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RESUMEN

La renovacion del curriculo esta sujeto al papel que juega
el docente sobre los modelos o enfoques curriculares, los
cuales responden a tres visiones distintas que se tienden
a poseer acerca de la ensefianza y de la docencia, se
alude a ellos con el sobrenombre de enfoque “técnico”,
“préactico” y “critico”, de acuerdo a los presupuestos que
le sirven de base. La construccion de los conocimien-
tos desde el enfoque curricular critico parte del anéalisis
de problemas sociales, permite tomar la practica como
punto de partida en el desarrollo de la ensefianza y el
aprendizaje. De ello se derivan exigencias que deben ser
atendidas al plantear la concepcion didéactica, la toma
decisiones o el desarrollo de la practica.

Palabras clave:

Curriculo, teorfa curricular, enfoque técnico, enfoque
practico, enfoque critico.

239 |

ABSTRACT

The renewal of the curriculum is subject to the role that
the teacher plays on the curricular models or approa-
ches, which respond to three different visions that tend
to have about teaching and teaching, alluded to with the
nickname of approach “ Technical “,” practical “and” cri-
tical “, according to the budgets that serve as the basis.
The construction of knowledge from the critical curricular
approach part of the analysis of social problems, allows
to take practice as a starting point in the development of
teaching and learning. This leads to demands that must
be addressed when considering the didactic conception,
decision making or the development of practice.

Keywords:

Curriculum, curricular theory, technical approach, practi-
cal approach, critical approach.
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INTRODUCCION

A la luz de las demandas educativas en la segunda dé-
cada del siglo XXI, la sociedad reclama de la escuela
procesos formativos que trasciendan en la formacion de
los estudiantes a lo largo de toda la vida. En este ambito
se considerado dialogar con un grupo de autores, Cuyos
conceptos, fundamentos y enfoques, se traducen en la
renovacion del curriculo, donde el docente asuma una
practica curricular renovada, sustentada en situaciones-
problemas (Zabala & Arnau, 2008).

Concebir el curriculo en el ambito de la renovacion, supo-
ne que el docente asuma una practica donde se disefien
ambientes de aprendizajes alineados a las demandas y
necesidades de aprendizajes de todos los estudiantes.

DESARROLLO

Desde un pensamiento analitico de la practica docente no
podemos obviar la necesidad de concurrir a la reflexion
tedrico-practica del curriculo y de las teorias curriculares
que lo sustentan, como base para la toma de posiciones
a la hora de disefiar una propuesta curricular alineada a
las exigencias de la formacion integral de los estudiantes
a partir de las exigencias sociales contemporaneas. En
este sentido al revisar las aportaciones revisadas sobre
la teoria curricular, tras haber realizado una serie de lec-
turas que condicionaron un dialogo reflexivo con diversos
autores fueron recuperadas las principales ideas y hallaz-
gos de mayor relevancia, que permitieron conformar una
vision general del tema.

A partir de los primeros encuentros con la teoria curricular
y las experiencias académicas en torno a ella,’ compren-
di que los temas y argumentos asociados al curriculo, su
teorizacion, su préactica e investigacion, podian ser asu-
midos como una actividad propia y natural del ejercicio
de la préactica docente, lo cual condiciona por parte del
profesor una reflexion sistematica sobre ella, como con-
dicién esencial para poder comprenderla, transformarla 'y
hacerla mas profesional.

Las principales aportaciones de Stenhouse (1987);
Sacristan (1988, 1992); Kemmis (1988); Elliot (1990);
Grundy (1991); y Braga (1999), constituyeron los cimien-
tos del pensamiento tedrico que clarificaron el papel del
docente en un contexto de la renovacion de su practica,

" En el aio 1995, en la Universidad de Oviedo de Espana, como parte
de mi formacién doctoral inicie un proceso de analisis reflexivo sobre el
curriculo y las teorias curriculares, autores como Carr y Kemmis, Gimeno
Sacristan, Félix Angulo, Jurjo Torres, José Maria Rozada, cautivaron el
interés por tema y tuvieron mucho que ver en como se ha concebido el
mismo en una practica docente renovada.
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como Unica una oportunidad para contribuir al perfeccio-
namiento de la ensefianza desde una perspectiva teori-
ca, practica e investigativa; en tal sentido si el curriculum
constituye un eslabon intermedio entre la sociedad vy la
escuela, las funciones del profesor en este contexto los
convierten en modeladores del proceso de escolariza-
cion. Todo ello condiciond clarificar el papel de los pro-
fesores en el curriculum, y plantearse alternativas de de-
sarrollo, significa cuestionar la funcion de los mismos en
dicho proceso (Sacristan, 1988).

Para explicitar un grupo de ideas en torno al concepto de
curriculo en el ambito de la renovacion, es importante re-
saltar que su estudio no puede hacerse mas que conside-
rando éste como un producto histérico y social que cam-
bia (como todas las construcciones sociales) como varian
las circunstancias, como son reformuladas las ideas y los
ideales, como cambia el orden de los discursos y la orde-
nacion de la vida social en general.

Es muy importante y oportuno hacer una pequefia re-
flexion sobre el término curriculum, derivado de su ho-
mologo latin “curriculum” que significa carrera, corrida,
también del verbo currere, correr, recorrer, rodar, ademas
significa una pista circular de atletismo (Kemmis, 1988).
Este significado nos sugiere la idea de un camino, direc-
cion, de intencionalidad en la direccion de esa carrera,
implica que existe un inicio y una meta a la que dirigirse.
Incluso este significado etimoldgico nos recuerda las vi-
siones vulgares que miran a la escuela y al periodo de
escolarizacion como una carrera, COMo UNOS CUrsos que
vamos recorriendo sucesivamente hasta llegar a la meta,
como un ciclo, paso a paso, para lograr una finalidad, la
obtencion de alguna titulacion o diploma.

El término curriculum, de uso tan frecuente en la pedago-
gia mexicana actual, tiene sin embargo una corta vida. Es
un vocablo bastante moderno ya que su primer registro
data del siglo XIX, en concreto de 1833, de acuerdo a
lo que especifica el Oxford English Dictionary. Durante la
Edad Media se utilizaron términos como studium, ordo,
ratio, férmula e institutio para referirse a la secuencia en
los estudios. En el siglo XVl y XVII se empled el término
curriculum para referirse a un proceso o secuencia tem-
poral que se repetia todos los afios. El término curriculum
de alguna manera incorporaba ambos significados indi-
cando un ciclo completo y una secuencia ordenada de
estudios. En algunos paises de América Latina, dentro de
ellos en México se utilizd el término “plan de estudios”
en un sentido algo mas restringido para referirse a los
estudios incluidos en cada programa; carrera, diploma-
do, especialidad, sustituyendo al término “curriculum”.
Este vocablo en América Latina comienza a ser utiliza-
do frecuentemente a partir de 1990, por lo que podemos
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plantear que dicho término es relativamente novedoso en
el contexto de la nomenclatura didactica mexicana, pese
a lo cual ha tenido una gran aceptacion.

Al tratar de acercarnos al concepto de curriculum no po-
demos olvidar que es una realidad histérica, y que como
tal ha sufrido una evoluciéon en su préactica y en la forma
de concebirlo. De hecho es un campo propicio a la criti-
ca, por lo que no se puede hablar de un concepto acaba-
do, y absoluto de curriculum; a lo sumo podemos hablar
de opiniones mas o menos justificadas que no llegan a
ofrecer una definicion de la naturaleza del mismo en toda
su amplitud.

En este sentido recurrir a dicho concepto puede ser un
camino de inicio para las reflexiones en este ambito. Sin
duda el anédlisis de estas definiciones y el contexto donde
se desarrollaron constituyen una aportacion para cono-
cer su evolucion, sin embargo, es una aportacion limita-
da porque en muchos casos resultan aclaraciones ambi-
guas, que pueden dificultar la profundizacién necesaria
para su interpretacion en la préactica profesional.

Los fundamentos del curriculum ocupan un lugar desta-
cado en el campo de la educacion, no obstante el con-
cepto del mismo es muy relativo, donde cada autor ajus-
ta su definicion en vinculacion con su campo de accion.
Podemos conseguir tantas definiciones como escritos en-
contremos sobre él, pues en cierto sentido la bibliografia
consultada asi lo ha demostrado. Es un concepto diverso
y en general alude al conjunto de actividades que se de-
sarrollan en la practica, para facilitar su comprension vea-
mos algunas definiciones ordenadas cronoldgicamente
que en alguna medida tratan de definir el curriculum:

- “Bdsicamente el curriculum es lo que ocurre a los ni-
Aos en la escuela como consecuencia de la actuacion
de los profesores. Incluye todas las experiencias de los
nifios por las que la escuela debe aceptar responsabi-
lidades”. (Tyler, 1949, p.34)

- “Un programa de conocimientos verdaderos, validos
y esenciales, que se trasmiten sistematicamente en la
escuela, para desarrollar la mente y entrenar la inteli-
gencia’! (Bestor, 1958, p. 66)

- “Es el esfuerzo conjunto y planificado de toda escuela,
destinado a conducir el aprendizaje de los alumnos

hacia el resultado de aprendizaje predeterminado’.
(Inlow, 1966, p. 105)

- “El curriculum estaria constituido por todas las oportu-
nidades de aprendizaje que proporcione la escuela”.
(Sylor & Alexander, 1966, p. 54)

- “Por curriculum entendemos las experiencias planifi-
cadas que se ofrecen al alumno bajo la tutela de la
escuela”’ (Wheeler, 1967, p. 73)
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“La suma de las experiencias que los alumnos realizan
mientras trabajan bajo la supervision de la escuela’”
(Johnson, 1970, p. 85)

“El curriculum como conjunto de responsabilidades
de la escuela para promover una serie de experien-
cias, sean estas las que proporciona consciente e in-
tencionalmente’ (Rule, 1973, p. 118)

“Es el conjunto de experiencias guiadas de aprendiza-
je y los resultados que se pretende lograr, formulados
a través de una reconstruccion sistematica del conoci-
miento y la experiencia, bajo el auspicio de la escuela,
y referidos al desarrollo continuado e intencionado del
aprendiz en sus competencias personales y sociales’.
(Tanner & Tanner, 1975, p. 76)

“Conjunto de experiencias educativas programadas
por la escuela en funcion de sus objetivos y vividas
1

por el alumno bajo la responsabilidad de los maestros’.
(Nassif, 1980, p. 47)

“Hablar de programacion curricular significa referirse
no al sistema hipotético de aquello que podria suceder
en una escuela, sino al conjunto efectivo de las activi-
dades que se decide hacer en una escuela, esto es, a
la vida de la escuela en su desarrollo real y efectivo”.
(Scurati, 1982, p. 43)

“Un curriculum es un proyecto global integrado y flexi-
ble que debera proporcionar directa o indirectamente
bases o principios para planificar, evaluar y justificar
el proyecto educativo, es una propuesta integrada y
coherente que no especifica mas que principios gene-
rales para orientar la practica en la escuela’’ (Gimeno
Sacristan & Pérez Gomez, 1983, p. 71)

“Desde la restrictiva alusion al curriculum, como un
programa estructurado de contenidos disciplinares,
hasta su laxa consideracion como el conjunto de toda
experiencia que tiene el nifio bajo la tutela de la es-
cuela, hay un espacio demasiado amplio que favore-
ce el caos y la confusion’ (Gimeno Sacristan y Pérez
Gomez, 1983:191).

“Proyecto flexible, general, vertebrado en torno a prin-
cipios que hay que modelar en situaciones concreta
en la escuela. El curriculum mas que la presentacion
selectiva del conocimiento, mas que un plan tecno-
l6gico altamente estructurado, se concibe hoy como
un marco en el que hay que resolver los problemas
concretos que se plantean en situaciones puntuales y
también concretas”. (Gimeno, 1984, p. 109)

“Conjunto de los supuestos de partida, de las metas
que se desea lograr y los pasos que se dan para al-
canzarlas; el conjunto de conocimientos, habilidades,
actitudes, etc; que se considera importante trabajar en
la escuela afos tras afos.Y por supuesto la razén de
cada una de esas opciones’” (Zabalza, 1987, p. 37)
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- “Entendemos por curriculum el proyecto que preside
las actividades educativas escolares, precisa sus in-
tenciones y proporciona guias de accion adecuadas
y utiles para los profesores que tienen la responsabili-
dad directa de su ejecucion’;] (Coll, 1987, p. 33)

- “El curriculum de las escuelas de una sociedad cons-
tituye una parte integrante de su cultura. Para com-
prender el significado de cualquier conjunto de practi-
cas curriculares, han de considerarse tanto en cuanto
a elementos que surgen a partir de un conjunto de cir-
cunstancias histdricas, como en calidad de reflejo de
un determinado medio social’’ (Grundy, 1991, p. 76)

En la actualidad es tal el estado de saturacion de diver-
sidad terminologica y conceptual, que muchos autores
consideran que ha llegado el momento de hacer un es-
tudio profundo en esta direccion y llegar a un acuerdo
consensado. En tal sentido a partir de los criterios de los
autores antes referidos, hemos considerado oportuno se-
Aalar las reflexiones siguientes:

- El concepto de curriculum ha ido ampliandose pro-
gresivamente y adquiriendo nuevos contenidos y di-
ferentes acepciones en funciéon de la postura tedrica
de que parten los diferentes autores que lo estudian y
desarrollan.

- Una u otra forma de entender el término curriculum y
sus contenidos, por diferentes autores, depende de la
capacidad que tengan en responder a las exigencias
practicas vy criticas tedricas que origina el campo de
la ensefanza, sobre la base de su experiencia en la
practica pedagodgica.

- De todas las definiciones que anteriormente relacio-
namos hemos resumido a nuestro juicio los aspectos
mas significativos contenidos en ellas; se enfatiza que
el curriculum constituye un micromedio para el desa-
rrollo de los saberes y habilidades bésicas suficien-
tes que favorezcan la investigacion deliberativa en el
contexto de la escuela; por lo que la escuela es el es-
pacio donde interactua el profesor con el curriculum;
cuyo intercambio promueve el desarrollo profesional.
Estas aportaciones consideran el curriculum como un
plan de intenciones que conduce el aprendizaje de
los alumnos en su sentido mas restringido, y en su
sentido mas amplio consideran todos los elementos
relacionados con la educacion formal; como concep-
ciones curriculares alternativas. El papel del profesor
en el curriculum constituye una expresion de los limi-
tes, cauces, funciones, modos de organizacion, que
desde el punto de vista profesional, lleva implicito el
papel de los mismos en el proceso de cémo ensefiar
a aprender.

Analizando todos estos postulados sobre el curriculum
nos preguntamos: ;Qué papel juega el curriculum en el
desarrollo profesional?, Qué elementos incluye?, ;,Qué
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es el curriculum?. Realmente encontramos respuestas
diferentes ya que éstas reflejan la vision de un autor con-
creto en un momento histérico determinado, en estrecha
vinculacion con su préactica diaria en la escuela, pues no
se destaca y valora ningun aspecto diferente del que se
ha manejado tradicionalmente por los profesores como:
objetivos, contenido, métodos y evaluacion. A nuestro
juicio lo méas importante es la interacciéon y materializa-
cion de los mismos en la préactica educativa en la escue-
la, teniendo ésta la responsabilidad de desvelar en qué
términos se relacionan el profesor y el curriculum, como
modelo alternativo al desarrollo profesional en la escuela.

A nivel méas concreto, la semantica curricular ha ido cen-
trandose en una serie de componentes generalmente
presentes en la mayoria de los autores, los cuales resumi-
mos a continuacion a través de tres reflexiones parciales:

1. El curriculum como normativa oficial sobre la estruc-
turacion de los estudios a realizar por los alumnos en
los diferentes niveles de ensefianza. Se recoge aqui
la idea del papel del profesor en la organizacion de
los estudios, donde se integra el marco general de
preinscripciones y orientaciones que legitiman el
quehacer didactico en la practica de la ensefianza.
Aspectos curriculares como la planificacion educati-
va, el disefio y evaluacion de programas, pertenecen
a este espacio de definicion de curriculum, cuyo eje
estructural esta en la planificacion a nivel de sistema
educativo. El margen de autonomia de los docentes
queda limitado.

2. El curriculum como conjunto de oportunidades de
aprendizaje que se pretende ofrecer a los alumnos.
Desde esta perspectiva el curriculum recoge y es-
pecifica (con un grado de concrecién que variara de
unos planteamientos tedricos a otros, desde las mo-
dalidades méas conductistas que propugnan la espe-
cificacion de los resultados pretendidos en términos
de conductas observables) lo que se pretende hacer,
en una situacion dada de ensefianza para alcanzar
ciertos propdsitos formativos. En este caso no se trata
ya de marcos generales sino de procesos concretos y
referidos a situaciones concretas. La palabra clave es
disefio: proyectar, desde unos determinados supues-
tos de partida, las metas que se desean lograr y los
pasos que se van a dar para alcanzarlas. Aspectos
curriculares como la relacion profesor-alumno, la de-
terminacion de los objetivos de aprendizaje, la selec-
cion y organizacion de los contenidos, la prevision de
las actividades a realizar o experiencias a ofertar a
los alumnos, el disefio y manejo de materiales didac-
ticos, la evaluacion de resultados, etc; forman los ejes
de organizacion del curriculum. Todo ello define un
equilibrio que delimita las posibilidades de participa-
cion real de los docentes.
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3. El curriculum como ambito de experiencias y cam-
po de estudio; Inicialmente el curriculum se refiere al
conjunto de experiencias, planificadas o no, que tie-
nen lugar en los centros educativos como posibilidad
de aprendizaje del alumnado. Conviene, diferenciar
entre el curriculum como marco tedrico para entender
la realidad educativa, y como un ambito o fendmeno
de esa realidad. En principio, bien podriamos conve-
nir con Elliot (1979), que el curriculum es “una serie
de eventos planificados cuya intencionalidad es lograr
consecuencias educativas para uno o mas estudian-
tes’’ Una perspectiva tradicional acentua el caracter
de plan (con elementos como objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacion), frente a —a una mirada
diferente— un enfoque que destaca las experiencias
vividas en el proceso educativo, en coherencia con el
perfil del egresado. De modo general, el curriculum
se refiere a todo el ambito de experiencias, de feno-
menos educativos y de problemas practicos, don-
de el profesorado ejerce su practica profesional y el
alumnado vive intensamente su experiencia escolar.

4. El curriculum como proceso educativo que se esta
desarrollando por parte de profesores y alumnos en
un contexto particular de ensefianza. Esta idea de
curriculum trata de superar la desconexion y frecuen-
te ruptura entre las previsiones (lo que se programa,
lo que se pretende hacer, etc) y 1o que realmente se
hace: hay un curriculum formal (nominal, tedrico) y
un curriculum real (lo que profesores y alumnos ha-
cen en clase al margen de qué fuera lo que estaba
previsto o se deberia hacer). La cuestion fundamental
estriba no en lo que el curriculum formal es, sino en
como se usa. Nociones como contexto de desarrollo
curricular, dinamica idiografica del aula y equifinali-
dad de los procesos instructivos, ecologia curricular,
principios de procedimiento (por contraposicion a
predeterminacion de resultados a alcanzar), curricu-
lum oculto, etc; constituyen los ejes organizados de
esta reflexion, en este caso un curriculum basado en
la investigacion sistematica del profesorado El equi-
librio de estos elementos desencadenan ambitos de
autonomia profesional que promueven la formacion
sistematica del profesorado desde su practica peda-
gogica en el aula.

Si el concepto de curriculum tiene un significado histori-
co, la historia del mismo esté por hacer ya que cada dia
la realidad de las aulas la enriquece aunque hay informes
histéricos que son Utiles en varios sentidos, como sefiala
Estebaranz (1994):

1. “Proporcionan una amplia perspectiva sobre el cu-
rriculum porque aportan alguna comprensiéon sobre
cémo se ha ensefiado el curriculum en un momento
histérico pero también por qué y por quién.
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2. Facilitan la comprension de las complejas relaciones
entre presente, pasado y futuro, lo que puede servir
para tomar decisiones en el presente e informar nues-
tros propdsitos para el futuro.

3. Proporcionan detalles sobre los procesos humanos y
las motivaciones que estan detras de las estructuras
formales de las materias escolares y sus horarios.

4. Facilitan la valoracién de los modelos actuales de
curriculum, ya que como dice Tanner (1982), el de-
sarrollo del conocimiento en el campo del curriculum
es incrementar y nosotros necesitamos comprender
la evolucion historica del curriculum para poder apre-
ciar lo que hemos logrado en la actualidad”.

Finalmente consideramos todo este analisis y reflexion de
gran valor tedrico-préactico, lo cual nos ha permitido con-
siderar al curriculum, como un proyecto abierto, flexible,
condicionado a la busqueda de vias, formas, sistemas de
ensefianza que favorezcan el desarrollo de estrategias in-
telectuales, métodos, habilidades que permitan al indivi-
duo de manera independiente, orientarse y resolver los
problemas de la vida. Sobre él se construye y define un
campo de estudio disciplinar, que ha dado lugar a la teo-
ria del curriculum, como un cuerpo tedrico de reflexion,
con una variada historia.

Asi mismo podemos analizar el curriculum cémo una
practica y todos los que la participan en ella son, por lo
mismo, sujetos activos en su constitucion, donde el pro-
pio curriculum retroalimenta la formacién continua del
profesorado, es una propuesta integrada y coherente que
favorece la reflexion sistematica en la practica educati-
va. Plantear la configuracion de un determinado papel de
los profesores en el curriculum, supone una renovacion
pedagogica como adquisicion de mayores espacios de
intervencion, promoviendo el desarrollo de competencias
profesionales.

El papel del profesorado en los diferentes enfoques
curriculares.

El enfoque tecnico.

El modelo técnico esta orientado al producto, sobre la
base de intenciones bien determinadas y previamente
establecidas, es decir, esta preocupado por los resulta-
dos de aprendizaje deseados en los estudiantes.

En este tipo de disefo, el curriculum es entendido como
un plan de instruccion en el que se explicitan los objeti-
vos de aprendizaje y las estrategias de accion que debe
seguir el profesor para conseguir los resultados espe-
rados. El profesor es considerado un ingeniero, un téc-
nico que pone en marcha el curriculum para conseguir
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los objetivos fijados socialmente, por lo que su papel es
esencialmente reproductivo.

Podemos considerar dos momentos muy significativos en
el disefio y desarrollo del curriculum, ya que es un pro-
ceso pensado por especialistas en la materia y puesto
en practica por los profesores en las aulas, existiendo un
hiato entre los mismos, que desencadena una gran res-
ponsabilidad en los docentes en la puesta en practica de
ese producto disefiado.

El desarrollo curricular se convierte en un mero proceso
de aplicacion o puesta en practica, quedando la toma
de decisiones curriculares en manos de los disefiadores
0 expertos de la educacion. Este modelo de desarrollo
curricular asume una relacion jerarquica entre teoria y
practica. La teoria determina como actuar, el profesor in-
tenta desarrollar una receta elaborada por otros y se asu-
me la concepcion del profesor como mero técnico que
aplica planes o proyecto elaborados fuera del ambito de
su ejercicio profesional, asume esquemas tecnocraticos
de la ensefianza, en los que todo se plantea, incluso la
actuacion docente, como un medio para lograr fines im-
puestos desde fuera del ambito donde se desarrollan los
procesos educativos.

Existe una fuerte tendencia al control, que se manifiesta
en el marcado interés por dirigir el ambiente de aprendi-
zaje y al aprendiz con el objeto de alcanzar las intencio-
nes planificadas, no dejando nada a la creatividad, a la
sorpresa, al camino que se pueda ir descubriendo, a la
creatividad e iniciativa personal. Es significativo resaltar
como desde esta perspectiva el profesor es considerado
como un aplicador de técnicas, su tarea en la préactica se
resuelve recurriendo a teorfas y técnicas cientificas.

El enfoque practico.

La racionalidad en la que se pueden situar los enfoques
practicos resulta mas confusa a nuestro juicio que la ex-
puesta para los enfoques técnicos, los cuales se encua-
dran en la racionalidad positivista tanto en su vertiente
epistemolégica como socioldgica. Sin embargo, la forma
general de pensamiento dentro de la que pudiéramos si-
tuar a los enfoques practicos suele definir sus practicas
y concepciones por contraposicion a los enfoques técni-
cos. Este enfoque a diferencia del técnico, considera el
desarrollo del curriculum sobre una base cualitativa.

En el disefio curricular practico, a diferencia del técnico,
su interés esta centrado en el proceso de ensefianza y
aprendizaje y no en el producto, aprendizaje basado en
una interaccion adecuada entre sus participantes, profe-
sores y estudiantes. Desde esta posicion al profesor le in-
teresa no solo el como, sino también el qué, y sobre todo
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los por qué y para qué, condicion que genera ambientes
de aprendizajes caracterizados por situaciones didactica
que exijan la aplicacion de los conocimientos y su movili-
zacion ante problemas diversos.

Decir que el curriculum pertenece al ambito de lo prac-
tico es, en un nivel, afirmar que pertenece al campo de
la interaccion humana y que esta relacionado con la in-
teraccion entre profesor y alumno, es decir la interaccion
entre sus participantes. En este contexto la preocupacion
fundamental del profesor esta centrada en el aprendizaje
teniendo como nucleo principal la construccion del signi-
ficado del alumno como sujeto activo de dicho proceso,
por lo que se requiere orientar al alumno hacia la com-
prension del medio que le rodea, de forma tal que pueda
interactuar con él, como necesidad vital de la especie
humana de vivir en el mundo formando parte de él, y no
compitiendo con el ambiente para sobrevivir (Grundy,
1991).

La interaccion no consiste en una accion sobre un am-
biente previamente objetivado (o sea, considerado como
objeto), se trata de la accion con el ambiente (organico
o0 humano), considerado como sujeto en la interaccion.
Esto es lo que quiere decir Habermas cuando plantea
que el acceso a los hechos se consigue mediante la com-
prension del significado, no por observacion. Debemos
destacar que ese conocimiento subjetivo que se genera
no tiene por qué considerarse erroneo, la validez de los
mismos depende del consenso para la interpretacion del
significado.

Schwab (1978), reacciona frente al modo de planificar
centrado en los resultados y considera que la funcion del
disefio es deliberar sobre los principios guia de la accion,
que tienen lugar en el contexto de una particular situa-
cion. Lo denomina modelo practico. El punto de partida
es que a menudo no se conoce exactamente cuél es el
problema ante el que nos encontramos, y por eso hay
que aproximarse al caso, y sera el grupo de profesores
implicados en el desarrollo curricular el mejor equipado
para diagnosticar y resolver los problemas del curriculum.

De hecho él ha encontrado cuatro categorias fundamen-
tales que aglutinan las preocupaciones al disefar el cu-
rriculum: el alumno, el profesor, el entorno y la materia
de ensefianza y aprendizaje, todo ello en relaciéon con el
contexto social concreto.

El disefo y desarrollo del curriculum no se puede diso-
ciar ni conceptualmente, ni en el tiempo, ni en cuanto a
los agentes encargados de los mismos. La evaluacion
curricular debe ser fundamentalmente cualitativa, cuya
génesis permite comprender y transformar la practica do-
cente en funcién de las demandas y necesidades de sus
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protagonistas; estudiantes y docentes. El curriculum ha
de ser constantemente evaluado, investigado, permitien-
do que el profesor aprenda y mejore su practica a través
de la reflexion sobre la misma, por lo que la formacion
del profesorado estara orientada en desarrollar la capa-
cidad de reflexion docente en situaciones dificiles, a la
luz de los valores e ideales educativos que la inspiran. La
practica educativa es fuente de conocimiento y el Unico
investigador valido en este campo es el propio docente.

El enfoque curricular critico.

El disefio curricular critico tiene muchos puntos de con-
tacto con el practico al considerar al docente como el Uni-
co investigador valido de su propia practica, surgiendo la
investigacion-accion como planteamiento alternativo en
la mejora del proceso educativo (Elliott, 1991).

Se ha venido defendiendo la existencia de un enfoque
sobre el curriculum y la educacion que va mas alla de
lo que permite el enfoque practico: se trata de la pers-
pectiva critica (Carr y Kemmis, 1988; Carr, 1990; Grundy,
1991; Kemmis, 1988; Popkewitz, 1988).

Desde la concepcion curricular critica los postulados
que se defienden son incompatibles con el interés téc-
nico, pero compatibles con el practico, ya que en cierta
medida es un desarrollo de éste, donde los profesores y
alumnos aprenden de su propia practica (Braga 1995),
indagan y reflexionan sobre las problematicas del con-
texto, en particular sobre situaciones cercanas a su vida.
El curriculum esté dirigido a la construccion conjunta del
conocimiento entre los participantes activos del mismo
a través de la praxis, con una explicita orientacion a la
transformacion e innovacion de la practica, en la que la
accion y la reflexion, la teoria y la practica, se unifican
en un proceso dialéctico. La pedagogia critica busca en-
frentar a estudiantes y docentes a los problemas de la
realidad objetiva en la que vive y se desarrollan; por lo
que la fuente fundamental para la seleccion de los conte-
nidos es la propia realidad social en estrecho vinculo con
la comunidad donde se encuentra ubicada la escuela. La
accion critica es la praxis, que se mueve entre la reflexion
y la accion (Freire, 1979). Por lo que los contenidos defini-
dos en la organizacioén y estructura curricular, constituyen
el medio para trascender en la activacion de los procesos
cognitivos y consolidar el desarrollo de un pensamiento
critico, analitico y reflexivo en los estudiantes en coheren-
cia con las exigencias sociales turbulentas en las que se
vive.

Sin duda esta concepcioén curricular implica la integra-
cion colaborativa de docentes, padres, estudiantes e in-
vestigadores en el proceso de reflexion y transformacion
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colectiva donde las relaciones jerarquicas se diluyan en
favor de la cooperacion y la transformacion de las con-
diciones que limitan o restringen la autonomia individual
0 colectiva de pensamiento y accion. Los profesores se
preocuparan desde un inicio en desvelar cuales son las
condiciones institucionales que dificultaran o facilitaran
su labor, en fin los limites y las posibilidades.

Asi pues al considerar la practica como via de formacion
y entender que en ella se aprende mediante la reflexion,
proponemos concebir como momentos 0s siguientes:

5. Asumir criticamente la practica: Esto supone que
como actividad de formacion profesional se deba in-
terrogar y analizar cada uno de los aspectos que nos
ofrece las diferentes ciencias de una manera global
identificando qué puede ser cambiado y porqué. Este
es un momento para estimular de manera empirica la
busqueda de las ideas para su solucion.

6. Analisis en contraste con la teoria: Implica ir a la
busqueda y confrontacion de los aspectos tedricos
estudiados con la practica que desempefia cada es-
tudiante cuestionando, interrogando a una y a otra a
la luz de la experiencia y el conocimiento cientifico.
Tal posicién advierte la necesidad, incluso, de no
presentar de manera absoluta los conocimientos y
hacer mas énfasis en la dinamica y naturaleza de la
actividad pedagodgicay la exigencia de estudiar cada
situacion desde las caracteristicas y condiciones en
que ella tiene lugar lo cual demanda del docente, fle-
xibilidad, persistencia y creatividad

7. Reflexion indagadora: Esta etapa asociada a la inves-
tigacion implica la seleccion de un problema o aspec-
to de la experiencia profesional de cada estudiante
en formaciéon para su exploracion a través de técni-
cas y métodos, la elaboracion de alternativas de me-
jora o cambio y su introduccién en el aula, para luego
valorar los resultados e ir a la reconceptualizacion de
la practica desde esta perspectiva. Serfa prudente
organizar los programas, a partir de la ejercitacion de
las fases de la reflexion indagadora o a partir de la
introduccion de investigaciones que se avienen a la
situacion pedagodgica seleccionada. Ademas se con-
sidera que éste puede ser un momento oportuno para
que el estudiante determine y comience a elaborar su
proyecto de investigacion.

8. Reflexion cooperativa. Esta etapa o momento se
adentra mas en el debate y la toma de posiciones co-
lectivas acerca de un problema, las situaciones edu-
cativas o la propia actuacion profesional de manera
que los profesores, de acuerdo a los intereses o la
identificacion con un problema o tema especifico de-
ben organizar grupos de estudiantes para plantear-
se como transformar dicha situaciéon, qué conceptos
asumir y luego aplicarlos en la practica e ir de nuevo
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a la discusion y debate para nuevamente introducir
los resultados del anélisis.

9. Auto evaluacion del desarrollo profesional. Este mo-
mento es definido especificamente con la finalidad de
profesionalizar a través del andlisis de las actividades
de la préctica o de la formacion inicial que han influi-
do en su profesionalizacion y los aspectos que aun no
ha logrado en su desarrollo. La instauracion de esta
via en la actuacion profesional, a través de la ejercita-
cion permitira que el estudiante comience a valorar la
importancia que tiene la evaluacion en la determina-
cion de sus necesidades en el desarrollo profesional.

La credibilidad del conocimiento educativo también esta
condicionada a su capacidad para mediar en la relacion
teoria-practica-investigacion, donde el profesorado juega
un papel protagénico en la toma de decisiones académi-
cas, por los desafios que representa ante la organizacion
de situaciones didéacticas problematizadoras que reflejen
las contradicciones del contexto social y/o profesional, en
el ambito de la funcionabilidad de los saberes.

CONCLUSIONES

Sobre la base del andlisis anteriormente realizado, a nues-
tro juicio consideramos el curriculum como la practica en
accion, donde se den respuestas durante su desarrollo a
todas las interrogantes que de una manera u otra puedan
surgir por parte de quien lo desarrolla, ya sean profesores
o alumnos, donde se establezcan vinculos muy fuertes
de sus integrantes activos con la comunidad escolar con
vistas a una transformacion cualitativa de sus integrantes
y de ésta.

El origen del curriculum como campo de estudio e inves-
tigacion no es fruto de un interés meramente académico,
sino de una necesidad social y educativa en materia de
ensefianza, pues analiza las diferentes formas de traba-
jo del profesorado y otras personas relacionadas con la
educacion y las escuelas, valorando el sentido de las
préacticas educativas en el contexto social.

Una concepcion curricular de estas caracteristicas nos
lleva a un perfil profesional para el que ha trabajado du-
rante largos afios las universidades en funcién de conso-
lidar indicadores de calidad educativa, en la formacion
de sus estudiantes, que avancen en la sistematizacion y
profundizacion de los conocimientos de su practica y de
los elementos y procesos mas o menos complejos que
en ella intervienen, de modo que las decisiones que for-
zosamente han de tomar sean cada vez mas conscientes
y estén cada vez méas fundamentadas, en una palabra
profesionales que se apropien de su trabajo en el camino
entre la préactica y la teoria educativa, como sujetos auté-
nomos e independientes, capacitados para movilizar sus

246 |

saberes y dar respuesta a situaciones complejas de la
vida, profesion y contexto social.

Desarrolla esta nocion una referencia de profesional am-
plio, integral, competente que a nuestro juicio, se ajusta
a una dinamica de trabajo, de una parte, similar al mo-
delo ciclico o de espiral de Kemmis (Planificar-Actuar-
Observar-Reflexionar). Es decir, profesionales que lleven
a cabo una adecuada investigacion, un desarrollo apro-
piado del curriculum por si mismos y carguen con la res-
ponsabilidad de probar sus concepciones sobre la base
de su propia practica, estos supuestos se adscriben al
campo de la renovacioéon curricular.

A pesar de la numerosa literatura psicolégica, pedagogi-
ca y metodolégica que se posee y de los diferentes ma-
teriales didacticos en los cuales se alerta al profesorado
contemporéaneo de la necesidad de elevar de modo sig-
nificativo el papel de preparacion de los alumnos, todavia
los profesores universitarios se preocupan por ¢ Coémo ha-
cer lo que le dicen que hagan?. Consideran y aplican las
actividades propuestas por los expertos que han disefia-
do el programa; sin tener en cuenta que el mayor tiem-
po de clase debe rellenarse basicamente de actividades
de aprendizajes problematizadoras, sobre la base de un
adecuado analisis didactico, bajo una forma de interac-
cion entre profesores y alumnos, pues los profesores no
estan llamados a manejar variables aisladas sino a saber
planificar, desenvolverse y guiar situaciones complejas
de aprendizaje.

A partir de un planteamiento curricular con estas carac-
teristicas, el alumno se transforma como sujeto activo
y responsable de su aprendizaje, el profesor asume un
carécter creativo y responsable de su préactica pedagé-
gica, y la escuela y las actividades que en ella se llevan
a cabo constituyen contextos de aprendizajes diversos,
que exigen del profesor la transformacion renovada de
Su préctica.

El papel del profesor como agente que promueve la reno-
vacion curricular desde la perspectiva investigativa, con-
diciona su desarrollo profesional en el contexto de las ac-
tividades de ensefanza y aprendizaje; donde la reflexion
individual-colectiva en el ambito del trabajo colegiado,
potencia la comprension de los componentes basicos
que impactan en la formacion integral de los estudiantes.

La préactica educativa aporta experiencias que por es-
tar relacionadas siempre con lo cotidiano del quehacer
de estudiantes y profesores, permite reflexionar sobre la
multidireccionalidad de los ambitos comprometidos en
dicho proceso. De ahi, que un anélisis del fenébmeno edu-
cativo en todas sus dimensiones, nos permita revelar su
naturaleza y esencia.
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Nuestro referente, como posible transito al disefio curri-
cular de la escuela contemporanea, lo encontramos en la
teorfa curricular iniciada por Stenhouse, donde se delimi-
ta una concepcion renovada, abierta a la discusion critica
de los participantes.; concepcion de proceso en la cual
la responsabilidad recae sobre los profesores y alumnos,
para de esta forma evitar la contradiccion vigente entre
las ideas y aspiraciones (teorfas) y los intentos por ha-
cerlas operativas (la practica curricular), considerando
al profesor como un investigador de su propia practica;
donde se transforman las acciones educativas en proce-
sos reales de ensefanza y aprendizaje.
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