¡mi7l~H)1l qu~ adopta. 1(, que ¡ra~ ~on~igo la creación de codigo, curriculares 
que sc com lel1en en guias orientadoras de la práctic~ 
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Para Gimeno Sacristán, las construcciones teóricas en tomo al curriculum presentan 
un cstado inacabado, debido a la compleja índole del mismo. Afirma que la influencia más 
IIllpol1ante dentro del campo curricular en el que él ~e desenvuelve. ha provenido de los 
Estados Unidos de América y juzga que las creaciones de modelos curriculares se han 
caractenzado por ser: ateoricistas, ahistoricistas y utilitaristas; lo que ha generado una falta 
de de<;arrollo teórico J que resulta indispensable para tratar de entender el hecho educati\() 
i Ilst ituc iOlla 1 i ,ado. 

A largo de la hren: historia del curriculum han existido modelos que en lUlO u otro 
momento han sido dominantes) han impactado en diferentes grados y en los distint()~ 

niH'k, educativos. Nuestro ,1utOT ,ei"iala sólo cuatro de estas orientaciones)a que dice que 
coneelan directalllente con su experiencia profesional) la experiencia histórica de Lspañil 
hl,b orientaciones son' 

al El nm'lculum como suma de exigencias acadérmcas. Se refiere a que se centra 
excltbi\ amente en contenidos académicos tradicionales. 

bl U CW"I"/CI¡ltOIl como bOl" de experienCia. Se le entiende como proveedor de 
nperienclas. all~piciad~s pOI la escuela. para lo,> alumnos. 

el Fi cU/"Ilculwn como legado /ecllológlco y ejic¡entlsta El énfasis está puesto en 
racionalIzarlo 

d} lo) cJ/r/"lculUIIl como puente t'lllre la ¡eoria .t. la occujll. configllrodo/" de la práclico 
Indica que esta orientación le parece más coherente, porque aborda al currículum desde una 
perspceli\é[ dialéctICa teúrica-práctica: además. ofTece una mayor potencia explicati\ a. 

e\ Currículum entendido como práctica. 

Los tres primeros modelos ya han sido tratados en páginas anteriores por ello. solo 
ahondaremos en el último: ademá~. es el modelo en el que se inscribiría en este momento 
lluestro autor. 

Para Gimeno. considerar al curriculum como configurador de la práctica pedagógica 
re~lll!a ho) por hoy una fuerte corriente teórica que pertnite comprenderlo y explicarlu. 
l\lellciona como algun~s de las causas que le han dado mayor pujanza.: el que se ha)a 
ecltpsado la illfluencia del paradigma positivista. asi como sus efe<.:to<; en la for1ll~ de pen,ar 
In técnica. el languide~imiento de! IIllhl.10 de la psi~ologia sobre la teoría ~ la práctica 
e'n,]ar. el rellacimiento de un pensamiento critico en educación en cumbin~c[on con 
paradigma.,; más implicados con la idea de que e! hombre ,e indepcndic~ de los 
cOlldicioll~lllientos sociales, la destreza adquirida el1 las políticas) programas de canlbi() 
curriClllar. un mayor cOl1o~imiento de los docentes acerca del rol acti\o e histónco que han 
jUgildo. Anota que el interé~ surgido por la práctica curricular es producto de tres 
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situaciones: a) Las contribuciones criticas acerca de la educación, bJ El análisis del 
curricululIl como objeto social y el La práctica originada alrededor suyo, 

Juzga que los problemas que le alafien al curricululll son problemas eminentemente 
prácticos. ya que la educación y la ensefian¿a son. antes que nada. una actividad práclica. 
citando a Habennas. Gimeno dice: 

Lel.' supuestos dd conocimiento acaban tradu~iéndo~e en opcioncs prácticas: La, 
le,'riZ:Klcmcs sobre el cwr¡cuilml ,e diferencian por el tipo d~ intereses que deliendall en lo, 
,i<;tel1lil<; edu~atl")<;: en orden a 'u afian/amiento. prrfecclllnamicnt\\ recuperador o cambio 
radICal La mejora de la pr:ictl~a implica tomar p¡¡rtido por un marco curncul~r que sin:t de 
1Il,trtun~ntn emancipatorio para sentar las ba'ies de una accion más autonntna, (Ibld. 57) 

Para Carr y Kemlllis -citados tamhién por el autor- la edu~ación e~colarizada y el 
curriculum presentan un carácter histórico. social y polílico. En general. lo califican como 
Ull cumpo problemálico. DeternlÍnan que cualquier e-;quema que no torne en cuenta lo 
anterior conspira conlra I~ naturalCTa misma de curriculum: además. pone de manifiesto 'u 
ilKapaciddd para esclal'e~er de forllla atinaJa los hechos que en él confluyen. 

PaI'fl Kemmi~. las teorias curriculares son también teorías so~iales. debido a que 
rnuc,\ran tanto las condicione, históricas del medio social en el que se originan. como Lh 
posluras que sostienen respecto al camblO social y al papel que juega la edllCación en la 
rcpfllducción o transfonnución de las socicdades, 

La koría curricular para Kemmis tiene corno su preocupación .:entral la de ofrecer 
un modo que pennita cnl~nder und doble dificultad presente en el curriculum: "por \In laJa. 
la relación enlre la teoria y la práctica. y por otro, entre la sociedad y la educación. Ambo, 
aspectos ndoplan formas concretas :- peculiares en cada contexto social y en cadu momento 
lustori<.:o,· (lbid, 54-60\ 

Entender de cste modo al curriculum implica conlar e,;pecialmente con dos 
l11ctateo1'ÍWi: Ulla social) otra edu¡;alÍn. Gimeno s~ñala q\J~ el interés está puesto. en este 
momento. en la segunda: debido a que presenta un menor desarrollo teórico respecto a la 
primera, 

Gimeno considera que ~ste enfoque procesual) pdctico cuenla con \arias 
aportaciones c¡¡nes, como son las de: 

a! ~tenhouse. que concibe al curriculum como el lugar en el que establecen una rela~ión de 
cumunicación la leoúa) lu práctica. en donde el docente tiene que desempcfiar el papel de 
acti\o ill\estigador. 

b) Reid, Sch\~ab y Walkcr. se inclinan por comprendcr a la practica curricular como un 
"proccso de deliberación'" en el que se fomenta el discernimiento práclico, 

L' I Glbh:-. con su teoría de proceso. bU'ica mostrar cómo se efeClúa la práctica. 
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(jimeno con~idera que Stenhouse ha expuesto de modo decisivo al curriculum-
como campo de estudio)' de práctica que se interesa por la interrelación de dos grandes 

campos de significado que ~e han dado por separado como conccptos diferenciados del 
CUrrlculum' la., intencione~ para la escuela y la realidad de la e,cue!a: teorías o ideas para la 
I'ractica. : condiciones de la realidad de esa práctica." (lbíd. 60) Por ello, Gimeno dice que 
la construccIón de la realidad educati\'a y curricular es resultado de la interacción entre los 
pwpOSltOS y lo que ocurre en efecto. 

Lo rro\"l;~choso del curnculum se encuentra en ser una herramienta que comunica a 
b leOlia con la práctica) vIceversa. articulación en la que deben efectuar un rol bastante 
acti\o plofe,ores y alumnos. Se empieza a vi,lumbrar la importancia del formato del 
ClII ricullll11 como factor más o menos apropiado para lIe\ ar a cabo la tarea de anullciar las 
iJeas que deberán guiar la práctica del docente. sin suprimir su capacidad refiexi\a y con la 
11IlcnClon de alentarla. Lo que implica, para el autor. rescatar dos asuntos fundamentales del 
pl{)bkl11~: el a.,;pecto cultural del curriculum y el aspecto crítico: aspecto que define como 
ld~ condiCIOnes en ]¡¡s que tiene lugar el currículum. Es una nueva fornla de visualizar el 
discurso de b tcona ~ Id práctica curricular, )a que además de que no descarta la percepción 
del curricululll como pro)ecto cultural. a partir de él examina cómo éste se tran~fornla en 
una realidad cultural que viven maestros y alumnos. añadiéndole a la relación teoria ) 
práctica, en la ensefwnz¡¡, un componente de particularidad que resulta ser un elemento de 
colllunicación cultUlal de las aulas y de los sistemas educativos. Considera de mdnera 
unitlcada a contenidos:- formas,)a (jue el proceso se hasa en la dialéctica que se establece 
entle amhos_ 

Para (ji meno. una opción crítIca del currículum dehe considerarlo como un 
dl<;po_,ili\u interrnedio y conciliador entre I~ cultura (jue priva fuera de la escuela :- las 
pdcti(,b ~ociales específicas que ~e efectúan en ella como resultado de llevarlo a cabo "U 
curriculum. adelluis de sel un conglomerado cultural organizado de fornla peculiar que 
permite análisis desde múltiples puntos de vista. genera toda una acti\idad social. politica 
t¿cnica \·ariopinta. marco que le da un sentido particular." (lhíd, 59) 

Dentro del capitulo do, llamado La se!l'ccujl1 culrum! del curriculum el autor ~efldla 
que la in~titución escolar se está hdciendo cargo de tareas que en otro momento hi,tórico 
r"ali7abdll distintas IIlstltuciones_ La escuela se está convirtiendo en una institucion con 
,'arácter totalizador. Indica que en el ni,el educativo básico se acostumhra que el 
~urriclllulll responda a Ull di~eño educati\o integral. que aborde diversos aspedo~ referentes 
J I~ Cllltura. al crecimiento personill y "ocial del individuo, que atienda el desarrollo de 
Iwbilidade ... ) destrezas \illoradas ~'omo bá,it:a, para desenvolverse óptimamente en ';LI 

medio ,ocial. En la aCl\wlidad. se ju/ga IIlJTllIal que el curriculum [lO ~e limite él l()s 
conknidlh acad,hll1co, tmdicion:de_,. d~hidl! J que a la ilbtitucioll edLlcati\ a se le adjudica 
UI1¡1 larca educati\ a genelal 

Pdrd (ji meno. el curriculum es lo que expresa el canícter de "'institución total", del 
,'ual ~e ha \enido apropiando dbiertamente la escuela_ En la dctualidad, cumple funcione, 
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de socialiLación que eSlablln a cargo de olros grupos o inslituclOnes sociales j quc han ~ido 
trasladadas a las inslitll~iones educath as con el consentimiento de la familia y de esas otra~ 
instituciones. Esto implica un importante cambio en las relaciones pedagógicas. los códigos 
del curriculum. el quehacer del dOcente y las formas de control que utilizan ,obre los 
eSlUdiantes tanto los docentes como la institución. 

Gimeno Sacristán afirma que tanto el aprendizaje como el curriculum han adquindo 
Ulla mayor complejidad y anota tres razones que fundamentan dicha ase\eración 

al ,\ través del tiempo a la in,tituclón educatl\a se le han venido adjudicando 
fun~ioncs que. en otro momento, cumplían otras instituciones como la familia () la igleSia 
I)el mismo modo. la escolari7ación se ha ampliado tanto que se ha hecho necesario hacerse 
cargo de aspecto<; que antes no se habían COll'iiderado a,unto de la escuela. Lo que origina 
que la educación básica obligatoria se ocupe de prO\eer un plan educati\() que atienda de 
m:mew global cuestiunes cducati\as cada \'ez nü., \ariadas y complicadas. 

bl La aspiración de que la escuela o!i-ezca él los alumnos una cultura general ~ una 
socialización que les permita entendcr ) adaptarse a la sociedad como futuros ciudadanos 
U curriculum obligatorio. por tanto. no cOlhidera sólo conocimientos académicos 
tmdicionales. sino que incluye otros l'ol1ocimicntos, actitudes y habilidadcs. lo que 
complejiL¡¡ el curriculum y hace ncce~ario que se utilicel1 otras metodologías. 

el El discurso pedagogico actual ha \enido exaltando)" defendiendo la idea de que I~ 
e'icuela debe hacerse cargo de la totalidad del de,arrollo del individuo. lo que ~punta a que 
la institución escolar se cOIl\iert~ el1Ulla Ulstituci0n tOt3\ y propicia que la curri..:ula se \ta 
rebasada en cuanto a objetivos. clmtenido<; y habilidades que tiene que considerar La 
.'\dministraciún Educati\'a retoma como ideología dominante el que la escuela brinde al 
~lll1l1l10 un¡¡ atencion integral. lo establece en normas y leyes: aunq\le frecucntemente é,tas 
sólo quedan en un nivel declarativo. 

El autor pl¡¡ntea que hay un curriculum t,colar y un curriculum exterior: reconoce 
que cn la actualidad es posible acercarse a la cultura que la escuela imparte a tra\'és del 
~ufTIculurn mcdiante cau..:es distintos a los escolares. cauccs que cuentan con un mayor 
~tr~cli\'o y preselllación. Entre ellos - C. escolar y e exterior- existe una diviSión que crecc 
lllil> ~ Illas debido a las características partlculale<; que caJa uno de ellos llluestra: En la 
Cllltura escolar los aprendlzajes se mlllltienen 11m:> desconectados de los aprendizaies que 
lo; ,1lul1mos obtienen fuera de la escuela Oicha <;eparación se debe a la seleccion de 
cOlllenido~ curriculares que prescntall una cultura obsoleta > que e., tran,mitid~ 

cst?llL'iall1lente a tra\és de I().~ libros de texto ~ del método que utllicc cad~ profesor: 
nli~lltrns que. la cultura e,terior e<; extcnsa :> sc presenta pm medio, de forlllas m~, 
interesantes y atrac\i\ as q\l~ las inn(l\ a~iones tecnológi~35 Iwn htcho po,ible. Lo, "del~n\()' 
tecllologicos, en rtlación con el curriculul1l. han hecho posihle: mejorar la impre'iión dc lo, 
1l1edios escntos. la disminución de los pr~CIOS de producción. la difusión del uso de 
audill\ isuales y. en general. el aumento de la circulación de infomlaciones; lo que peTlllite 
que se c,té en contacto con un nwyor nÚlllero de conocimientos y saberes desarrollados cn 
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di\er.,a, partes del mundo, Gimeno considera que tal vez esta situación pueda contribuir a 
una "democratinlCión de sabert:~", pero que, a pesar de todo 10 novedoso que pueda tener 
esa cultura exterior, es necesario e\'aluar e interrogamos acerca de: si estos medios 
extraescolares ayudan a emancipar a Jos hombres y dotarlos de conciencia crítica () si 
fUllcionan como factores de alienación y consumo: si nos dirigimos hacia lo que lvan lllich 
llamó "Redes de Comunicación" y si sabemos quién o quienes controlan ese flujo de 
información, Lo que implica reflexionar respecto a esa cuestión, ya que el dominio del flujo 
de Lb informaciones se cOIlStitu~e en un poder para confonnar las fonnas de pensar del 
indi\ iduo que e"tá a merced de múltiples pott::stades informativas; sin embargo, suministm 
la indi,;cutible posibilidad de difundir el conocimiento ), de este modo. contribuir a una 
d"'1110~rat1ZaCIÓn de saberes. 

1.~ escuela ante su incap~cidad por ofrecer una educación como la que la Sociedad 
\lodema reclama, se \'e orillada a enfatiL.ar su papel de socializadora e infundir pauta5 de 
collducta) valores socialc<; y, a ser acreditadora de saberes que pcrmitan al individuo trepar 
por l~ pirámide social Para Gimeno es indiscutible que la escuela guarda ho) un alcance 
~ocial ~ cultural fundamental). que asi debe ser considerada, Señala su acundo con De\\e) 
respecto a que j¡¡ función de la institUCIón escolar es la de dotar de un ambiente. que 
presente las siguientcs caratlerísticas: 

a) SI/>lpi¡Jicudo, para que permita entender las problemáticas evidentes, 
bl ()"icl1udo gradualmcnte para que los educandos puedan conocer la complejidad del 
Illedlo extlac<;colar 
cl COlllpema/ol'llJ que les permita superar las limitaciones que cada educando pueda 
ple'ientar en razón del grupo social del que prm;ede, 
d 1 ('ool'dlllador de las variadas influencias que los sujetos obtienen de los grupos vitales de 
los que ellos forman par1~. 

La escuela asimila paulatinamente las metas que figuran en el nuevo) ensanchado 
~urriculllm< como efecto de las transfomlaciones sociales y económicas. realiliÍndola 
aJustada a ,us particulandades como institución. Esta asimilaCIón producida lentamcntc 
g~llera contradiccione, d~ntro d~ la institución respccto a su puesta en marcha, l'na 
~Iternati\a para satisfacer los requisitos de este nue\o curriculum ha resultado ser b de 
~d()s~r tareas a las ya eXIstentes. aunque en muchos casos terminan siendo antÍle~is de la., 
~cti\ idade~ originales, 

!-.ntre lo., factores quc han contribuido a desvalorizar rápidamente a la escuda se 
CI1ClH:ntran. el <;urgimlento de mod"'nlo, recursos ) tecnica~ de comunicacic,n cultural 
(cscrito" audi()\isLlal~s. informútico'i. etc 1 a lo~ qlle ho~ tiene accc'iO una !l\a~or pane de la 
población, 

La importancia cultural de la institución escolar se vuclve má5 limitada ~i se 
compara con cl discrepante atractivo quc ticnen los recursos escolares frente a lo, 
e'\traes~olares, Lo anterior debe conducir a pcnsar a la escuela y al curriculum dentro de un 
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rnarw cultural más extenso que ejerce efectos sobre el educando. que puede y debe ser 
utill7ado. 

TOUJ tecnolngíJ que ,ina para comunicJr cultura. cuando se e'(tienue ,ocialmentc, aherJ el 
púdn ue la e,cucla ~ümn agente culturaL ,uponiendn un nue\o cquilibrio de poderes 
clllturalizadores ~ntre lJ, fuentes de fomliiciún e infnnnaeión yue des~rnpeilan el cUfnculum 
e'colar: lo que Plldenw,; llamar el curriculum cxtraescolar. (lhid. X7) 

Resulta evidcnte que en las sociedades a\'anzadas los atracli\'os culturales tienén 
múltiples cauces para aproximarse a los estudiantes. generando con ello disfuncloncs en la 
inslitución escolar. "Estas disfunciones son más evidentes en momentos historicos como el 
que atra\esa1110S en el que. con lUl aparato escolar rígido y obsoleto, se accede a otros 
lll\clcs de desarrollo ecom')mico y cultUlllL"(lbíd, 88) 

l,a aspiración de mejorar b c~lidlld de la ensáianza tiene que basarse en las nue\!lS 
Icalidades cultulales que se vi\en e'drae~colarmente. utili7ando medlOs con un alto grado 
d~ ,ignificacicin cultural.1 los Clklle, no todos pueden Jcercarse; é1sí como. en la urgellcia 
por transformar lo, métodos de ~dqui.,ición de la cultura, Ante la gran competencia cultural 
~'(teriol que \ i\e la e,cuela, ésta Iw perdido la posibilid~d de convertlrse en un in~trumento 
dc ni\elación social) ,e ha \isto forzada <1 intensilicar los métodos coerciti\os, Se ha ido 
3ccntllado el carácter del curriculum oculto. 

Los que están más cOI1';cicnte,> de las disfunciones existentes entre el curriculum ! 
las influcncia, culturales cxternas ~on las cl3ses media) alta, así como los habitantes de las 
~illdades, )a qLJe son ellos ILJS que más poslbihdade<; tienen de acercarse a la cultura 
extraescolar. ~in elllb~r§'o. requieren contl1l1l~r ~umergidos en las arcai~as costumbres 
culturales de la escucla, La ,itu3ción actual evidencia que el curriculum resulta insuficiente 
pnra formar e informar al educando, por lo cual. el fenómeno de una educación paralela sc 
hJ \cnido agudizando en una clara manife~tación por la insatistllcción que provoca el 
cll11'iculum escolar. La confrontación entrc ambas genera que los alumnos se \'ean enllledio 
de IInll lucha de estilos pedagógicos y de exigencias distintas. 1.0 anterior, provoca en los 
emldial1te~ un conflicto persistente entrc la cultura escolar y la exterior. Lo expuesto. ha ,la 
aquí. puede ser una clara muestra de que el curriculum escolar e~tá dejando de tener la 
e:\clusi\idad de ser el encargado de suministrar explícitamente algunos \aloles culturales, 
pero en virtud de ello está apo)-andn cometidos del curriculum oculto. como son: I~ 

socialinción. la interiorización de patrones de conducta y \ alores sociales, 

Ci111eno propone que la e~cllel¡¡. en sociedades donde los cambios clcntlflCO'i ~ 

kctwlogicos son 11l1parable, ~ que cucntan COIl lllla cultura imrl(l~ihle de ab~lcar en 'u 
tlltalid~d. se ocupe de aprendizajes que re,ultell esencIales. que se utihcen Illetodo, 
interesantes para propIciar los funJamentos de una educacIÓn permanente, pero sin dejar de 
,er Ull instrumento cultuml 

El capitulo tres ,e intitula Las condiclOllfS IIISlilllcionulfS del aprend¡~(yf mOIl\'odo 
por {'j ('¡'¡l'IlldwlI en él Gimcno aborda cuestiones entre 1l1s que destaca el pl1pel de la 
ilhlituclón como marco del curriculum y del aprendizaJc escolar. 
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1-.1 autor propone entender al curriculum. en su acepCIón más reducida. como:' el 
pro~ecto cultural que la escuela ha~e posible," (Ibid, 107) Considera que la institución es el 
esccnario en el que acontece el curriculum: éste determina. a su vez. lo que sucede en el 
,alón de clases. asi como la experiencia que el educando obtiene de la escuela, 1:.1 
curriculum y el aprendizaje están institucionalmente condicionados, aunque el primero g07a 
de un poder para configurar la práctica pedagógica. Los aprendizajes que se producen a 
pnl1ir del curriculum ocurren ni interior del contexto en el que se efectúa, 

Pnra el autor. los elementos que constituyen al currículum son: contenidos. 
experiencia ~ condiciones ulIItextuales en los que se da. Pma Skilbeckson: las áreas de 
cOllocimiento y de experiencia, los procesos y ambiente, de aprendizaje. De ello\. 

depende la consecución de los componentes básicos de fonnación que dehen constituir 
las bases de una educación general extcn~ible a todos." (Ibid. \06) 

Seijala qlle mi todos los fenlÍmenos que afectan () que intervienen en el curriculum 
son cOJlStitu)cntes preci~os del mismo. por lo que. al concebirlo corno el pro)"ecto cultural 
que \¡¡ institución educati,'a permite. las condiciones escolares existentes se con, ierten en 
algunas ocasiones en claros incentivos educativos y. en todos los casos, consolidan la~ 

propuestas cllrriculares, 

El proyecto curricular tiene lugar en un ambiente que actúa por si mismo como, 
,elclllel11o modelador o mediatizador de los aprendizajes y fuentes de estimulos 

originales. independiente, del propio proyecto cultural curricular. fonnando, en <;u 
L'onjuntu, el proyccto educati\'o ~ socializador de la institución, La escuela y el ambiente 
e,colar que se crea bajo sus condiciones es un curriculum oculto fuente de innumerables 
aprendizajes para el alumno, I:.s la deri\'ación conceptual que se extrae. tal ~()mo \'imos, de 
enfocar el curriculum como experiencia o como intersección entre la teoría)" la práctica," 
i1bld. 1(9) 

\lenciona el autor que las exploracione~ teórico-práctica~ que abordan los ambiente, 
escolalcs tienen una ya larga Iradición, aunque es reciente el hecho de considerar a los 
mnbiente., como una dimensión contextual del currículum. es decir. Ull gran número de lo~ 
objeti\os que ,e plantean en la curricula requieren de ciertas disposiciones ambientales 
prelll11inares para su logro: se cOllsideran también objetivos curriculares que pretenden 
gencr;lr anlhientes. 

Lo que ha pri,ado en este ámbito de investigaciones ha sido fijaf'.e únicamente en cl 
nspedo psü:osocial del ambiente áulico. para (jimcno esta forma de percibirlo dejn fuera 
.... 5\lltla~ión con las peculiaridades organizati\as e institucionales que afectan a toda la 
\ida c,colar, a cada aula en concreto ~ al desarrollo del curriculum ... " (lbid), Lo que hace 
im[lre,cindible mirar dicho ambiente desde una per~pectiva ecológica que nos permita 
olYia\ ar, ublcadoq desde diferentes enfoques organi:talivos, la urgencia de contar con ()tra~ 
condi~i()nes ambientales para la en~eiianza, 
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El desempeño del plOfesor está limitado por \ariables organizativas, como son: el 
tiempo de<;tinado a sus alumnos, la condiciones de evaluación existentes en la institución, 13 
colaboración en la escuela. la ejecw.:ión de actividades. etc,: todas ellas son condiciones que 
delimitan el ambiente áulico. pero que se deciden fuera del mismo, Restringir el análisis del 
medio ambiente al salón de clases y explicarlo sólo en su aspecto psicosocial, sin tratar de 
negar la importancia de éste. supone aceptar la idea de que los aspectos organizati\'os no 
tienen relación alguna con la conducta de los estudiante" de los docentes o de los \'inculo~ 
entre ambo<; Para Gimeno' "Las estructuras organizatiqiS afectan al espacio. al tiempo y a 
I,h relacIOneS, etc" (Ibíd, 1101 

Gimenu Sacristán define al Cllllhienll' escolar como: "",el clima de trabajO 
organi7ado de una forma peculiar en tomo a unas tareas para desarrollar un curncululll, que 
llene que \'er con la organizacion de una institución escolar. ref1ejando otros detem1inantes 
c'\teriores a la propia instllución," (Ibíd, 110) 

En algunos modelos educath'os el aspeclO ambienlill del curriculum es Illás palpable 
quc en otros )~ que se le con,idera dircctamente como un instrumento para alcanzar 
alguno'i objetivos y ordenar acti\ idades, La estructura mcdioambiental es basi~a para 
complender l~s discrepantes opoltllllidades que presenta: un laboratorio, un taller, una aula 
tipica, una \Ísita fuera de la cscuela, etc Apple propone un esquema del ambienle escolar, 
d.:1 L'!lal Gimeno distingue seis a,pectos básicos que se consideran cOTIla parte integrante del 
curriculum efecti\'o par;¡ los alumnos: 

1) El grupo de edificios escolare-;, organiza por sí mismo, como hace cualquier distribución 
tenilorial. un sistema de vida, de relaciones entre los miembros y el medio, etc El cómo se 
ubican en cl e<;pacio macstros ~ alumnos muestra cl modo de concebir el poder, LIS 
relaciones hUll1ill1as. el comportamiento cotidiano. 

:: I La tccnología y los materiales, Contar con cierto tipo y número de materiales posibilitan 
lIn~ mayor o menor e~timubción así como aprendizajes distintos, La representación 
educali\a de los materiales no procede de su propia naturale7a, sino del tipo de actividad en 
I~ cllal son u5~d()s. 

3) Los ,istelnas simbólicos y de infonnaclón son considerado~ como el iJ,<;peclu más 
ge1Hul1o del curriculum, Se refiere al curriculum Ill~nifiesto y escrito de la instltuclOI1 
escolar 

-11 [,as destrezas del profesor, Se concibe al docenle como: ",,,el primer y ma~ definiti\o 
rC~llhO didál:lico de la enseñanza", al mismo ti.:mpo que: .. ,twn~misor ;. modulador de 
otras inf1uencias e'\teriores", (Ibid, 111) Lo antenor, explica la necesidad de la formación 
cultural) pedagógica del docente como el clcmento dirccto que promueve la calidad de la 
ellSenal17a, Actualmente descmperla una dohle funCIón a) ejecuta la nomlati\'idad dictada 
dcsde fuera Y. b) establece las condiciones inmedi~ta, de la experiencia educatl\ a, 
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.~) Lo, estudiantes) otro tipo de personal. La influencia ejercida por los coetáneos se ha 
wntemplado mmo lino de los medios educativos lllas importantes de la educación fomlal ~ 
no formal. "El grupo de igual~s es básico en el desarrollo social. moral e intelectual) como 
fuente de estimulas) de actitudes de todo tipo."' (Ibid. 111) f"ambién integran el ambiente 
de aprendizaje otro tipo de personal distinto a los docentes. 

(1) Componentes organizativos ) de poder. '"La institución en sí, con sus pautas de 
organización del tiempo. del espacio del personaL cun su~ rutinas, y con una forma de 
ótrLh.:turaf las relaciones entre l()~ diversos componentes humanos en una estructura 
¡erarql1l7adora. son fuente de aprendizajes muy importantes. Las actividades académi~as 
<;em marcos de relación sociaL como lo son los ritos de entrada y salida de las aula<;. un 
genuino curriculum de de<;trezas sociales contradictorias en muchos casos con objetivos 
expl icitamente perseguido<; por el profesor. '" (Ibid, 112) 

En pm de Ull ma:ol" rigor conceptual el autor pl,mtea la posibilidad de reducir el uso 
del conccpto currículuIll pam referirse: 

.(al) pro:~do ~ultural de la escllela. pero ,in ohidar el hecho de que su signitlcación 
úhima. al <:o[l\ertir,e en experiencia, para los alumnos. está mu" mediatizada por las 
condicione, tlel limhiente escolar. El curriculum. como pro:ec!O previo a su realización. 
incorpora indll,". muchos supuesto, organila!Í\'os escolares. como "a hemo, señalado. a 
lra\';s de los ,(,digo, de Sll fomlato. El curricullUll es un übjeto social e histórico no sólo 
pOfllue es la ,,"presión de n~<:esldades sociales. sino tambien porque se desarrolla ¡¡ tra,es 
Je m~(.j¡ali7.aciones slKia!es.;. las condiciones e;colares <;on Wla parte importante Je ellas 
(lhid.IIOI 

La Construcción del Cllrriculutll. 

Para Gimeno considerar al CUITlcu[um desde una perspectiva procesual o práctica 
l!npj¡c~ considerar que éste se va erigiendo durante el proceso mismo en el que conforma, 
lIlstaura. materializa y manifiesta unas prácticas pedagógicas especificas. Es importante 
anotJr lllle en la construc(ión del curnculum se presentan prácticas diversas. 

El autor considera que el curriculum presenta seis momentos distintos J que cada 
uno de ellos actúa) reacciona en diferente medida frente al contexto económico. político. 
~ocial. cultural. administrativo e in.,titucional. Cada momento corresponde a un capitLllo 
di,tinto del texto que nos ocupa. pero en un afán por si~tematizarlo mc he pemlitido 
pre~e¡¡tarlo de manera unificada, como si fuera UII sólo capitulo. 

l. El curriC/¡/um prescrito. 
2. El ('urricu/I/m presen/arlo a los profewre.l. 
3. El cllrricu[um moldeado por los profesore.l. 
4. El cllrriClllul1I 1'11 acción. 
5. El Cllrriel//llm reali:ado, 
6. El el/rricu/um 1'1'I1/l/ado, 
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1.- El curriculum prnuito. 

Se ve inf1uido directamcnle por los ámbitos económico. social. político. cultural y 
administrativo. En este nivel se dictan de manera muy general los contenidos minimos que 
debc abar~ar dicho curriculum. tOn especial para la educación obligatoria. Dichos mínimos 
~urnculme~ funcionan como cjes para ordenar el sistema curricular. confeccionar 
materiale<;. etc. 

[1 curriculum prescrito es un instrumento de la política curricular. que a su \C'Z 
~onstitu:e una herramienta de la política social y cducati\a. 

(¡imeno define a la política curricular como: ·· ... un asptOClO específico de la política 
edulativa. que establece la forma de seleccionar. ordenar) cambiar el curriculum dentro del 
sistellla educativo. clarificando el poder y la autonomía que diferentes agentes tienen sobre 
él. inter\"iniendo de esta suerte en la distribueit"m dd conocimiento dentro del aparato 
escolar. e tIlcidiendo tOn la práctica educativa. en tanto presenta el <.:urriculuITl a sus 
con~umidores. ordena su> lonlenidos y códigos de di krente tipo'" (Ibid. 129) 

U autor considera que la política es un determinante directo y predominante del 
curriculum )a que 10 reglamenta. Se¡lala como tareB~ de las disposiciones) ordenan:ta.' 
cUIl"iculares las siguientes: 

UI Lo prescn{lcirJ¡¡ de UIlU cul1W(I (OIllIm El curri.;:ulum prcscrito tiene como referente una 
cultum que StO umsidera como los sahere~ COIl que d"oc l'onlar una delenlllIlmb sociedad 
La educación <.:omo proyecto nacional. se matIzad según la orientación de la sociedad. si 
esta es democrática entonces el curriculum combinara elemenlOS de una cultura que integre 
el consen,o democnitico acerca de las condiciones <.:ullurales comunes y sustanciales de esa 
organización social. el conf1icto para llegar a un acuerdo acerca de los contenidos nudeares 
del curriculum será ma)or o menor dependiendo de la homogeneidad o heterogeneidad de 
la <;uciedad de que se trate: si se trata de una sociedad aut(lTitaria. entonces. el currículum 
.;era el prototipo de cultura que el pode¡ polítICO impondrá. l.a decisIón respecto J lJué 
(lJllkmdos se quedan como integrantes del curriculum 110 resulta ajena a cuestione~ 

p()liti~~s. culturales) económicas. El <.:urriculum como proyecto cultural común resulta ,a 
constitutivo de la educación obligatoria. ya que el con<;tOn\o resulta miÍs acusado. que en 
niHlcs <;llperiores de educación. 

t)J f iI p!"e.\cllpciólJ de elJllten/dos n¡¡11111101 .1' la IXllaldad de OpOrl1lllidm!fs La razón de ,a 
de los contenidos mínimos curriculares se enCUentra. desde una perspe.;:ti\·a social. cn que 
ofreCe una cultura lJue se piensa conveniente para IOdos. aunque no sea así -debido <l las 
desi¡¡uales oportunidade'i soclOculturale~ ) económi<.:as ljlle mantienen entre sí los 
difelente, grupos sociales- para los estudiarlles que pro\íenen de clases desfa\orecidas se 
lL'ljlliere de una p()líti~a compensatoria. 

l.()~ mínimos curriculares se con~tituyen en estándares de calidad. )a que 
rep¡c~entan los conocimientos basicos que deben dominar lo, alumnos. dependiel1l..llJ del 

1:':0 



!li\el educati\o en el lJlle se encuentren. Lo anterior, pone de manifiesto que el 
establecimiento de los mínimos alude a una cuestión que rebasa lo técnico-administrativo. 
se dlnge a lo social y a lo cultural 

() lu IJr!?<lIlt:aC¡Ón del saber dentro de la escolaridad. El curriculum prescrito se encarga 
de 5ClJalar la disposición general del sistema educativo, fija los ni\"ele~ y grados por los que 
tendrán que pasar lüs alumnos, que conectan eün un curriculum detenninado. que mantiene 
un menor o ma::or margen de complejidad 

l.a reglamentación dcl curricululll puede darse de diferentes fonnas y puede hacer 
rderencia a: contenidos. códigos o medios a través de los que se conforma en la práctica 
escola! La injerenci~ puedc ser directa o indirecta y se manifiesta en: el establecimiento de 
pM(ela, curriculares. otorgando mayor importancia a unas respecto de otras. a la 
~OlljUllCiilT1 o desarticulación de conocimientos, a la determinación de cuándo un 
conocimiento b pertinente dentro del proceso enseñanza-aprendizaje. señalando qué es 
curriculum obligatorio y qué. optati\ü. a~ignando recursos, apuntando la distrihución del 
e~paclÜ escolar. indicando el funCIOnamiento de la institución. 

¡{acerse cargo de dos cometidos básicos que. en ocasiones, resultan contradidorios, 
como .,on la prescripción curricular y la dirección del proceso enseñanza-aprendizaje. 
conduce también a políticas generadoras de resultados ineficaces para ambos, Anunciar 
111IIlImOS) disposicione, es manifestar una cierta opción que no se realiza por el hecho de 
declararla. ,in o a tra\és de otros procedimient[)s, Aunque no se incida directamente en la 
practica. ~i ha~ repercusiones que pueden ,er negati\as o positivas. 

di Ln preSCripción del CW'rlcli!wn como \'ía de con/rol sohre In práctica de la enseñallza 
La,; prhcripciones curriculares comúnmente puntualizan contenidos y orientaciones 
pedagógi~a~ lJue pueden ser definitorias. en caso de tener una amplia acogida, en la 
elaboración de materiales didácticos. si han de ceñirse a ellas, o para efectuar el control del 
>lstema. pero má~ difIcil mente actúan como ordenadoras de la práctica pedagógica de los 
maestros de fonna rotunda. No es posible dotar a los docente<;, con la simple declaración de 
minimos curriculare<;. de \Jfl panorama congruente y articulado de \Ina área de 
Cllllocinllelllos. ni de ulla \'aloraeión respecto a algunos conocimientos o e\periencias, 

La pre~cripción del curriculum no puede ni debe comprenderse como \lIla obm 
pedagógica) \Jfl manual didáctico que propone planes confeccionados para los docentes. 
pmque llene que de<;empeñar tareas más conlUndentes. desde la política edueati\'a general. 
que la de organi7lH los procesos pedagógicos en los salones de cla,e, 

ei COlllro{ de mlliiad Las disposiciones tomadas por la administración educati\a of¡-e~e!l 
un referente para lIe\'ar a caho un control sobre la calidad del sistema educati\(). Dicho 
control puede ser de<;plegado. principalmente. mediante la reglmnentación admini~trati\a 
que e~tipllla cómo dehe ser la práctica escolar. allfl cuando lo haga como una proposición. la 
inSI'¿CClon () una e\'aluación reali.l.ada a los alumnos por agentes extemos, 



Señala el autor que son dos los modos básicm de comprender y ejercer el control del 
curriclllum: como proceso y centrado en los resultad()~, El primero trata de inlllllr 
claramente en las condiciones de la enseiíanza: el segundo. enfatiza su jnter¿~ en los 
aprendizajes obtenidos. Los grado~ de control nrían. puede ser rígido o flexible. útil o 
inútil. 

ti f'rl'.\cr¡pcilÍlI)' medIOS qlie desurrol/¡m el c!IITlCld/il1l Las pre~cripciones curriculares. por 
sí mismas. no son capaces de dirigir u ordenar directamente la práctica curricular, Los 
rderentes inmediatos del profe<;or. al momento de preparar su<; clase. son los medlos 
didádicos que le muestran al curricUl\lm prescrito ~ las condiciones inmediatas en las que 
tiene lugar la en ,enanza, 

,~I El jórmulO del cW"l/culum El tormato curricular muestra la organización de los 
clementos (,:urriculares. según la política educati\a: ,in embargo. al contemplar objeti\()s 
lil/1 \ ariados e incluso contradictorios su nivel de intervención se vuelve infructuoso. en su 
;¡rán por hacerse cargo de la indicación de mínimos y del control del sistema educati\o_ 

La políti~a curricular representa una función reguladora. )a que es ella la que orienW 
1) determina la repcr~usióll de cada uno de los sullsistemas que participan en un periodo 
histórico determinado, 

l.a prescripción pemlite reali7ar cuatro ohjetivos básicos de modo preponderante: 
al organizar el si~terna. bl controlar el curriculum. el aclarar e informar sobrc su función". 
dI rcglament11l' b, acreditaciones ~ certificaciones. 

2.- El curriculum preselltado (/ los profe.wres. 

[s \1Il segundo momento que se ve impactado también por los ámbitos económico. 
socia!. políti~o. cultural y admini.,trativo_ Fn este nivel. el docente recibe una interpretación 
de lo que e, el currículum prescrito. a tr,l\és de ctiursos rccur~;os. tal \e7_ el más elocuente 
de éstos ,ea el libro de texto, Estc es un elemento que ~e encuentra justo en medio del 
currículum prescrito y el curriculum moldeado por los profesores Se encarga de con\'ertir 
al primero en acti\'idade~ prácticas. para cualquier materia. quc el profesor puede orientar 
con un mínimo esfuerzo. ya que incluye: yué \'an a hacer los alumnos. cómo lo \'an a hacer 
" con qué materiales. cuestiones que hacen má, fácil la conducción de la clase. ya que 
resuel\'e la planificación de la misma_ Por todo lo anterior. resulta ~er, también. un 
insl!umento para controlar el curriculum y la enseilanla_ Esto paulatinamente hacc que; los 
docentes \'a~an perdiendo ¡ntcres por ill\e~tignl. pm proponer. por estudJaL lo que 
cOlllribu"c a su desprofesionalización, En este ni\el el profesor es visualizado como un 
cjeClltor, 

Los libros de texto como intérpretes del curricululll prescrito con,titu~en un reflejo 
pJlpable de cuestiones que se vinculan directamente con la economía. la cultura) la 
p~Jagogia_ Resultan ser una práctica económica debido a que \an dirigido, a un mercado 
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ampllO y seguru. la, editoriales que se reparten el mercado son muy pocas. lo que lo h3ce 
rmis atractivo Caducan alténnino del año escolar. no son reutilizables y suelen tener má, o 
menos el mismo formato, es decir. los contenidos son abordados sintética e 
l!lsuficientemente: sin contextualizarlos en el tiempo y el espacio. Se presentan como 
productos culturales estereotipados: sin gran valor cultural en sí mismos. 

El éx110 mercantil de los libros de texto se explica. según Gimeno. básicamente por 
tres situaciones: l" La política curricular avala} legitima su uso. 2" Los profesore,> no tienen 
una ,ólida formación j. 3' No se cuenta con otros medios, de fácil acceso para todos. que 
llll "ean lo libros de texto. 

3.- F! cllrriclllllfII moldeado por 10\ profesores. 

El docente es un ~ujeto acti\o que juega un papel rele\'ante en la concreción de los 
contenidos y significado~ de los programas de estudio. El moldeamiento que él hace a 
¡;ualquier propuesta curri¡;ular. lo hace partiendo de su propia fomlación profesional. El 
¡;urri¡;ulum forma a los profesores, pero a su vez ellos se encargan de interpretarlo en y para 
la pr,ktica. Establecen una relación de efectos recíprocos. 

Lxi51en diferentes formas de caracterizar la profesión docente, en el texto de 
Cmneno c<; pO'iihle identif1car las Siguiente.,: al idealista. b) de análisis social. el política ~ 
di disciiador de su propia praellca. 

al La idealista se caracteriza por no contemplar las relaciones entre la profesión y la., 
determinaciones históricas. institucionales. políticas y culturales; concibiendo que la figura 
del do¡;ente es' autónonw, personal y ~reati\"a. en donde el que lleva la batuta es justamente 
él. quien decide sin comultar a nadie. ni tomar en cuenta ningún elemento del contexto. 

bl La de análisi, ,ocial habla de los etCcto5 que tiene el hecho de que la docencia sea una 
practica institu¡;ionalizada que ha sido detemlÍnada. al menos en sus ejes fundamentales, 
por condicionamientos políticos, sociales. organizati\"os. curriculares 

C I La tercera \ isualiza a la profesión docente como una ocupación conf1gurada 
po]¡l1camente. en donde el docente es percihido como un ser\-·idor público. un funcionario. 
que tIene la obligal:iim que cumplir. obligal:ión I.jue ha sido impuesta desde fuera ~ que está 
,-'(\ntrolada administra!i \ amente. 

di El docente como diseü~dor del contenido de su propia labor se percihe como con una 
relación adecuada a la realidad. desde un enfoque liberador y una exigencia demandada por 
los plopio~ alumnos. Por ello. la autonomía profesion31 de que puede gozar cada docente () 
¡1I"UpD de docentes tiene que ser contemplada como incrustada en un milrco de 
c()lldi~ionamientos de la práctica curricular La docencia tiene impli¡;aciones personales y 
creati\as. pero no están restnngidas e)"cllJ~i\amente a los medios de formación y al 
perfCc~iona!l\iento del razonamiento profesional independiente de los profe~ore:;. porl.jue es 
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importante resaltar que la docencia tiene lugar al interior de un marco que define, en gran 
medida. con anticipación el rumbo} la instrumenlaciÓn técnica del contenido de la 
docencia Para Gimeno: "La originalidad del profesoL lo que éste decide realmente. se 
retine más bien al 'cierre' y concreción de las características que tendrá su práctica dentro 
de unos parámetros que le \ienen dados y dentro de los que él mismo ha sido sociali7ado;. 
formado profesionalmente .. (lbid. 199) 

Dentro del rubro ('ollcepcio/le, epIHemolrigll"(I.\ del profesur se considera el qué) el 
cómo piensan los docentes. Al respecto. nuestro autor juzga que los cuntenidos y 10<; 
proce,o~ de pensamiento del docente ·· ... son fenómenos sociales de.,arrollados dentro del 
tllalL'O de un pue<;to d~ trablljo configurado por vmiables institucionalt:s. sociales. políticas e 
hi,tóricas."· (Ibid. 2001 [:1 docente selecciona tareas. pero opera al il11t:rior de una 
demarcación t:n el que una~ pueden realiziwit: } otras no. La~ fronteras de lo qut: puede o no 
hacerse. no siempre son dalas para los que trabajan dentro de ella. 

Las investigaciones dIrigidas a conocer cómo deciden los profesores. han pasado por 
~11O que las posibilidades de adoptar una decisión se encuentran precaractcrízada, de 
~ntell1ano de alguna forma al interior del perímetro en el que se deseJl\uelven. 1'1 profesor 
no toma decisi()n~s atendiendo a la nada: "sino en el contexto de la realidad de un pues!O de 
trabalo. en una instltucion que tiene <;us normas de funcionamiento marcadas a veces por 13 
admini,traciÓn. por I~ política curricular. por los órganos de gobierno de un centro o por la 
slmpl~ tradiCIón que se acepta sin discutir." (Ibid. 1981 Cuestión ljue debería ser tomada en 
cuenta cuando se hace un sobrado hincapié en el papel que juegan los docentes en la ~'alidad 
de la ensei'íanza 

4.- El furrieulllm ell acción. 

Se refiere a que actúa y reacciona en unas condiciones institucionales que le ,un 
Inmediatas; éstas a su vez tienen como referente a los ámbitos antes señalados. Se refiere a 
la práctíca efccti\a que el profe~or realiza a partir de los esquemas teóricos) prácticos con 
lo~ que cuenta. que tIenen como referente a las tareas académicas. que son las que aniculan 
la adlvidad pedagógica. es el lugar} el momento en el que se puede \alorar la verdadt:ra 
importancia de lo que son las propuesta, curriculales 

La práctica rebasa las intenciones del curriculum. debido al complejo intercambio de 
influencia,. interacciones. etc que tienen lugar en la misma. Este momento re'iulta ser la 
"llitima expresIón de su \alo(·.)a que es en la práctica donde todo lo que ha sido pensado. 
h(hl]ucjado. se convierte en realidad de un modo u otro: en la práctica el curriculum 
adquiere signilicación } valor. ,e autonomi"a de las declaraciones )- las asplfacione~ 

lJliciille,. e inclusiu al margen de los propósitos. la práctica muestra múltiples supuesto~;­
\ alores. 

FI curriculum queda de finillo en la eqrudura de la práctlc~ ¡-.1 'ientido de anali¡:,u!J 
e,trLl~turil de la plá;;tica reSide en considerar al nlrriwlum como proceso en la accíol1 Fn la 
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práctica pedagógica es donde: "se pm)ectan todas las determinaciones de! sistema 
curril"ltlar, donde ocurren los proce,;os de deliheración y donde se manifiestan los espacios 
de decisión autónoma de los más directos destinatarios del mismo: profesores y alumnos." 
(lhllJ. 241 ) 

La práctica de la enseñanza se caracteril.a por ser etérea, momentánea. dificil de 
~prc<;ar en un sencillo plano, intrincada en tanto que en ella se manifiestan di\ersas 
condicionantes. Ideas. \al()fe~, l1~OS pedagógicos. Sin embargo, las tareas con las que torna 
~Llerpo. están ordenadas por pautas metodológicas inlemas; por ello, el transcurrir de la 
enseil;U17a puede presentar cosas impensadas e inesperadas, pero no así los esquemas de 
acti\ ¡dad que la organizan 

Ha~ una gran di\ersidad de tareas que presentan distintos niveles de dificultad o 
dllr;lcioJl. que pueden relacion¡u factores simples o complicados. Las tareas se entrelazan, 
persisten durante la jornada e~colar, y aún fuera. distinguiendo de este modo una 
metodología, un estilo pedagógico, etc. 

la enseiíanza es: , .. (una) actividad de resultados impreciso> ) no siempre 
predecibles. Realidad que choca con la raciorwlidad técnica que pretendidamente quiere 
Ji,ellar l~s prácticll" pedagógicas apoyadas en un <:(lIlocimienlO instrumental firme y 
~eguro." Ilbid. :06) Ningún conocimiento puede domin¡¡rla rígidamente. en tanto que no 
ha: un saber concreto e irrefutable I.jue ¡!arantice ese dominio. 

Es posible anali7ar el alcance de la práctica curricular a través de las actividades 
que ocupan el lapso en el que ocurre la vida escolar. ° que se planean en ese lapso, y en la 
Illaner~l en que ,e \'Ínculan unas actividades con otras. 

Las tarea.' a las que se refiere .losé (iimeno Sacristán son aquellas que han sido 
pensadas ) e~tructuradas pllTa alcanzar los propósitos del curriculum y de la institución 
educuti\a I.a~ tareas son exigencias. fornlalmente establecidas. que tienen un contenido y 
una inl<:nción. Aunque Ginleno se interese por las tareas que él llama sustantivas. es decir. 
Lh que se dingen hac;¡¡ la ,¡propiación de contenidos culturales, no desconoce la existencia 
,h: olr:h que aunque educativa~ tienen una tonalidad diferente. Estas tareas sustantivas se 
caracterizan por ser complejas. y¡¡ que provienen de fines igualmente complejos, 

Girncno opta por utilizar como sinónimos, dentro de su análisis, los conceptos tarea 
acti,'ldad. Aunque adara que el primer concepto procede de los estudios cognilinl" ;. 

I diere a: ··, .. (1al estructura condicionante del proceso de transfonnación de la información, 
I:J ,.marco regulador de la conducta de la actividad en general": mientras que la acti\idad 
es un concepto de la psicologia educati,a que alude a formas d~ comportamiento expreso 
por par1e de alumnus:- macstlos tanto en da~e como fuera de ella. 

La estructura de la pr,kllca esta sujeta a numerosas determinante." C[)Jl\[) sun lns 
normas institucionak,. organizall\as. los u~os melodológicas. las capacidades efectivas de 
los docente" los recur<;o, ) las instalacione~ materiales con que se luentan, Justamente. 



cuando se tómprende la labor de cambiar de curriculum. se suele tropezar con que los 
dispositivos que le dan sentido a un tipo de práctica son potentes y proporcionan la idea de 
que cuentan con una autonomía funcional. dicha idea es producto de que la práctica se 
configura por otros condicionantes que no son únicamente los curriculares. La práctica 
cuenta con una estructura que mantitóntó los estilos pedagógicos al servicio de finalidade, 
muy di\'ersas. tó,tructura en la que se em'uelve el curriculum al desarrollarse) concrdarse 
en prácticas pedagógicas. 

I--J pmfesor necesita para diserlar e implementar la práctica refiexionar acen.:a de 105 

conteniJos curriculare~ (,elección cultural), organizarlos. estructurar las tareas. )a que a 
tril\ é~ de ellas es como toma cuerpo la práctica y. atendcr a habilidades, destrezas u 
ohjdi\os que les incumben a todo el conjunto de doccntcs ) a cada uno en particular. 
durante toda la enseiianza. 

Al igual que \-hría de Ibarrola (er cap. uno). José Gimeno Sacristán utiliza 
frecuentemente la palabra «estructura». que puede ser: horaria. organizativa, de la práctica. 
de tarea. mcdioambiental. de los ctOntms, epistemologica. escolares. de conocimiento. 
unificadora de contenidos diyersiticadlh. curricular, pedagógica, de gestión. social del 
tlabajo. del si ,tema. de funclOncs. del pUtósto, etc. 

Para Gimeno. si se pitólha al curricululll como un proceso cn la acción se cOl1clbc 
que la práctica de la cI1Seiian7a tiene una estructura que lo caracteriza, Esta re~uha ser una 
estructura firme a lo largo del ticmpo debido a que las actividades escolares se caracteri/an 
por tener una disposición mu)' semejante:-, con el paso del tiempo. tenninan cOIl\'irtiémh;tó 
en modos y rutinas muy arraigadas. De hecho, las tareas constitu:-en un esquema de acción 
para los profesores que les ofrece seguridad profesional. ya que les pennite contar COI1 

pautas de conducta bien ensayadas) probadas: por ello. los contenidos curriculares pueden 
\lIllar. ma, no asi dicha estructura. Dichas pautas han ,ido creadas por algún profesor en 
pal1icular. o por un grupo de profesores. copiada, dtó otros, difundidas en los librus de texto 

~11 los manuales para profesores. 

Para Gimeno. no es posible cOIlsiderar al profesor como el factor que ma)or 
In"-:Idencia titOne en lo que se enseña en el salón de clases, ya que no es posible ignorar todos 
los agentes que parti~ipan tanto en el sistema curricular. como en la práctica pedagógica. El 
docente cuenta con un poder transformador al planificar Sil cla<;e. dicho poder se incrementa 
si ~., él. el único encargado de ese glUpO: )a que de este modo tiene mayor liber1ad para 
decidir qué tiempo dedicará a cada contenido curricular. qué acti\idades elegirá para que 
lo, alumnos la, desarrollen. etc. 

Las tareas nos ayudan a de'icifrar el aspecto singular de los complejos pro~esos de 
en.,eiian7a. ,iendo aSI un procedimiento heurístico para explorar las prácticas rcales. lo~ 

e,till'S de profesores. etc. Las tareas son mcdi<ldoras de los procesos de aprendIzaje de lih 
alulllno,;: pueden ser titiles par,1 ill\estigar la calidad de la enseñan7J. atendIendo a hh 
proLesos dc aprendilaje que crean) los efectos pre.:lecibles qlle es posible esperar de 
dIstintos tipos de tareas. Como marcos que controlan la conducta y medios qu~ ordenan a 



los diversos elementos que se interseetan en la enseñanza, pueden propiciar la comprensión 
de la misma y de los profesores y. tal vez, ser. ir para establecer diseños para su fornlación. 

Si la práctica de la cnsci'ianza es una cierta estructura singular de tareas. planear una 
,erie de éstas es contar con un factor de dirección o de mcionaliza¡;ión de esa prácti¡;a. La~ 
tareas pueden ser la alusión constante para pro}ectar y conducir acontecimientos. operando 
con facilidad dentro dc ella,. !omando en cuenta los distintos aspectos que la, integran y la 
\ iabilidad del medio ambiente escolar. 

l.U\ fllrcas, segun el autor. actúan como mediadoms de la calidad de la ellseñan::a a 
tnl\és de la mediación del aprendi7aje. ya que crean el ambiente y generan el proceso de 
aprendil.aje, detenllinando de este modo los efectos que pueden derivarse de un contenido) 
de una ~ituación especifica. Las tarea" establecen microcontextos de aprendizaje. )a que 
producen efectos múltiples: afectivos. intelectuales. sociales. etc Reemplazando las tareas 
<;c tran~forIllan dichos microanlbicnte'i. 

r.S há~ico contemplar en el examen de la estructura de la práctica del curriculum las 
condiciones en las que tiene lugar. ya que de no hacerlo no podrá entenderse su desarrollo. 
Para .:conocer dicha estructura se requiere investigar la, actividades prácticas que se han 
producido 

La eSI/"I,ClmO de /(lrell funciona como /11(111"1: de socialización tanto para lo, 
prok,;ore, como para los alumnos. labor 4ue se efectúa a partir de los contenidos 4ue han 
sido ,eleccionados. de los estilos que presentan y por las prácticas que se llevan a cabo en 
'iU interior. 

Doyle agrupa en cinco rubros a los tipos de tareas. éstos son: tareas de memoria. de 
aCli\ idades. de procedimiento. de rutina. de comprensión y de opinión; Gimeno incluye las 
de dcscubnmiento Pero aclara ljue, este tipo de clasificación sólo sirve para reconocer los 
modelos básicos de procesos intelectuales en las tareas, considerando que tienen una muy 
Jiscordante manifestación en los distintos tipos de contenidos. 

(¡imeno juzga que el espacio educati\ o, el conjunto de circunstancias en el 4ue tiene 
lugar la ensei"ianza. representa un conjunto de ambientes concéntricos alojado, unos al 
interior de otros -corno simulando ser unas matrio,hkas'-, con obstrucciones ) 
oculldmientos mutuos. que obedecen en gran parte o se materializan en la fomla en 4ue se 
Jesell\ ueh'en las tarea<;: segCm la organizacion dc la in,titución y en relación con los 
\inc\l105 de la \ida académica con el medio exterior. El aula representa el primcr ambiente 
L'L'ológicll para el I1lumno, e<;tá c()n~tituido por microcontextos 4ue son las tareas 
académICas. A través de la ejecución de dichas tareas el alumno se pone en contacto con el 
ambiente ljue reina en el salón de clase~ y en la institución. )a que é<;ta~ son las ljue ocupan 
la ma::or parte de su tiempo. aunque no son las únicas experiencias ljue \i\e en la escuela. 

l~, 'llU''''"" de ~rte,anL3 de maJe"l que' Ii~ccn en RllSlo 1 ~ mi, granJe" w,lI,~¡]C o otro ~"qLl~,1a , '" 
'\lc~,i\"meme 
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Las tareas se constituyen en los espacios ecológicos esenciales más próximos de 
docentes y alumnos que confonnan todo el amhiente escolar. El currículum, generalmente 
creado fuera de los salone~ y de la institución educativa, tiene una gran compromiso en la 
selección de tareas que se efectuarán en las clases, puesto que usualmente éste no es sólo 
una simple selección de contenidos organj7ado~. sino que se expone a maestro~ y alumnos 
mediante códigos pedagógicos, 

Lna organización escolar tradicional c()n~erva separado~ entre SI a los amhientes 
áullcos dentro de la institución. Generalmente sólo se fractura esta separación durante el 
juego y el recreo. El 'ialón de clases y la in~titución edm:ati\'a se encuentran separados. COIl 

pocos \\nculos entre ,\ ) con el amhiellle exterior En este tipo de organización, el 
curriculunl aparece como un texto propositÍ\o. el modo de interpretarlo) llevarlo a la 
práctica tir"le indiscutihlemente la forma de todos e'iOS ambientes. 

Lna organización e~colar moderna elimina la naturaleza concéntrica de los 
ambientes. destru)endo los obstáculos existentes entre ellos. En una pedagogía renovadora. 
!as tareas académicas dejan de percibirse como un espacio cerrado, tal vez debido a que ha) 
una ordenación distinta de sus componentes. por que se introducen nuevas herramientas 
para su desarrollo. por apoyarse en una concepción diferente del conocimiento y por 
(l1men ~I' \ln~ mejor comunicación con intereses que sobrepnsan el ambiente áulico. En esta 
~itllaclón. los limites cntre los ambientes ~e desvanecen se \uelven penetrables. 
permitiendo intercambIOs entre el exterior:- el interior, 

Cuando se decide cambiar las actividades académicas para incrementar la calidad de 
la enseilanza también se hacen necesario, cambios fundamentales en la organización del 
espacio escolar. del horario. de las rel~ciones con la realidad exterior. etc. l'n cambio 
lllelOJúlógico reducido al aula presenta. en razón de ello, unns restricciones establecidas por 
~,;e contexto. aunque al interior del mismo puedan incrl"mentarse los estímulos pedagógicos 
apo:-éÍIldose en di\er~os materiales. pueda mejorar la a(tuación docente, etc, 

Se vuelve nuis apremiante obser\'ar los aspectos organizativos que nJllforman el 
mtomo de experienCiaS probables para docentes y alumnos como un factor de primer orden 
para comprender los procesos didáctico<; ) las probabilidades existentes para transformar 
~lIalitmi\amente a la cducación. Es decir: 

",le" proccsos didikticos ,c adaptan",,, aCC)llwdan d~ntro de Ins contextos (lrganizati\C1'; 
:- ~ambiar los primero, requiere ,'ue,li,'nar ll,s 5egu~d(l~. porqlle los cllm~nid,,<;: mélc,dus 
de la ~~,,,iiann se de\JrTOllan siempre en contexto, organizatiyos con11gurad"s 
anterwnnentc. qlle no~ llegan como algo dad,'. c"mo la ,ituJ.ción 'nom],ll' ~n la que 
deSe~"ll\~rsc, La, po"bilidades de la estruclur~ dd ,iqema rw camblan a la medida ,le 
la., n~ccsidade' de la \ida int~rinr. come' OC\lrre en el de5~rroll(l d~ mucl105 ,eres \\\''' . 
. ,j¡](l pr'l\(,~an.:ln conj]¡cto, ~ contrJdicci<,'~e<;. (()ntenil!o rn)ee,uJ.!: cstru,'lura en!J q\l~ 
hahlta marlljellelllln~ particular rel"ci,.,~ de adaptación mutua:. de conjh,·te, qll~ ac~ba ~n 
reaJaptaci,m", (lhid. 278·~791 
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Desde la perspecti\a didáctica. la organizacIón escolar suele presentarse como un 
elemento apriorístico del sistema escolar, lo cual hace mu) difícil su transfomlaciún. más 
cuando ha: diferentes limites para la autoorganización confomle a un diseño pedagógico 
prupio, Por ello, el proceso de renO\ación cualitati\'o de la enseñanza que implica cambios 
metodológicos o de tareas genera la necesidad de considerar el aspecto organizativo para 
dbatir la resIstencia e incrementar los márgenes que establece el contexto organizatl\o 
donde la metodología podrá ser o no. La reforma cualitativa y metodológica de la en'ieilanza 
debe comprometerse a la eliminación de estructuras en la, que <;e adaptaron lo, métodos 
'lile ~e pretellllw reemplazar.)a que tal \e7. ese hahituamiento fue producto de exigencia~ 
c'leriures, El discurso que enarbola la necesidad de reformar cualitativamente a la 
ell'ieiiarua. es en buena medida, para el autor, un discurso político de oposiciones, de cara a 
pmC¡iLa~ adaptadas a los parámetros de la organil.ación escolar, constituye el rechazo a las 
regla., establecidas para el funcionamiento interno de la institución. la exigencia de 
desplazar a los docente<; ajustado~ a dichas prácticas, demandando una política que innove 
dicho, pmarnetros. etc. Gimeno indica que la relación entre los aspectos didácticos) I(h 

.11 gani/ati\ 0' puede obsen arse clararnente a travé, del análisis de las tareas escolares, 

La estructura de tareas concreta el ambiente en el que ocurren las experiencias del 
11urnno~. a.,imi'mlO. crea el ambiente de la institución, Un contexto de im;litución dado. en 
~u~nt() a la manera de organizar la institución escolar, brinda un marco de referencia que 
limita las acti\idades que dentro del mismo es posible reali7ar. El \,igor de la organización 
e,colar. de sus reglas de fUllcionamiento)'. de los estilo, de pensamiento y conducta que ha 
producido en los docentes restringe la eleccion de tareas posihles. Los ambientes escolares 
9lTl tlementos a partir de los cuales se les autoriza a docentes y alumnos bosquejar un 
ambIente determinado, a panir de la~ tareas académicas que son posibles dentro de esos 
eJCs. 

Las [111 eas deben ser consideradas cmllo 1I/1 pUnlO de par/uta para ilIwli:iiI el 
iflithucfr docellle COlIJO proji.'Sl<íll. La profesionalidad de los docentes está constituida por 
lIIlJ fOlJlwción pedilgóg:ica J una formación básica. la pnmera. es la que lo capacita para 
en'eJlar ) la segunda. lo hahilita en un campo del saber. que le permitirá transmitir o 
colaborar para que unos contenidos curriculares sean asimilados. 

El puesto de tlahajo del docente conjunta una extensa serie de funciones. alguna~ de 
ella~ se c~racteriz¡¡n por su completa indefinición: sus funciones no ,e limitan a las 
didácticas. ni e,tan encdminadas exclusi\ ~mente a e5tar frente a grupo, que es lo que 
l\ldll1ariamente se entiende cuando se hahla de enseñanLa, 

I a e,tructura del puesto de trabajo del docente puede ser examlllada tomando en 
~llcllla lres a,pec!Os fundJlllcntale, 

al Contenidos del [llle,to: preCIsar cu~les son las dikrente~ fUJlciones que rea]¡za \' que 
rehn,a lo que usuallllente ,e conoce como trabajO peda!:!ógico. 
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n) l,:bicación geográfica y temporal de dichas funciones: éstas tienen lugar en diferentes 
~,pacios)- horario~. O~urren fuera y dentro del ,alon de clases. de la in,titución. incluso. 
fllera del horario de trabajo. 

~l funcione, indi\iduales y funcIones colecti\a~. La realización de algunas de 'u, 
funciones es responsabilidad única y exclusi\a del docente. mientras que otras las tiene que 
realizar en colaboración con otros docentes. 

El quehacer del docente se define a tra\és de estOj aspectos que constitu:-en una 
türma util para conocer la estructura real de su puesto de trabajo. con el fin de comprender 
las inCOTl\eniencias y contl'ariedade, que se presentan al momento de cambiarlu. La 
l[\troduccion de cambios en la mctodología para trabajar en el salón de clases. puede 
l'epcrclllir en la transformación de la e~tructura laboral. en lo, aspectus antes señalados. o 
lo~ propósitos por tran,formar las activIdades metodologicas de los docentes tropiezan con 
obstaclIlos en la práctica debido a que trastoman la eqructura global del puesto laboral.:-~ 
que no 5icmpre ~t: trata de un reemplazo elemental en el conjunto de esquemas prácticos de 
tipu metodológIco. 

Para el autor, el análisis de 1:1 estructura del puesto resulta primordiaL tantD desde la 
perspectiva de ~u eticaci~, que es como predominamemente se le ha ~onsiderado, como 
para la in\e'itigación, la formación J la reno\ación de programas destinados a los docentes. 

La profesil)]l docente suele percihirse como una profesionalidad, sin forma. 
desdibujada. aunque eso si con una complejidad intrinseca. esta profesión se desempeiia 
ha'ila en horarios no lab()rale~, cambia en contenido fonna dependiendo del ni\eI 
edlKativo. de las áreilS.la asignatura, etc 

rodas la~ inIlO\acioIK"" pedagógil'aS que se 10:5 llegan a proponer a los docenles. 
,aL'lIJen de algún modo la estructura de su puesto de trabajo ~ es el momento en el que ,e 
r~rl'iben ciertas interdependencias emre los aspectos antes señalados. ya que [OmlUunente. 
no e.' sólo cuestión de elementales reempla70s metodológicos. sino de aui\ idades 
e,en~iales de la función del profesor. en relación con sus posibilidades )- condi(iones 
laborales. 

5,- El cllrricu/llm reafiwrlo. 

Como resllltado de la rrácti~a se generan resultados complicados de mu:- distinta 
inJole (cognoscitivos. afecti\l)S. SOCiales. morale~. etc.). Algunos de estos re,ultados son 
ponderados: OtlO, m~~ son despreciados o so~la:-ados en razón de su complejidad o porque 
tienen un alcan~e a largo o mediano plalO. Slll emb~rgo. los alcaJ1ces del currículum S~ 
rctlcjan en los aprendIzaje;, de lo, alumnos. Iltaestros e. incluso, en lo; p~dl'e5 Je f3milia: 
en 111 comunidad. 



Para cada uno de los otros momentos Gimcno ha dedicado un capitulo, sin embargo. 
éste ha "ido la excepción ya que sólo se ha referido a él en un esquema y en un párrafo del 
capitulo tres. 

Ó.- El curricl/{um e\'ulul/{lo. 

Pala Gimeno la enseñanEa se lleva a cabo en un clima de evaluación. debido a que 
las larca" que se realizan en el aula están informando cuáles son las nonnas interna'i de 
calidad en los procesos a llevarse a cabo y en los resultados que se esperan de ello.,. lo que 
IJnplicil que en el di~rio transcurrir de la en~eñanza se viva un cierto estado de control. :ll\1I 
cu~ndo no ,e haga de manera ¡ormal. Sin emhargo. el alumno a partir de que le piden 
cumplir con Ciertas tare'1S. cuando se las re\isan. cuando le Cuestionan. cuando le 
des~pr\leban. constru)e su propio criterio respecto a que aprendi7aje ~e considera valioso> 
de calidad. 

Al docente se le conllere la posesioll de I[)~ procedimientos formales de control que 
elerce la nalllación ,ohre los alumno'i.l.a e\alUaClóll que él hace es la única que ~e lle\3 a 
c~ho ahiert~mellle. La posesIón de esta función de control. les permite g07ar de un gran 
podn dentro de lit institu~lón. Gimeno Sacrtstán dellne a la I'mlIWn(1I1 como: .... la 
interacción entre tres elementos básico,: el e\aluador. provisto de una memoria que 
contiene diversas informaciones sobre el productor de la realización o conducta a e\aluar. 
un producto real a e\aluar. realización de un acto de comparación." (lbíd. 378\ Los 
componentes COI1 los que cuenta el profesor al momento previo de ev~luación .,Oll" su 
memoria. que le brinda info\maciones acerca del alumno o los alumnos, incluyendo Ins 
condiciones en que tll\O lugar la actividad o elaboración a evaluar, el tipo de ~cti\idad. la 
actitud del estudiante lwcia I~ tarea. lo que se con,idera como norlllas aceptahles de 
rel1llimlenlO;' una elaboración a nalum. 

1 a e\aluación implica que los docentes enlltan Juicios) tomen decisiones El 
protesor evalúa de modo habitual. ¡ormal e informalmente. es una más de sus tareilS dentro 
del aula. \ aunque se le rueden adjudicar muchas funciones a la e\aluación. I~ Illá~ 

prominente se renere a que actúa como medio pata ordenar) certillcar el nyancc de I{)~ 

~stlldwnte, por el sIstema escolar. Los aspectos curriculares sobre los cuales se pone el 
acento son I()~ que h~Il sido elegidos para ser e\aluados. Lns evnluaciones escolares tienen 
l\ll~ amplia repercusión para lo~ e~tudiantes en los ámbitos social. académico: personal. lo 
que contrasta con la sencillez y elementalidad de lo, proceso~ por los 'lile ,e les COI1rltrell 
{JliflcaclOlles. ESIOS procesos desarroll~dos por los docentes ,e relacionan con lo que 
Gll11e!H) llama IIllolli)[CiI c{lnduelo 5i¡'¡plificudu de IOIIl(l de den.II(lIIe, (!bid. ,~771 '\lI~.,tro 

~ur()r sei"iala que lo que se ha escrito respecto ~ la toma de decisiones de,taca que estas no 
se rurmulan alendiendo a un mod~lo teorico Illll) organizado. Sl1l0 que se relacionan con b, 
~'lg~llCI~~ illstitllcion~lcs que tienen un calacter perentorio y con las necesidades qUL' c,l 
ambientc alllico plantea en algun momento: dichas condiciones no han sido CfeJdas ni por 
los maestros. ni por los ~Iumnos Señala que no puede mi!lus\'alorar<;e el contexlO. que e~ 
in<;lituclOllal. en el que se d;¡ naluación)a que éste in/luye en la clase de eVal\laClOn que,e 
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h~ga: por ello. tienen la misma 1111p0l1am:i~ el contexlo en el que se efectúa la ev~luación, la 
recogida de datos, ,u e~lirnaciÓn. y la posteflor. 10111a de deci~ione~. 

Señala corno lo predominante en el campo de la evaluación que ~ lus alumnos se le~ 
agrupe basándose en sencillas clasificaciones; en su anhelo por convertir a la evaluación en 
una pdctica científica que pueda ser expresada cuantitativamente, Sin embargo. entre los 
prinL'ipale~ factores quc impiden la Iransfonnación de las formas de cvaluar el aprendi7aje 
e, que é,Lh no se refieren a un comportamiento técnico profesional. sino a un complicado 
plllLe~o donde inter\ienen tllcl1e, c()nteniJo~ subjeti\'os de los cuales el mismo docente no 
e, (om~iente. Sin Cll1h~rg(). ~e reconoce el papel que juega el factor psicológico en la toma 
Je declslOnes. en e~te mOlllento refiriéndonos a la naluación. pero no se descarta la acción 
que ejercen sohre lo~ profesores los marcos institucionales) sociológicos. "La actividad de 
In, profesores es una acción que tramcurre dentro de una institución. Por e,a ra7ón su 
pdctic~ está ine> itahlemenle condicionad~.·· ([hid. 198) 

Para GlIllCnO no e, po,ihle considerar al profesor como el factor que ma)or 
illc'IJ~lkia trene en )0 que se enserla en el salón de clases. ya que no es posible ignorar a 
todos los agente, que participan tanto en el si ,tema curricular. como en la práctlc~ 

peJagógica: sin cmbaqw. ,i gOla de un alto margcn de autonomía . 

. 1 diseño curricular según (¡imeno Sacristán 

Para (,imeno Sacflstán. que ,e inscribe en la perspecti,a que concihe al curricLllum 
COlllll un procc,o de con,trucción. el 1115010 (lanClIlar se caracteriza por reunir una 5CTlC de 
deci,iones que lo ,'an conformando: re.,ulta ~~r lo que conecta a los propó,itos con los 
h~L'h()'i reales. asi como a la temía con la practica. El disei'io del curriculum se relaciona con 
el ejer~icio de configurar 11 la práctiea de la enseflanza, 

(jimeno hace la distinción entre dcsorrollo del eurriel/fl/m y disel10 del cw-¡-¡cl¡h¡m 

:-R que es mu;. común confundirlü~. por el primero entiende: ··(eI) proceso de elaboración. 
construcción y concreción progresiva del curriculum, función realizada de modo peculiar en 
~J(i~ ,Iqema educati\'o·· mientra, que por di~eno curricular concibe' "(a) la forma () 
c,qllcma de racionalización que deliheradarnente se utili711 en di(ho proceso o en fase, 
difc'rell~iadas del m1S1l10" (Ihíd. 350) 

P~m {jimeno todos los agentes que participan en el sistema curricular realizan de un 
l1Wd(l u otro una funcion de di,eiío, por ello, es e'ierlCial darse cuenta cómo l;¡ reunion de 
eq, flmeiones participarl en el establecimiento o apu)o de un determinado modelo de 
pr,icti~a ped~gógica ~ un ótilo profesional cn lo, docentes, De esa rcunión de flllKione~ e, 
Je Jonde sc tiencn que obtener las ideils que permitirán transformar la prácti~a. Las Ji\ ersas 
maneras de encarar al disello en cad;¡ tllse rc,ult~n ,er forlllas de concretar la practlCa de un 
modo u otro. Por ello. para el autor es necesario analizar a los tipos de diseno del 
curriculuIll como modos para concretar la práctic~. pues es en el diseno donde se fijan ;. 
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delimitan l[h \alor~s y significados r()siol~., que puede tenel un curriculum especifico. en 
tanto se prescnta cn 1,lane,. series y disposIciones glooales de la acción. 

Gimeno indica que para el diseño curricular es debido apreciar el tiempo. la 
e'pecificidad de los contenidos intelectuales junto a las condiciones contextuales ) 
melOdologicas más apropi~d~s p~ru la oolendón de una experiencia educati\'a conveniente. 
Ll autm indi~a que no es flÍcil utililar para el diseño curricular esquemas muy exactos) 
UllI\CISUles para aproximarse a un a,unto problemlÍtico, como lo e, el curriculum. 

~eiíala que 110 e, po~ible sal\'agunrdar la idea de un plan racional para impul~ar la 
Plactic·a sin considcrilr la~ particul~ridi1des del contexto en que tendni lug~r. La racionalidad 
pedagógica 1m) llu~ ~'-alllinarla en el cont~xto particular. y es complicado concebir a otro 
dtllH:1l1O que no ~ea el docente o el grupo de docentes de la institución el convocado a 
['rol L"n dicha racion~lld~d. 

Como la ellSeiiall/a ~ toda la edl1c~ción implica lUla mediación en la práctica mm ida 
PPI Lln~ IIltencionalid~d. r~SLllt~ plo\echo'w emplear ciertas pautas de organil.ación para que 
1<1 complc.iidad de .bpecto, que se me7clan el! ella se puedan llevar a cabo al ¡ntenor de un 
f'bn Slstcmalico, flexible :- con ¡dguna persistencia imerna que estableLca la posición que 
dUIgc al curriculum. Desde este enfoque. organizar y hacer desarrollar la práctica requiere 
afirmar ciel1o, esquemas pam diseñar. 

1·1 di,eiio c; la íun~i()n de ir dándole fomld progresivamente al curriculum en 
diferentes clapa,. I'a;~' o 3 IraH', de las instanCIas llU~ lo deciden:: moldean D¡,eiia ~l 
puhlico qu~ pre,~nb¿. el fabricant~ de libws d~ ln[(). el centro que reali7~1 un plan. ~I 
pi l,fc,ür q\l~ <,"lTllrcla lllla programacion. '1 "do dio supone deci510n~5 J,'umu],ll!as qll~ 
dan fomla " la rniCli(a l.a, fas~, él m(lm~n!(), dd tlll,mo SDn aprD,-imaci()n~' 

QKe'l\;\S él 1" t'(lml~ '{tic la práctica tIene prdigllradamcllle antes de Cün\~rtlr,~ "n 
a~ci,'Hl l) cllsdianlil intt:Ta~lil 3 ¡Ihid. J~O) 

Nuestro autor propone un esquema para di~efiar la practica curricular. ,LIS ejes 
(,Irljillal~s son: establecer una relación equiliorada entre las atribuciones repartidas: la 
participación dc los prufe,;ores m¡;diante el di~eñ[) de su propia práctica) la seflaliza~ión de 
los L1ctm'cs llue deben tomarse en cuenta para la conformación contextual de la enseiian7a. 

El reparto de competencias o atribucione, tiene que discutirse antes de pensar eOlllo 
dlseflar el curriculuIll, el objeti\ll de ello es lograr el repano más adecuado para a~eg\lrar 
que los estudiantes gocen de una educación de cahd~d. la existencia de un control mínimo 
~l,bre el sistema e'icolar y una politi<:a emancipadora que amplie los límites de decisión 
talllO para 10j docentes CUIllO p~ra la~ in,titucioJle<;. Logmr un reparto de atrihuclClnes 
arl1l\Hlico. no es talca fácil 

El disefio que los profesores hagan del curriculum tiene que \er con que reflexionen 
",u pr;Íctica ante, de linaria a callO. COlI el fin de det~ctar los principales prohlema<; de la 



nllsma ) proporcionarle una cierta racionalidad. una justificacion ) un sentido lógico en 
rclacioll .l la 111lenciollalidad que la guía, 

Gimeno estima que un eSljuema adecuado de programación enfocado a docentes 
tiene que ~dllar ohligatoriamente sobre tres cuestiones primordiales: "Ia sustantÍ\'idad ) 
or,knaciún de 10\ contenidos del curriculum. la configuración de la~ acti\-idade<; mi, 
aJ~cuadas para logmr lo que se pretende y la capacidad de realizar esos planes dentro de 
un,b determinadas condiciones de espacio. tiempo, dotación de recursos. estruc!uw 
nrgamzati\a. tic.. SIIl que ello signifique una actitud acomodaticia a las rlllSlllas. ,ino de 
toma en c()nsid~raelón_" (Ihid. 358) Y en tomo a ellas, s~ debe: realizar una reflexión acer~a 
d~ lo, conlenidos. su organización: especificar la estructura del contenido del módulo. 
~nn~idera a la organización modular cOIl\'eniente: ordenar las actividades () tareas: atender a 
la, habilidade.;, destrezns u objeti\os qlle son eomune'i a cualqmer unidad, materia o campo 
~uI'IIL·lIlar. 

l\uestm aUlOI pien~~ que I¡¡ lOma de declsione~ del docente en tanto discñador del 
Ulrrlcullll11 ) la pmclica puede rcstringirse a l¡¡ \ aloradón dc cstas tres cucstione,; ) a las 
lIlter,lC~i()nes entre la~ mismas, optando pOI ulla cierta ordenación, entre todas la~ que son 
poslbk\_ 

L~~ cuestioncs ,mtes scñ~laJas denwndan habilld~des docentes cspeciale<;, 
\ lflClllaJa, con la apreciación de la cultura en la e~cuela. con el .;aber práctICO pedagógico. 
compendio de di\ehos !'actore,! con habdidade, estratégicas para aclllar en circunstancIas 
<:'I'e~dlcas. sabiendo examinar la particularidad de la circunstancia y proponiendo opciones 
de inlenellción en cada caso, GimC1lo _,eiiala quc no pretende ofrccer: ..... \In esquema­
rt:C<:WIIO de programación. sino de un planteamiento de las coordenadas plHa pen~3r :­
¡¡~tuar en la pnlctica," (Ibld. 358) 

Es posible sintetizar 1(1'; ideas expre'iadas en este te>:lO de la siguiellle forma: Ll 
curriculum es un territorio en dOIlde se dan cita diversos agentes, cada uno de ellos tiene 
\111,1 partiCIpación que \'aría en grado y dirección: además. cada uno utiliza medios dlstilll(h 
para lle\ ar a cabo su labor. No actúa de la misma forma un editor de libro~ de texto. un 
político, un docente: cada uno tiene su espacio específico de acción. sus forma,; particl1ble~ 
de actuación. ~lI~ grados di ,tintos de poder e influencia. lo que no quicre decir ljue cada UI1(1 
I~,¡]ice una práctica completamente independiente: por el contrario. cada agente. cada 
sub,istema ejerce presione, lJue generan efectos en los otros y \'ÍcC\ersa_ El curriculum es 
Ull ~ampo pr~~tico cOlllplejo. constitll~e un sistema. en donde cOll\ergen \ariüs 
,ul",i\lemas: de acti\idad político-admini,trati\a: dc par1i~ipación ~ cl'ntrol. de 
ül'!,:mim{ión del sistemn educati\o: de producción de medios: de Cfc'ación cultural 
cicn\lft..:a. el !é~niUl-pedagogico: el de II1!lo\ación~. el práctico-pedagógi~lI_ Se c;,pre~a el 

Im\eS de seis 1110melllOS: en su prescnpcion: en su pre\entación ~ los prufeslllcs: en 'u 
moldeamicnto por parte dc lo" profesores: en 511 ,1cción: en Sil realiz3clóll ) ell Sil 

c\:lllla~ion_ I_os componentes. que en interacción rt(ipru~a. hacen realidad al curricululll 
,,111: ~on!ellidos. formato<;. condiclOne~ en que tiene lugar e inno\ación y renovaci¡in, 
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Para Gtllleno. el curriculum se convierte en un elemento nuclear en la practica 
c,colar. )a que muy pocos son los asuntos que no tienen que ver con él de algún modo, Del 
mismo modo. se vuel've el concepto básico para analizar la práctica curricular. 

A continuación presento, de manera esquemática, una caracterización que evidencia 
algun()~ ra'igos de la e\'olución y refonnulación de varios de los conceptos manejados a lo 
llirgo de I()~ textos antes presentados, entre esos conceptos, mostramos. por su centwlidad 
pliW lli temática que abordamos, los siguientes: Curriculum. Modelo, Método, Diseño 
Curricular:- PrácticlI de /a ElIseiiallW, 

Curriculum 

En sus dos primeros textos (1981 y 1982) no ofrece una definición rmria :­
C5pécífica re.,pedo al concepto Curriculum, aunque e'-pone múltiples referencias y maneras 
dIÓ id~ntificar el asunto o componentes del mismo. no presenta de manera acabada 
dejinicion~, al re5recto Esas maneras de referir la problemática están presentadas arriba en 
este trabajo. por lo que no las traeremos nuevamente aquí. En cambio. en su tercer texto 
abunda acerca de lo que enti~nde como 'curriculum' y propone, después de analizar 
,li,lintas concepciones de otros autore~ y de hacer varias caracterizaciones sobre nuestro 
objdU. la siguiente definición:' [el Curriculum como] ... el proyecto selectivo de cultura. 
culturaL social. política y administrativamente condicionado, que rellena la actividad 
escobl'. :- que ~e hace realidad dentro de las condiciones de la escuela tal como se halla 
LOllfigurada,' (1988. --10) 

\lodelo y \létodo 

En su primer texto, Gimeno, concibe a la enseñanza como un objeto de estudio 
c'ompkjo. ello hace que necesite de un modelo que penllita entender y echar a andar un 
pro:e~to. dicho modelo debe ser la ,ÍI¡tfS¡' coherente de demel1los psicológicos, 
c'/!I(JiIOlwles, Intelecluait'.\. orgalll:a1I\'OS, socia/e'. 

Dentro de su primer texto d .Hode/o ocupa un lugar importante ya que dedica un 
capitulo n pre'ientar modelos educacionales y didácticos, para rescalar de éstos elementos 
con los que deberia contar un modelo científico de la enseñanza. 

GlIlleno. en dicho texto. brinda una definición del concepto modelo (cf. 781: de la 
cu;¡). d~,laco los sIguientes ra'igo,>. consiste en una representación parcial :- selecti\a de la 
lealidad. con un carácter esquemático. que re~alta lo que se Juzga importante ~ pertinente. 
dejando de lado lo que no se cstima lisio tiene un carácter temporal y aproximado 
Representa un cuerpo organizado de conocillli~nto~ que actúa como filtro de información 
entre la tcolÍn ~ la práctica. 

1-1 ,enlido y la importancia de contar con un modelo para la enseñanza se enCtlcrllla 
~1I que perlllitirá fundamentarla cicntificamente: así como. analizarla lidecuaJamente 
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El propio Gimeno Sacristán. en su primer texto, propone un modelo didáctico (o 
,ubSlstema didáctico) compuesto por una estructura sistémica de seis elemento,: ubjelit·os. 
cOl1lolido.\ de la cllwí¡al1::(I. relaCiOl1eS de COllllmic(¡ciÓI1. mechas técnico.\". mriables de la 
orgalll::acló/l y la elalu(lc!1Í11 del p/oce.lo t'l1sell(ll1;:a aprelld¡::aje: que junto con el 
sub,i~lema psicológico y en interacción constante con w medio sociocultural. componen la 
tcoría de la en,eñanza. 

Por otro lado. el método o e.Hra/egia didáctica es con~iderado. por (,imeno. un 
elemellln aCCfsorw dd modelo didáctico: es decir. el método se deCIde a partir de la 
conjugación de todos y cada uno de los elementos que comprenden el modelo did<ictico. El 
método e, el modo en el que se ha decidido actuar. por medio del cual se ha deCidido 
orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje. La orientación se hace basiÍndose en 
rrincipio5 psicológicos. filc)';óficos y técnico-didácticos. que tienen un referente social. 

En 'iU <;egundo le"(to. sigue considerando que el modelo sistémico ·presentado en su 
rrimer texto-o es un mod~lo metodológicamente interesante pma diseilar la en,erlanza 
porque pretende aprehender la realidad. en general y la realidad educati\a. en particular. 
Glmeno tal vez lo piense asi porque hace alu~ión al entamo sociocultural y a sus relaciones 
dc intercambiO entre los suhsistemas que conforman a la teoria de la enSeiían7.a. Sin 
emhargo. no brinda elementos suficientes para caracteriLar estas relaciones de intercambio: 
para permitimos conocer cómo <;e dan. cómo se e'-presan. cu3.1e~ son sus imrlicaciones. etc. 
I ampo~o blinda ,uficicntes elementos re.,pecto al s\Jb,i,tema pSlcologico; pero. sobre e,t~ 
a,unto es Plhible enconlrar mayor inúlTmación en un artículo titulado La 1I1legruci(jll de j(/ 

leOl"¡'u del apl"clldcaje 1"11 fa ¡foria 1 1(1 {Jl"iÍcllca dc lo ellse/lan::a. pero. por estar contenido 
cn otro te'-to que !la forma parte del corpus que analin) en este momento. no pOdenlO'i 
induirlo aquí 

En su tercer te"(to. ya no aparece el interés por proponer modelos didáctico~ () 
preocuparse por métodos dldáctic[)~. pero si 5ei'iala que es imprescindible que el modelo () 
la propuesta educati\ a manifieste abiertamente. cuál es su referente cultural. porque. sin 
c,-cepción. cualquier modelo educatl\ o representa una altema\Í\ a cultural espccifica En su 
tercer te"(to. concibe al curriculum como un sistema ·inscrito a su veL en un sistema social­
(OIllPUC5to por ocho subsistemas. cada lUlO con prácticas distintas pero vinculadas con el 
éUl"liculuIll:' cntre sí. Lo que denota la transición entrc un pensamiento predominantemente 
élellllti~(,-didáctic() (prescl1t3do en su<; dos primeros textos) ¡¡ uno dialéctico teónco­
práctico -pra"( iolúgico como él mismo lo dellomina- (e\ idenciado en su tercer tc:>.to 1 

[}i~cño Curricular 

En su primer texto. Gimeno reconoce cn la práctica de la en,eijanza do,; 
~olllronclllc,' la programación docente y la indderminaciÓn. la pnmera <;e reftere a la 
nt:ct<;¡Jnd d~ seii~lar anticipadamente el qué. el cómo y el porqué de la acti\ idad docente. 
C'(lJl la segullda. reconoce la presencia de factores no pre\ i~tos. o pre\"i~tos de dIstinto modo 
en c!l1lol1lento del diseiio. 
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en su segundo te"to, Gimeno concibe al disei'io curricular: "(como el 
e,ublecimiento de) un plan ordenado de actua~ión a partir de una serie de presupuestos. 
orientado por Ul10, objdi\os. que guía el desarrollo de la práctica de la enseñanza'" (1995. 
t,R I En este texto declara que el diseño curricular es el puente entre la investigación, la 
lemía:- la acción. ja Ljue de ningún modo. ni la investigación, ni la teuría, pueden tener una 
aplicación automáti~a j concreta: idea que prevalece J que dirige su tercer texto. para el. el 
clil"r ¡CI/II<l1I el como 1111 pUfllff filtre la tforio y la acción conjigllrodor de la práctica 
GlIllC110 concibe al disello curricular como unll cue<;tión compleja, debido a que es un 
medID para aproxinlllr<;e a la acción teniendo como punto de partida a una teoría de la 
eduC,ldon :- del currículo. Por ello, considera que el diseño parta de objetivos no 
especít'L·()~. ljue cOlllemplen tanto objetivos instructi\os COTllO expresivos 

[n su tercer texto. Gimel10 Sacristán se inscribe en la perspectiva que concibe al 
clIlflcululll como un proceso de construcción y el dlseilo cllrricufw' se earacteri7a por ser la 
r~union de una serie de decisione~ que lo \ an conformando; resulta ser lo que conecta a los 
[lfllpÓSltos con los hechos reales. a~í como a la teoría con la práctica. El diseño del 
L'llrriClIlum se relaciona con el ejercicio de configurar a la práctica de la enseñan7a. 

En este tercer texto. Gimeno distingue entre desarrollo y disrilo del currículum; por 
desatrollo del currículum entiende el proceso en el que se realiza y concreta paulatinamente 
el cUJtiL'ulum, conformado de forma singular en cada sistema educativo y, concibe al diseiio 
~urriclllar como Cl1110do de racionallzación que deliberadamente se usa en ese proceso o en 
dl,tlnta, Elses del mi,mo Aunque indica que no es tacil utilizar para el d¡sei'io curricular 
e5'111e111a, muy exacto:;;. llJ1i\er~ales. 

Pr:íctica de la Enseñllnza 

En su primn te"to, Gimeno está cOl1\encido de que la [lráctica de la ensei'illnla tiene 
LJlIe ,er CIentífica;. ren~\i\a. guiada por fundamentos científicos. 

En su segundo texto. reconoce la imposibilidad de predeterminar el proceso de 
ensci'iaI17a.aprendiza.1e. Reconoce que la creati\ idad y la intuición están presentes en la 
prácti~il de la ensei'ianza y que ambas actúan como motor para cambúlT la realidad. 

ln el tercer texto, Gimeno ~eiiala que es el suh,i\lema práctico pedagógico el que se 
Ilcupa de 11I práctica de la en<;eiianza: cataderi,ándola como ulla práctica etéten. 
nHJlnentjnea. ':ll dOllde se implican múltIples condicionantes, ide;¡\. \alores, en donde 
tienell lugar cosas impensadas e inc~peradas. 

En esle capítulo he presentndo la~ ideas y elementos del currículo que eSlimo 
fUlld~lllenlales en loo; le"tos revisados de CJitneno Sacriqárr. Hemos finalizado con una 
pn>,elllación de lo~ de~pl~zanlient(Js o cambios en la maIlera de entender algunos concepl\l'; 
c'entraks el1 el lema. Con lodo ello. podemo,; inlentar una empre<;a di ,tinta a la de ,imdiEé\f 
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lo'i planteamientos de nuestro autor: re~isar sus propuestas de~de la perspecti\a de algunas 
teorias de la organi¿ación. El ,iguiente capitulo (Baltmce lo organi;ati,'o) lo cllrncular¡ 
CD!lSlstirá en efectuar una contrastación entre el material presentado en eSle capitulo) el 
capítulo anterior. Perspeclll'as de la acción orgal1i::ada. 
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, 
CAPITULO 4 



BALANCE: 
LO ORGANIZA TIVO y LO CURRICULAR 

fn el capítulo dos habimnos manifestado la existencia. entre otras, de dos perspectivas para 
abordar el estudio de la organil.ación1: la racional-prescriptiva y la sociológica-descriptiva. 
Por sus orientaciones, podemos ubicar a Renate MU)llIz. dentro de la primera: mientras que 
a lean Guiol. en la segunda. A partir de los elementos -y la manera de concebirlos­
IllalleJudos en una y en otra exploraremos en los textos de José Oimeno Sacristán cuál es la 
t:llllccpción predominante en cada IlIlO de ellos. Esto es, saber hasta qué grado ",te 

curriclIlarista llama la atención en su~ textos sobre la importancia de las estructuras 
(ug<lnilU¡i\'us de la institución e~colar para el diseno y puesta en marcha de un pro~ccto 
c\ltTicular j, en caso de hacerlo. identificar si se trata de una concepción racionalista [) de 
una Je eankter sociológieo_ Trataré de indagar ~ mostrar si este autor ad\ierte amplia o 
escasamente acerca de: "Ia producción de estructuras in<;titucionales impulsada por los 
rr(l\Cdlh curriculares." ¡P¡¡slllas, 7) ,\\·eriguar si teóricamente se distinguen algunas 
tOl111ilS ral1iculares que \"lllculcn ¡¡ la estmctura organizati,a de la institución escolar con las 
practiL'as ~urriclllares. 

Para fines de este análisis. llamaremos primer lexlO. al denominado Teoría de la 
ell~el1allZIl y desarrollo del curriculo; seRundu InlO a Pedagogía por objeth'or obsesión 
1'''' /a eficiel1cia ]. len'cro a El curriculum: una reflexión sobre la práctica. 
\diClollalmcnle para referirme a ellos colocaré enlre paréntesis el ailo de la primera edición 

dé lo~ ¡e'\.tos. los anos son 1481.1982:- 1988. respecll\"amente_ 

Para la presentación de e'ite capítulo he adoptado como criterios organizadores de 
1111 análisis lo que Jean Guiot denomina \'artab!es orgalli::alin/\"; esas variables son: 
objeti,os. estructuras, medio ambiente, tecnología y composición social. El trabajo 
cOlL;istmi en clasificar y agrupar -bajo esos temas- las idea~ manejadas en los libros de José 
(¡imeno Sacristán que fueron revisados para esta tesis_ En cada uno de esos agrupamientos, 
inkntaré compalar lo que Gimeno señala -desde la problemática curricular- con lo que 
plantean l\--1a}lllZ y (juiot respecto al asunto de la Organización: para ello. elegiré la o la, 
ideas que considero sintetizan claramente el pen~amienlO de nuestro autor sobre el 
problema en cuestión y po<;teriormente contrastaré dichas ideas con lo señalado por los 
é'-.pecialistas en la organi¿aciÓn. Eventualmente. también me remitiré a Beltrán y San 
\lartin. a I.oureau : l.apassade. a Schwab ) Maria de ¡barrola. ya que ellO'; tienen 
dc,arrollo~ impor1antes que me apoyarán para una comprensión) l:aracterización de lo, 
planteamiento<; de Gim~no Sacristán_ La agrupJL'ión realizada en cada calegoría ha sido un 
Wnlo arbitraria. debido 11 quc por el mismo carácter sistémIco que pre_,entan las \ ariables ) 

Dice ('UlO! -A pesar de sel l"n ,",","Jo d ort~ell de la, 'p,lrlali""e>_ es posible di,[in~uir do; tende'IlCla, 
l'_~Il"J"ló que ,,",en de OIL"nl'C]Ón " ~,(O, trabajOS una corn~nle nomlat.IJ y una de_,cripti\a_ A "'1'" 
["",Ienejos "'IT~,pondetl m(\del,,, ~'rl]~,,(]\oS .. I I ~R'i. 1 ~) ()¡ro, e,luJio,os del kma 'pot1an di'linla, [oml"' 
de ,JaUle", 1" "rtenl~clOn~, cn el campo, ror elemplo Ka,iürwilsIJ. P'~'C"r[l\J, Sociol.jglc".lle,cnrl<\". 



c<;truduras organizattvas se pueden ver inmi,cuidas dos o más problemáticas curriculares a 
Llll IlltSlllO tiempo, 

OBJETIVOS 

Para Ma)llll los objetivos son: a) lo que realmente guía las decisiones y b) lo que 
orienta el acontecer. la, acti\idades y los procesos: mientras que para Guiot. las 
olg;¡niLaciones no tienen objeti\os sino hombre~ que los fijan, 

rn el primer texto. Oimeno Sacristán concibe al modelo didáctico como sistémico) 
en función de este carácter los objetivos adquieren una mayor importancia. ya que la~ 

dn·i.,iones que afectan a los demás elementos se toman en tomo a ellos, Incluso. la 
condición do;: racionalidad de una técnica está dada en razón de qué tan deflnidos están los 
ohjeti\os que per,igue la ensenanza l.a manifestación de objetivo<; anuncia una 
planificación. direccilín ~ modtficación racional de la ensei'ianza. De este modo. al parecer . 
. ,e ti itará que las relaciones entre los participantes estén basadas en el poder, Ya que la base 
de esas relaciones tendrá un carácter objeti\'o y racionaL Esta explicitación de objetivos 
remite a las estfllcturaS formales de las que habla Guio\' ya que a partir de ellos <;e 
reglamentan ]¡h procesos y procedimientos de la enseñan7a. 

En los oojeti\os gener~lcs se puede reconocer un componente ideológico en la 
medida que manifiesta el tipo de hombre) sociedad que persigue. ya que los objeti\ os se 
\ cn alectado, por los valores lJue predominan en el medio socj~l de la organización, El 
puntu de partida de la técnica son los objelil'oS que constitu)en decisiones con 
implicaciones valorati\as que exigen un reajuste pcrmanente. por lo quc ha) que tomar 
posturas etica, Para Gimeno (¡9RI¡ las fuentes que deciden alrededor de los objetivos son: 
la socicdad a lra\'és de la institución edltcati\'~. el profesor. los contenido, culturales ~ el 
alullUlo, 

Gimeno (1981) afirma que todas la-, propuestas de diseño curricular. lo dtgan o no. 
toman posiciones re,peClo a cómo debe ,el' el alumno. cómo debe Ser el profesor. cuáles 
lkben ser 10<; contenidos. el encargo social que llenc ~ las repercusiones sociales que puede 
~enérar. ~in embargo. e.,te posicionamiento suele lJuedar sin hacerse explícito. pero ello no 
impide que se actúe en consecucncia. Resulta perjudicial para el diseno curricular, en la 
medida. que está orientado por objetivos. al igual que para la organización. ~egún Mayntz . 
.;l que ¿,tos dejen de ser valorados socialmente. el que no re~pondan más en un momento 
daLlo a la situación actual de dicha sociedad. Para el aulor. el diseno curricular no debe 
ocultar qué valores son los que prefiere. ni pucde ni debe ser consideradu como un simple 
inslrumenlo técnico. )a que hacerlo de este modo implicaria mirar tanto a la institución 
e,>~olar como a los sujetos que concurren en ella como otros instrumentos más, De hecho. 
en su tercer texto. afirma que se puede observar lJue detrá, de cualquier curricufum se 
CI1(lIcntra una filosofia curricular \1 orientación teórica que simboliza la condensación de un 
cDnjunto de po<;turas filosÓfica~. epistemolóé'-ica<;. científicas. pedagógicas y de valores 
so~tak, 
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Aunque, Gimeno. en el primer y segundo texto maneja que los objetivos deben 
orientar. de fomla abierta. el proee<;o de enseiianza-aprendizaje: en el primero. ticmlt: a 
querer dominar efica7mente dicho proceso: mientras que en el segundo admite que aunque 
se le resta en definición al pro)eclO. se gana en las oportunidades que se le brindan a 
profe~ores ) alumnos para su crecimiento personal. ~a que se ven comprometidos a 
participar acti\a y creadoramente en el proceso de cn~ef¡anza aprendizaje. 

En el segundo te,lo. seiiala que es imprescindible determinar a qué objetivos ,in e 
el diseño curricular, }a que no hacerlo dc e,te modo implica Ima postura tecnocratica ) 
alienante. Gimeno opina que para la enseÍlanza ) el di~efio se debe optar por ob.ieti\o~ 

expresi\()s ya que éstos orientan el proceso de ensefianza-aprendi7aje. no lo predetemlinan. 

En el tercer texto. el curriculum es concebido como una herramienta que anuncia las 
ideas que deberan guiar la practica del docente. ,in suprimir su capacidad reflexiva y con la 
IIltenciim de alentarla. Gimeno afirma que la, prescnpciones curriculares -adscribiéndoles 
el mismo signiticado que los objeti\os oficiale., de Guiot- por si mismas no son capaces de 
dirigir u ordenar directamente la pdctica curricular: en tanto, corno dice (iuiot el anun~io 
de objetivos oficiales suele hacerse de modo general e impreciso y no hacen realidad dicha 
olKiún con el sólo hecho de declararla. S1ll0 que se vllehen necesarios otros 
prol·edimlCnto,;. se necesita operati\'i7ar los objeti\os E.~lOs obietivos operativos son los 
medio, que harlÍn Icalidad las dedaracione~ otl~iales ! permitidn alcan7ar en Id pdctica 
los ubJetivos curriculare'i propuesto, En el ca'iO del ambito curricular. los ohje\i\()s 
otJclale, o prescnpciones curriculares toman cuerpu a travé" de la elaboración de mntel"1~1 

didáctico -principalmeme de los libros de texto-o del estable~imiento de ac1i\ idades para el 
aprendizaje. de la ordenación) disposición de tareas y de considerar las condiciones de 
tiempo. e . .,pacio) recursos que permitiran operati\i:tar dichas acti\idades. 

GimerlO {l988) afirma que un gran número de los objetivos requieren de un 
umbWII/c pUl"f/Clilar p;Ha re<11izaró.e. ambiente que Guiot define como las acti\'idades 
or.2ani.tati\as que. en esa organizaCión particular. tienen lugar y en las que participall" 
clicnks. pro\cedores. competidores. sindicatos. organismos gubemamentales. que para el 
ámbito educati\o también es nece<;ario considerar: docentes. alumnos. directi\os. 
admmistradores. especialistas en educación. etc. Aderná<;. destaca que ha) objetivos 
clllriculares que pretenden generar ambientes. En algunos modelos educativos el a,pe~1O 
ambiental del curriculum es mas palpable qlle en otros ya que se le considera direct~mente 
como lln in~trumento para alcanzar algunos objetin1S y ordenar actividades. r~ra Gim~no 
Sacri>lan el mnhienlf neolal" es'" .. el clima de trabajo organIzado de una forma pe~uliar en 
lOmo a Ulla, tareas pnra desarrollar un curriculum. que llene que ver con la organización de 
una institucil)[\ escoLu. renejando otros determinantes exteriores a la propi~ institucioll.·· 
(1988. 11 (1) 

En su primer texto Gimello destaca que aUllque los objell\OS de las instilUciones 
escolares suelen ser exclusi\amente de conocimiento. existen otros tipos de objeti\os que 
tillllbien compelen a la educación y a la ensenanza. En su tercer texto. atlmla que en la 



adLlalidad la IIlstllllClón educati\a cumplt: funciones de socialización que estaban a cargo 
ele otros grupos o instituciones sociales y que le han sido trasladadas con el consentimiento 
de la familia) de csas otrfl.S instituciont:s, Ahora se juzga normal que el curriculum no se 
limite a los contenidos académicos tradicionales, se encarga también de n.mciones de 
socialización: aspectos referentes al crecimiento personal y social del individuo: a 
lwbilidades ) destre/.as sociales consideradas como básicas para desenvolverse 
adecuadamt:ntt: en su medio social. Lo cual implica un importante cambio en las relaciones 
pedagógicas. los códigos del curriculum, el quehacer del docente y las formas de control 
que utililan sobre los estudlantes tanto los docentes como la institución, l-.l discurso 
r~dagógico actual ha venido exaltando y defendiendo la idt:a de que la escuda dt:be hact:r~e 
cargo de la totalidad dd desarrollo del individuo. lo que apunta a que la institución e~colar 
<;~ convierta en una institución total y propicia que la curricula se vea rebasada en cuanto a 
l1bjeti\'os. contenidos y hahilidades que tiene que considerar, La administración educativa 
rdoma como ideología dominante el que la cscuela hrinde al alumno una atención integral. 
lo establece en normas y leyes: aunque frecuentemente éstas sólo quedan en llil ni\el 
declarativo, La Escuela ha \cnido experimentando procesos de institucionalización. lo que 
dt:J1luestra que Loureau y Lapassade tienen ruón al afimlar que las instituciones tienen un 
carácter relativo. En ambos textos. Gimcno admite que la escuela se hace cargo de 
fUllciones que sobrepasan con mucho a las puramente académicas, También afinna que la 
administración educativa en su ámhito e<,tablece reglamentaciones y formalizaciones. quc 
,m embar¡w. puedcll llO impactar a la práctica. 

ESTRUC[l:RAS 

f..n el primer texto. debido a la ampliación y difusión de contenidos curriculares. 
(jimeno manif1esta que se pueden reconocer diferentes áreas. entre las que se encuentran: la 
illformali\a. la de estructuración metodológica y la personal afectiva. En función de lo 
anterior. dice que seria conveniente una especialización por roles; que los profesores se 
hagan cargo de las áreas de estructuración mctodológica y de la personal afectiva; mientras 
que los instrumentos técnicos lo hagan del área informativa. Como dice Guia\. que se opte 
por una estmctura de actividades en su dimensión especialización, 

En su primer texto. indica que la didácti<.:a tiene el encargo de oricntar a la 
cllscñalllll. dc<.:ir cómo debe ser la ensenllnza: entonces, ~, po,ible distinguir en ella un 
~l)rllponente normati\ o y uno prescriptivo, Para que la didá<:tica sea reconocida como 
cientifica nece~ita seguir la mi,ma lógica de las reglas temológicas científicas, lJimeno 
presenta unas reglas cientillcas para la actuación pedagógIca: se intere,a por el a,peclo 
reglamentado. las normas. Jo proces()~) procedimientos que debieran regir cn el proceso de 
~n~ei"ianJa-apreIldizaJe. lo cual llOS hace pensar en las estructuras formales de Guiot ! 
t\la:ntL. Las reglas cicntífica, para la actuación pedagógica permitirán orientar la 
planea~ion de la práctica dt: la enserlanza racionalmcntc. su finalidad primordial es la 
eficlelKw Para Gimeno (1981) la estructura cit:ntífica de la téclllca e5 una estructura 
fOllllaL I.os pedagogos utilizan técnicas sin .,aber. ni tener COllciencia de qué ohjetivos 
akanla eficaZll1ente ! a que tipo de \alores re5pondc. Como diria \1ayntz se recurre a 



procedimientos qUl: han sido utilizados una y otra \eZ en función de sus preferencias 
personales. de sus puntos de vista derivados de su propia \isión del mundo. de sus valores o 
de otras cuestiones que tienen poco o nada que ver con la eficacia de la técnica pedagógica. 
foda técnica pretende cambiar la realidad, intervenir en ella. lo cual implica forzosamente 
discutir los diversos valores que predominan en dicha sociedad. lo cual también se aplica a 
la técnica pedagógica, Para Gimeno (1981), contar con una teoría de la enseñanza pennitirá 
hacerla más efiea7. y más racional. 

El autor. en su primer texto. destaca como el elemento de ma;.or potencia 
e .... plicati\a a las relaciones de comunicación, l\layntz sei'iala a las e~tructuras de 
comunicación) autoridad como los fenómenos centrales de la organización, Gimeno 
reconoce en la ensei'ianza una relación de comunicación. que presenta una estructura. <;eñalJ 
que varias ill\estigaciones se han basado en las estructuras de comunicación para identificar 
el tipo de modelo que prevalece en la práctica de la ensei'iaIl7a. Menciona entre los 
e!cmentos de la comunicación' dirección. contenido. control.) carácter personal o técnico 
de los emi,ores, A los dos primeros Mayntz los considera como componentes de lE 
estructuras de la comunicación: como la autora comenta. las estructuras de autoridad ~ de 
Lomulli~ación se entrecrU7an ). en esa medida. cuando (iímeno habla Llel control de la 
~omunicacióIl podemos reconocer un elemento de la eQruc1Ura de autoridad. 

Para Gillleno (1 988) ~ontados son los fenómeno, que ocurren en la realidad escolar 
que no tengan que \er con el curriculum que ofrecen las institucione, educati\as, Con~ibe 
al currieulum corno un concepto central para examinar la ~()muni~ación entre las ideas ~ los 
valores (lo formal), por un lado. y la practica (lo organizativol. por otro. en l,¡ 
conl1guración y desarrollo del curriculum se puede ob'iervar la inten'ención. a un mismo 
tiempo. de prácticas de distinta índole (ec(mómicas. políticas. administrativas. 
organizati\'as. institucionales). Cada Wla de estas prácticas parte de o enarbola supuestos. 
teoría, e intereses distintos. tiene aspiraciones diferellte~. De ello ,e deri\a la neceSIdad de 
contemplar las intelconexiones entre prácllcas di\er,as para aproximarse y entender el 
curriculum. inml\ar la práctica e incrementar la calidad de la ensei'ianza Lo anterior. 
dell1ue,tra que el aspecto formal del curriculum. asi como de la organiLación, es producto 
de una serie de factores y cirCtUlstancias. )' no. de procesos racionales. ref1cxiH)<; ) 
deliberados. como bien dice Guio\. 

El curriculum -"e hace realidad a punir de la interacción entre Jos elementos que 
configuran a la estructura de la organización. en 'u a.,pedo formal e lllformn1. intencional ~ 
efectivo, ya que el mismo Girneno afirma: ··(El cllrriclllulll es) el pro)ecto cultural que la 
c,;cuela hace posible" (1988. 107) El espacio donde el cllmculum se hace realidad e5 la 
institución escolar: a 'iU vez. el curriculum detemlina lo que sucede en el salón de dases. así 
LOlllO la experiencia que el educando obtiene de la escuela: el curriculum y el aprendiza,ie 
~5(án in~titucionalrnente condicionados, aunque el primero goza de un poder para 
~onf¡gUlar la práctica pedagógica. De hecho. para G¡meno. las condiciones escolares 
existentes en la institución se convienen en algunas ocasiones en claros incenti\os 
edu~a(ivos). en todo, los casos. consolidan las propuestas curriculares, 
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Tanto la organización como la puesta en marcha del curriculum están sujetas a un 
contwl y fi,calización -en el sentido gue le da \layntz como poder} dominio, elemento de 
la estructura de aUlOndad- por parte de instancIas políticas y administrativas. Por ello pucdc 
apreciarsc tanto su carácter pedagógico y cultural. como politico. 

Parte de la e<;tructura organizalÍva del sistema educativo se puedc reconocer en la 
urdenación por grados, modalidade~ o especialidades. que reglamentan el acceso. trayecto) 
,>~r"s() del si~lerna. al mismo tiempo, que manifie<;ta lo, fines educativos que perSl§!Ue cada 
Ill\el educati\o. 

La prescripción al mjórmor. ol"g¡¡lJi~al". coll/rolur y l"eglamfn1ar el curriculum. está 
haci~I\do una clara referencia al aspecto formaL a las estructuras que Guiot llama formales; 
;. que se caracterizan por ser programas en los que se conjuntan de una manera más o 
111<'llOS pel1inellte ploj!ÓSilOS ) dispUslclOIles sobre lo que debe hacerse )'. de una manera 
apl oximada. la !urma más apropiada pm {j {¡acel"/o. 

\1a)1ltL dice que la organi/.ación tiene una cstructura intencional y una e,tructura 
~fecti\a. Sellala quc cn toda organización suelen ocurrir hechos quc no se anhelan y que 
muchas \eee, tampoco se prevén. son consecuencias impre\istas; es decir. las cosas IHl 
ocurren tal: como se han planeado. Lo no planeado puede tener un camcter negativo o 
po>lti\o: .',in embargo. nunca podrá ser eliminado. No obstante. la autora cree que sí es 
lw~ible ¡)]e\crlo. orientarlo o corregirlo lomando en cucnta las comideraciones que ella ha 
~"\pJt.'sado ,"n tomo a la orgllnimción Podemos equiparar a la estructura intencional con el 
proyecto curri~ular, mientras quc a la estructura efectiva con la práctica curricular El 
curriculum realizado o practica curricular genera múltiples) complejos rcsultados. algunos 
de esto,; no han sido pondcrados: otros han sido dcspreciados o pasados por altO. en raz.ón 
de su complejidad o porquc ticnen un alcance a largo o mediano plazo, Sin embargo, los 
alcance, del curricuhlm se renejan en los aprendizaje, de los alumnos. maestros :< aun, en 
In, padres de familia) en la comunidad. 

!-.n el tercer tcxto. la construccion de la realidad educati\a ) la curricular es 
l"C"ltltado de la interacción entre los propó~ito~ : lo que ocurrc cn efecto. Lo que prescribc : 
In que en \ crdad se hace, La interacción entre las estructura~ formales y las estructura'i 
lJIgalliz.ati\a.,. para Guio!. daria por resultado UTHl determinada realidad educatila ~ 

curricular, 

GlJl1ello manitiesta en su tercer texto (191\8) que la relación pedagógica que 
e5t.1hkcen maestros )- alumllo~ sólo puedc ser (;[)mpre!ldid~ Cl~1nd() se observan cl~"Ílc~ ,on 
los IOle, lJLle cada uno de ellos asumc dentro de la cstructura de cOlllunicacion de' 
cono~ill1iento. Dicha comunicación nn cs únicalllente curricular, ,iuo también [lcls(lIlal Lo, 
roles. segun ('uio!. son conjuntus de actl\ Idades e"presada<; mediante instrucciones o 
pre<'cripciones, ("ada rol está conformado por Ull COlnponente programado (ID lJue tiene que 
hacer) )- un componente discrecional (lo que puede hacer), Analizar la relación maestro-



~Iumno tomandu en cuenta la programación J la di~crecionalidad de cada WlO de sus roles 
nu~ podría brindar mayor información acerca de esa multirreferida rela..:ión, 

Dentro de las estnlcturas organizati\'as. se encuentran las estructuras de control que 
se refieren a la comparación de los resultados yo productos obtenidos con lo tljado 
pre\ iamente C0l110 mínimos estandarizados aceptables. Tomando en cuenta lo anterior. 
letomamos la afirmacion de Glllleno (1988) respecto a que la ensenanza se lleva a cabD en 
un clima de evaluación. debido a que la~ tareas que se lIeHl.rI a cabo en el aula estan 
infllrlllando cuáles son las /Jormas ¡/l/l'rnU!, de cul¡dlli! en los procesos a llevarse a cabo:- en 
lu~ resultados que se esperan de ellos; lo que implica que a diario durante la ensciían/.a ~e 
\'i\a un cierto estado de control. aun cuandu no se haga de manera funnal dehidu a que lo~ 
alumnos no re¡;iben las nom\as de modo concreto:- preciso. no tienen claro qué es lo que se 
espera de su desempeño en el aula. Sin embargo. en In medida qlle le piden cumplir COIl 
ciertas tare~s -cuando se las rC\ isan. cunnJo le cuc~tilJllan. cuando le desaprueban­
c(Jnstr\ll~ ~u propio criterio re<;pedo a qué aprendizaje se considera \alioso y de calidad). 
a;;i. elilhora una defini<':lón de la ~ituación en la que \ i\e 

1--1 eurriculum prescrito dicta de mnnera muy general los contenidos lllmimos que 
deh~n ser abar<.:nJos. especialmente en la educac;on obligatoria, Es un ill';trumento de la 
polillca curricular. que a su vez constituye una herrallllenta de la política social y educati\a, 
La politi..:a t\lT1l'Íona como el determinlll1le nuis directo) predominante del curri~LllLlI\l ;.a 
que lo reglamenta sejj~lando contenidos mínimos. organi7,índulos. contmlando Sil 

adquisición. lo~ medios por los Clmle~ son pre,entaJos. etc 

Al prescribir una cUltUlil común se e~tá decidiendo qué sabcre,> pasaran a !ilrlllClr 
parte del currículum, Los contenidlls cultura le., que pasaran a cOIl\'enirse en contenidos 
curriculares involucran cuestIOnes pDlíticas. culturales. sociales y económicas; se pone a 
di~cllsión el contenido de los objcti\ os que orientarán al proyecto curricular. que es a fin de 
cuentas un proyecto culturaL Lo que pone de maniliesto la claridad de la afinnacion de 
Guwt: "Ia, organizaciones no tienen objeti\ o.,. sino hombres q LIe los fij an ", parafraseándolo 
p()Jrí~mos decir: el curriculum no tiene objetj\{)~. ,ino hombres J IIlujeres, grupos con 
diferente,> cuotas de poder e influencia que lo, e,tablecen 

Los mínimos curriculares fungen como eqándarcs de calidad. ello" puedcn 
I'~CllllOCerse como claras estruC1\lr~, de control. :-a que representan 105 conocillllenlO'i 
b;isico,; que deben dominar los aluIllIlos, dependiendo del ni\el educati\o en el que 5~ 

encuentren. H establecimiento de los mínimos reba~a lo t¿cnico·administratiHJ. se dirqlc n 
lo ,Dual J a lo cultural 

l.a estructura formal establece e>.presalllente, \la)lltz :- Guiot coinciden en C"la 

\~liahle. l~ di,pDsiclÓll general de! ,i~terlla educati\'o. lijando los ni\'e!es) grados por los 
que tendran que pa<;ar los alUIllno:; J que se \ incula con un curriculum determinado, que 
manticne UIl menor o mayor margen de compkj¡dad Reglamenta al curncululll a través de 
contenidos. códigos o medios que. a su \ez. lo confurman en la prúctica ~scolar, 



I a dimensión tormalizacilm, de la estructura funcional de Ma~lltz. se refiere a la 
determinación de acti\'idades ~ relaciones mediante reglas firmemente establecidas. Lo que 
h,Ktn, generalmente. las prescflpclOnes curriculares es establecer contenidos ~ 

mientaciones pedagógicas que pueden ser determinantes -en caso de tener lllla amplia 
Jcogida en el medio- para la elaboración de materiales didácticos: para efectuar el control 
del sIstema: pero. más difícilmente actúan como ordenadoras de la práctica pedagógica de 
los macstros de fOITna rotunda. 

I a estructura de control tamhién puede ser apreciada mediante la reglamenta<.:ión 
administrati\'a que estipula cómo debe ser la práctica e,colar, aunqlle sólo tenga un carácter 
rropo~iti\l': adcmás. están Ir! inspección o la naluación realizada a los alUll1no~ por 
agentes cxkrlHb. 

:\1 docente se le confiere la posesión de los procedimientos forrnale~ de control que 
ejerce la e\ aluación sobre los alumnos. Poseerlos les permite gozar de un gran poder dentro 
de la in,titución. A partir de Ma)lltz, es posible reconocer las dimensiones de la estructura 
de autoridad: a los protCsores ,e les ha otorglldo la facultnd de decidir y mandar. mientras 
que lus alumnos están ohligados a acatar sus reglas y mandatos. 

loda e\allJaclón illlplicajuzgar) cOmparllr) en función de ello tomar una decisión 
I'r~nt~ a los complej()~ modelos que Ma}TItz presenta para tomar decisiones (leoría 
\btcm~ticil de lo, Juegos. de la, Decisiones y el Modelo Cihernético). Gimeno (1988) 
atirma que los docentes rcali7an la evaluación mediante lI/lO típica condm'la 5unplijicoda 
,11' luma de dCCIS/O/ll'1. las deci.,iones no son tomada, a partir de un modelo teórico mu) 
olgimi/ado. sino atendicndo a la~ exigencias institucionales y áulicas que prescntan un 
carácter deci,iHl. Sin embargo, dichas evaluaciones tienen amplias repercusiones en la \'ida 
"ocia!. acadClllica ) personal de los alumnos. ::a que se han convertido en un medio para 
urdenaT :: certificar el progreso de lo, alumno~ por el sistema escolar 

FI curriculum presentado a lo., profesores a tra"'cs de los libros de texto se convierte 
en la traducción del eurriClllum prescrito en estructuras de actividades prácticas. para 
~ualquier malt:ria. que el profesor puede orientar con un mínimo esfuerzo. ya que incluye' 
qll~ \élll a hacer los alumnos, cómo lo van a hacer) con qué materiale<;, cuestiones que 
h,h'eIl Jll~S fácil la conducción de la clase) resuelven la planilicación de la misma. TambIén 
es Ull instrumento para COntrolllr el curriculum :: la enseñanza. 

Las tareas comtituyen un concepto rele\ ante en el tercer texto de José Gimeno 
Sanistán. A partir de ellas es posible conocer la estruclllra formal y la estructura 
organízatíla. Formalc,. cn tanto que. han Sido pcn,adas) estructurada, para akanzar los 
propÓSItoS del curricululll ;. de la in,titución educativa. Son exigencias formalmente 
establecidas que tienen un contenido) una intención Organizati\'as ya quc seiiala qlle a 
p~t1il de ella~ es posible anali.lélr d alcance de la práctica cllITiculal .-\dema~. en las tarea;;. 
,:01110 estructuras de actividades. se rlleden r,:,conocer las dimensiones de cspeciali;:ación 
idesglosamiento que prc<;entanl:: estandarizacioll tlas tarea, tienen L]ue atender a reglas:: ~ 

los procedimientos sefialados). 



Gimeno (1988) propone a las tareas como el punto de partida para analizar a la 
docencia corno profesión. Mayntz propone para el análisis y descripción de papeles una 
serie de pasos (Cf. 3~). 

Ya que el puesto de trahajo del docente conjunta ulla extensa ,erie de fum:iones. 
pero alguna, de ellas se caracterizan por su completa indefinición: ,us fWlciones no sólo 
son de tipo didáctico. tampoco están dirigidas exclusivamente a estar frente a grupo. que ~, 
lo que comúnmente se lentiende cuando Se habla de enseñanza. Oimeno propone para el 
análisis de la eS/rlle/ura di'1 pI/esto de IrahiljO del doclente tomar en cuenta: los contenido<; 
del puesto. la ubicadón geográfica y temporal de dichas funciones y. las funcione, 
indlúduales) funciones colecti\as. Conocer la estructura real de su puesto de trabajo 
permite clnnprender las incom·eniencllls y contrariedades que se presentan al momento de 
cambiarlo La introducción de cambios en la rnt;todologia para trabajar en el salón de clasles 
puede repercutir en la tran,fmmación de la estTllctura laboral o. lo, propósitos por 
transformar las acti\'idade~ metodológicas de lo, docentes tropiezan con obstáculos en la 
práctica debido a quc trastornan la estructura global del puesto laboral. ya que no sielllpre se 
trata de un reempla?o elemental en el conjunto de esquemas prácticos de tipo metodológico. 
Cuando <;e decide cambiar las acti\ idades acadcmicas para incrementar la calidad de la 
enseiianza. t~mblcn ,t; hacen necesarios cambios fundamentales en la organización dd 
esp¡¡cio escolar. del horario. de las relaciones con la realidad extt;rior. etc. Desde l¡¡ 
pCfspel'li\a de l\-"b)lltl. es po.,ible concebir un C.1!llbio estructural sin tener que cambiar los 
propúsitos del curriculum, 

El curriculum queda definido en la estructura de la práctica. Fn la práctica 
pedagógica es donde tienen lugar todas las resoluciones del sistema curricular, donde 
suceden los procesos de deliberación y deciSIón autónoma de docentes y alumnos, Dicha 
eSl1'uctura t;,tá sujeta a numerosas determinantes. como son: las n()m13~ institucionales, 
organi¿ati\as. los usos metodológicos, las capacidades efecti\as de los docente,. los 
recursos ~ las instalaciones material e.' con que se cuentan. En la estructura de la práctica 
ha) tcnsiones entre los procesos deliberativos y la, condicionante, a las que está sujeta la 
prác!ica: la presencia de estas tensiones hacen posible reconocer que ha: aspectos que se 
m¡¡ntienen o que se instituyen, En el momento en el que se emprenden acciones para !wt¡¡r 
de cambiar el curriculum. se sueltO tropezar con que los dispositi\os que le dan sentido ¡¡ Ull 

tipo de práctica ~O!l potentes: ofrecen la idea de que cuentan con una autonomia funcional. 
Jicha idea es producto dc que la práctica se configura por otro, condicionantes que nu son 
lInicamente los curriculares Para Mari¡¡ de lbarrola las e,tructuras son procedimientos: 
acciones instituidas o que se han lllstituci()nalizado: que inciden de dl\ersa furma:- con 
distinta magnitud en los proceso, curriculares que tienen Itlg~r en la institución edUCali\a 
La práctica de la enseilan.l.a resulta ser una t;structura firme y estable a lo largo del tiempo 
dd1iJo a que las actividades e,colares se caracterizan por tener una disposición mu) 
semejante ). con el paso del tiempo terminan con\'irtiéndose en modos y rutinas muy 
arraigadas. l.as tareas constituyen un esquema de acción quc les ofrece a 105 profesores. 
entre otra~ cosas. seguridad profesional. ;.a que les permite contar con pauta., de conducta 
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bien ensayadas y probadas; por ello, lo, contenidos curriculares propuestos en los nue\iOS 
proyectos pueden ' .. ariar. más no asi dicha estructura. 

MEIHO AMBIENTE 

I:-.n el primer textu (19811. el autor dice que el sistema psicológico y el sistema 
didácti~o tienen lugar en un sistema sociocultural con quien sostienen relaciones de 
reciprocidad pennanente; ,in embargo. no hay una elaboración profunda respecto a dichas 
relacioneS. ',e queda sólo en la señalización de su existencia. 

En el segundo texto (1982). Girneno considera que el diseno curricular es la 
situación esperada en donde se tiene y se necesita utilil:ar al máximo la información que se 
tcnga para orientar la práctica conforme a las particularidades que muestren las 
circunstancias en las que se intef\iengan: es decir. se requiere que [as estruclUras de 
~ornllnicaciones (Mayrnz) trabajen efectlvamente, ya que siempre hay necesidad de contar 
con la suficiente información para tomar decisiones respecto a lo que conviene, según la~ 
"ingularidades del ambiente particular (Guiot) al que vaya dirigido. De hecho, Mayntz 
L"Onsidera que la infornwclón es la materia prima para tomar decisiones racionales. 

En ellercer texto. (¡imeno (1988). el amhiente aparece como un factor dinlÍmico en 
los n;\ ele~ que Guiot acota (general, intermedio y parllcular). Cada uno de los subsistemas 
que integran el sistema curricular son ambientes especilicos que maJllienen relaciones de 
mtercambio y de inlluencia reciprocas. El ambiente general se reconoce en las influencias 
políticas. culturales. tecnológicas. económicas y sociales. El intermedio puede reconocerse 
en la ordenación por grados. por modalidades, por especialidades; en la producción de 
materiales didácticos, en Jos centros de investigación y de fonnación para la docencia y la 
lIl\·est;gación educativa. 

En el ambiente general se registran transformaciones que amplían el contenido del 
~urnclll\lm. la escuela ~simila paulatinamente las nuevas meta, ljue figuran en éste y lo 
hace ajustándose a su~ particularidades como institución. Esta asimilación producida 
lentam~nte genera contradicciones dentro de la instituóón respecto a su puesta en marcha. 
Una alternativa para satisfacer los requisitos, de este nuevo curriculum. ha resultado ser la 
de ado~ar tareas a las )a existentes; en muchos caso,;, lenlllIlall siendo antitesis de las 
~cti\"idades originales. 

Afirma Gimeno (1988) que la, condiciones políticas. admini5trativils e 
l11,titucionales especificas son productoras de las po<;ibilidades reale, de cualquier proyecto 
curricular. 1 a escuela .. ·es un marco institucional organizado que proporciona una ~erie de 
regla~ que ordenan la experiencia que los alumnos y pHlfesores pueden obtener participando 
en e,e pro: eelo .. (1988. 40) 

El amblente particular se reconoce en el subsistema práctico pedagógico ljue e, el 
lugar en el que se hacen realidad las propuestas curriculares. en el que se de,arrolla el 
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proceso de enseñanza-aprendizaje condicionado por la organización institucional y los 
demás ambientes. El propio ambiente en el que tiene lugar el proyecto curricular actúa por 
si mismo como un componente que modda () mediari:ca los aprendizajes, como un 
¡¡eneraJor de estímulos originales que no depende del proyecto curricular: que en 
combinación. ambiente escolar y proyecto curricular establccen el proyecto edueati\'o ) 
soci¡¡ji7ador de la institución. 

Las tareas crean un amhiente particular y generan un proceso de aprendizaje, 
determinando de este modo los efectos que pueden deri\arse de un contenido y de una 
situación específica. Las tareas establecen microcontextos de aprendizaje. Reemplazando 
la, tareas se transforman dichos microambientes. Es hásieo contemplar en el examen de la 
estructura de la práctica del curriculum las condióones en las que tiene lugar. ya que el no 
hacerlo illlpedirá entender su desarrollo. Planear una serie de tareas es contar con lm factor 
de dirección o de racionalización de la práctica de la ensellanza. 

La estructura de tareas concreta el ambiente en el que ocurren las experiencia" del 
alumno y. asimismo, crea el ambiente de la institución. Un contexto de institución dado, en 
cuanto a la manera de organizar la institución escolar. brinda un marco de referencia que 
linlita las actividades. ya que seflala lo que e., posible realizar dentro de! mismo. El \igor de 
la organización escolar. de sus reglas de funcionamiento y de lo,> estilos de pensamiento y 
conducta que ha producido en lo,; docente';. restringe la elección de tareas posibles. Lus 
ambientes escolares son elementos a partir de los cuales se les autoriza a docentes ~ 

alumnos bosquejar un ambiente determinado, a partir de las tareas académicas que son 
posihles dentro de esos ejes 

Las investigaciones educati\as realizadas en tomo a los ambientes escolares. 
usualmente. los han concebido como sistemas cerrados que no tienen relaciones con otros 
ambientes. Las e,cue!as teóricas de la organización: la clá,ica y de las relaciones humanas, 
son ejemplo de esta VIsión. el interés de ambas se centra sólo en los procesos internos de la 
organización. Gimeno destaca la necesidad de mirar a los ambientes escolares a travé5 J~ 
una per<;pectiva ecológica que pernlita observar, desde diferentes enfoques organizati\os, la 
urgencia de contar con otras condiciones ambientales de enseñanza: lo que nos remite a 
pensar en la necesidad de tomar en cuenta la variable medw amhJl'l1le como un elemento 
importante p~ra el diseño. consideración, cansen ación y transformación de la estructura 
organizati\a de la institución escolar. En tanto que. las estructuras organi7ati\as afectan el 
espacio. el tiempo y las relaciones en el trabajo docente: definen el ambiente áulico: pero, 
\ i~nen ill1pll~stas desde fuera Por ello, no considerar a los ambientes escolares, en especial 
los áulicos, implicaría restar importancia y. aún, desconocer que los aspectos organizativos 
repercuten en los comportamientos de lllaestros ) a lumnos. y en sus relaciones. 

Anali7ar la estructura del ambiente escolar (aula, laboratorio, taller. \i,itas 
C'\traescolares) permite reconocer la-; posibilidades que cada ambiente hace posihle 

(,¡meno cDincidiendo con De\\e) sei'í~I~ cmllO una función de la institución e,colar 
ofrecer llJl ambiente: simplificado, ordenado. compensatorio) coordinador. (el'. 1151 
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El ambiente escolar -retomado de Apple. por Gimeno- como integrante del 
~urriClllulll real está confonnado por: el grupo de edifici()~ escolares. la tecnología y los 
matenalc'i: 1m sistemas simbólicos y de información: las destrezas del profesor: los 
cstudi;mtes) otro tipo de personal y. los componentes organi7ativos y de poder. Podemos 
Dbser\ar en esta apreciación del amblCnte escolar los entrecruzamientos de las \ariables 
organizativa,. En la configuración de este ambiente es posible reconocer de entre los 
componentes organizativos de los que habla Guiot: la tccnología, el ambiente particular. la 
composición social. las e~tructuras formales) organi¿ati\·as (anatómicas y operativasJ. 

I os profesores desarrollan "us actividades dentro de marcos institucionales ~ 

socialc, que condicionan de un modo u otro su práctica en gencral, los profesare,. segúll 
Guio!. se \erían influenciados por ambiellles que tienen un carácter general. intennedio y 
particular. 

TECNOLOGÍA 

I Dda te~nologia. scgun (iuio!. e~tá compuesta por un sistema técnico y un sistema 
social. El primero está COll1puc,to por aparatos. instrumentos. máquinas. técnicas: el 
segundo. por actividades. valores y actitudes que los hombres asumen ante el primero. 

rn el primer texto. Gimeno (1981 l. la práctica de la enseñan.t:a es una técnica que 
busca transformar la re~1ídad edll(;ati\a en la que inter.-iene: por ello. pretende que el 
modelo tecnológico sca transferido al terreno pedagógico. aunque de forma crítica: es decir. 
que dé cuent~ de sus limites y p~rticulafldades. que demuestre la necesidad de construir un 
1l1urCO teórico especílíco para in\e .. tigar el proceso de en<;eñanza-aprendizaje. 

Los medios técnicos en la enseñanza fom1an parte del sistema tecnológico. son los 
recursos instrumentales con los que se cuenta para hacer la enseñanza más eficaz: pcro. 'iU 
importancia no sólo radica en ello. sino en que los educandos están expuestos a ellos fuera 
de la escuda La cuestión que plantean los medios son: hacer posible su uso dentro del aula 
determin~r cuál es el papel de la educación dentro de una sociedad muy influida por estos. 

En ,u segllIldo texto ( 19821. (ji meno afirma que ni la educación, ni la tecnología son 
neulras, ,11 falta de imparcialidad se acrecienta debido a que iTllervienen directamente en un 
medio soclal. con indi\iduos y con grupos. Por ello, la tecnología dcbe ser controlada moral 
) SOCialmente. )~ que cualquier tecnología que ~e utilice trae aparejada una carga de 
.-alores: se pOSiciona re .. peclO a cómo dcbe ser el alumno. Manife,taIldo su COIllCldencia 
~on ~lario Hunge. Gimwo Sacristán declara quc c, nece,ario tener un codigo moral que 
JlOl'nlC lo'i procedimiento,; de mediación que conllc\a toda tecnología. Para (,imeno. el 
a,pcclo técnico dc la educación es fundamental: por ello. resulta esencial conocer cun) es la 
c()n~epción tecnolt\gica que hay detnis de <.:uda propuesta para planilicar el currículo 
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Para el autor, la lIlili/.ación de una técnica tiene implicaciones éticas, involucra a la 
,ociedad y a los seres humanos. No se puede presumir que el uso de técnicas sea una 
práctica aséptica. libre de valores. 

Fn el tercer texto \ 1988). la tecnología aparece como uno de los factores principales 
que ha contribuido a desvalorilar con gran rapidez a la institución escolar. Ya que la 
tecnología ha aportado modernos y novedosos recur~os (por ejemplo: las computadoras, las 
redes de infornlaciÓn. la multimedia, etc.) que han propiciado la pérdida de la flUlción de 
suministrar explícitamente ciertos valores culturales. lo que ha venido acentuando la 
importancia del currículum oculto en la inslitución educati\a. ya que se hace Illajor énfa~is 
en la socialización y la interiorización de patrones de conducta y valores ~ociales. 

Par¡¡ e\itar la de,;\alorizacion e<;colar y recuperar su papel de lIlstrumento de 
rli\elación social y cultural. Gimeno (1988) sugiere que se haga uso de la nue\a realidad 
cultural que ~e \"Íve fuera de la escuela. para mejorar la calidad de la enseiíanZ.a y responder 
de este modo a las exigencias de la sociedad. 

Para euiot toda tecllologia activa un sistema social: en este caso. Girneno afirma 
que toda tecnologia -que se emplea para comunicar cultura- altera la condición de la e,cuela 
el! tallt<J agente de cultura 

Alerta respecto a los ll1edio~ tecnológico,;. ~obre quiél1 o quienes son lo,; poseedores 
del control del !lujo de infonnaciones, ya que los poseedores g078rán de un poder para 
conformar fOnnas de pensar. 

CO\IPOSICIÓro\ SOCIAL 

Guiot incorpora la idea de que toda organización tiene una composición social. es 
decir. es una agrupación de hombres que mantienen relaciones de dependencia mutua en 
algunos aspectos: pero. del mismo modo pueden mantener distancias entre sí debido a 
disensos. oposiciones o pugnas más o menos acentuadas. Una expresión de la composición 
,oclal está constituida por la estratificación (diü~ióll entre clases y grupos de miembros) 
que g¡;nera relaCIones de poder. f..sto es posible apreciarlo en la siguiente ,ituaeión: Gimeno 
( 1988) anota que la extracción social de los alumnos le imprime un sello especial a sus 
exigencias y necesidades: prueba de ello cs la educación paralela que se vive actualmente. 
las clases urbanas y de nivel alto y medio alto hnn tomado conciencia del carácter obsoleto 
~ anacrónico que guardan ho) los contenidos escolares: sin embargo. socialmente la escucl:! 
Sigue manteniendo un gran alcance. se ha convertido en acreditadora de ~aberes. en \ irtud 
dc ello. lo alumnos se \en apremiados a .,eguir en ella. a pesar de que por otros canales mas 
il1tcr~.,antes adquieran nuevos y mayores conocimientos. El verse sUjetos a una doblc 
eS~·lllarización. que incluso puede presentar diferencias de estilos pedagógICos. Sllmete a los 
~lllnmo~ a un conflicto pemlanellle entre la cultura 411e brinda la escuela) a la que tienen 
acce';o fuera de ell~. La escuela no satisface las llecesldad~s culturales actuales: sm 
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emhargo, sigue pennaneciendo como la institución encargada de acreditar sabcre~. Los 
alumnos aun en contra dc su voluntad, tienen que permanecer en ella y cumplir con sus rilOs 
~ costumbres La situación actual -me refiero a que la escuela ya no es el único medio para 
acceder al conocimiento. e incluso. frente a lo., otros medios resulta menos atractiva. menos 
dinámica. menos actual- ha propiciado que la vinculación con la institución escolar sea 
fOllosa. ya que sólo el conocimiento certificado es el que tiene valor dentro de las 
,ocieJades occldentalcs: por ello, se ha tenido que hacer uso del poder coereiti\o, en el 
,entido de que ir a la e<;cuela ~e ha \'uelto Ulla imposición 

Para (¡imeno (1998), el cuniculum repróenta el proyecto cultural y de socialización 
que la institución escolar tiene para 'm, educandos en un determinado momento 
,ociohistilTico Este proyecto para nada es neutro. representa un conflicto de intereses en 
una sociedad concreta en donde predominan ciertos valores. que son los que lo orientan. La 
organizaCión de la in<;titución educativa responde a dichos intereses y a la percepción 
compartida que tienen de ella un conjunto de grupos. Dentro de una institución escolar los 
suh<;istema~. los grupos o las personas que tienen que participar en la solución de problemas 
son lIlúll1ple~ ) pertenecen a di,ersas instancias El curriculum a través de contenidos 
lintelectuale~. culturales o formativo~). códigos pedagógicos y acciones prácticas Ilcva a 
c¡¡ho e,le pro)ecto de sociolizacion) cultura, pem sus ,'alares. supuestos y orientacione, no 
,\Ielen expresarse ablertmnente. lo cual hace necesario analizarlo en ~us forma, ) 
cOl1tel1ido~ para identificar cuáles ,on los valores que lo conducen. Estc análi~is debe ir 
desde lo in,trtlmental-técnico hastu lo político-social; dicho análisis es fundamental para 
conocer lo qu<ó erecti\ amente es la institución e,colar y el tipo de socialización que lleva a 
,¡¡bo: además. e, imprescllldible en el momento que se prelende proponer un proyecto 
alt<ómati\o de lJlSlltuclón. Por ello, considera el autor que en una sociedad demonática 
debiera haber un dehate entre los agentes sociales en tomo a la selección cultural 
(~ontenidos) que \a a cOl\slltuir el curriculull1 basico) obligatorio. Beltrán ~ San \1a11in 
~cijJI;¡n que en las organizacione, suele ser comllll encontrar friccione, y conflictos entre 
las instancias a la~ que le~ compete en mayor o lllenor grado el proyecto y la práctica 
CUrricular, 

l3eltrán ) San l\lanín consideran que el lograr aCUerdos respecto a las metas de 1" 
org~nlzación resulta muy dlÍlcil en tanto que los actores sociales de la organización 
¡ducentes. padres de familia. alumnos) tienen ,iempre algo qué decir y. no ~iemrre 

cumpanen las mismas percepciones de qué e~ lo que debe perseguir la in,titución 
educati\a. Esta situación es la que genera conflictos al momento de establecer 
explicitamellte las metas: por ello. muchas veces suelen ser estipuladas en témlinos tan 
,agos que terminan por Ser ignoradas y cada grupo puede suponer objetivos distinto, que 
incluso pueden ser incompatibles o e,xcluirse mutuamente, 

Aunquc \.h)Iltl no sei'iala a la compo,ición social como una estructura de la 
organización. señala que ésta se encuentra constituida por persona~ () grupos de personas 
que lle\an a caho ciertas actividades. que mantienen un interacción mulua y que cobij~n 
~iertos sentimientos! opiniones acerca dt dichas actividades e interacciones. El docente e, 
un SUleto acli\u quc juega un papel relevante en la concreción de los contenido, : 
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significados de los programas de estudio. Cualquier propuesta curricular que él realiza 10 
luce partiendo de su propia fomlación profesional. Sin embargo. aunque en la docencia 
intcnienen CuestlOnes personales y ereati\as es importante destacar el hecho de que la 
docencia tiene lugar al interior de un marco que define. en gran medida, con anticipacion el 
rumbo ~ la instrumentación técnica del contenido de la docencia. Gl1l1enO (1988) considera 
que los contenido~ y procesos de pensamiento d"l docente son manifestaciones sociale~ 
desarrolladas al interior de un puesto de trabajo confonnado por variables institucionales. 
sociales, políticas e históricas, En el puesto de trabajo del docente e5 posible reconocer las 
do~ dimensiones de un rol: el componente prescrito y el componente discrecional Sin 
embargo. las fronteras entre ambas no siempre <,on claras para él. 

PROFESOR 

,\unque el rubro ¡¡rOres!!" podria inclull'sc en la \ariable composición ,ocial. de~idí 
darle un espaclo aparte debido a que en los te:-;:!os revisados de Jo~é Gimeno SacriSlan 
siempre aparece ~omo un elelllento importante tanto en el disei'io como en la práctica de la 
enseií~n7a_ Desde la perspecti\'a de l\1ayntz, el profesor seria considerado como un 
elemento especifico que constitu)e a la organización: del mismo modo. Beltran ~ San 
\brtin considnan como un elemento organizati\'o a los indi\iduos que están vinculados de 
alguna forllla con la organización; en función de ello. destaco asuntos relacionado, con el 
profesor_ 

En el primer te>:.to (1981). Uimeno señala como el primer paso para darle status 
clentifico a la ~nseñanza el de mejorar la caltdad de la fom1ación y actualización docente: 
entendiéndolas como el procurar que los maestro, t()m~n conciencia de lo que hacen o 
dejan de hacer y de las razones que tu\ieron para ello, lomar conciencia de la teoría que 
suh)ace-de manera inconsciente- en las ac~iones. resulta un aspecto qu~ se debe considerar 
Lomo formativo para el docente. ya que d~ ser asi se le brindarían elementos para lIn ar a 
caho sus actividade<; de forma etCctiva y fundamentada, 

En el segundo texto (1982). considera que el docente debe contar con una fomJación 
que lo dote de hases filosóficas, a>:.iológtcas. psicológicas. sociales y politica~ que 
Cllmtitlt)an una teoría educativa) que lo provea de una actitud cientifica que le permita 
encarar la realidad. Piens~ que el profesor debe ser en forma alguna investigador par3 que 
tmduz~a ~ adecue la ¡eoria a la práctica educati\a específica en la que participa, 

En el tercer texto (1988). Gimeno con,idera que el profesor necesita. para disellur e 
tJnplementar la practica. reflexionar acer~a de los contenidos CUrriClllares IselecTión 
cultural). organizarlos. eSlructumr la~ tareas.)~ que a tra\és de elbs es como toma cuerpo 
Ll prádi~~ ~. atender a habllidad~'i. destrezils u ohjeti\'os que les incumben a rodo el 
conjunto de docenteS) a cada uno en particular. durank toda la enseñan¡:a, 



ORGANIZACIÓl" 

La ddinicion de Mayntz (Cf. 28) acentúa su interés por dirigir racional :­
consci~ntt:mente a la organización hacia fines y objeti\os específicos. Esa misma intención 
por IIllprimirle una dirección racional al proceso de enseñanza-aprendizaje se reconoce en 
los dos primeros textos de José Gimeno Sacristán Ya que en el primer texto, considera qLJe 
b práctica de la enseñanza está constituida por un aspecto programado (programación 
dOL'Cllle I ~ LJn aspecto indeterminado (indeterminación) El primero pretende anticipar el 
qll~. el cómo) el porqué de la a~ti\idad ducente. Para lo que se requiere anunciar lo que se 
tiene lJlIe hacer. esto lc imprime un rasgo de racionalidad y cientiflcidad. asi el docente 
pued<" ser duefío de la situación: también hay qLJe considerar a elementos sOCIales. 
psicologlcos. didáctico, y materiales. algunos de ellos con existencia aprioristica, que 
inciden en el desarrollo de la práctica de la enseñan¿a, para reordenarlos. contenerlos o 
alelltarlos, 

lean Guiot define a la org[lniz[lcion como un sistema en el que operan cinco clases 
de \ariables que m~ntiCllen U[1[l relación de interdependencia: objetivos, estructurns. 
te~nologia. medIO ambiente ~ composicióll ,ociaL Debido a que tienen una relaCión de 
illlt:rdependencia !l\utu~, los cambios sensibles qut: ocurran en una de ellas, moti\ ará 
COl1'iecLJencias en las otras \'nriables. Al incorporar las variables: medio ambiente. 
tecnología y composición social -muestra otra cara de la moneda- el aspecto social. las 
il1l[llicaciones éticas del uso de la tecnología. la influencia del medio ambiente para el 
fra~aso o éxito de la 0lgani7ación -en nuestro caso. también del curriculum-. In discusión 
que sc gcnera en torno a los lJbjetivos debido a qlle los indi\iduos. 10<; grupos. que forman a 
la orgaIli¿ación tienen lIltereses. necesidade ... percepciones distintas ). por ello. cada lino 
trata de \'trlos favorecidos poniendo en juego cuotas de poder. de influencia, negociando. 
buicoteando, etc. Aunque Mayntz ) Guiot consideren variables organizativas: n los 
objell\'os y n las estru<;turas: ÚLJiot destaca que el nura de racionalidad y deliberación que 
les roden no es tal. son má~ bien resultado de una serie de factores y circunstancias. 

En su primer texto (19Rll. la organización está concebida como un instrumento que 
permitirá alcanzar finalidades y que debe ponerse al servicio del curriculUln l. a 
organización debe e,>tar ,ubordinada al proyecto escolar, Para el autor. quienes determinan 
el ni\ el de complejidad de la organización son los componenle~ del modelo didáctico: en 
especial. los objeti\(ls qLJe la sociedad le encomiende a la en~eñanza escolar. La 
OIgani¿acil\ll es lIn componente que debe funcionar como posibilitador de las elecciones 
que se ha\an hccllo en ID~ otros componentes del modelo (objetivos. contenido. relaciones 
d~ COl1lllnica~ión. medios técnicos) ~valua~ióIlJ En \irtud de ello. la orgnni7.ación 'ie pone 
al ,enicio de los sLJbsistemas: didáctico:> p~icológico por lo cual. no es considerado como 
lill dementlJ con eXistencia propia. El proceso de enseiianza-aprendizaje requiere de cierta, 
condiciones materiales y psicológicas: a la organización escolar se le pide que Jrmé un 
mnrco psicoklgico ~ didáctico que facilite el aprendizaje. En el proccso de enseñanza­
aprendizaje se presentan de modo perlllanente interacciones entre obJeti\·os. medio:; 
técnico,. relaciones de comunicación. contenidu, evaluación: la interacción constante 



entre dichos elementu, genera efectus en los alumnos y se hace necesario organi¿ar dichas 
interaccione~ y evento, que suceden al interior de cada uno de estos elementos, para lugrar 
una mayor eticacia. De este carácter de facilitadora del proyecto curricular. que Gimeno le 
a,igna a la organización. proviene la advertencia de que: o asimila y se adapla a los camhius 
que puedan tener lugar en los suhsistemas: pedagógico y didáctico. o se con\erlirá en un 
estorbo, 

Gimeno (1981) idenlitlca do~ niveles dentro de la organización: el institucional y el 
psicodidáclico. Senala que el nivel que se ha considerado como el más importante ha sido el 
institucional. debido a que en él se intercalan factores políticos, económicos: sociales. 
Jllemhpreciando a los aspecto, didácticos) psicológicos. Para el autor. mientras lo 
II1stitudonal siga siendo el factur más importante de la organizaclón. la institución se 
atrofiariÍ) dificultará el proceso de enseilallLa·aprendimje. para evitarlo plantea que se le dé 
mayor lihertad a cada institución escolar y a cada grupo escolar para configurarse 
internamente: es decir. que se constenta la participación directa de lo~ actores de la 
enseiianza La tlexibilidad :- la autonomía pueden ,er las formas que permitan n itar 
lIlcon\ eniencias entre los componente~ did~ctico'i ) los organizati\()s. ya que los primeros 
pu.:den sufrir transformaciones \ertigmosa'i: mientras que, los segundos siempre viven un 
proceso de trmhfomlación rnudHl más tardado) dtficultoso. Seiiala que posihlemente la5 
fuentes más acti\ilS de las tran,formaciones educati\aS no <;e encuentran en las \'anables 
organi¿ati\'as: pero. es esencial su cooperacion porque la enseñanza se lleva a cabo dentro 
de un ambiente institucional. El camblar horarios. espacios o mobiliarios no desata cambios 
por si mismos; sin embargo. son necesarios como requi,ito esencial para emprender nue\as 
acciones pedagógicas. Uno de los aspectos que Ma~r11tJ: destaca para que una organizaóim 
tenga un rendimtento eficaz es que' debe contar) mantener una capacidad de adaptaciún: 
debe estar preparada para actuar ante hecho, que nlOdiflquen su funcionamiento, sin que 
ello signifique ,u desintegracion. 

Los aspectos de los que se encarga la organización escolar son de tipo' 
p,icodid~ctico, de orden estructural y de gobIerno. deri\adas del medio exterior y del 
jmbtto institucional y deri\ adas de los sen'icios ) acli\ idades paracurriculares, 

I'n la práctica. lo ljue ha pre\alecido es que la organización escolar sea un factor 
apnon'itico al pl'o)e~1O curricular: lo que Gimeno (1981) propone es que dicha organización 
sea posterior al proyecto, porque la aspiración es que sin a a él: no que el pro)ecto se adapte 
a unos marcos organizativos preexistentes 

En el segundo texto (1982), la organizadón e$ considerada como un si,lema 
complejo conformado por elementos que ,e interrelacionan entre s( De la misma forma 
concibe al currículo, con un carácter complejo y constituido por varios factores que guardan 
1C'la~illnes de correspondelKia entre SI. Piensa qlle concebir el dtsei'io de la ensellan7a COIIIO 

un modelo si,témico resulta metodologicamente interesante porque pretende aprehender la 
renli(Üld ,;ocial ) educatt\ a. La educación es de naluralen compleja: por lo tanto. tiene que 
,,~r concebida y tratada como tal. Critica ljue sólo se ha~a utilizado el análists de sistemas 
para incrementar la etlciencia del proceso educativo, 



En el tercer texto (1988), el curriculum y la organinción sufren adaptaciones 
reclprocas_ La organización tiene una existencia aprioristica al proyecto curricular. El 
curriculum activa y trabaja en un sistema permanente. Este reconocimiento del carácter de 
la mganización se opone drásticamente al ideal que Gimeno Sacristán expresaba en su 
primer texto J.u teoria de la enselianza J el demrmllo del curriculo. En este tercer texto, 
~SUlm: que la organización escolar nom1almente suele manifestarse como un elemento 
aprIorístico del ~istema escolar. El carácter apriorístico de la institución escolar dificulta su 
transformación cuando se presenta cualquier pro)ecto de renovación cualitativa de la 
Cl1sdiall/_a que impllque camhiog metodológicos o de tareas, hace inminente la 
consideración de las variahles organizativas para. de este modo. derribar la resistencia ante 
dichos cambios) agrandar los márgene<; que fija el contexto organizativo donde la 
metodología podrá ser o no. La reforma cualitati,a y metodológica de la enseñanza debe 
comprometerse a la eliminación de estructurllS en las que se adaptaron los ml'lOdos que <;e 
plctenden reemplazar.:a que tal vez, esa adaptación file producto de exigencias exteriores. 
Pina el autor. este discurso de reforma es IIn discurso político de oposiciones. que se 
<:'ufrenta a las prácticas adaptadas a los parámctros de la organización escolar. que rechan 
la\ reglas existentes para el funcionamicnto interno de la institución. que quiere desplazar a 
lo, docentes ajustado~ a ellas. que demanda una política qUe innove dicho~ parámetros. que 
in¡;orpore práctlcas distinta,>_ etc. Lo anterior. habla de una oposición hacia las estructuras 
formales. lo reglamentado" lo que l.omeau y Lapassadc han llamado lo instltuido-, aunque. 
tambi~n al aspecto no reglamentado se ha ido arraigando en la vida organizativa: cuando lo 
formal no responde má5 a lo., requerimientos reale, de la organización escolar. se empie.wn 
a gc_,lar acciones quc tienden a instiwlf nunas pradicas y normas. 

Gimeno ( 1988) reconoce dos tormas de organización escolar: \Ina tradicional) otra 
moderna. La primera. conserva separado<; -dentro de la institución- los ambientes áulicos y. 
lamtJién éstos y I()~ institucionales con el ambiente exterior. lo que remitiría a pcnsar a la 
organizacion como un si.\/l'I/W cerrado que no mantiene intercambios con el medio exterior. 
<:' incluso. con su medio interior. El modo de interpretar al curriculum y de llevarlo a la 
prádica marca indis~utiblemente la forma de todos esos ambientes. La segwlda. elimina la 
natUlalen concéntrica de los ambientes, difumina la~ barreras ambientales. 105 ambientes 
sc \ uclven permeables. permiten intercambios entre la institución y el medio exterior. entre 
kv; e,pa~ios existcntes al interior de la escuda: considera a la organización escolar como un 
l/l/Cilla ahlCrlO que sostiene relacione~ hidireccionales (hacia afuera y hacia adentro. ) 
\i~e\"ersaJ con el medio social cn el que está situada). tamhién en los espacios e"istente, 
dentro de la iIl~titución escolar. 
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CONCLUSIONES 

Curriculum y Práctica. 

En la obra revisada de Gimeno Sacristán se reconoce el permanente interés que tiene por la 
práctica. por la acción, aunque enfocado en distintos aspectos. f<.r1 el primer texto. considera 
que b cn~cijan7a es una práctica que dcbe ser científica: 10 cual hace necesario construir 
una teoría científica de la enseñan7a. una teoría práctica de la enseñanza. En ~u segundo 
te\to. es muy claro al decir que la plancación de la educación de la enseñanza requiere de 
una praxiología que perfeccione la educación, impulsándola a medida que se dcn los 
adelantos cientillcos En el tercer texto, <;cñala a la práctica como uno de los fundamentos 
bá,ico_, del pen~amiento. de la inHstigación y de los programas de desarrollo para las 
Instituciones Educativas, De hecho, este último texto gira en tomo a la práctica. 

Gimeno en su tercer texto El currículum: una rejIe:l:ión sobre la práctica concibe 
al cUITlculum como un campo práctico y complejo, configurador de la práctica pedagógica 
Consldera al curriculum desde un enfoque procesual y práctico; verlo de este modo, señala 
Gimeno, ha sido posible a partir de los trabajos realizados por Stenhouse, Reid, Schv.ab. 
Walker y Gihhy Fn este texto el curriculum se convierte en un elemento nuclear en la 
[lructicu escoluL ya que pocos son los asuntos que !lO le competen, Asimismo, se \'uel\'e el 
concepto hásico para anulizar lu práctica pedagógica, Esta perspectiva procesual o práctica 
implica considerar que el curriculum se va construyendo durante el proceso mismo en el 
que conforma, instaura, materializa y manifiesta unas prácticas pedagógicas especificas. 
Para Gimeno (1998) la institución funge como marco para el currículum y del aprendizaje 
escolar. !--'I curriculum actúa} reacciona en unas condiciones institucionales que le son 
inmediatas: éstas, a su \'ez, tienen corno referente a los ámbitos: económico, políti~o, social. 
cultural. La práctica curricular resulta ser la manifestación real del curriculum. ya que es en 
la práctica donde todo lo que ha sido pensado se convierte en realidad de un modo u otro: 
en la práctica. el curriculum adquiere significación y valor, se autonomiza de las 
declaraciones y las aspiraciones iniciales, e inclusive, al margen de los propósitos, la 
pnictica mue~lra múltiples ,upue,tos }' valore'i. Señala que el interés surgido en torno a la 
practica pedagógica es producto de tres situaciones: a) las contribuciones críticas que se han 
hecho acerca de la educación, b) consideJar y analizar al curriculum como objeto SOCial y cl 
la plactica que <;e ha originado alrededor suyo, Gimeno indica que la práctica rebasa las 
llltellcwnes del curriculum debido al complejo IIltercambio de influencias, interacciones ~ 
un sintln d~ cosas que tienen lugar en la mi.,ma. 

(,imeno (1988) claramente señala que la practica escolar es institucionalizada y que 
para transformarla es necesario sacudir las condiciones que inter. ienen en ella: actuando 
principalmente en los ámbitos prácticos que la determinan. que o;[¡brepa,>an claramente las 
prácticas de la enseiíanza-aprendi7aje en el salón de clases. 



Curriculum como Sistema. 

Uimeno persiste a través del tiempo en considerar al curriculum como un sistema, 
aunque el carácter de éste se ha ido transformando a lo largo de sus textos. En su primer 
texto (1981), propone un siSlema o modelo dlllácllCIJ cumpuesto por un subsistema 
didactico (modelo didáctico) y un subsistema psicológico, donde ambos mantienen un 
intercambio recíproco con su medio sociocultural (subsistema <;ociocultural), Este ambiente 
sociocultural inf1uye en todos Ji cada uno de los elementos del sistema o modelo didáctico. 
Dicho modelo está confoffilado por una estructura sistémica de seis elementos basicos: 
objeti\()s didácticos, contenidos, medios, relaciones de comunicación, \lniables 
organizativas ) evaluación del proceso enseñanza-aprendi7aje. El método, o estrategias 
dIdácticas, no e<; un elemento constitutivo del modelo didáctico. Para Gimeno, su modelo 
didáctico nos ofrece una teoría curricular que permitirá elaborar diseños científicos y 
racionales que disminUlrán el grado de imleterminación y aumentarán la eficacia dc la 
enseñanza, 

En su segundo texto (198::), Glmeno refiere que sigue considerando a su modelo 
didáctico -presentado en el primer texto- como válido frente al modelo de en<;eñanza y 
diseñu curricular al que identifica con el nombre de Pedagogía pa/" Oh/envaso En su tercer 
texto (1988), concibe al curriculum como un sistcma compuesto por distintos niveles y cada 
uno de ellos tiene propósitos distintos que se plasman en diferentes currículos. Señala que 
el SiHema clIIncular se conforma por ocho suh~i~temas o ámbitos en lo~ que se generan 
practicas vinculadas con el curriculum, en los que se toman decisiones o donde se originan 
hechos que influirán en el mismo. El ,istema curricular a su vez está inscrito en un sistema 
social. Los subsistemas a lo~ que se refiere son: de acli\idad político-admini,trati\a, dc 
paJ1iclpaclón Ji control; de organización del sistema cdllCati\o: de producción de medio,: de 
~reación cultural 1 cientifica. el técnico-pedagógico, el de innO\ación y. el practico­
pedagógico. Señala que el curriculum presenta seis momentos distintos l' cada uno de ellos 
actúa y reacciona en diferente medida frente al contexto económico, político. social. 
cultural. administrativo e institucional. Dichos momentos son: curriculum prescrito. 
currícululll presentado a los profesores. curriculum moldeado por los profesores, currículum 
en acción, currículum realizado y eurriculum e\aluado Considera que los componentes que 
hacen realidad al curriculum en su carácter de cultura auspiciada por la escuela, debido a la 
interacción rccíproca que presentan, son: los contenidos, que constituyen la selección 
cultural que realiza la institución educati\a; los formatos, que son los principios de 
organización que orientan la selección, ordenación y métodos de transmisión: las 
condiciones cn que tiene lugar dicho proyecto cultural y que influyen en las formas de 
concebir al curriculum y, la innuvación y reno\ación tanto del curriculum corno de la 
práctica pedagógica. 

La Comprensión'y la Conducción de la Práctica de la Enseñanza. 

En su primer texto (1981 l, Gimeno da cuenta de la falta de un conocimiento teórico 
apropIado para comprender y conducir el fenómeno de la enseñanza: sin embargo, cree que 



una teoría científica de la enseñanza puede permitirlo, puede lograr que se realícen diseños 
ClIrriculares científicos ) racionales. Gimeno (1981) señala que el conocimiento de lo, 
procesos de las operaciones, los supuestos) los elemento, que intervicnen en la ensei'ianza 
son un factor para lograr que la práctica de la enseflanza se asuma como una práctica 
clentifica, racional y eficaz, aunque no descuenta el factor indetennínación. Cree que 
conocer dichos procesus permitirán que la conducción de la enseñanza tenga un carácter 
racional y eficaz. Del mismo modo, Ma)'ntz considera que las consecuencias impre\ istas 
que ,e presentan ante lo planificado pueden atenuarse aumentando el conocimiento que se 
tiene de las complejas relaciones entre los diferentes elemen!(lS organizativos. 

En el segundo texto (1982) critica que con la algoritmización de la enseñan7a 'ie 
qUlera pensar a la técnica pedagógica como si se tratara de ulla técnica perteneciente a 
alguna de las ciencias exactas. las cuales sí permiten el establecimiento de normas precisas 
a seguir para dar irremcdiablcmente con los resultados deseados. Sin embargo, anota que 
por mucho que se desee no se pueden conocer todas las pusibles situaciones que se pueden 
dar en el acto educativo y. por lo tanto, tampoco se pueden tener soluciones preconcebidas 
para rcsoh-erlas. E,a misma impo,;ihilidad de prcdeterminar el proceso de ensellanza­
aprendizaje ha hecho que la creali\idad y la intuición sigan presentes en la práctica de la 
ensefianza: ya que ambas son motor para cambiar la realidad. Mientras qlle en su primer 
texto plantea que los conocimientos pedagógicos se traduzcan en reglas que prescrihan cuál 
\a a ser el camino que perrlllta buscar los objetivos prefijados. En su tercer texto (19R!!), 
Gime!\o define a la ell\ei¡{JI1::u como una aC!¡¡'ujad imprecisa e impredecihle. esta 
afirmaCión se opone a la raclOnalidad técnica -racionalidad que guarda un lugar importante 
en sus dos primeros textos- que aspira a diseflar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
basándose en un conoclmicnto instmmental firme e inequívoco. Mientras que en Teoria de 
la en.\eiillllza y de.n1rrollu del curriculu l:(msiJera que optar por una racionalidad técnica 
permitirá una eficaz condUCCión y gobierno de la enscii.anza. con un pequeño nivel de 
indetemlinación. En su segundo texto, Pedagogia por Objeti\'o~': obsesión por la 
eficiencill. aunque sigue a favor de la racionalidad técnica y de tm modelo tecnológico para 
la enseñanza, reconoce la imposib!lidad de predeterminar la ensei'ianza. En El curriculllm: 
l/na reflexión sobre la práctica afirma que no ha) ningún saber tan concreto e irrefutable 
que permita dominar inflexiblemente a la práctica dc I~ enseñanza 

El Diseño Curricular. 

I:-,n cada uno de sus textos rno\ iliza una concepción distinta de disei'io curricular: 

En el primer libro (1981), Gimcno conSidera básico que la educación en tanto 
influencia se realice de la forma má~ direcla. miÍ, preci~a y más eficaL. Propone que la 
enseñan.l.a sea planificada de forma tal que permita el máximo aprovechamiento de 
recursos, al mismo tiempo, que genere la obtención del 1l1ayor número de objetiH1S 
pretendidos. Busca que el diseiio curricular sea racional) efica7. 
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En el segundo (1982), plantea que ~e parta de objetivos nu específicos para realizar 
un diseño complejo que persiga tanto resultados conduc!uales e instmctivos, como 
expresi\os. Concibe al diseño curricular como una cuestión compleja, debido a que es un 
medio para aproximarse a la acción teniendo como punto de partida a wla teoría de l~ 

educación y del currículo. Esta forma de tratar al currículo dará lugar a un modelo 
educativo abierto, critico 'j creador. Considera que tal vez se le reste definición al proyecto, 
pero, se gana en las oportunidades que se le brindan a profesores y alullUlos para su 
crecimiento peT'lma\, ya que se ven comprometidos a participar activa) creadoramente en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Gimeno (19R2) considera que una opción para diseñar 
el currículo es concebirlo como un sistema abierto. que enfatice la actividad del alumno. 
que tome en cuenta como WI aspecto importante la inleracción entre el individuo y el medio 
ambiente. confiriéndole TTlayor atención a lo'i procesos que a los resultados ob,ervables. 
interesándose) alentando los elementos peculiares y creativos de aprendizaje. Define al 
diseno curricular como: ".- un plan ordenado de actuación a partir de una serie de 
presupuestos. orientado por unos objetivos. que gUia el desarrollo de la práctica de la 
ensenan7a -- (1995,68) 

Para Gimello SacriStán ~ Pérez GÓmez. Sch\\ah origina un cambio contundcnte en 
la conceptuali7ación del curricultlm al estimar que lu importante es la práctica;. no las 
constrtlcciones y reflexiones teórica" en tomo a lograr el mejor método, la mejor forma de 
planificar o considerar a los contenidos cientificos como los contenidos académicos dlidos 
: necesarios Lo reCOllocen como pionero en concebir praxiologicamente al curriculuJIl e 
incorporar el !IIétoda de la deliberació/J práctica en su desarrollo. La." aportaciones de este 
autor 'ion básicas porque ayudan a comprender al Curriculum como una práctica social 
condicionada por múltiples determinantes: políticas. económicas. culturales. sociales. 
[-¡i~tóricas e in,titucionales. Gimeno Sacristán en su libro El Curriculum: una reflexilÍn 
mbre la prúftica concibe a la práctica de este mismo modo. 

En dicho texto (1988), Gimeno propone un esquema para diseñar la práctica 
curricular, los ejes cardinales de dlcho esquema son: establecer una relación equilibrada 
entre las atrihuciones repartidas: la participación de los profesores mediante el diseno de Sil 
propla práctica y la senalización de los factores que deben tomarse en cuenta para la 
conformación contextual de la enseñan/.a Dicha asignación de competencias tiene que 
discutirse antes de pensar cómo diseiiar el curriculum. el objetivo de ello es lograr el reparto 
más adecuado para asegurar que los estudiantes gocen de una educación de calidad, la 
existencia de illl control mínimo sobre el sistema escolar y una política emancipadora que 
amplíe los límite, de decisión tanto para los docentes como para las instituciones. 

Glllleno Sacristán caracterila al diseño curricular como una reunión seriada de 
declsiones que lo van conformando: es lo que \ incula a los propósitos con los hechos 
reales, así corno a la teoría con la práctica. Se trata de un conjunto de principim que guían 
la IOllla de decisiones. 

José Gillleno Sacristán piensa que la toma de decisiones del docente -en tanto 
diseñador del currículum} la práctica- puede restringirse a: la \aloración de la importancia 
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: disposición de los contenidos del curriculum, la clas¡[lcación de las actividades más 
comenientes para lograr lo que se pretende)' la capacidad de realizar esos planes dentro de 
unas ciertas condiciones de espacio, tiempo, dotación de recursos, estructura organi7<ltlva, 
etc, sin que ello represente una actitud conformista, sino que es lila necesidad 
considerarlas, En tomo a estas tres cuestiones y a las interacciones entre las mismas, se 
tienen que tomar decisiones ~elegir una cierta ordenación- entre todas las que son posibles_ 
Las cuestiones antes señaladas demandan habilidades docentes vinculadas con la 
apre..:iación de la cultura en la escuela, con el saber práctico pedagógico y con habilidades 
~stratégicas para actuar en circunstancias especificas, sabiendo examinar su particularidad) 
proponiendo opciones de intervención en cada caso. Lo anterior, nos remite al método 
deliberativo que Schwab propone: el docente tendrá que elegir entre una variedad de 
alternativas una solución. no la única y verdadera. sino la mejor. Implica decidir 
racionalmente, Este método exige que se acuerde rcspecto a cómo se percibe el problema: 
qué posible~ soluciones se contemplan y cuáles son sus consecuencias, El diseño que los 
profesores hagan del curriculum tIene que ver con que reflexionen su práctica. antes de 
Ilc\arla a cabo. con el fin de detectar lo, principale<; problemas de la tlllSma y así 
proporcionarle una cierta racionalidad, lInajustificaciún) un sentido lógico en relación a la 
intencionalidad que la guía. 

Es posible identificar en los libros revisados de José Gimeno Sacristán coincidencias 
con los planteamientos realizados por Schwab. Por Wl lado. para Sehwab la confianza ciega 
~ el uso indiscTlminado de teorias que no pertenecían al campo educativo y que se utilizaron 
para dcsarrollar objeti\os:: procedimientos en la enseiianza colaboró para colocar en una 
situilCión de moribundo al currículum: por d otro. Gimeno en su primer texto sciiala que 
debe haher una teoría que integre de fomla coherente lo~ conocimientos desarrollado,> en 
otras ciencias:: disciplinas. pero contempladas destle el aspecto pedagógico: como propone 
Schwab es más fructifero utilizar varias teorias, aún cuando cada una se ocupe de aspectos 
parciales. ljue sólo una 

Para Schwah es necesario adicionarle a la teoría lineamientos que le pennitan 
trasladarse a la práctica correctamente, ya que generalmente no se suele considerar que el 
curriculum tendrá lugar en un lugar} un momento particular. Gimeno advierte acerca de 
hacer una traslación crítica del modelo tecnológico a la práctica; es decir. tomar en cuenta 
la, circunstancias particulares de la situación en que se llevará a cabo dicha práctica para 
adecuar el modelo, 

Gimeno. en su segundo texto. afirma que la planeación de la enseñanza necesita de 
una praxiología que perfeccione la educación. impulsándola a medida que se den los 
adelantos ciemíficos_ Respecto a la praxiología. en una nota ya referíamos que ésta ,e 
encarga de estudiar las f(¡rmas, nmdicione_, ) principio, de acción característicos del sujeto, 
ast como las condicione, en que se logra la mayor eficiencia. De hecho, sefiala como su 
propósito rrincipal el lograr {/ccwnn ej/c{/ce,>, Entre sus prinCipales conceptos aparecen 
fine,-medios. métodos. acción. plan. técnica. eficiencia. eficacia. Conceptos que tamblén se 
encuentran en la teoría curricular y que adquieren en ella un importante significado 
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Mientras Schwab juzga que la falta de vitalidad del eurriculum se debe a la 
confianza ciega en la teoria y que sólo los modos de acción: ecléctica, casi práctlCa y 
práctica, \'an hacer que el campo del Currieulum tome nue\os bríos, Afimu que e, 
necesario contar con una guía totalmente nueva que dé pie a estudios empíricos en el salón 
de clases. que pennitan conocer lo que se está haciendo. cómo se está haciendo. qué 
cambios se requieren. cómo se pueden lograr. qué recursos a~ignar para que la re~tante 

estructura educativa no se vea afectada. que no sirvan exclusinu!lente como base para 
estudio,> teóricos sobre el proceso de enseJ1anza-aprendizaje, Gimeno considera a la teoria 
como un requisito nece~ario para planear eficazmente la práctica de la ensei'ianza; para él. la 
solución no está en considerar únicamente a la práctica, o únicamente a la teoria, sino más 
bien en tratar de establecer una relación entre teoría-investigación-práctiea. para que de este 
modo teoría) práctica resulten mutuamente beneficiada,> 

'lch\\ah en sus artículo~ considera como cuestiones fundamentales: el análisis de la 
práctica. atender la particularidad de la práctica CllrTlcular) dirigir la teoría del curriculum a 
la solución de prohlema" Para Gimeno. en Sil tercer texto. dichas ideas se convienen en un 
¡¡specto rd~\ante dt:ntro de su discurso, Incluso. propone como un elemento par¡¡ anali7ar 
dicha práctica a las tareas. Sin embargo, es necesario obser>ar que en todos sus te:«lo, la 
noción práctica ha estado presente. 

Scll\\ab en su texto menciona la existencia de tres modalidades (ecléctica. casi 
práctica ~ práctica): sin embargo. sólo seiiala cómo se constituye la modalidad práctica. 1 a 
preocupación básica de dicha modalidad' es la de I/WII/ella r lIIeJorar /0,1 lIIode/o,\ de /a 

ucclón deliberada. Sus ac¡;ione., se generan a partir de conf1ictos ) errores identificados en 
el desempeilo del ¡;urriculum, Se interesa ablfrtu J deilberadamel1le por dwgllosllror /0' 
ma/es del Curriculum. además. de incorporar cambios para enmendar carencias)' solucionar 
roces. debe especificar todas las probable~ cO!lsecuencias derivadas del cambio sugerido. e 
indicar que nuevos problemas e insuficiencias puede generar de fom13 involuntaria. Par¡¡ 
ello. Sch\\ab propone la creacIón antICIpada de o/tenlOth'OS, antes de que se presente la 
,ituación problemática ya se han pensado y sope,;ado posibles solu¡;ione~, El método 
LJtilii:ado en esta modalidad es el deliberalll'o. porque su finalidad es decidir cómo aduar en 
una ,¡tuación concreta, 

'lodclo~; Método 

En ,us dos primeros textos (1981y 198::'). (jimeno, persiste en la idt:a de contar con 
un modelo teórico coherente que permita entender. pl~ncar y analizar la práctic¡¡ de la 
cnscilanza cientificamente, El metodo aparece como un t:lemento accesorio al modelo 
dli!úCtlCO que él propone, 

En su tercer texto. aunque ~a no aparece el interés por proponer modelos didácticos 
o pre()~uparSe por métodos o estrategias didácticas. si seiiala un esquema para diseñar la 
práctica cUITIcular, dicho esquema no pretende ser un recetario que se deba seguir al pie de 
la letra, ya que señala como indi~pensable considerar las particularidades de tiempo ~ 
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espacio. el tipo de contenidos intelectuales. a~í como la metodología más pertinente para 
que los alumnos obtengan adecuadas experiencias educati\as. 

Curriclllum y Variables Organizathas 

Objeti\os 

Aunque en sus textos Teoría de la enwñallZll y desarrollo del curriculo y 
Pedl1J.:l!f(ía por objetb'os: obsesión por la eficiencia esgrime que los ohjeti\os deben 
orientar de forma ahierta el proceso de enseñanza-aprendizaje: en el primero. tiende a 
'luel'cr domUlar ef1cazmellte dicho proce~{): mientras que. en el seglrndo admite que aunque 
,e le rc,la en definicIón al pro!ecto. se gana en las oportunidades que se le hrindan a 
profesore, ! alumnos para su crecimiento personal. !a que <;e \'en comprometidos a 
pal1lClpar acti\a y creadoramellk en dicho proceso. En su tercer texto El curriculum: una 
reflexilÍn \llhre 111 práctica el tema objetivos se desplllla. la consIderación se centra cn 
cOllcehir al curriculum como un proyecto de ,elección cultural. se interesa más por el 
contcnido curricular. por cómo se decide. quién lo decide. qué valores e intereses están en 
Jllego 

(,imeno indica en su pnmer texto que e~ reciente tratar como elementos 
dif~renciad(h a lo~ oojctivos ')- a los contenidos;. esta diferenciación se ha logrado en gran 
parte gracias al moJelo tecnológico y al psicocelllriSlllO En su tercer texto. afimla respecto 
a lo, contenidos: ... el cumculum es. ante todo. una selección de contenidos culturales 
peculiarmente organinldo~. que están codificados de fonlla singular. Los contenidos en sí y 
la fórma o códigos de su organización. típical11Cnte escolares, son parte integrante del 
pro!ccto" (Ibid. 40) Lo que pone de relieve que el currículum es una fonna particular de 
orgmúzación: lo que los estudiantes aprenden en la escuela forma parte de un pro)-ecto 
cultural. que tiene una organización intem¡¡ particular scgún el grado o modalidad a que 
\a!3 dirigiJu. Lo al1krior. viene a colación -la distincIón entre objetivos ~ contenidos­
debido a que en ,u, Jo, primero, textos los objeti\os ocupan un lugar predominante en su 
llloJelo diJáclico. )a que la~ decisioncs quc se tomen respecto a los elementos restantes se 
hará en función de ello,: mientras. en su terccr texto. dicho lugar lo ocupan los contcnidos 
¡la selec~ión cultural). el énfasis esta pue,to en que se debe seleccionar de la cultura para 
que pase a COI1\ e11ir~e en contenidos curriculares, 

Fn gel1cral. es posible apreciar a tra\é~ de ,us textos que. Ciimeno rccono~e la 
ilnportancia de con,iderar los \aloIC<; 'luc pl'c\~lecen en la suciedad a Ira\c,; del 
establecimiento de lu,> ohjdi\lJ'> curriculares. en 111 selección cultural que se haga para él 
pn)!ec!o cUrricular. Además. en el di,ei'io cUlficulal' están presentes valores que tienen que 
,I:r nprcsildos abiertamente para que no cxistan dudas acerca de las posturas fiJ(l~óficll5. 

cpi'itemológicas. cicntíficas. pedagógicas y aXlOJógicas que lo apuntalan. 
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~1e(lio ambiente 

En sus tres textos Gimeno habla del medio ambiente: si bien, no lo hace del mismo 
modo, la profundidad en el tema es bastante dispareja. En el primero. lo contempla de algllfl 
modo cuando dice que la práctica de la enseñan7.a se da en circunstancias particulares que 
ha~ que considerar al momento de trasladar el modelo tecnológico de la enseñanza a la 
práctica. Además. concibe a los sístemas psicológico y didáctico en interrelación con un 
,i,tema sociocultural que le impnme características particulare<; a cada lino de ellos. 

En el segundo. menciona que es necesario con',iderar las particulandades que 
muestran las circunstancia<; para oricntllr de este modo a la práctica pedagógica: sin 
embargo. no ha) más elabora~ión al respecto r>lientras. en su tercer texto. el ambiente 
juega un papel muy irnpot1ante en todos los momentos del curriculum. en tanto que. sei'iala 
que el si.>tema curricular e,tá conformado por ocho subsistemas. cada UIlO de ellos hace 
alUSión a un ambiente especial. El curriculum ,e concreta en un arnblCnte particular ) re~ibc 
innuen(ia, de amhientc~ distintos. 

Tt!cnotogía 

En su primer texto. conSidera a los medios técnicos como in~trumellto, pina hacer 
Iná, dicn7 la enscilnllZa. los alumnos están tambIén expuestos a ellos fuera de la e~cu~1:1 1-.1 
autor dice que los medios técnicos plantean llllil doble problemátIca: cómo hacer tbO de 
ellos en el salón de clases) preci,;ar cuál e, el papel de la educación dentro de una sociedad 
ampliamente influenciada por dichos medios. 

r.n 'u segundo texto. Gimcno acota la falta de nClllrnlidad tanto de la educaciuTl. 
Lomo de la tccnologín. ~a que nlllbn'i intcl"\ icnen en un medio social Pone de manifiesto el 
aspecto ideológico) \'alorativo de ambas. lo quc implica tornar decisiones ética, en tomll 
su~o 

En su tercer texto. señala a la tecnolugía como un factor que hn contri huido a 
dcsI'alorizar a la escuela. debido a que los estudiante~ tienen acce~o a informacione, 
I're~entadas él trinés de medio,; ma, atracti\()<; y muchilS de cstas informaciones tienen un 
Laráud adual ) reciente. constitll~en nue\o, cO!l()~imieJltos generados en distintas arcas 
~1ielltras que la escuela pennanece ajena a los procesos de adl]uisiciun ! apropiación d~ 
tCl"llologia. en el medio extraescolar ~e \ l\eIl dichos procesus aceleradamente. 

Compfl~ición social 

GlmellO no contempla a la \ariablc composición social en sus dos primeros textos: 
pero. en el tercero sí la incurpora. En dicho texto reconoce la participación de diferelltes 
agentes SOCiales. con modos y grados distintos de purtiClpaClOn e influenCia en la ctctinicion 
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~ concreción del curriculum; ello nos permite apreciar al curriculum como un espacio 
práctico en el que o~lIrren procesos de deliheración. juego<; de poder, conflictos de intere<;e<; 
:- \'alores. ejercicio de influcncia" pugnas por la asignación de recursos, luchas por lograr 
que sus intere~es) necesidades se \ ean satlsfecho<;. ctc. 

Profesor 

El profesor aparece en los tres textos como un clemento importante para el diseno y 
la pdctica de la enscnanza. En su primer texto. uno de los componentes de la práctica es 
prccisamente la Programación Docente y le asigna al profe<;or un papel fundamental para 
lugrar que la ensenanz¡¡ se con\ ierta en científica, En el segundo. le adjudica un papel 
eseIlci~1 cn la traducción) adecuación de la teoría a la práctica pedagógica partIcular en la 
qlle parti~ipa. En su tercer texto. considera quc el profesor tiene que participar en el disei'io 
! la implt:mentación de la práctica para lo cual debe realizar ciertas actividades que Gimeno 
l11enciona! explica. 

Curriculunl~' Organización 

Como)a hahlamu~ mencionado. en sus tres textos. concibe a la organi7aciiln como 
..,i'kllla, La dlferenci~ más significativa acerca de la organización se da entre su primer! 
ter~er texto.)a qlle aunque en ambos es posible reconocer qlle la concibe C0l110 un nlMCO 
par~ el currículum: el aprendizaje. en La teoría de la el/señaliza y desarrollo del currículo 
consídela lJue la organiLación se debe establecer a partir del currículum: en El Curriculllm: 
/lila reflexión 5IIbre la práctica reconoce el carácter apriorístico de la organizacióll, 

[s posible tener como Ull referente a los aspectos y fenómenos tratados en la~ teoría, 
sociológicas de la organi;¡ación para abordar el tema Currtculum, en tanto que es pmiblc 
considerarlo como una forrna partIcular de orgaI1tzación. En su tercer texto ( 1988), (jil1l~llo 
es ll1u)- claro al ,eñalar que es necesario emplear ciertas pautas de organización para que la 
~oll1ple.iidad de aspectos que se mezclan en la enseñanla y la educación ~que implican una 
Illediacion en la práctica mOVIda por una intencionalidad- se puedan llevar a cabo nI Interior 
de UIl plan sistcmático. flexihle y c()n alguna persistencia mterna que establezca la p()sición 
'llI~ dirige al CUlriculum lamhién considera que es necesario contemplar a lo., ~.'pect()" 

organllati\'os como un factor de pnmer ord~n para comprender los procesos didáctlcoS )- 1~3 

probabilidades e,islelltó para trallSformar cualitati\amente a la educación, 

El curriculum (1988) es un conjunto cultural organizado de modo particular que 
permitc análi~i, de,de diferentes perspectivll~)- que origina acciones en los ámbitos social. 
polnico, cultural. e<.onÓmico LllS formas de pensar el currículum están definida~ 

cultural mente :- tienen un carácter esencinl porque intervienen directamente sobr~ cómo <;e 
~Iltiende ~ Cllák, SOIl los modos de organi¡llCión que adopta: lo que trae con,igo la creaci¡"ll 
de códigos curriculares que se convierten en guia~ orientadoras de la práctic~. (jimelH1 
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Indic~ que la rela<.:ion entre los asp~ctos did¿cti<.:os y los organizativos puede ob,ervarse 
claramcnk 3 tra\es del análisis de las tareas e~colares. 

El carácter isomórfico del curriculum y la organización. 

\-liguel Angel Pasillas sostiene que los campos curricular y de 11I organización tienen 
un c;¡r¿cter i~omórfico: sin embargo. cada uno de ellos se ha conformado sin considerar al 
otro !-.I capitulo anterior Bu/(mce lo orgalll:mim.l lo curricular es una prueba de diclla 
j,omor/1cidad. Ambos -Organización y CurricululTl- tienen un carácter sistel11ico. ambos 
cuentan con estructuras fomtales y organiLatÍ\'as. sean de: autoridad. comlmicación. control. 
acti\idades: ambos con/arman) tienen lugar en un fllnhienle particular: además: ambos 
generan y reciben efectos desde y hacia los ambientes exteriores: la tecnologia en ambo<; es 
un L1~tor importantc. incluso en el campo curricular ha llegado a conformar paradigmas 
pedag(')gicos: en all1hos participan iTIlJi\'iduos y grupos sociales que siempre tienen algo que 
decir en tomo a 10<; fines. en el ~3~() del curriculum ·respecto al proyecto de CUltUfil· ljue 
representa conocimiento,. habilidade'i. aptitudes:> \'alore, considerados como relevantes, 

En los te"tos de (iim~Ilo es posihle reconocer elementos. aspectos) fenómenos 
nlrTiculare<; .~imilares a los elementos. aspectos y tCnómenos organi7ativos. destacado'> 
prinCIpalmente en los textos de Jean CÍuiol y Renal!: l\.-1a:>11tZ: sin embargo, el autor. J1() 

carnctcri.l.a a los componentes curriculares como el!uiparables a !os que maneja la 
org~lIizaciol1 !:-.~to se puede deber. en parte, ~ quc el interés de nuestro autor es b 
problemática curnculal E, decir. el autor no reconoct el carácter lsomórfico que pre'icntan 
las leorlas de la or!lani/.ación ;. la, teurias C\lrrjculare~. y ello tiene como consecuencia quc 
no se aprovechen los trabajos s()~iológicos generados en tO[11O a la Organi.tación. 
Recordemos que el ~ampo curricular, es un campo relativamente nue\'o y los lrab;li()~ 

relacionados con la Organizaclón pueden pro\'eernos de mayor conocimiento de elcmento~. 
proce,os o fenómenos no con~iderados. ni pensados. por los cLlrncularistas: lo que no 
qlllelc decir que se adopten. tal cual. modelos de orgaIllzacicin pensados para la indllslri~. 

para el mundo empresarial. como sucedió con la Admilli,tración Cientifica del Trabajo de 
[": lor. sino más bien que nos al uden a pensar al Curriculum como una fomla particular de 
('rgani7acill!l que acti\a procesos <;ociales, A manera de ejemplo: \-1erton. un teórico de la 
org;¡ninlCión, en IlJ'i.::' ya habia a~egurado que el\ las organúa<.:iones había funciones 
latemes: por 5U parte. Ma)ntz en 1963 reconocia que en toda organl7ación hay SleTl1rr~ 

CO\1"ecuencias il1lpre\'ista~. efectos no deseados \1ientras. la sociología del curriculuJIl 
permanece como un ¡ílea descuidada hasta fines de la década de I<J, se~eIlta -según Jaime 
\la~caró Florit·-. e incorpora a la problemática el fenómeno denominado OIl""IClI/l/In 

wlIl/o, ha,ta ese momento se reconocen resultados curriculares no planeados. ni prn i~to5, 

Si bicn Mayntz pone el acento en la confornla~ión racional de la organinción, no 
de<;colloce la existencia de <,ucesos no e~perado". ni pre\ istos. inclu~o, a \'eces. tampoco 

. l jc<'ncl,do en PtO'gogia. pUf l~ 1.'11<\ e"iJmJ C0lllrl'.lI~rh~ dc .... l o,i' Ld M.l,!Cr en Socjf\lng,a J~ 1" T'du"aC'L,l[] 

r.'r b 1 '~i, t'",Jad de Lundrcs Profe,ur do I',ilülo~i,' Socnl en el ("f\legl~ ll~i\e""qm, "("aro"""l 
l"nor,,," ~lad"d. 
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deseados: sin embargo. considcra que é,tos pueden di,minuir en la medida que se tenga un 
1ll~~or COllocimiento de los proce~()~. fenómenos, elementos ~ las interacciones exi,tente~ 
entre ello~. 

Gmot incorpora a la discusión. como elemento<; constitutivos de la organizacion. 
cntre otms cosas: la presencia de acti\idades que no han ,ido nomladas. pero que se 
reJlizan muy fOl'malmente: la exi<;tencia de ohjdi\os operativos que incluso pueden atentar 
COlllrCi cl ohjdiHl organizati\o oficial: la creación o participación de estructuras para la 
C\1l1,e..:ución de dichos obJeti\os: ). aunque Guia! a\isa acerca de esos procesos y 
fenómenos que se presentan sin haher sido definidos desde un primer momento. no 
dcsClllda el aspecto formal) funcional de la organización, e incorpora. tanlO para el diseiio 
estructural. como pam el mHihsi~ dc la organinlcion la, variables: tecnología. medio 
ambiente) composicion social. brindando a~í un e,quema más completo para lle\ar a cabo 
In; Kti\ idade,> ante, mencionada, Sin embargo. no considera a las e~tructllTa~ de 
comunicacion que re,ultan ,el' básicas en cualquier organi¡:ación. 

El con'iiderar a la organización institucional como una entidad social donde ocurren 
múltiples hechos. donde ,e manifiestan acuerdo,;) de~acuerdos< donde se \iven tensiones) 
cClntrn.dicclones nos permite reconocer a fa\Dr del diseno curricular tille en la in~titlKión 

edllGlti\ a ha: sujetos que participan ell ella con intereses. necesidades y valores diversos. 
ljue los procesos y proccdirlllcntos instaur~dos cn ellas obstaculizarán o propiciarán el 
proy~cto curricular. 

Currículum y Estructuras Organizati\as 

Pa,ill~s plantea ljue /0.\ plOll'CIiJS CI/I'ncu/wl'S ¡/I/¡m/surl tu prodlJcc¡ón de 

['\/I"IICII"·IIS IIISlIwclO/wln. ~e refiere a !tE cambios ljue la institución escolar experimenta a 
pal1ir de una reno\ación curricular. es decir. la organización institucional ~llfre 

modificaciones sin que é,tas sean producto de un pro~ew deliberado. sino más hien 
aparecen de form~ graduaL imperceptiblemente. y. de este modo. \'at1 aduefiándose de 
e~pacios: alcanzando reconocimiento a tlavés de acciones cotidianas. Así. <;e llnan a cabo 
prilctl~JS no pre\tstas ni en el pro:ecto curricular. ni en la estructuración organi¡:ati\a: 
surgen espacios. costumhre~. exigem;ia~ : en~argadu, de obsef\ar que se lle\'en a cabo. 
¡'<la, placticas reciben el nombre de 1',lruclwa.\ o/"!!.wlcallnls (er Pasillas. 199~) cn wnto 
que son respue~tas por parte de la orgalllzación institucional ante lo que inicialmente pudo 
haber sldo la rcspuesta eventual o pro\isional ante una traba o carencia del pro)ecto 
clIlTlcular: sin embargo. con el pa,o del tiempo e,a respllesta se cOll\'lrtió en costumbre. 
tradición, obligaclOn. hasln h~lCer,~ de una orgJni/ación formal) llegar a concretarse en 
t",tructllras estables con presenciJ ) \ igor in~litucional Para \-laria de lbarrola bs 
['I",'rlic/m U.\ son procufrl/!!flllr!<.l UCClm!!'.\" i/lsrilJlldui o ljue se han instltllclOnahzndo ) (/lil' 

!/leldell de di\ersa forma) con distinta magnitud ('/J 10.\ I'rO(flOS Cli/rIcr,I",·", que <;uceden 
en I~s In,titucione, Edllcati\as. Estructuras tlue reciben el nombre de n/n/dwo\ 

'1I!')'lcldan',. para ell~. cOI1<;titu)en un concepto intermedio entre el plan de estudio,> ! la 
reahdJd CUrricular. Se trata de las formas como la Institución r.ducali\a h~ organi¿ad() : 
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dispuesto la intera~cilÍn entre docentes. alumnos :- conocimientos. Algunas de ellas 
pre,entan un carácter formal y reconocido desde un principio. otms -por el Clllltrario- ,e han 
ido generando a tra\cs del tiempo, caraclerizándose por ser en un principio infom\ales. pero 
que operan de manera recurrente hasta alcanzm un grado de costumbre. rutina. para 
finalmente adquirir un status de reconocimiento oficial. Dichas estnlcturas crean espacios 
curriculares. éstos se refieren a las condiciones in51itucionales que obstaculizan o propician 
la enseiianza y el aprendinje. 

En los dos primero~ textos de GillleT1o. la organización lIlslltuciona] no c, llIla 
referencia constante: desde mi punto de \ ista. aparece como un ideal. )a que dla ~era la q lIe 
se lenga que sujetar formalmente a las exigencias ~ nccc,idades del curriculum. :- no i!l 
relés. No advierte sobre la construcciún de e~tructuras lIlformales para solucionar 
prohlemas!lo preYistos por cl diseño curricul.u. 

En el tercer texto de (jimeno es posible aprcciar que le asigna un lugar especii!1 a la 
orgaIllzaclÓn institucional en tanto configuradora del curriculUIIl. Este tnto guarda una 
respeli!blc ap["o'\ima~iún cm\ los planteamiento, de Pasillas, respecto a las eotructurJ.' 
mganiZall\aS, ~a quc reconoce que todas las Iml()\'oclO!li'I' pedagógicas que se les llegan a 

pTllponer a los docente,. "(¡cllden dI' ulRÚI1 modo la e.\"lr1lclll/"ll l/l' \U {!IIeSlo de (rahOIO ;. es 
el momento en el que ~e perciben clcrtas interdependencias entre el contenido del pucsto de 
trabalo. ,u uhi~ación geografica ~ temporal. ~us funciones colectivas o indi\ iduale, C0l110 

d\lc~!1tt";. I a ljlle. COJllllllmell1C. /lO IC ¡rala de dCllil'lllules reempla:m mewdo/(;glcns. '>1 no 
de ilC!Il'¡u'win ("(010"/¡,\" d" le! f¡/lICI(jn del pru¡elOl". en rclacion con \11.\ !'(JIIIJII'ld,!{/e, ( 

cUlldiCiOlle\ I<lho/"u/o 

['n la práctica curriculal coinciden a,pectos técnico-metodológicos e hi.,túrico­
,oclillcs. I::n esa medida, Gimeno (19S8¡ propone que el curriculum se analice dc,de una 
perspecti\'a in~lrumental-técl\ica hasta una política-'ocial. Sugiere como un in,trumcnto 
para e\ploral LIS prácticas reales a las wreas. en tanto marcos que controlan la conducta :­
~,1mo mcdios que ordenan a los \ Jriados elementos que se intersectan en la cn,eiian/a: 1:1, 
tilJ"CW, pueden propiciar la comprcmit")]1 de la práctica ~ de l~ actividad docente:- tal \eL. 

pueden sen ir al e5tahlecimienl0 de diseiios para forllla~ión do~ente. 

Consideraciones Generales 

En su, dus primeros tl.:\1\1; (,imeno 1\0 ofrece deflnici(lTl alguna acerCl. d~ 

CUTTlculum. aunque si elementos pam l"aracteri/arlo: en el telccro. si presenta una 
delinición en la que lo des1~ca como un pro;.ecto selcctl\O de CUltllTd. que e,ra 
~ondiciorwdo política ~ ndministrati\ amente. que e, lo que cOl\sume li! acti\'idad en la 
escuela:-. que se realiza bajo la~ condiciones In,titucionales existentes. En sus do, primero~ 
1L"tOS. n\ib que di,clltir lo que entiende pOI" Curriculum -como hace en su tercer le\tLl-. su 
JterlClón esta más centmda en prO[loner modelos pam di senado 



Gimeno en sus tres textos habla acerca de la falta de una teoría de la enseñanza y de 
la necesidad de tenerla: sin embargo. el interés más acusado en ellos se manifiesta en el 
primero. En el segundo. esta idea sigue siendo uno de los ejes que mueve su discurso: en el 
tercero. dicha idea aparece pero con un énfasis radicalmente reducido. 

I:'n el primer texto. el interés de Uimcno cstá enfocado a que el curriculum se realice 
de forma racional y eficiente. Recordemos que la aparición de su primer libro ocurre 
cuando el modelo de la Tecnología Educativa ocupa un lugar predominante en la escena 
pedagógica. Lo racional. lo técnico. la programación. prevalece acentuadammte m su~ 

planteamientos. Como ya habíamos menciunado. en su segundo texto sigue optando pOI un 
modelo tecnológico: ,in enlbargo. en él se da a la tarea de ll1atinlT el papel de lo~ objeti\tb 
en dicho modelo. En su tercer texto. Gimeno (19)\)\) afim1a que no es posible defender la 
idl:a de un plan racional para animar la práctica sin reparar en las panicularidades del 
contexto en ljue se efectuará. La racionalidad pedagógica hay que examinarla en el contexto 
pa!1lcular). para él. e, dificil pensar en otro elcmento que no sea el docente o el grupo de 
docentes de la in~litución. el encargado de pro\ eer dicha racionalidad. En sus tres textos 
sigue persistiendo en el planteamiento de que el curriculum presente un carácter racionaL 
aunque cn lo, primeros propugna pOI" un modelo tecnológico. mientras que en el tercero 
domina el interés sociológiCO. 

f-.n las propias palabras del tercer (¡imeno. la orientación de Curriculum que .,iguió 
en su primero y segundo texto estaría ubicada dentro del legado tecIlolt"¡gico :- eficientista 
que enfatiza la necesidad de racionalizarlo. En su tercer texto. Gimeno considera al 
curriculum como el puente entre la teoría y la práctica. contomwdor de la misma. Se uhica 
dentro de una perspecli\"a dialéctica teoría-práctica. rlllentras que en su primer texto lo eqá 
"n una científico-didáctica. 

En otro orden de ideas. Gimeno SaCristán hahla de curriculum escolar) curriculum 
exlraescolar o exterior. en tanto Ferrández Arenaz dice que sólo se habla de Curriculum 
cuando se cumple con tres requisitos: la e,istencia de una planeación. la \"i\encia dc 
experiencia:; que sucedan en la escuela y durante el periodo escolar: por lo cual. cllando no 
exi.,tell estos elementos. no sería aproplado hahlar de currícululll extraescolar. sino m<Í, 
bien de influencias socIOculturales intencionales y no intencionales. A un pro~ecto 

curricular ,iempre lo mue\e una intencionalidad y no todos los conocimientos presentados 
por canales} medios extraescolares. la tienen. 
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