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Comentario del Disefio Curricular Base y de su desarrollo y concrecion en los proyectos
curriculares de area y de centro. Se hace un esfuerzo de clarificacion y se exponen diversos
referentes y puntos de vista sobre dicho disefio.
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Las reformas educativas efectuadas en el Estado espafiol en las ultimas décadas (Reforma global c
1970, y Reforma de los programas de ciclo inicial y medio de los afios 1980 y 1982) han sido competen
responsabilidad exclusiva de las Administraciones educativas correspondientes. Esta concepcion centraliz:
los cambios educativos se reflejaba:

— En la ausencia de una experimentacion amplia de los nuevos proyectos educativos.

— En la falta de un debate en torno a ellos entre el profesorado y los diferentes sectores sociales
anterioridad a la entrada en vigor de las nuevas prescripciones.

— En que el papel del profesorado era Unicamente el de ejecutor de las nuevas prescripciones admin
vas, siendo las editoriales las principales mediadoras, que llevaban a cabo los desarrollos curriculares corr
dientes bajo el control directo de la Administracion.

CARACTERISTICAS DEL MODELO CURRICULAR DE LA REFORMA

El actual Proyecto de Reforma educativa se plantea una nueva distribucion de competencia y respon:
dades en el proceso de elaboracion, desarrollo y control del curriculum, que otorga un protagonismo consid
a los centros educativos y a los profesores. Esto se concreta en la adopcién de un modelo curricular abi
flexible, en el que la Administracion educativa define unos aspectos prescriptivos minimos, que permiteny h
necesaria una elaboracién de los equipos docentes para adecuarlos de una forma creativa a los contextos
ficos de aplicacién. Sélo asi, se argumenta (Coll, 1989), ser& posible llevar a cabo una educaciéon que tel
cuenta los diversos factores de cada situacion educativa particular, respetuosa con la diversidad, y ajustac
intereses, motivaciones y capacidades de los alumnos.

Este planteamiento, reivindicado durante muchos afios por los movimientos de renovacion pedagdgice
grupos de profesores mas innovadores, parece bastante adecuado, ya que como sefiala Angel Pérez (198¢
admite el caracter singular de cada contexto escolar y del aula, el profesor no puede ser un mero técnic
apligue una secuencia de rutinas preespecificadas y experimentadas por los expertos y cientificos». Harlen (
comentando este mismo aspecto, sefiala que cuando los profesores reciben del exterior las instrucciones de
que han de hacer, tema a tema, transfieren la responsabilidad de la ensefanza a los programas y a los |
texto.

El modelo de curriculum adoptado por el MEC es un modelo abierto, pero que pretende tener una fur
orientadora y garantizar la adquisicién de unos contenidos educativos basicos, considerados socialmente re
tes por toda la poblacion escolar. Difiere en este sentido, tanto de los curricula totalmente abiertos, propios
Ensefianza Primaria de algunos paises europeos, como de los muy cerrados, que prescriben con gran de
objetivos y contenidos educativos y su secuenciacion en los diferentes niveles educativos.

La opcion tomada establece un reparto de competencias en el que se diferencian tres niveles de con
en el disefio del curriculum.

Un primer nivel de concrecién, competencia de la Administraciéon educativa, que recibe el nombre de L



fio Curricular Base, en el que se definen los objetivos generales para cada etapa educativa, y los objet
contenidos generales de cada una de las areas curriculares que configuran dichas etapas. Para que las pre
nes establecidas en el Disefio Curricular Base proporcionen un marco de referencia suficientemente abi
flexible, es necesario que éstas se establezcan de forma que permitan un desarrollo curricular basado en |
tros docentes, evitando prolongar en ellos la intervencion de la Administracion educativa. Para ello es nece
evitar un excesivo detalle en la formulacion de las intenciones educativas, que deben limitarse a establec
lineas directrices de los objetivos y contenidos de aprendizaje, dejando su adaptacion y precision en manos
equipos docentes. En este sentido el establecimiento de objetivos terminales detallados y de secuencias de
nidos fijos para los distintos ciclos, representaria cerrar notablemente el curriculum, impidiendo en gran me
gue los equipos docentes elaboren proyectos educativos adecuados a las necesidades especificas de los
de ensefianza y aprendizaje.

Un segundo nivel de concrecién, competencia de los equipos educativos de centro, que implica la secuen
y organizacion de los objetivos y contenidos educativos para los distintos ciclos de cada etapa y la defir
global de las opciones metodoldgicas y los criterios de evaluacion. Este conjunto de decisiones configura lo ¢
ha denominado Proyecto Curricular de Centro.

Un tercer nivel de concrecion, competencia de cada profesor, en el que se definen los objetivos y conte
especificos, junto con las actividades de ensefianza y evaluacion, para cada grupo-clase de un nivel edt
concreto, que conforma la programacién de actividades.

La opcion tomada no esta carente de riesgos, ya que se trata de lograr un dificil equilibrio entre el gra
prescripcion y el de apertura, imposible de satisfacer a todos los sectores sociales y profesionales. Junto a e
que sefialar también la falta de tradicion de este modelo curricular, la poca familiarizacion del profesorado
nuevas capacidades profesionales que requiere su utilizacion. No obstante, estas dificultades no deben
como indica Harlen (1989), para seguir coartando la libertad curricular de los profesores, sino mas bien
reconocer la dificultad de las decisiones que se tomen y proporcionar la estructura de apoyo necesaria.

Al lado de los riesgos considerados, propios por otra parte de toda opcién innovadora que intenta abor
forma radical ciertos problemas, deben valorarse también las perspectivas que esta opcion abre, de cara a |
la calidad de la ensefianza y la profesionalidad docente; ya que como Gimeno (1987 ) sefiaeswonalidad
docente, el modo de entenderla, el grado de autonomia y responsabilidades de la misma en el disefio
ensefianza estan condicionadas por el como se reparte su competencia

ESTRATEGIAS DE DESARROLLO CURRICULAR

Heathcote y colaboradores (1982) han identificado tres estrategias basicas para el desarrollo curricul
relacion con el grado de autonomia del profesorado:

— Desarrollo del centro (Administracion educativa) a la periferia (centros educativos). Es la opcién r
centralizada.

— Desarrollo curricular en colaboracion. Representa una opcién intermedia en la que el profesorads
quiere un nivel de competencia importante en el desarrollo curricular.

— Innovacién centrada en la escuela. Es la opcion que implica un mayor nivel de autonomia del profesc
para realizar el desarrollo curricular.

El modelo planteado por el MEC en el Disefio Curricular Base se aproxima a la segunda de estas estre
y el modelo utilizado en algunas Comunidades en los centros experimentales de la Reforma (territorio N
Andalucia) corresponden al tercer modelo.

Los mismos autores sefalan que el modelo de desarrollo del centro a la periferia es de gran utilidad en
de grandes proyectos realizados en el ambito estatal (cita como ejemplos el Nuffield Science Project o el Sc
Mathematics Project). Sefialan también que este tipo de estrategia puede ser el mas adecuado cuando es n
proveer rapidamente de nuevos materiales a las escuelas.

Cuando lo que se pretende es una renovacion profunda, la rapidez de los cambios no es el factor fund
tal, y se cuenta con los recursos humanos adecuados en los lugares en que son necesarios, una estrate
participativa, como el desarrollo en colaboracion, puede resultar mas conveniente.



El modelo de innovacién centrado en la escuela, siguiendo el mismo informe, puede resultar muy adec
para situaciones en las que los recursos son limitados o en las que las condiciones locales sefialan la nece:
un «pequeiio curriculum», condiciones que requieren con frecuencia la produccién gradual de materiales ec
vos en los lugares en que van a ser utilizados.

Los mismos autores sefialan que en los ultimos afios se observa un desplazamiento del primer mod
desarrollo curricular hacia los otros dos, sin considerarlos en ningin momento excluyentes. Garret (1988) atr
este desplazamiento, por una parte a la necesidad de eliminar barreras entre la innovacion curriculal
implementacion, y por otra al reconocimiento de que los profesores estan, con frecuencia, en mejor posiciol
identificar los problemas referentes al curriculum, y posiblemente para resolverlos.

Al mismo tiempo es necesario considerar el importante papel formativo de una participacion, lo mas a
posible, del profesorado en el desarrollo del curriculum ya que, tal como sefiala Stenhouse (1980), el curricul
el medio a través del cual el profesor puede aprender su arte y la naturaleza de los conocimientos que imp
esto es asi porque el desarrollo del curriculum le permite poner a prueba ideas por medio de la préactica edt
Yy, €n consecuencia, basarse en sus propios juicios.

Por ultimo hay que hacer referencia a la contribucion que un curriculum abierto aporta al desarrollo pi
sional. En palabras de Gimeno (1987): «El desarrollo de la profesionalidad de los profesores exige que
participen en el disefio de la ensefianza como recurso para ejercer la creatividad de su profesion y un cierto
sobre la misma.

Dada la diversidad de situaciones presentes en el Estado espafiol, parece que lo mas razonable es cor
la posibilidad de implementar estrategias de desarrollo curricular diversificadas, que apunten hacia modelos
vez mas autbnomos y creen las condiciones necesarias que los posibiliten. En este sentido, March y Hub
(1984) consideran que los modelos para el cambio curricular son cada vez mas ricos, y que la diversid
estrategias debe ser valorada como un signo de madurez alcanzada en un area profesional, que dispone de
tivas que se deben utilizar en diferentes situaciones.

EL DESARROLLO CURRICULAR BASADO EN LOS GRANDES PROYECTOS CURRICULARES

El término proyecto curricular tiene ya una larga tradicion dentro de la practica educativa. Ello hace qu
uso se haya diversificado y existan definiciones muy variadas. Asi, pueden encontrarse definiciones muy ge
les, como la de Cascante (1989), para el que los proyectos curriculareshsoramientas de trabajo que sirven
al mismo tiempo para ensefar y para procurar aumentar el conocimiento de la realidad sobre la que se actu
decir, sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje y los factores de todo tipo que los condicionan o de
nar». Y también otras muy concretas, como la de Gimeno (1989), que los define celalooraciones cuidadas
de los contenidos de una parcela o area del curriculum que se plasma en materiales de cierta calidad
profesores y alumnes

El uso mas habitual del término ‘proyecto curricular’ hace referencia a los grandes proyectos curricul:
elaborados en las décadas de los afios sesenta y setenta, en Inglaterra y América principalmente. La elabor:
estos grandes proyectos curriculares se basaba en una concepcion del desarrollo curricular del centro a la pe
Esta politica de desarrollo curricular conté con un importante soporte econémico de las respectivas Admin
ciones y de fundaciones privadas, y con la colaboracion de Universidades y centros de investigacion educs

El objetivo basico de esta politica de desarrollo curricular era elaborar conjuntos de materiales educe
estructurados, que ofrecieran al profesorado propuestas didacticas concretas para el desarrollo de las d
areas curriculares. Surgieron como una alternativa al libro de texto tradicional, que pretendia facilitar al pro
rado formas innovadoras de ensefar Las opciones elaboradas fueron muy variadas, tanto en el tipo de dis
los materiales, como en los objetivos planteados, la organizacidon de los contenidos y las propuestas metodo
gue vehiculaban.

Su elaboracion corria a cargo de equipos interdisciplinares, con un fuerte apoyo investigador y una part
cion variable del profesorado. Los procesos de experimentacion de estos proyectos, en general, eran am
seguidos de una evaluacion sistematica, a partir de la cual se realizaban posteriores reelaboraciones.

A nuestro pais estos proyectos llegaron tarde (las primeras traducciones se realizaron a principios de Ic



setenta), y tuvieron una repercusion muy limitada en los centros educativos debida, entre otras causas, a la
tad de adecuarlos a los programas vigentes y a las rigidas estructuras horarias, a la falta de recursos adecua
su implementacion, a la ausencia de una formacion especifica del profesorado para su utilizacién y a la fa
apoyos institucionales. Sin embargo, tuvieron una importancia fundamental para los grupos de innovacion (
narios, grupos de trabajo), que en muchos casos los adoptaron como material de referencia y que, con e
recursos y apoyo, realizaron adaptaciones de algunos de ellos, llegando incluso a crear proyectos propios,
experimentaron en un importante numero de centros si se tienen en cuenta las precarias condiciones exi
para ello.

Estos proyectos tienen el gran valor de aportar una vision cientifica y psicopedagdégica del tratamien
distintas areas educativas, que contrasta con la pobreza de los enfoques de los libros de texto mas tradicion
mismo tiempo ofrecen al profesorado bancos de actividades experimentadas en el aula, recursos de calidad
ensefianza y orientaciones didacticas y para la evaluacién. Por otra parte su elaboracién, experimentacion
luacion ha generado modelos de trabajo en los que se integran la investigacion curricular con la practica en €

El estudio, analisis y valoracion de estos proyectos, asi como la traduccién y adaptacion de los mas de
dos, es una tarea pendiente de gran importancia para que podamos beneficiarnos de las importantes aport
realizadas en otros paises en las ultimas décadas.

En varias de las evaluaciones realizadas sobre la aplicacion de estos proyectos en los centros educa
constata, con frecuencia, su escasa incidencia en la mejora de los resultados de aprendizaje de los alumn
falta de incidencia ha sido atribuida por algunos autores (Shayer y Adey, 1984) a la falta de adecuacion
contenidos de los proyectos a las capacidades cognitivas de los alumnos. Otros autores (Ausubel, 1983;
1985) la atribuyen a la falta de formacion del profesorado. Los resultados de las evaluaciones, junto a razot
tipo econdémico, han llevado en los ultimos afios a un progresivo abandono de la politica de grandes proy
curriculares, dada la poca optimizacion alcanzada en los resultados educativos, en funcion de las impor
inversiones y recursos humanos movilizados.

Garret (1988) sefiala una tendencia al abandono de los grandes proyectos curriculares a favor de in
mas modestos, al tiempo que los grandes grupos de trabajo, de ambito estatal, estan cediendo su lugar a pr
locales basados en una mayor participacion de los profesores. Atribuye esta tendencia por una parte a que,
los grandes proyectos curriculares, al estar elaborados por expertos, tenian una notable calidad cientifi
contemplaban elementos importantes del contexto en que estos debian aplicarse. Por otra parte, con frecu
profesor recibia estos materiales sin ir acompafiados del proceso formativo necesario. Ello conducia a una
cion inadecuada de las propuestas, que desvirtuaba los objetivos planteados en el proyecto original.

Sin infravalorar las importantes aportaciones de los grandes proyectos curriculares, ya sefialadas, y co
rando que el surgimiento de nuevas estrategias de desarrollo curricular ha sido posible gracias al «<Movimiel
Reforma del curriculum» de los anos sesenta, se justifica a continuacion la concepcion del desarrollo curri
basada en la elaboracion de Proyectos Curriculares de Centro propugnada en el Disefio Curricular Base.

LOS PROYECTOS CURRICULARES DE CENTRO

En la propuesta elaborada por el MEC se diferencia el Proyecto Curricular de Centro conjunto de decis
articuladas, tomadas por los equipos docentes, que suponen la concrecion del DCB en propuestas de inten
didactica adecuadas a un contexto especifico, de los materiales curriculares, conjunto de recursos elab
externamente, que los equipos docentes pueden utilizar, parcial o globalmente, para elaborar sus proyect
pios.

Esta diferenciacion representa una reconceptualizacion del uso clasico del término ‘proyecto curricular
el sentido de que los grandes proyectos curriculares, elaborados por equipos externos a los centros educ
pasan a ser considerados materiales de desarrollo curricular, reservandose el uso del término ‘proyecto curt
para los desarrollos curriculares contextualizados en los centros. Esto, como ya se ha destacado antes, no
una infravaloracion de los materiales curriculares, sino resituar su funcién dentro de una concepcion distint
desarrollo curricular, en la que se atribuye al profesorado un nivel de competencia mayor.

Esta reconceptualizacién ha sido criticada por algunos autores (Gimeno, 1989), que la consideran con



poco realista. Evidentemente, en la propuesta realizada por el MEC no se plantea que los equipos de
elaboren proyectos, al estilo de los grandes proyectos curriculares de los afios sesenta, como Gimeno inte
pretension que resultaria como minimo ingenua.

El importante papel atribuido a los equipos docentes en la elaboracion de los proyectos curriculare
centro deriva de la consideracion de que la mayor funcionalidad de éstos requiere que sean asumidos col
mente y que tengan un grado elevado de reflexion y comprension. Y se considera que la mejor forma de gar:
esto es mediante una elaboracién colectiva, realizada en el propio contexto de aplicacion. En palabras de
Pérez (1986): «El profesor ha de conocer los principios, objetivos y valores genéricos que constituyen el esq
del marco curricular, debe conocer también ejemplos y alternativas de proyectos curriculares elaborados y
rimentados en otro espacio y tiempo, debe dominar la estructura epistemoldgica del ambito disciplir
interdisciplinar sobre el que va a trabajar, y ha de analizar las peculiaridades del grupo social de alumno
componen su aula. Sobre este multiple conocimiento elabora y concreta una propuesta flexible de interve
que trabajara conjuntamente con los alumnos, atento a su evolucidén y consecuencias».

Los materiales de desarrollo curricular pueden, y deben ser, una ayuda fundamental para los equipos
tes, pero no deben suplir su propia toma de decisiones, ya que, citando nuevamente a Angel Pér€uid86): «
do se preespecifican excesivamente las categorias de intervencion en el marco curricular, o cuando los pr
tos curriculares se adoptan no como ejemplos sino como modelos Unicos e ideales de intervencion, se in\
profesor a renunciar a su propia actuacién como artista, se mutila su espacio de creacién y se cercenal
posibilidades de encuentro entre el conocimiento cientifico y el conocimiento empirico debalumno

Estas afirmaciones no derivan Unicamente de supuestos téoricos, sino simultaneamente del analisis
experiencias de innovacion realizadas en los centros educativos (del Carmen, Mauri, Solé, Zabala, 1988).
analizan, puede constatarse facilmente que en aquellos centros donde se han realizado proyectos innovad
calidad, se han dado con frecuencia dos condiciones: un trabajo en equipo de reflexién y fundamentacion sc
practica educativa, y una actividad creativa de adaptacion de propuestas externas ya elaboradas o de elab
de propuestas propias, adecuadas al contexto especifico del centro. La aplicacion mecanica de proyectos
nos, sin un marco de reflexion y analisis colectivo, orientado a elaborar respuestas adecuadas a las condi
especificas, dificilmente produce grandes efectos innovadores y de mejora de la calidad de la ensefianza, te
muestra la experiencia de los grandes proyectos curriculares. Y esta limitacion es la que intenta superarse.

La reconceptualizacién planteada, por tanto, no es de caracter formal, sino que es el resultado de la n
de entender el desarrollo curricular. En este sentido es totalmente valida, si se considera que la reconceptual
es un procedimiento cientifico de uso generalizado, que puede posibilitar el desarrollo tedrico y practico.

Por otra parte esta forma de entender el desarrollo curricular es coherente con una concepcion construs
del aprendizaje y de la intervencion pedagdgica, para la que es fundamental contemplar los conocimientos p
de los alumnos y adecuar los procesos de ensefianza a sus necesidades y contextos especificos, lo cual r
ser realizado por equipos externos a los centros educativos, que los desconocen.

Lo que parece importante considerar es que la elaboraciéon de Proyectos Curriculares de Centro no
tarea facil, dada la poca tradicion de trabajo en equipo del profesorado y la poca formacion recibida, tanto i
como permanente, en relacién a este tema. Ademas la actual organizacion de los centros, el poco tiempo de
en el horario escolar al trabajo en equipo, la frecuente movilidad del profesorado y los cambios de ciclo, ¢
asignatura o area impartida, no favorecen su realizacion. Tampoco hay que infravalorar los factores subjetiv
profesorado: inhibicidn, excepticismo, tendencias individualistas etc.

Por todo ello, para que el desarrollo curricular pueda basarse en un modelo participativo como el gt
plantea, sera necesario abocar numerosos esfuerzos por parte de todos los sectores implicados. Estos e
deben estar orientados a crear una organizacion en los centros que lo posibilite, y proporcionar la orienta
ayuda formativa externa que los equipos necesiten. En palabras de Harlen (1989): «La perspectiva que adoj
se basa en el objetivo de que debe preservarse la maxima libertad del profesor, proporcionandole al mismo
la mayor ayuda posible para que la emplee eficazmente».

Como factores para favorecer este proceso, se consideran fundamentales:

— La creacién de unas condiciones adecuadas para el ejercicio de la profesion docente, coherente
estos planteamientos.



— La realizacion de planes generales de formacion permanente, dirigidos a los equipos docentes ¢
centros, que les ayuden a desarrollar una dinamica propia de elaboracién de sus proyectos.

— La elaboracién, por encargo de las Administraciones educativas y otras instituciones, de mater
orientadores para el tratamiento de las diferentes areas curriculares.

— La elaboracién de materiales de desarrollo curricular, coherentes con los planteamientos del Di
Curricular Base.

— Y el asesoramiento efectivo y continuado a los equipos de centro en las tareas de elaboracion.

Auln teniendo en cuenta que este conjunto de medidas s6lo puede realizarse de forma progresiva, y &
de los recursos humanos y econémicos existentes, debe considerarse que su implementacién determinara
medida el éxita del modelo de desarrollo curricular planteado, y que sus deficiencias facilitaran el retorno
solucién mas sencilla del curriculum cerrado.
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