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En este artículo se exponen argumentos y ejemplos que muestran como el 
logro de las competencias básicas necesita de un currículum integrado y un 
enfoque cooperativo que le dé forma práctica en el aula. Sólo la coherencia en-
tre estos referentes permite un aprendizaje relevante, útil para su manejo en 
contextos y situaciones variados.
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En este artículo analizaremos brevemente 

la nueva propuesta curricular en torno a las 

competencias básicas y señalaremos sus pun-

tos fuertes y débiles. Partiendo de la premisa 

de que para lograr buenos aprendizajes se ne-

cesita crear las mejores condiciones posibles, 

hemos establecido un principio básico: el de la 

coherencia curricular. Es preciso que todos los 

procesos mediante los cuales se desarrolla y se 

construye el currículo se conciban y decidan de 

la forma más coherente posible. La coherencia 

de las decisiones curriculares depende tanto de 

nuestras concepciones acerca de la educación, 

la escuela y el currículo, como de las alterna-

tivas que vayamos adoptando en torno a cada 

proceso curricular. En este artículo se defiende 

la idea de que desde una educación democráti-

ca es coherente decidir una organización inte-

grada del currículo y una metodología basada 

en el principio de la cooperación. Y esa decisión 

no solo es coherente con esa concepción de la 

educación, sino que es la más adecuada para la 

enseñanza de las competencias básicas porque 

esa forma de desarrollar el currículo ofrece las 

situaciones y los contextos adecuados para ese 

tipo de aprendizajes.

La LOE y las competencias básicas 
como expresión de un currículo 
democrático

El currículo obligatorio que prescribe la 

LOE vuelve a insistir, como no podía ser de otra 

manera, en la necesidad de repensar los proce-

sos de enseñanza y de aprendizaje del alumna-

do para mejorar los resultados de aprendizaje 

tanto cualitativa como cuantitativamente. Por 

un lado, es imprescindible reducir las tasas de 

fracaso escolar, especialmente en el período de 

escolarización obligatoria (y, más especialmente 

aún si cabe, entre el alumnado más vulnerable), 

si realmente queremos profundizar en la cali-

dad democrática de nuestro sistema educativo; 

por otro, se reconoce la demanda social, nacio-

nal, europea e internacional, de que los apren-

dizajes del alumnado trasciendan los niveles 
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memorísticos y la mera utilidad escolar para al-

canzar niveles de comprensión y utilización del 

conocimiento tanto en contextos formales (es-

colares) como no formales (situaciones propias 

de la vida cotidiana en sus diferentes manifes-

taciones: laboral, social, interpersonal, política, 

cultural, etc.). Ambas pretensiones ya formaron 

parte de los motivos y de las metas que per-

seguía la LOGSE, después se diluyeron con la 

LOCE y se vuelven a retomar con la LOE. Por lo 

tanto, nos encontramos con un viejo problema 

aún sin resolver. Confiamos en que el ruido con 

el que los obispos y los conservadores de nues-

tro país han recibido la nueva Ley, no oculte sus 

potencialidades en términos de equidad y de 

profundización en una cultura más democráti-

ca y más integrada en la Unión Europea.

La fórmula que ha elegido la LOE, en con-

sonancia con las recomendaciones de la Comi-

sión Europea, para seleccionar esa cultura ha 

sido bastante ambigua, al menos por dos moti-

vos: uno, por la identificación y enunciación de 

las competencias básicas; dos, por la yuxtaposi-

ción con las áreas tradicionales del currículo.

Nos parece un acierto el haber elegido la 

idea de competencia, superadas las reticencias 

iniciales por su vinculación con aprendizajes 

más operativos y operativizables y aceptando el 

énfasis que se pone en el carácter instrumen-

tal del aprendizaje en el sentido de «entender 

el conocimiento disciplinar o interdisciplinar 

que se trabaja en la escuela no como un fin en 

sí mismo sino como un instrumento, el instru-

mento privilegiado, al servicio de las compe-

tencias fundamentales que requieren los ciu-

dadanos en el mundo contemporáneo» (Pérez 

Gómez, 2007: 66). Sin embargo, la selección 

(identificación y enunciación) que se prescribe 

finalmente nos parece inadecuada porque ha 

perdido gran parte de su poder innovador al 

asimilarse de nuevo excesivamente a la cultu-

ra académica vigente. Quizás se podían haber 

adoptado otras propuestas más adecuadas a los 

retos y demandas de la sociedad actual como 

la del proyecto DeSeCo: competencias para 

utilizar interactivamente y de forma eficaz las 

herramientas e instrumentos que requiere la 

sociedad de la información; competencia para 

funcionar en grupos sociales heterogéneos; y, 

competencia para actuar de forma autónoma. 

O las del proyecto de alfabetización «Engau-

gue: 21st Century Skills»: alfabetismo en la era 

digital; pensamiento creativo; comunicación 

efectiva; y, alta productividad. O los ya cono-

cidos pilares de la UNESCO: aprender a cono-

cer; aprender a hacer; aprender a ser; aprender 

a convivir con los demás. O la propuesta más 

antigua aún, pero no por ello menos innovado-

ra, de Skilbeck (1982): iniciar a los estudiantes 

en el acceso a los modos y formas de conoci-

miento y experiencia humanos; aprendizajes 

básicos para la participación en una sociedad 

democrática; aprendizajes básicos para definir 

y controlar su propia vida; aprendizajes básicos 

que faciliten la elección y la libertad en el traba-

jo y en el ocio; y,  aprendizajes que capaciten al 

alumnado para aprender por sí mismo.

Pero seguramente el mayor error no haya 

sido la selección de competencias básicas sino 

su yuxtaposición con el currículo tradicional. Es 

cierto que las competencias necesitan asociarse 

a determinados saberes (Coll, 2006) para lograr 

la necesaria movilización (Perrenoud, 2002) y 

que se puedan aplicar en diferentes contextos 

formales y no formales: «Vista desde fuera, una 

competencia puede ser definida como la habili-

dad que permite superar las demandas sociales 

o individuales, desarrollar una actividad, o una 

tarea» y «Vista desde dentro, cada competencia 

es construida como una combinación de habi-

lidades prácticas y cognitivas, conocimientos, 

motivación, valores, actitudes, emociones y otros 

componentes conductuales y sociales que hacen 

posible la realización de una determinada ac-

ción» (OCDE, 2002: 8). El problema de la LOE 

es la elección que ha hecho de esos saberes, pues 

los ha vuelto a identificar con las áreas tradicio-

nales1 con lo que no ha resuelto el problema de 

1 Para 1º, 2º y 3º de la ESO: Ciencias de la naturaleza (en 3º: Biología, Geología, Física y Química); Educación física; Cien-

cias Sociales, Geografía e Historia; Lengua castellana y literatura y, si la hubiere; Lengua cooficial y literatura; Lengua 

extranjera; Matemáticas; Educación plástica y visual; Música; Tecnologías; Educación para la ciudadanía y los derechos 

humanos; y la Optatividad (segunda lengua extranjera y cultura clásica).
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la acumulación permanente de conocimientos, 
que viene arrastrando el currículo tradicional 
ilustrado desde que se instauró en el siglo XIX, 
convirtiéndolo en inabarcable. Ni ha resuelto el 
problema de su organización para presentárselo 
al alumnado de forma más integrada. Por si fuera 
poco, al establecer por un lado las competencias 
básicas y por otro las áreas (con sus objetivos, 
contenidos y criterios de evaluación2), lo que 
ha hecho es crear las condiciones para que en la 
práctica convivan dos currículos: uno, el de las 
competencias para el alumnado más desfavore-
cido, seguramente el que ahora está sometido a 
medidas de atención a la diversidad; otro, el de las 
áreas, para el resto del alumnado. De modo, que 
el principio básico de un currículo democrático 
(que sea común) queda en entredicho, por no 
decir eliminado por la puerta falsa. 

Existían muchas otras posibilidades para 
seleccionar esos saberes que ya están en prácti-
ca desde hace tiempo en muchos países o como 
propuestas ampliamente debatidas y conocidas 
en las que se han inspirado algunas adminis-
traciones para realizar esa selección de conoci-
mientos. A título de ejemplo, recordaremos los 
«territorios» de Skilbeck (1982): artes y oficios; 
medio ambiente; razonamiento matemático; 
estudios sociales, cívicos y culturales; educa-
ción para la salud; conocimiento científico y 
tecnológico; comunicación verbal y no verbal; 
razonamiento moral; mundo del trabajo y del 
ocio. O el currículum básico del municipio de 
Trondheim (Noruega), que cuida muy bien la 
inclusión de la cultura manual y académica, si 
no se quiere ser tan radical: ámbito académico 
(Lengua y literatura; Matemáticas; Ciencias So-
ciales; Ciencias Naturales; Idioma extranjero); 
ámbito cultural (Música y Educación física); 
ámbito manual (Taller de cocina; Taller de ma-

dera; Taller de metal; y un Taller opcional de 
entre los de tejido, fotografía y modelado). O 
la propuesta de Ashenden, Blackburn, Hannan 
y White (1988) de «Grandes Áreas»: Lengua y 
Humanidades; Ciencias y Matemáticas; Activi-
dades culturales3; y Práctica institucional4.

Este análisis crítico de la propuesta curri-
cular de la LOE solo pretende señalar la opor-
tunidad perdida de ofrecer al profesorado y a 
las escuelas un currículo con el que se pudie-
ran sentir más cómodos a la hora de ponerlo 
en práctica desde la perspectiva sugerida y re-
conocida por el propio MEC (2006) cuando 
afirma que el desarrollo de las competencias 
básicas debe permitir a los estudiantes: integrar 
sus aprendizajes, poniéndolos en relación con 
distintos tipos de contenidos; utilizar esos con-
tenidos de manera efectiva cuando resulten ne-
cesarios; y, aplicarlos en diferentes situaciones 
y contextos.

Coherencia entre todos los procesos 
curriculares

Partimos de la idea de que la principal ta-
rea del profesorado consiste en construir pro-
puestas curriculares lo más coherentes posi-
bles, para facilitar el aprendizaje del alumnado 
o, al menos, para evitar dificultades añadidas 
a las que objetivamente conlleva el proceso de 
aprendizaje. 

Cuando hablamos de «coherencia curricu-
lar» (Beltrán y San Martín, 2000; Guarro, 2005) 
queremos decir que todas las decisiones que 
deben adoptarse en torno a cada uno de los 
procesos curriculares básicos5 (la selección de 
la cultura, la organización de esa cultura para 
presentársela al alumnado; la metodología y 

2 Al menos, se podía haber obviado en el desarrollo del currículo de las áreas los objetivos y los criterios de evaluación, 

remitiendo para ambas cuestiones a las competencias básicas.
3 El arte, las manualidades, el aprendizaje de oficios, deportes, ocio y conocimientos útiles (salud, destrezas domésticas y 

la construcción y reparación de útiles cotidianos).
4 La evaluación; los procesos de toma de decisiones en el centro; y, la relación profesorado-alumnado, que en nuestro país 

queda encomendada a la acción tutorial pero no son aprendizajes ni saberes que cuenten en el currículo del alumnado a 

mismo nivel que las demás áreas.
5 Así como con el resto de dimensiones de la cultura escolar (los valores institucionales; el profesorado y su desarrollo 

profesional; las condiciones organizativas, la participación y el liderazgo; las relaciones con las familias y con el entorno), 

de las que aquí no nos podemos ocupar.
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la evaluación), para construir unas condicio-
nes lo más adecuadas posible que faciliten el 

desarrollo de los aprendizajes previstos para el 

alumnado, necesitan mantener una importante 

relación y lógica entre sí. 

Es decir, de entre las distintas posibilida-

des que existen con respecto a esos procesos, el 

profesorado deberá elegir las que, de acuerdo 

con sus concepciones y condiciones de trabajo 

(pero también con la calidad de los aprendizajes 

que se persiguen y con el conocimiento dispo-

nible), sean más armónicas entre sí. Cualquier 

incoherencia se convierte en una dificultad 

añadida a las que objetivamente presenta el de-

sarrollo de los aprendizajes. Y esas dificultades 

pueden resultar insalvables para gran parte del 

alumnado, especialmente el más desfavorecido 

y vulnerable.

La coherencia de las propuestas curriculares 

se puede establecer en dos dimensiones: una, 

vertical, que afectaría al proyecto curricular de 

toda una etapa (conectado con el proyecto edu-

cativo del centro) y que afectaría a todo el pro-

fesorado de esa etapa; y, otra, horizontal, que 

tiene que ver con el desarrollo del currículo que 

lleve a cabo cada profesor en su aula.

La coherencia vertical hace referencia a 

los valores que se pretenden desarrollar, a las 

concepciones acerca de la educación y a los 

principios curriculares que deberían orientar 

la práctica, y siempre vinculados a los valores 

y concepciones anteriores. Y ese es un proceso 

deliberativo que debe producirse en el contexto 

de los centros educativos. Es, por otra parte, lo 

que debería reconocerse como la identidad de 

cada centro.

En otra dimensión, se desarrollaría lo que 

hemos denominado la coherencia horizontal, 

es decir, la que cada profesor deberá construir 

en el proceso del desarrollo del currículo que 

correspondería a su aula. Esa es, quizás, la más 

compleja y la más complicada de construir y 

presenta dos referentes: uno, externo, asociado 

con las decisiones que se deriven de la coheren-

cia vertical; otro, interno, que tiene que ver con 

los procesos curriculares concretos mediante 

los que se desarrollará el currículo del aula. 

Aunque ambos deben actuar dialécticamente 

y en el proceso de construcción del currículo 

del aula.

Si tomamos como referencia una propuesta 

de educación democrática y su correspondiente 

propuesta curricular, coherente con un sistema 

educativo democrático, se podría establecer la 

siguiente relación entre esos procesos curricu-

lares:

Selección de la 

cultura:

Competencias 

básicas

Metodología: 

Cooperación, 

Enseñanza y 

Aprendizaje 

cooperativos

Organización 

del currículum:

Integración

Evaluación:

Evaluación 

democrática
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Como decíamos más arriba, la principal res-

ponsabilidad del profesorado es la construcción 

de las mejores condiciones para el aprendizaje. 

Con ello queremos decir que si el profesorado 

consigue construir las mejores situaciones posi-

bles para el aprendizaje de su alumnado, dentro 

del contexto en el que trabaja (y que se caracte-

riza, al menos, por el tipo de estudiante, la zona 

socioeconómica y cultural de la que proviene 

ese alumnado, las condiciones de trabajo de los 

docentes, la organización del Centro, la cultura 

profesional predominante, las relaciones con 

las familias y con el entorno, etc.), podemos 

afirmar que ha actuado con ética (Escudero, 

2006), y no se le puede ni se le debe exigir más. 

Es injusto exigir al profesorado que compense 

con su trabajo las desigualdades socioeconómi-

cas y culturales que genera la sociedad y com-

pense las deficiencias de las políticas educativas 

que promueven las administraciones, así como 

las carencias estructurales.

Esas condiciones, regidas por el principio 

de coherencia, son más exigentes y más com-

plejas cuanta más calidad tenga el aprendizaje 

que se pretende lograr con el alumnado. Las 

competencias básicas (las que propone la LOE, 

o las que propone el proyecto DeSeCo, o cual-

quier otro proyecto similar) representan el ma-

yor nivel de calidad posible por la diversidad de 

aprendizajes que implican («habilidades prác-

ticas y cognitivas, conocimientos, motivación, 

valores, actitudes, emociones y otros compo-

nentes conductuales y sociales que hacen posi-

ble la realización de una determinada acción», 

OCDE, 2002: 8); porque exigen que el alumna-

do integre todos esos aprendizajes; y, porque 

esa integración debe permitirle utilizar la com-

petencia en diversos contextos tanto formales 

como no formales. 

En los apartados que siguen nos vamos 

a ocupar de analizar la coherencia entre los 

procesos de organización del currículo y de la 

metodología en relación con las competencias 

básicas y, sobre todo, con una educación y un 

currículum democráticos.

La organización del currículo y las 
competencias básicas

La organización del currículo se refiere a las 

decisiones que hemos de adoptar para combi-

nar adecuadamente dos procesos curriculares 

de gran importancia: la secuencia y la estruc-

tura (Posner, 1974; Posner y Strike, 1976a y b; 

Guarro, 2002). Habitualmente el profesorado 

considera estos procesos por separado y, aun-

que tienen unas peculiaridades propias, deben 

abordarse de forma conjunta porque están tan 

interrelacionados que se condicionan mutua-

mente. 

Es cierto que la administración ha contri-

buido a esta disociación al establecer que la se-

cuenciación del currículo debe decidirse en los 

proyectos curriculares mientras que de la es-

tructuración no dice nada, lo que hace suponer 

que queda a discreción de cada profesor al de-

cidir sus programaciones de aula. Sin embargo, 

determinados modelos de estructuración del 

currículo, exigen, a su vez, los correspondientes 

modelos de secuenciación. Y si esa correspon-

dencia no se produce, entonces es muy difícil 

construir una propuesta curricular coherente y 

se abre la puerta a la improvisación o a forzar 

las situaciones de tal forma que al final lo que 

le llega al alumnado es un currículo bastante 

incoherente.

Así, para organizar el currículo de cualquier 

etapa desde una perspectiva integradora se de-

bería seguir un proceso parecido al que se su-

giere a continuación6:

1. Decidir la estructura que se va a utilizar.

2. Decidir la «guía» de la secuencia.

3.  Integración de la estructura y de la se-

cuencia.

4.  Integración de todo el currículo (o de la 

parte del currículo que se quiere integrar). 

La primera tarea consiste en decidir una 

estructura significativa para el alumnado sobre 

la que construir la integración. En nuestra opi-

nión, y de modo muy genérico, las estructuras 

pueden ser de carácter psicológico o basadas 

6 No se pretende presentar con exhaustividad el modelo de integración que venimos trabajando, sino ilustrar la interrela-

ción entre los procesos de secuenciación y de estructuración.
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en la investigación. En el primer caso, repre-
sentan modelos de «inteligencia» o de apren-
dizaje, en los que cada aspecto se refiere a una 
operación o capacidad mental; de modo, que 
el alumnado tiene que desarrollar ese conjunto 
de operaciones o capacidades sobre determina-
dos saberes.7 En el segundo, entendemos por 
estructura un modelo general descriptivo y/o 
explicativo de la realidad, y los modelos par-
ciales para describir y/o explicar cada aspecto 

del modelo general. Por tanto, es una decisión 
muy relacionada con la experiencia y creencias 
de cada profesor. 

En cualquier caso, es imprescindible adoptar 
algún tipo de estructura porque si no el alum-
nado carece de referentes claros para aprender 
y relacionar lo que aprende. Nosotros hemos 
trabajado con este segundo tipo de estructuras 
y a título ilustrativo, para aclarar mejor lo que 
queremos decir, presentamos la siguiente:

Conviene que el núcleo de la integración 
gire en torno a la realidad del alumnado para 
que le resulte significativo, pueda aplicarlo 
con éxito y para facilitar su implicación en su 
marco social. Por tanto, es necesario distribuir 
los bloques de contenido del área de Conoci-

miento del Medio, en Primaria, o de CCSS y 
CCNN en la ESO, en esa estructura para que 
el profesorado sea consciente de que está tra-
bajando el currículo oficial. Si lo hiciéramos 
en primaria, la distribución quedaría como 
sigue:

7 Este tipo de estructuras tuvieron mucha relevancia en los años ochenta con la difusión de la denominada Pedagogía Ope-

ratoria, basada en los trabajos de Piaget. También hay un proyecto curricular muy interesante, aunque desgraciadamente 

tuvo muy poca repercusión, que fue editado por la Editorial Santiago Rodríguez, y dirigido por Blanca de los Ríos.

Aspectos 
generales: 

Representación, situación, 
clima, aspecto físico

Política Economía

Cambios

Cultura

Seres 
vivos

Población

REALIDAD
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Para que esa estructura se desarrolle pro-
gresiva y adecuadamente a lo largo de la etapa, 
necesitamos de una «guía» que nos asegure los 

principios básicos de la secuenciación del currí-

culo. En nuestro caso, hemos adoptado un mo-

delo de secuencia en espiral, ya que la estructu-

ra siempre es la misma pero se va desarrollando 

poco a poco en función de la complejidad de la 

realidad que se quiere estudiar. A tal efecto, y 

centrándonos en la educación primaria, selec-

cionamos las siguientes realidades:

El cuerpo.

La (mi) casa.

La calle donde vivo.

El (mi) aula.

El (mi) colegio.

El (mi) barrio.

La (mi) localidad.

El (mi) municipio.

La (mi) comarca. Mi isla.

Las islas de mi archipiélago.

Mi Comunidad Autónoma.

Las realidades son arbitrarias. Cada profe-

sor debe elegir las que le parezcan más opor-

tunas. En nuestro caso seleccionamos la rea-

lidad «el cuerpo», que nos permite trabajar 

todos los aspectos fisiológicos, de hábitos de 

salud e higiene así como el desarrollo psico-

social del alumnado; y un conjunto de refe-

rencias que representan a la sociedad en la que 

viven los escolares. Estas últimas secuenciadas 

desde lo más próximo y concreto a lo más le-

jano y abstracto, para facilitar los procesos de 

aprendizaje.

A continuación corresponde distribuir las 

realidades a lo largo de la etapa. Este proceso 

también es bastante arbitrario. Nosotros hemos 

tenido en cuenta dos criterios: uno, que algunas 

de las realidades más próximas se estudien en 

todos los cursos de la etapa para facilitar la utili-

zación de todos los procedimientos de recogida 

de información; dos, que en el primer ciclo, y 

dadas las características del alumnado, se estu-

dien más realidades, pero con menos profundi-

dad, y progresivamente se aborden menos reali-

dades pero cada vez con mayor profundidad. A 

título de ejemplo, y centrados en la educación 

primaria, sugerimos una posible distribución:

MODELO BLOQUES

Aspectos generales (representación, 

situación, aspectos físicos, clima, etc.)

Bloque 2: El medio natural

Bloque 3: El medio físico

Bloque 5: Los materiales y sus propiedades

Los seres vivos Bloque 4: Los seres vivos

Población Del bloque 6, lo referido a población 

Economía Del bloque 6, lo referido a actividades humanas

Bloque 7: Tecnología en actividades humanas

Del bloque 9, lo referido a medios de transporte

Política Bloque 8: Organizaciones sociales

Cultura Del bloque 9, lo referido a medios de 

comunicación

También se puede considerar algunos aspectos 

del bloque 10 referidos a «Costumbres y 

manifestaciones culturales», en este caso actuales

Cambios Bloque 10: Cambios y paisajes históricos
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Una vez que hemos decidido qué realidades 

se trabajarán en cada periodo, procederemos a 

seleccionar los contenidos correspondientes a 

cada realidad, según los distintos ciclos y nive-

les, teniendo en cuenta el modelo general y los 

modelos parciales.

La siguiente tarea consiste en diseñar las 

unidades didácticas que estimemos oportunas 

en el contexto de cada realidad para ciclo y ni-

vel. Esta es una tarea que correspondería a los 

diferentes equipos docentes. Cada unidad di-

dáctica debería concebirse como un centro de 

interés o un proyecto de trabajo o de investiga-

ción, sensible a la situación concreta de la época 

del curso y de las necesidades de cada clase. Por 

ejemplo, si estamos trabajando la realidad «Mi 

barrio» y estamos en carnavales, adaptaremos 

el proyecto a esa circunstancia; si ha ocurrido 

algún acontecimiento significativo en el ba-

rrio, nos deberá servir para orientar el proyecto 

correspondiente. De tal forma, que, si bien la 

organización del currículo se mantiene, la for-

ma que adopta cuando se concreta en unidades 

didácticas, es decir, en centros de interés o pro-

yectos, varía según las circunstancias. 

Desde el punto de vista de la secuenciación, 

es un momento clave porque ahora correspon-

de desarrollar cada uno de los contenidos, de 

cada uno de los aspectos de la estructura, con 

mucha mayor precisión, teniendo en cuenta al 

proceso madurativo del alumnado y poniendo 

especial atención en el nivel de abstracción de 

los conceptos y de complejidad de los procedi-

mientos.

Por último, procederemos a la selección de 

los contenidos de las demás áreas del currículo 

que se quieran o puedan trabajar, en función de 

los conocimientos ya seleccionados en torno a 

las distintas realidades, y decidiremos cuáles se 

integran y cuáles no.

Esperamos que con este ejemplo haya que-

dado suficientemente clara la interrelación entre 

la estructura y la secuencia del currículo y la ne-

cesidad de disponer de una visión global del pro-

ceso para evitar improvisaciones, que mermen 

las posibilidades de la integración, por no prever 

con suficiente antelación cómo se va a organi-

zar el currículo de la etapa. Además, este proceso 

pone de manifiesto, de nuevo, la necesidad de 

colaboración entre el profesorado y de compar-

tir proyectos comunes, pues de lo contrario es 

muy difícil que se le puedan ofrecer al alumnado 

propuestas coherentes que faciliten el aprendiza-

je y no lo compliquen innecesariamente.

Los códigos que se utilizan para la estructu-

ración del currículo (Gimeno, 1991; Berstein, 

1º 2º 3º 4º 5º 6º

Mi cuerpo X X X X X X

Mi casa X X

La calle donde vivo X X

Mi aula X X

Mi colegio X X

Mi barrio X X

Mi localidad X X X X X X

Mi municipio X X

Mi comarca X X

Mi isla X X

Las islas de mi archipiélago X X

Mi Comunidad Autónoma X X

......................
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1980; Lundgren, 1983) son los de la especiali-

zación y los de la integración. El código de la 
especialización establece que el currículo debe 
dividirse en parcelas (áreas, asignaturas, disci-

plinas) y el de la integración que los conoci-

mientos (y los procesos de aprendizaje que im-

plican) deben presentarse al alumnado lo más 

indiferenciadamente posible. Desde mi punto 

de vista, y teniendo en cuenta que «los códi-

gos provienen de opciones políticas y sociales, 

[…], de concepciones epistemológicas, […], de 

principios psicológicos y pedagógicos, […], de 

principios organizativos, y otros más» (Gimeno, 

1991: 91), a lo que habría que añadir, la calidad 

del aprendizaje que se persigue, el problema 

se sitúa en decidir, según todos esos criterios y 

principios, el grado de especialización o de in-

tegración que debería tener el currículo en cada 

etapa educativa, especialmente en el período de 

escolarización obligatorio por su relevancia so-

cial y las consecuencias que puede tener para el 

alumnado de cara a su futuro.

No voy a entrar a discutir aquí los principios 

y criterios que apunta Gimeno a favor de la inte-

gración porque ya han sido suficientemente ana-

lizados (Torres, 1994; Mason, 1996; Kain, 1996; 

Kysilka, 1998; y, recientemente, el excelente tra-

bajo de Beane, 2005), y porque forman parte de 

la ideología y las creencias de cada profesor y 

profesora. Además, es un debate muy antiguo y, 

en ese terreno, bastante estéril porque el profeso-

rado se mueve más en el plano de la práctica que 

en el de los principios. Lo quiero plantear en el 

terreno más práctico de la coherencia. 

Para enseñar esas competencias, el profeso-

rado debe de organizar el currículo de la forma 

más integrada posible porque es la decisión más 

consecuente con la naturaleza del aprendizaje 

asociado a las competencias. Si optamos por un 

código especializado no lograremos construir 

situaciones en las que el alumnado tenga que 

integrar y utilizar toda esa gama de destrezas 

que hemos mencionado. Esa diversidad de 

aprendizajes no tiene nada que ver con las divi-

siones que suponen las áreas, ni con las asigna-

turas, ni con las materias científicas, sino más 

bien con situaciones que las trascienden y las 

atraviesan y que rompen con cualquier lógica 

disciplinar. El aprendizaje de las competencias 

exige espacios construidos en torno a contextos 

significativos más próximos a la vida cotidiana 

del alumnado, a experiencias relacionadas con 

los problemas que genera la sociedad en la que 

se encuentran los escolares: la participación ac-

tiva en una sociedad democrática y, cada vez, 

más compleja; la conservación ambiental; la 

convivencia entre culturas y entre personas; 

la construcción sociopersonal de identidades 

múltiples; la salud; el mundo del ocio y el mun-

do del trabajo al que se tendrá que incorporar 

tarde o temprano; los dilemas morales que 

constantemente tiene y tendrá que afrontar; la 

igualdad de géneros; la comunicación median-

te diferentes lenguajes;  etc.

La metodología (y la organización 
integrada del currículo) y las 
competencias básicas

Un currículo integrado es la condición para 

una adecuada enseñanza de las competencias 

básicas, pero no es suficiente. Las potenciali-

dades de la integración curricular sólo se de-

sarrollarán adecuadamente si decidimos una 

metodología apropiada. Desde nuestro punto 

de vista, que se sitúa como concepción educa-

tiva en la perspectiva de una educación y una 

escuela democráticas, la decisión metodológica 

más coherente giraría en torno a la cooperación 

o a una metodología que desarrolle procesos de 

enseñanza y aprendizaje cooperativos.8 Ade-

más, también sería la decisión más adecuada 

para desarrollar las competencias básicas en 

nuestros alumnos.

Esta coherencia entre una metodología 

basada en el principio «compromiso con la 

8 Quiero ser deliberadamente impreciso en la denominación porque cualquier método organizado en torno al principio 

«Compromiso con la construcción de una cultura cooperativa en el aula (y en el centro)» (Guarro, 2002), cumpliría las 

exigencias que aquí se plantean. 
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construcción de una cultura de cooperación 

en el aula», una educación democrática, y las 

competencias básicas viene dada porque la co-

operación representa la forma de convivencia 

democrática en el aula más genuina; ya que 

exige que el alumnado viva la democracia dia-

riamente, lo que supone el aprendizaje coti-

diano de la «competencia social y ciudadana». 

Para ello, el profesorado deberá reconocer el 

aula como el espacio óptimo para la interac-

ción social entre iguales y, en consecuencia, 

organizarla para influir en la construcción de 

las relaciones interpersonales y de las habili-

dades, normas y hábitos de la convivencia de-

mocrática.

Pero también la cooperación supone un 
modelo de enseñanza y de aprendizaje basado 

en la interacción entre iguales mediada por el 

profesorado, ya que esa interacción permite una 

confrontación de puntos de vista que provoca 

conflicto sociocognitivo, que es lo que favorece 

un verdadero progreso del alumnado (Johnson, 

Roger y  Holubec,1999; Johnson, David y Roger, 

T., 1999; Caño, Elices y Palazuelo, 2003; Cohen, 

Brody y Sapon-Shevin, 2004; Fernández y Me-

lero, 1995;  Johnson y Johnson, 1991;  Johnson, 

Johnson y Holubec, 1999; León y otros, 2005; 

Mir, 1998; Monereo y Duran, 2002; Ovejero, 

1991; Sharan, 1994; Slavin, 1995). Ese conflicto 

puede esquematizarse del siguiente modo: 

En ese proceso se integran toda la gama de 

aprendizajes que exige el desarrollo de las com-

petencias, porque además de las ya señaladas 

(trabajo en grupo y las habilidades sociales y 

comunicacionales que ello implica), habría que 

añadir las propias de la competencia «apren-

der a aprender», ya que el alumnado reflexio-

na constantemente sobre su propio proceso de 

aprendizaje, así como las propias de los centros 

de interés o proyectos de trabajo o de investiga-
ción que se aborden. Para concretar mejor los 
que decimos, vamos a presentar con mayor pro-
fundidad nuestra idea de metodología, ya que es 
un proceso curricular sometido a muy diversas 
interpretaciones. Cuando hablamos de metodo-
logía, u organización de la enseñanza, nos re-

ferimos a un constructo complejo que debería 

integrar, al menos, los siguientes elementos:

Se propone una tarea asequible, para 

resolver en grupo, sobre lo que cada alumno, 

individualmente, tiene que reflexionar

Se produce un contraste en el seno del pequeño 

grupo, (de heterogeneidad adecuada), entre lo que 

cada uno sabe y lo que desconoce (lo que exige el 

desarrollo de habilidades de trabajo en grupo y 

habilidades comunicativas)

Se provoca el conflicto, individual y grupal, 

cuya resolución en el grupo (y mediada por el 

profesorado), genera el desarrollo del alumno
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El elemento «estrategias de enseñanza» res-
ponde genéricamente a una secuencia de tareas 
que pretende reconstruir un determinado mode-
lo de aprendizaje. Si lo comparamos con el con-
cepto de «actividad» o «tarea académica», tiene 
la innegable ventaja de que una estrategia ofrece 
una secuencia de actividades, ordenada según el 
modelo de aprendizaje que pretende reconstruir, 
y un criterio para seleccionar el tipo de activida-
des. En su versión más ortodoxa (Romiszowsky, 
1981), se identificaba con las «estrategias de ense-
ñanza expositivas» y las «estrategias de enseñanza 
por descubrimiento». Sin embargo, creemos que 

es necesario organizar modelos más complejos 
tanto desde el punto de vista del proceso de ense-
ñanza y de aprendizaje, como de la construcción 
del currículo para lograr propuestas más cohe-
rentes. De tal modo que, por un lado, adoptaría-
mos un modelo de enseñanza y de aprendizaje 
basado en la construcción del conocimiento o en 
la investigación (relacionado con las estrategias de 
aprendizaje cooperativo9) y por otro, un modelo 
de construcción del currículo coherente con los 
principios que suscribimos (Guarro, 2002). El re-
sultado de dicha integración podría ser un «mo-
delo de trabajo en el aula» similar al siguiente:

9 Por ejemplo, con el «grupo de investigación» de Sharan y Sharan, 2004; o el «rompecabezas o mosaico “jigsaw”» de 

Aronson, 1978.

ESTRUCTURA SOCIAL
DE PARTICIPACIÓN:

Agrupamiento del alumnado
Relación educativa

Organización del tiempo
Organización del espacio

ESTRATEGIAS 
DE ENSEÑANZA

RECURSOS 
DIDÁCTICOS

Medios y 
materiales

• Situaciones motivacionales

• Presentación del currículum (competencias, 
contenidos, habilidades, actitudes, etc.)

• Selección definitiva del currículum, (en 
función de los objetivos y problemas 
formulados y de lo que el alumnado ya sabe)

• Decidir qué contenidos se van a explicar y 
cuáles se van a investigar

• Planificar la explicación

• Planificar la investigación

• Planificar la evaluación (criterios, técnicas e 
instrumentos) de los aprendizajes y del proceso

• Integrar en un único proceso de trabajo los 
planes anteriores

• Identificar un tema y plantear 
qué queremos saber (objetivos y 
problemas)

• Averiguar los conocimientos e ideas 
previas del alumnado

Puesta en práctica y seguimiento del proceso de trabajo

¿Qué hemos aprendido de esta experiencia?
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La planificación de la explicación debería 

ajustarse a las estrategias expositivas (Romis-

zowsky, 1981):

1. Presentación de la información.

2. Comprobar su recepción, recuerdo y 

comprensión.

3. Ofrecer oportunidades prácticas de apli-

cación a ejemplos.

4. Ofrecer nuevas prácticas de aplicación a 

nuevos ejemplos o situaciones reales.

Y la planificación de la investigación a las 

estrategias de aprendizaje cooperativo (por 

ejemplo, el grupo de investigación de Sharan y 

Sharan, (2004):

I. La clase determina los subtemas y se orga-

niza en grupos de investigación.

II. Los grupos planifican sus investigacio-

nes (lo que estudiarán y cómo se enfrentarán 

a ello).

III. Los grupos llevan a cabo la investiga-

ción.

IV. Los grupos planifican sus presentaciones.

V. Los grupos hacen sus presentaciones.

VI. El profesor y los alumnos evalúan la in-

vestigación (individualmente, en grupos y toda 

la clase).

Los otros dos elementos («estructura social 

de participación» y «recursos y materiales») 

se van decidiendo para cada una de las tareas 

que se vayan a desarrollar desde las estrategias 

expositivas como las de investigación. Así, por 

ejemplo, si la tarea que nos proponemos desa-

rrollar es la de «Identificar (elegir) un tema y 

plantear qué queremos saber acerca de él», el 

proceso podría ser el siguiente:

¿Qué acciones, actividades o técnicas podemos 

utilizar para elegir el tema? Podríamos elegir en-

tre las siguientes: la asamblea de aula, la “bola 

de nieve”, el “grupo nominal”, la “tormenta de 

ideas”, etc. 

Si eligiésemos el «grupo nominal» el pro-

ceso sería:

Dividimos la clase en cinco grupos de cinco 

o seis alumnos cada uno.

El profesor escribe en la pizarra una lista 

con cinco posibles temas.

Cada alumno elige de la lista los tres que 

más le gusten.

En el seno de cada pequeño grupo, se pro-

cede a la puesta en común de lo que cada alum-

no ha pensado, para ello, se puede seguir este 

procedimiento:

Se elige a dos alumnos para desempeñar las 

funciones de coordinación y secretaría.

Comienza leyendo su lista quién desempe-

ñe la secretaría. Los demás señalan en la suya las 

coincidencias.

A continuación lee su lista quién esté a la 

derecha del secretario o secretaria, y así sucesi-

vamente hasta que todos han leído la suya. En 

cada caso, los demás señalan las coincidencias 

en su lista.

Cuando todos han concluido la lectura de su 

lista, se procede a contabilizar las coincidencias 

que se han producido en cada tema. Se obtiene 

una lista en la que cada tema aparecerá con el 

número de coincidencias que ha obtenido en 

cada pequeño grupo.

Finalmente, se realiza una puesta en co-

mún de las listas de cada pequeño grupo si-

guiendo el mismo procedimiento. Al final se 

obtiene un listado en el que cada tema refleja 

el número de coincidencias que le ha otorgado 

toda la clase.

En función de la acción o técnica seleccio-

nada, decidimos los demás elementos:

¿Qué recursos materiales necesitamos? En 

este caso, todas las técnicas necesitan del mis-

mo material: papel, rotuladores, cartulinas y la 

pizarra.

¿Cómo agruparemos al alumnado? En el pro-

ceso que proponemos se contempla el trabajo 

individual, en pequeño grupo y en gran grupo.

¿Cuánto tiempo necesitaremos? Unos 40 mi-

nutos aproximadamente.

¿Cómo organizaremos el espacio? La técnica 

se realiza en la clase. Los pupitres deberán estar 

agrupados para permitir que el alumnado for-

me los grupos previstos.

¿Cómo será la relación educativa? Las interac-

ciones alumno-alumno se rigen según el proce-

dimiento. El propio alumnado autorregula sus 

interacciones. El papel del profesorado es el de 

un dinamizador de grupos. Su intervención de-

pende de la experiencia que tenga el alumnado 

en el manejo de la técnica.
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Por último, el elemento «estructura social 
de participación», que en planteamientos me-
todológicos más tradicionales y centrados en el 
aprendizaje de conocimientos aparecía como 
un aspecto periférico, aquí desempeña un pa-
pel primordial porque nos permite integrar de 
forma natural los aprendizajes sociales (acti-
tudes, valores y normas) y relacionados con la 
convivencia democrática con los aprendizajes 
de carácter más cognitivo. Así, reclamábamos 
más arriba, que la cooperación exige reconocer 
el aula como el espacio ideal para la construc-
ción de relaciones entre iguales, lo que a su vez 
exige que la organicemos para influir delibera-
damente en ese proceso porque es esencial para 
la educación democrática de nuestro alumnado 
(y para el desarrollo de la competencia social y 
ciudadana), y no consideremos que la organi-
zación del aula es un elemento neutro, que no 
interviene en el aprendizaje de nuestros alum-
nos. Lo que ocurre si actuamos así, es que las 
aulas se convierten en espacios hostiles para la 
convivencia y para el aprendizaje, en los que 
alumnado y profesorado pasan la mayor parte 
de su tiempo, y van generando una violencia es-
tructural que poco a poco deteriora la relación 
educativa hasta que resulta insoportable tanto 
la relación entre el alumnado como entre éste y 
el profesorado. Y en esas circunstancias es muy 
difícil aprender y enseñar. Sin embargo, si orga-
nizamos nuestras aulas con el mismo detalle y 
cuidado con el que planificamos nuestras cla-
ses hasta convertirlas en espacios amables, que 
nuestro alumnado se apropia porque se siente 
partícipe de esa organización, en el que resulta 
cómodo convivir y relacionarse con los demás. 
Si conseguimos construir unos entornos que 
faciliten la interacción entre iguales, el acceso 
libre a los materiales, la autonomía y la comu-
nicación, entonces estaremos previniendo los 
inevitables problemas de convivencia y, al tiem-
po, haciendo que la aventura de aprender sea lo 
más agradable y productiva posible.

Deberíamos ocuparnos ahora de la cohe-
rencia entre una educación (y un currículo) 
democrática, las competencias básicas y los 
procesos analizados, pero esa tarea excede el al-
cance de este artículo.
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ABSTRACT

In this article we set out arguments and examples to show how to get basic 
competence need of the curriculun integrate and a cooperative aproach to use 
in the classroom of a practice form. Only the coherence betwen this ideas alow 
a good learning for its use in diferent situations and contexts.

KEY WORDS: Basics competences; Curriculum integrate; Democratic education; 
Cooperative learning. 

RÉSUMÉ

Dans cet article sont présentés les arguments et les exemples qui montrent en 
quoi il est nécessaire que la réussite des compétences basiques se reposent 
sur un currículum complet et une approche participative donnant un aspect de 
travail dirigé au cour. C’est la cohérence entre ces deux aspects qui garantie un 
apprentissage efficace,et utile suivant le contexte et divers situations.

MOTS CLÉ: Compétences fondamentales; Currículum complet; Education démo-
cratique; Apprentissage coopératif.




