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RESUMEN

En el articulo se presenta una revision del papel que el curriculiim ha desemperiado en la reforina
educativa espariola y se reflexiona acerca de las otras medidas de desarrollo curricular que se han
iddo poniendo en marcha durante la implantacion de la LOGSE, En la primera parte, relativa al mo-
delo curricular, se exponen los principios tedricos en los gue se findamento la propuesta, se analiza
brevemente la concepcicn constructivista de la ensefianza y el aprencizafe, y se contrastan las inten-
ciones plasmacas en los documentos oficiales con la realidacd en los centros ediucativos ocho afios des-
pués de la aprobacicn de Ja ley. En la segunda parte se analizan las medidas de desarrollo curricidar
es decir, los principales dmbitos de la politica educativa en los que es imprescindible actuar para que
el potencial que enclerra el curriculum se convierta de becho en un factor de mejord. Asi, se revisa la
Jormacion del profesorado, la politica de materiales curriculares, los servicios de apoyo a la escuela, v
la evaluacicn del curriculum. En estos dmbitos se presenta, und vez mds, el enfoque tedrico y la reali-

dad del sistema educativo.

Como ya han sefialado César Coll y
Rafael Porldn, el curriculo constituye una
de las sefias de identidad mds importantes
de la reforma educativa espafiola. El obje-
tivo de este articulo es presentar breve-
mente el modelo curricular de la LOGSE y
su papel en la mejora de la calidad de la
ensefianza, haciendo especial hincapié en
su fundamentacion tedrica y en las opcio-
nes bisicas que lo diferencian de los pla-
nes de estudio anteriores. Por otra parte,
la capacidad del curriculo de mejorar la
calidad no depende sélo de su coherencia
tebrica, Hay otra serie de actuaciones que
deben llevarse a cabo, ya que ellas son las
que convierten en realidad, en mayor o
menor grado, la potencialidad innovadora
que el curriculo pueda ofrecer. En la se-
gunda parte se analizarin las medidas de

desarrollo curricular previstas en la nueva
normativa. En ambos apartados la refle-
xién se organizard en un doble plano. Se
expondran las intenciones propuestas en
la reforma para, a continuacién, valorar en
qué medida se han convertido en realidad.

Antes de entrar directamente en el anali-
sis es conveniente hacer dos precisiones. La
necesaria brevedad del articulo obliga a se-
leccionar los aspectos de la reforma curricu-
lar que se consideran bésicos. Ello deja ob-
viamente sin tratar otros muchos de induda-
ble interés. Se trata, pues, de una reflexion
limitada y parcial, por la razén sefialada y
porque, dado el escaso tiempo de aplica-
cion del nuevo sistema educativo -al que
todavia le faltan tres cursos para completar
el cambio de estructura-, y la escasez de da-
tos cuantitativos con los que aln se cuenta,
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las valoraciones y conclusiones que se
apuntan en el articulo deben interpretarse
con prudencia, como tendencias que con el
tiempo se verdn ¢ no confirmadas.

Las opciones basicas del modelo
curricular

La primera de las caracteristicas del cu-
rriculo de la LOGSE que hay que destacar
es precisamente el que tiene voluntad de
actuar como eje vertebrador del conjunto
de las restantes iniciativas que constituyen
la reforma educativa. En efecto, una vez
establecida la nueva estructura de la ense-
flanza obligatoria a partir de su prclonga-
cién hasta los 16 anos, las restantes deci-
siones se tomaron bisicamente a partir de
la definicién del curriculo. Este se concibe
como un proyecto social en un doble sen-
tido, por su finalidad de hacer a los alum-
nos v alumnas futuros ciudadanos de un
grupo social determinado, y por el cardc-
ter de acuerdo colectivo que las intencio-
nes educativas deben reflejar. Disefiar un
curriculo debe ante todo ser una reflexion
acerca del tipo de sociedad que se quiere
contribuir a formar mediante el desarrollo
personal y la socializacion de sus futuros
miembros. El acierto de un curriculo, su
capacidad para dar respuesta a las necesi-
dades sociales presentes y futura, depen-
derd pues de la medida en la que refleje
las aspiraciones comunes. Asimismo, el
convencimiento de la necesidad de elabo-
rar un curriculo con el maximo nivel de
consenso llevd a la administracion educa-
tiva a establecer cauces para ¢l debate. Ta
primera propuesta de un Disefic Curricu-
lar Base para todo el Estado se publicd en
el afio 1989 y estuvo debatiéndose duran-
te mas de un curso hasta que finalmente
se convirtid en norma en 1991. Las inten-
ciones educativas recogidas en el curriculo
deben por lo tanto convertirse en la di-
mensién organizadora de los restantes

componentes del sistema educativo. Esta
idea, que desde un punto de vista tedrico
es com(nmente aceptada (Coll, 1987; Coll
y otros, 1991; Gimeno, 1988; Elliot, 1998),
no es sin embargo ficil de llevar a la reali-
dad. En el caso de la reforma espafiola
existen también incoherencias, que se
analizardn en el siguiente apartado sobre
las medidas de desarrollo curricular, pero
en el proceso de planificacion y puesta en
marcha de la reforma si que se reconoce
el papel vertebrador que el curriculo ha
venido desempefando.

Un segundo rasgo del modelo curri-
cular se refiere a su sdlida fundamenta-
cion tedrica. Frente a quienes opinaron
que un curriculo oficial no podia hacer
opciones tedricas por el riesgo que ello
implicaba de caer en “la ciencia del esta-
do”, la administracion educativa espario-
la dedicéd un enorme esfuerzo a elaborar
el curriculo a partir de un marco tedrico
muy potente v bien definido. La denomi-
nada “concepcidn constructivista de la
enseflanza y el aprendizaje” (Coll, 1987,
1996) que integra las aportaciones de to-
das aquellas teorias del desarrollo y el
aprendizaje que entienden estos proce-
s0s como construccidén tanto del conoci-
miento como de las estructuras intelec-
tuales, e incluye asimismo elementos de
otras disciplinas educativas, constituyé el
referente que permitié dar unidad y co-
herencia al conjunto de la propuesta cu-
rricular desde la educacién infantil a los
bachilleratos. Sin pretender realizar una
exposicién del conjunto de esta concep-
cién, si es importante referirse a los prin-
cipales rasgos del curriculo que se de-
ben a esta manera de entender la fun-
cién de la educacién, del desarrollo y
del aprendizaje, si bien es importante re-
saltar que la concepcidn constructivista
sirve fundamentalmente como orienta-
cién para la toma de decisiones y no co-
mo prescripcién de soluciones concretas
(Coll y Martin, 1997):
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1. El convencimiento tebrico de que
aprender supone adquirir capacidades ge-
nerales, pero que éstas no pueden cons-
truirse al margen de los contenidos especi-
ficos, explica el que a la pregunta jqué
enseriar? se responda simultineamente
mediante la definicién de objetivos y con-
tenidos. Los alumnos deben sin duda ad-
quirir determinadas capacidades, pero
también e indisociablemente deben apren-
der determinados conocimientos cultural-
mente relevantes.

2. Los objetivos estan definidos en tér-
minos de capacidades y no de comporta-
mientos ya que se considera que las com-
petencias intelectuales pueden manifestar-
se de maneras muy distintas por una mis-
ma persona, y mds alin por personas dife-
rentes. Esta diferencia entre competencia y
actuacion lleva a definir las intenciones
educativas de toda la poblacién escolar en
términos de lo que debe ser comin, las
capacidades, dejando a los profesores que
identifiquen en cada caso los comporta-
mientos concretos y particulares que las
pongan de manifiesto.

3. El desarrollo se concibe como el
equilibrio arménico entre distintas di-
mensiones de la persona y no exclusiva-
mente como el progreso intelectual. Por
esta razon los objetivos se refieren a ca-
pacidades de distinto tipo -cognitivas,
motrices, de equilibrio personal, de rela-
cion interpersonal, y de insercién y ac-
tuacion social- que cubren el conjunto
de los dmbitos del desarrollo. Ello supo-
ne un cambio importante en el énfasis
que hasta ahora la escuela ha venido po-
niendo en el desarrollo intelectual en de-
trimento de otras capacidades. Por otra
parte, la seleccién de las dreas que los
alumnos deben estudiar se basaria en su
potencialidad para colaborar en la adqui-
sicion de los distintos tipos de capacida-
des, y no la mera tradicién en anteriores
planes de estudio. Asi en el curriculo de la
LOGSE aparece algln 4rea nueva, como la

tecnologia, y se da mayor peso a otras,
como la musica o la educacién fisica, por
su importancia para determinados dmbitos
del desarrollo.

4, La distinta naturaleza del conoci-
miento que sefialan los enfoques cogniti-
vos también se refleja en el curriculo en
el que los contenidos de aprendizaje se
presentan organizados en tres tipos -con-
ceptos, procedimientos y actitudes- con
una doble finalidad: asegurar la presencia
de las dos tltimas categorias, cuyo peso
siempre ha sido mucho menor que el de
los conceptos, y orientar el tratamiento di-
dactico, ya que cada uno de estos tipos
de contenido debe ensefiarse y evaluarse
de una manera diferente (Coll y otros,
1992).

5. La organizacidén y secuenciacién
de los contenidos de aprendizaje tam-
bién responde a determinados principios
del aprendizaje significativo. Asi, se ha
organizado el curriculo de acuerdo con
una progresién desde unidades muy glo-
balizadas a dreas con un peso disciplinar
cada vez mayor. Ello llevd a utilizar el
drea como estructura curricular para fa-
vorecer la interrelacidn de los conteni-
dos. En el cuadro I se muestra esta evo-
lucién y la relacién entre las dreas de la
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria
Obligatoria.

Por otra parte, los contenidos se se-
leccionaron desde el criterio de funcio-
nalidad del aprendizaje para favorecer lo
mds posible la motivacién de los alum-
nos. En relacién con este aspecto, es im-
portante destacar la inclusién en el curri-
culo de una serie de ensefianzas de clara
trascendencia social y vinculadas al con-
junto de las dreas. Los denominados “te-
mas transversales” -educacién para la
paz, la igualdad de oportunidades entre
ambos sexos, para la salud, la educacion
ambiental, del consumidor, y la educa-
ciébn moral- constituyen una de las inno-
vaciones mds importantes del curriculo.
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EDpucacion INFANTIL

EDUCACION PRIMARIA

EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

Comunicacién y

Lengua y Literatura

Lengua y Literatura

Representacion Matematicas Matematicas
Lengua Extranjera Lengua Extranjera
Identidad y Educacion Fisica Educacién Fisica

Autonomia Personal

Educacién Artistica

Educacién Visual y Plastica
Musica

Medio Fisico y Social

Conocimiento del Medio
Fisico, Social y Cultural

Ciencias Sociales,
Geografia e Historia
Ciencias de la Naturaleza
Tecnologia

Cuadro I Organizacion curricular en dreas de la Educacion Infantil y Obligatoria siguiendo un
proceso de mayor globalizacién a mayor disciplinariedad.

La tercera caracteristica del curriculo
de la reforma también se deriva de la
concepcidn constructivista, pero tiene un
alcance que desborda la mera estructura
de los elementos del curriculo, ya que se
refiere a la opcidn global por un modelo
de curriculo abierto (Stenhouse, 1981;
Kirk, 1986; Coll, 1987). A diferencia de
los planes de estudio de la anterior Ley
General de Educacion del afio 1970, la
LOGSE otorga una importante capacidad
de decisién a las comunidades autdno-
mas y a los propios centros docentes. El
curriculo se define en distintos niveles
de concrecion, en cada uno de los cuales
se toman determinadas decisiones en tor-
no a las intenciones educativas por parte
de instancias diferentes. En el cuadro II
se presentan estos diversos momentos de
disefio del curriculo. Las razones para op-
tar por un modelo abierto son sin duda
de naturaleza politica y administrativa,
pero también de cardcter psicopedagogi-
co. En el primer caso se basan en la rela-

cién de la autonomia con la calidad de la
ensenianza (OCDE, 1989; Fullan, 1991), y
en la organizacion del Estado espafiol en
Comunidades Autdnomas con competen-
cias plenas en educacién. El reparto de
responsabilidades que finalmente se
adoptd en la ley pone claramente de ma-
nifiesto el caracter politico del acuerdo,
por encima de la légica curricular. En el
primer documento que se ofrecié a deba-
te la propuesta era consensuar entre to-
das las administraciones educativas un
curricule minimo comun para el conjun-
to de la poblacidén escolar espaniola. Ad-
mitiendo, por supuesto posibles modifi-
caciones propias de cada realidad histéri-
ca, social, y lingliistica, se trabzjaba so-
bre unas intenciones educativas que re-
flejaran el proyecto social de! conjunto
de un Estado. Se buscaba ademds fijar lo
estrictamente necesario en este primer
nivel concrecién, dejando a los centros
un amplio campo de autonomia. La nor-
mativa revela una realidad notablemente
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distinta. El gobierno establece las ense-
fianzas minimas comunes para todo cen-
tro que definen el 65% de los contenidos
del horario escolar, quedindoles a las
administraciones autonémicas la posibili-
dad de cerrar el 35% restante. En el caso
de las comunidades con lengua propia,
este margen es mas amplio ya que las
ensefianzas minimas abarcan Gnicamente
el 55% (la diferencia horaria coincide
exactamente con las horas adjudicadas al
drea de lengua y literatura castellanas
con el fin de asegurar igual peso en el
curriculo a la lengua oficial de la comu-
nidad). Por otra parte, si bien la LOGSE
fija el principio de autonomia de los cen-
tros, los decretos de ensefianzas minimas
permiten que las administraciones auto-
ndmicas cierren a los centros de su terri-
torio de gestidn nuevas decisiones curri-
culares. En la realidad, las comunidades
han respetado mayoritariamente esta au-
tonomia, pero la discusion sobre el curri-
culo oficial comin se ha visto negativa-
mente sesgada hacia razones politicas y
no tanto pedagodgicas.

Por otra parte, la apertura del curri-
culo se fundamenta desde luego en tér-
minos netamente educativos. Desde el
punto de vista de la concepcién cons-
tructivista, la calidad del proceso de en-
seflanza y aprendizaje depende de la ca-
pacidad de ajuste de la ayuda pedagdgi-
ca a las caracterfsticas peculiares de los
alumnos y alumnas. Se trata de un pro-
ceso interactivo que toma necesariamen-
te formas distintas en cada situacién
educativa, Por ello, no se puede preten-
der prefijar desde la Administracién el
qué, como y cuindo de las intenciones
educativas de manera total y definitiva
ya que la respuesta a estas preguntas de-
penderd de las caracteristicas especificas
del entorno sociocultural en el que se
encuentre el centro escolar y de las pe-
culiaridades de su alumnado. Deben ser,
pues, los equipos de los centros docen-

tes y los profesores responsables de ca-
da grupo de alumnos los que, a partir de
unos minimos comunes para el conjunto
de la poblacién escolar, concreten el cu-
rriculo que consideren mis adecuado en
cada caso.

En estos minimos se considera que
deben incluirse los objetivos y conteni-
dos béasicos como elementos que definen
qué debe aprender cualquier alumno o
alumna espafiol en cada etapa escolar,
asi como una serie de criterios para la
evaluacién que aseguren que en todos
los centros docentes se toman determina-
dos aprendizajes de los alumnos como
referentes comunes para valorar el grado
de consecucidn de las intenciones educa-
tivas. Sin embargo, las decisiones de se-
cuencia y organizacién de objetivos, con-
tenidos y criterios dentro de cada ciclo o
curso se dejan en manos de los docen-
tes, ya que deben obedecer a opciones
didacticas que pueden ser muy variadas.
Con mayor razon aln quedan fuera del
curriculo oficial las decisiones de meto-
dologia v las relativas a c6mo evaluar. Si
bien el enfoque constructivista sefiala al-
gunos principios metodolégicos bisicos,
no prescribe en absoluto métodos con-
cretos. La posible “bondad” de los méto-
dos se mediria en funcioén de su capaci-
dad de dar respuesta ajustada a las nece-
sidades especificas derivadas de los
alumnos. Por lo tanto, planificar el cudn-
do y cémo de la ensefianza debe ser res-
ponsabilidad del profesorado de cada
centro. La mayor adaptacion del curricu-
lo en un modelo abierto es, pues, una de
las razones que llevd a optar por esta al-
ternativa en la reforma espafiola,

A ello hay que afiadir las repercusio-
nes positivas que una estructura curricular
abierta tiene para el desarrollo profesional
de los docentes. Dejar un importante nu-
mero de decisiones en manos de los pro-
fesores de los centros tiene un doble obije-
tivo, desde este punto de vista. En primer
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NIvEL m% By, P]SENO PEL | ENTIDAD RESPONSABLE DECISIONES
CONCRECION CURRICULUM
Ensefianzas Minimas Gobierno del Estado Objetivos, contenidos y
(para todos los centros criterios de evaluacion de
del Estado) cardcter basico, definidos
PRIMER para el conjunto de las
etapas
NIvEL Curriculo oficial (incluye | Administracion Educativa
las ensefianzas minimas) | de la Comunidad
y afiade otras propias. Autébnoma
Es prescriptivo para los
centros del Ambito de
gestion de la Comunidad
Proyecto Curricular Equipo docente de cada | - Secuencia de objetivos.
centro escolar contenidos y criterios de
evaluacion primer ciclo
0 Ccurso
SEGUNDO - Decisiones de como
NIVEL ensenar
- Decisiones de cémo
evaluar
- Decisiones de atencidén
a la diversidad
- Optatividad
Programacién de Aula Profesor responsable del | Concrecion de las
grupo de alumnos decisiones del Proyecto
TERCER Curricular a las
NIVEL caracteristicas del grupo,
para un periodo de un
Curso

Cuadro II: Niveles de Concreccién Curricular en la LOGSE,

lugar, favorecer el trabajo en equipo de
los docentes, saliendo al paso de una ten-
dencia excesivamente individualista del
sistema educativo espafiol. En segundo,
aumentar la competencia profesional de
los docentes al hacerles reflexionar sobre
su practica. En efecto, al tener que tomar
decisiones conjuntas que hasta ahora esta-
ban en manos de la Administracién, los
profesores entran en un proceso de refle-

xién acerca de cudles son las respuestas
mds adecuadas a las preguntas que impli-
ca la definicidn de un curriculo. Esta refle-
xién sobre su prictica pedagbgica, enri-
quecida por el contraste con la de sus
comparfieros, constituye una de las princi-
pales fuentes de desarrollo de su compe-
tencia profesional.

Finalmente, el curriculo de la reforma
educativa espafiola se caracteriza por ha-
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berse elaborado con la intencién explicita
de servir de instrumento de atencién a la
diversidad del alumnado como garantia
de una igualdad de oportunidades real.
Obviamente, la bisqueda de equidad en
un sistema educativo no depende tan sdlo
del curriculo, pero éste puede colaborar
en gran medida a conseguirla. La mayor
parte de los rasgos descritos en los parra-
fos anteriores encierran ya recursos para
dar respuesta a esta necesidad pero, ade-
més de ellos, la propuesta curricular de Ia
LOGSE incluye otros elementos como la
inclusién en los contenidos de conoci-
mientos relativos a otras culturas o grupos
sociales, o el equilibrio entre tronco co-
mun y optatividad. Un anilisis detallado
del curriculo revela como entre los tres ti-
pos de contenidos se encuentran numero-
sos conocimientos dirigidos a respetar y
valorar las diferencias de sexo, raza, reli-
gion, y origen social o cultural. Por otra
parte, en toda la etapa secundaria, en la
que la diversidad de los alumnos es ma-
yor, el curriculo intenta responder a las di-
ferencias de capacidades, intereses y moti-
vaciones desde una oferta de asignaturas
optativas que complementen los aprendi-
zajes comunes,

De las intenciones a las realidades

¢Hasta qué punto ha calado el nuevo
modelo curricular en el quehacer cotidia-
no de los docentes?, ;cuiles de las princi-
pales innovaciones del curriculo han sido
mas faciles o mds dificiles de asimilar?, ;en
qué medida ha contribuido la propuesta
curricular a mejorar la calidad de la ense-
fianza? Todavia puede resultar un poco
prematuro dar una respuesta definitiva a
estas preguntas. Sin embargo, los ocho
afios transcurridos desde la aprobacion de
la LOGSE y la experiencia de la anterior
reforma experimental permiten extraer al-
gunas conclusiones consistentes.

La primera de ellas indica que de los
objetivos que pretendian conseguirse con
la elaboracién de proyectos curriculares se
ha avanzado sobre todo en el trabajo en
equipo en los centros y no tanto en la re-
flexién sobre la prictica. En efecto, los di-
rectores de los centros y los propios pro-
fesores reconocen un avance en el habito
de tomar las decisiones que implican al
conjunto de un ciclo ¢ departamento en
equipo, superando con ello, aunque lenta-
mente, la tendencia a la planificacién ais-
lada de la ensefianza. Sin embargo, las de-
cisiones no se toman habitualmente a tra-
vés de un analisis reflexivo sobre la pricti-
ca. Todavia es muy frecuente atenerse a
propuestas elaboradas por olras instancias,
bien sea la Administracién o sobre todo
los libros de texto. (Coll y Martin, 1994;
INCE, 1997, 1998). No obstante, los pro-
yectos educativos de centro que ya existen
si desempefian una funcién clara de orien-
tar la linea pedagogica, aunque pueda ser
en decisiones todavia muy bdsicas. Este
papel vertebrador se pone de manifiesto
cuando se suscita de nuevo una polémica
sobre alglin aspecto recogido en el pro-
yecto, o cuando se incorporan nuevos
miembros al equipo docente. En ambos
casos los acuerdos establecidos en el pro-
yecto evitan una practica incoherente o
errdtica y ofrecen un marco minimo de re-
ferencia que va consolidando un estilo
educativo més estable. Esto desde luego
no significa que no puedan modificarse
las decisiones tomadas, pero lleva a que
los cambios se sopesen con mds pruden-
cia y se basen en los. datos recogidos des-
de la prictica.

Una de las mayores dificultades con las
que se enfrenta el proceso de elaboracion
de los proyectos curriculares es el riesgo
de burocratizacién que se corre (Escudero,
1994). Muchos centros han elaborado los
proyectos como una obligacién meramen-
te administrativa, El proyecto es tan s6lo
un documento que no informa el proceso
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de ensefianza y aprendizaje que el centro
lleva realmente a cabo. A esta tendencia
han colaborado especialmente dos he-
chos: las condiciones impuestas por la Ad-
ministracidn y la actitud de determinadas
editoriales. En el primer caso, hay que se-
falar que el que la administracién educati-
va exigiera en determinados casos la en-
trega de una parte del proyecto en un pe-
riodo relativamente corto de tiempo llevd
a que muchos equipos de profesores to-
maran estas decisiones sin dedicarles el
tiempo necesario de discusién y analisis,
Por otra parte, la falta de tradicién de los
servicios de inspeccion en este campo tu-
vo también alguna repercusién negativa,
tanto por la falta del apoyo necesario a los
equipcs docentes como por una revision
excesivamente formalista de los proyectos.
Por Gltimo, el papel de algunas editoriales
que ofrecian documentos totalmente ela-
borados que suplian las decisiones de los
centros no ayud6 en absoluto a avanzar
en este terreno de la autonomia curricular,
como se expondrd mas extensamente en
el siguiente apartado.

Por lo que se refiere a las decisiones
concretas que debian incluirse en los pro-
yectos, las que mayor dificultad presenta-
ron fueron los temas transversales, los cri-
terios de promocion y las medidas de
atencion a la diversidad (Coll y Martin,
1994). En el caso de los temas transversa-
les las razones eran variadas. Por una par-
te, se trata de ensefianzas que han estado
habitualmente ausentes de los planes de
estudio y carecen de tradicién. La deman-
da de trabajarlas desde el conjunto de las
areas afade dificultad, ya que supone co-
ordinar la actuacién de profesores de cur-
sos y materias diferentes. Por dltimo, y és-
ta quizds sea la razén mis importante, los
temas transversales se basan fundamental-
mente en el aprendizaje de valores y acti-
tudes. La ensefianza de este tipo de conte-
nidos resulta especialmente dificil tanto
por motivos diddcticos como por razones

de concepcién educativa, ya que muchos
profesores -sobre todo en la educacion se-
cundaria- se resisten a considerar los co-
nocimientos de esta naturaleza como algo
relevante y propio de la educacién escolar
(Martin, 1994).

Los problemas relativos a los criterios de
promocién han sido sin duda los que mas
tiempo han llevado en los centros y los que
han suscitado mas discusion, y ello es 16gi-
o ya que supone poner en prictica el prin-
cipio de la evaluacién integradora y consen-
suar ¢l sentido de la escolaridad en cada
etapa educativa. Como se ha sefialado en el
apartado anterior, el referente de la evalua-
cion deben ser las capacidades que se de-
sea que los alumnos hayan desarrollado, re-
cogidas en los objetivos generales. Estas ca-
pacidades son comunes al conjunto de las
dreas, pero los comportamientos de los
alumnos que permiten valorar su grado de
adquisicién estan ligados a contenidos y ta-
reas especificas de cada drea. La reflexion
que es precisc llevar a cabo acerca de lo
comln a todas las malerias, y el complejo
hilo de decisiones que es necesario hilvanar
para pasar de las capacidades a la resolu-
cién de tareas hacen de este elemento del
proyecto curricular uno los puntos mis ar-
duos. A esto se afiade el que no se trata s6-
lo de realizar esta evaluacién integradora si-
no que es preciso derivar de ella decisiones
de promocién y, en su caso titulacidn. Este
segundo aspecto remite a la manera de en-
tender el sentido de un titulo, y, en Gltimo
término, a la funcidén que se otorga a la es-
colarizacién. Conseguir un acuerdo en este
ambito es costoso ya que las ideclogias
educativas de los profesores son muy varia-
das y en algunas etapas, como la Secunda-
ria, responden a una concepcién funda-
mentalmente selectiva (Gimeno, 1996).

Este mismo hecho es el que explica las
resistencias de los centros a poner en mar-
cha las medidas de atencidon a la diversi-
dad (Marchesi y Martin, 1998). Se observa
en gran parte del profesorado una tenden-
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cia a considerar que las dificultades de
aprendizaje de los alumnos se deben a
factores internos al alumno, de naturaleza
estable, y en los que la educacion tiene,
por tanto, poca influencia. Desde esta
perspectiva, intentar ensefiar a estos alum-
nos a la vez que al resto de sus compaiie-
ros solo retrasa a estos Ultimos. Este tipo
de mentalidad se resiste a admitir que to-
dos los alumnos pueden aprender, si bien
los apoyos que en cada caso necesitan
son diferentes, Por otra parte, esta manera
de entender la diversidad deriva en medi-
das segregadoras en las que se tiende a
sacar a los alumnos de los grupos ordina-
rios y a depositar la responsabilidad de su
aprendizaje en profesionales con forma-
cién especifica. Todo ello hace dificil la
aceptacion por parte de los centros del
modelo comprensive de ensefianza que se
propone en la LOGSE para toda la ense-
nanza cbligatoria, en el que debe ser el
conjunto del profesorado quien organice
su aula de tal manera que se no se gene-
ren mds dificultades de aprendizaje vy se
de respuesta a las ya existentes desde un
marco mas integrador y normalizador
(Martin y Mauri, 1997).

El papel adjudicado en la normativa a
la optatividad tampoco se ha conseguido
siempre. En efecto, desde las primeras
propuestas curriculares a las actuales se
observa una disminucién del espacio dedi-
cado a las asignaturas optativas. La pre-
sion de las dreas con mds tradicidn en el
curriculo, unida al mayor coste econdmico
de las optativas ha llevado a limitar la
oferta a una optativa de dos horas en los
tres primeros afios de la Educacién Secun-
daria Obligatoria y a dos en el Gltimo cur-
0. Esta reduccion en horario se ha visto
acompafiada de una mayor acotacion en
los contenidos que se ofrecian en este tipo
de asignaturas. De un “mend” muy amplio
se ha pasado a la consolidacion de deter-
minadas optativas que forman parte del
curriculo de una manera bastante estable,

Esta reduccién se ha producido por distin-
tas razones, unas mas légicas desde el
punto de vista pedagdgico, como el por-
centaje de eleccién de los alumnos o la re-
lacién de las asignaturas con futuros itine-
rarios de estudio, otras méis perversas, co-
mo la escasez de dotacion de plantilla por
parte de la administracién o el reparto de
las optativas entre el profesorado existente
en el centro con criterios corporativistas al
margen de las necesidades reales de los
alumnos. Esta evolucién del espacio de
optatividad es especialmente patente en
las asignaturas denominadas de “oferta
obligada” -aquellas que todo centro tiene
que brindar a sus alumnos, pero que éstos
no se ven forzados a coger (segundo idio-
ma y cultura cldsica)-, ya que se han ido
poco a poco cerrando las opciones reales
del alumnado de tal forma que muchos de
ellos acaban cursando estas asignaturas.

La presiéon que los conocimientos con
mas tradicién en el curriculo han venido
ejerciendo sobre aquellos que han intenta-
do abrirse paso en la reforma no se han [i-
mitado al espacio de optatividad. De he-
cho, si se comparan las primeras propues-
tas horarias con las que se han venido su-
cediendo, se observa claramente que se
ha producido un aumento en dreas como
lengua o ciencias de la naturaleza a costa
de asignaturas que siguen considerandose
de bajo estatus: Tecnologia, Musica, o
Educacién Visual y Plistica. En los Gltimos
anos se ha asistido a un intenso debate
social sobre el peso de las humanidades
en el curriculo, desde unas posiciones
que, en nuestra opinidn, responden a una
vision reduccionista del humanismo, dificil
de defender con los datos cuantitativos en
la mano. En la discusion se transmite una
concepcion del humanismo en la que, por
ejemplo, no se entienden incluidas asigna-
turas como Ciencia, Tecnologia y Socie-
dad, o Ciencias Ambientales. Una concep-
cién por tanto que rechaza que la actitud
humanista de la persona de nuestros dias
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tenga que ver entre otras cosas con la
comprensién de la accién humana sobre
el entorno y el respeto al medio ambiente,
con nociones como el desarrollo sosteni-
ble, o con el papel de la economia en la
situacién de humanidad o inhumanidad
en la que vive gran parte de la poblacidn
del planeta. El Latin o el Griego se siguen
considerando mds humanistas que estos
conocimientos, y se cbserva una resisten-
cia a admitir que Filosoffa puede ser tam-
bién el andlisis de los dilemas morales que
los conflictos apuntados plantean a la sc-
ciedad y al individuo. Ello ha llevado, por
ejemplo, a volver a pedir la salida del cu-
rriculo de una asignatura como la Econo-
mia para poner en su lugar las lenguas
clasicas.

Estas tensiones entre conocimientos
nuevos y tradicionales no se limitan al es-
tablecimiento del curriculo oficial sino que
se reproducen también en los centros, El
curriculo en Gltimo término es el resultado
de un reparto de poder entre los distintos
departamentos didédcticos responsables de
las asignaturas (Hargreaves, 1994), En la
concrecion que se produce del curriculo
oficial en las dreas influyen muchas veces
estos sesgos corporativos en detrimento
de argumentos realmente pedagbgicos.

La estructura de 4reas de la propuesta
curricular ha puesto de manifiesto otros
dos problemas en la prictica. El primero
tiene que ver con la propia naturaleza del
drea como unidad de organizacion del cu-
rriculo. Asi como en Infantil y Primaria es-
ta opcién ha sido perfectamente aceptada,
en el caso de la Educacién Secundaria
Obligatoria el rechazo ha sido mayoritario
por parte del profesorado. El ejemplo mds
claro es el del drea de Ciencias de la Natu-
raleza que se ha roto en dos asignaturas:
Biologia-Geologia, y Fisica-Quimica. En
esta tendencia ha pesado l6gicamente la
formacién disciplinar de los licenciados
que imparten clase en la secundaria, pero
en nuestra opinidon también la dificultad

en entender que para ensefiar bien una
asignatura no basta con conocerla perfec-
tamente sino que es preciso tener también
en cuenta otros elementos como la ayuda
que para el alumno supone la mayor inte-
rrelacion de los contenidos y un menor
nimero de docentes impartiéndole clase,
Este segundo argumento nos lleva a la
otra decision que se ha mostrado negativa:
el nimero de dreas. El problema no es
tanto curricular como organizativo. La ex-
cesiva parcelacidon de las especialidades
del profesorado lleva a que cada drea sea
impartida en la secundaria por un docente
distinto. Obviamente un nimero entre
diez y doce profesores para abarcar el
conjunto de la docencia de un grupo de
alumnos es a todas luces una estructura
erronea. El alumno se dispersa enorme-
mente, intentando acoplarse a los diferen-
tes estilos de ensefianza; el profesor ape-
nas puede conocer al gran ndmero de
alumnos de los distintos grupos que nece-
sita impartir para cubrir su dedicacién ya
que a veces estd Gnicamente dos horas
con ellos; y la coordinacién de la practica
de tantos profesores se hace mucho mis
dificil.

Para finalizar este andlisis sobre las
principales dificultades con las que se ha
venido encontrando el modelo curricular
de la reforma hay que destacar una que, a
pesar de no ser de las mis importantes a
nuestro juicio, si ha sido sin embargo ob-
jeto de un amplio debate y critica. Nos re-
ferimos a las incomprensiones y rechazos
que se han provocado en el profesorado
por causa de la terminologia utilizada, La
fundamentacién tedrica de la propuesta
curricular se ha presentado a menudo me-
diante una terminologfa psicolégica y pe-
dagogica ampliamente desconocida, por
buena parte del profesorado, que ha con-
tribuido en ocasiones a hacer opaco el
mensaje y a enmascarar sus principios ba-
sicos y sus ideas esenciales (Coll y Martin,
1997).
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Las medidas de desarrollo
curricular

No obstante, junto con los factores re-
lacionados propiamente con las caracteris-
ticas del modelo de curriculo, la capacidad
de éste de convertirse en un elemento di-
namizador de la mejora de la ensefianza
ha venido condicionado por una serie de
decisiones en otros dmbitos de la reforma
del sistema educativo cuya incidencia en
la puesta en prictica de las intenciones
curriculares es crucial. Clertamente, la via-
bilidad de una propuesta curricular depen-
de en gran parte de la medida en que éste
se convierte en eje vertebrador de la linea
de cambio de otros factores de calidad
fundamentales, y del grado de coherencia
que se alcanza en esta planificacién con-
junta, Entre estas medidas de desarrollo
curricular vamos a revisar aquellas que
consideramos de mayor transcendencia; la
formacién del profesorado, los apoyos ex-
ternos a la escuela, la politica de materia-
les curriculares, y la evaluacién.

La formacion del profesorado

Todos los temas relacionados con el
profesorado se han desarrollado extensa-
mente en el articulo de Daniel Gil y Carlos
Furié, Aqui nos limitaremos a sefalar deter-
minadas consecuencias que el modelo cu-
rricular tiene en las decisiones sobre su for-
macién. Ante todo es preciso recordar algo
que, a pesar de ser casi un axioma en la li-
teratura sobre los procesos de reforma, no
siempre se tiene suficientemente en cuenta:
ningln cambio educativo puede llevarse a
cabo sin la colaboracién del profesorado
(Fullan y Hargreaves, 1996). Cuando las re-
formas han partido de una descalificacion
del trabajo de los docentes, los resultados
se han visto afectados muy negativamente
(Hargreaves e Evans, 1997; Lawton, 1996).
No obstante, todo profesor o profesora ne-
cesita contar con una adecuada oferta de

formacién para su desarrollo profesional, y
en un memento de reforma esta formacién
se convierte en un requisito absolutamente
imprescindible.

Por lo que se refiere a la formacién ini-
cial, ésta debe modificarse en funcion de las
nuevas demandas del curriculo. En el caso
de la reforma espafiola este ajuste no ha si-
do en absoluto satisfactorio. Los planes de
estudio de las escuelas de formacion del
profesorade se han reformado de acuerdo a
las nuevas especialidades a las que éstos se
adscriben en los centros, aunque todavia
quedan lagunas en su planteamiento en re-
lacién con el nuevo curriculo. Sirva como
ejemplo el hecho de que la ensefianza de
los temas transversales ha quedado relega-
da a la optatividad y tan sélo en aquellos
centros que han querido impartirla, Pero,
quizés, el problema fundamental sea el de
su duracion. El estatus de estudios de pri-
mer ciclo, con tan sélo tres afios y un titulo
de diplomado, sigue poniendo de manifies-
to una concepcidn peycrativa de estos futu-
ros profesionales. En cualquier caso, el pro-
blema se focaliza en la formacién inicial del
profesorado de secundaria. El nuevo curso
de al menos un afio de duracién que todo
licenciado deberia cursar para poder impar-
tir docencia en esta etapa educativa, que
responde a las demandas del nuevo curri-
culo, esta encontrando todo tipo de resis-
tencias para empezar a impartirse en las
universidades espafiolas. Una vez mis la
institucién universitaria muestra un claro de-
sinter€s por las ensefianzas que la prece-
den, a pesar de achacarles gran parte de la
responsabilidad en los problemas de su
alumnado.

No obstante, el reto fundamental de la
reforma en el dmbito de la formacién se
referia a la permanente, ya que el sistema
educativo espafiol estd practicamente satu-
rado y la media de edad del profesorado
es baja. Desde el punto de vista de la for-
macion en servicio hay dos consecuencias
que se derivan del modelo curricular. La



42

Inpestigacion en la Escuela, n® 36, 1998

primera se refiere a que la planificacion de
la formacion debe basarse fundamenial-
mente en la reflexion sobre la prdclica. En
efecto, una de las razones que justifican un
curriculo abierto se basa, como se ha sefia-
lado mds arriba, en la concepcion del do-
cente como un profesional reflexivo que no
se limita a ejecutar lo que otros deciden si-
no que gestiona de manera auténoma el cu-
riculo. Los proyectos curriculares pretendi-
an favorecer esta competencia al dejar gran
parte de las decisiones en sus manos. Pero
la formacién debe ser coherente con esta
misma meta y organizarse mediante activi-
dades que se centren en tomar como objeto
de reflexion la practica real de los docentes
y analizarla desde las principales innovacio-
nes curriculares. Sin embargo, la realidad de
los centros de profesores es que han dedi-
cado en su mayoria el esfuerzo a la organi-
zacion de cursos de actualizacién cientifica
o didictica. A pesar de que la fundamenta-
cién tedrica de las redes de formacién sefia-
laba los grupos de trabajo estables y la for-
macidon en centros como las modalidades
mas adecuadas, la dificultad de organizacién
de estas actividades, asi como el mayor es-
fuerzo que requieren por parte del profeso-
rado y su falta de tradicién podrian explicar
el poco peso que de hecho han tenido.
Ademids de centrarse en la reflexién
sobre la prictica la formacidn permanente,
para potenciar el curriculo, deberia dirigir-
se a grupos de docentes que trabajan con-
Juntamente. La formacion dirigida al pro-
fesor aislado resulta poco coherente con
la 16gica curricular, ya que cuando éste
vuelve al centro normalmente no es capaz
de modificar por si solo la dindmica gene-
ral. Por otra parte, las decisiones de los
proyectos curriculares deben tomarse en
equipo, porque ello mejora la coherencia
de la practica, y porque el contraste de
opiniones enriquece claramente la refle-
xion. Lo mejor seria pues planificar la for-
macion como situaciones que permitan re-
flexionar sobre su trabajo a docentes que

compartan tareas curriculares en el centro
(ciclos, departamentos, tutorias, progra-
mas especificos, etc.), suministrindoles la
ayuda de expertos. Desde este punto de
vista los “proyectos de formacién en cen-
tros” -actuaciones formativas en las que el
centro analiza sus necesidades y demanda
a la Administracién el tipo de apoyo y re-
cursos que requiere- resultan especialmen-
te Gtiles, Un proyecto de este tipo no im-
plica necesariamente la participacién de
todo el equipo docente, pero si debe ser
conocido por todos los profesores y res-
ponder a un objetivo identificado por la
propia institucién escolar. La formacion en
centros, a pesar de las claras ventajas que
tiene, tanto desde el punto de vista tedrico
como en opinién de los profesores que
han participado en proyectos de este tipo,
no ha terminado de generalizarse como
modalidad formativa. A las razones de ma-
yor esfuerzo, necesidad de consenso en el
centro y falta de tradicidn, sefialadas ante-
ricrmente, se une la dificultad que este
proceso plantea a los asesores de forma-
cién. Ciertamente, es mucho mas dificil
sentarse a trabajar codo a codo con un
grupo de docentes que organizar un buen
curso de formacion. Los asesores son per-
sonas que en la mayoria de los casos no
han recibido a su vez formacién para lle-
var a cabo una tarea de este tipo, sino que
han sido reclutados por su conocimiento
pedagégico o didactico. Sin embarge, jun-
to con la preparacidén sobre el contenido
de la formacidn, es preciso contar con
destrezas de asesoramiento. Y este punto
nos lleva a la siguiente medida de desarro-
llo curricular que querriamos analizar.

Los servicios de apoyo externos a la
escuela

Un proceso de reforma exige durante
todo el perfodo de implantacién la puesta
en marcha de servicios formados por ex-
pertos que puedan ayudar a los centros en
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las nuevas tareas que se les piden, en este
caso sobre el nuevo modelo de curriculo.
En la reforma espafiola la red de apoyos
externos a la escuela ha estado formada
basicamente por las estructuras de forma-
cion permanente, los servicios psicopeda-
gbgicos v el servicio de inspeccién. Los
dos primeros encargados de ayudar a los
docentes a tomar las decisiones curricula-
res de la manera més adecuada, y el Glti-
mo en un doble papel dificil de compati-
bilizar que incluye tanto asesoramiento
como control,

La primera de ideas clave que es preci-
SO tener en cuenta para que esta ayuda 2 la
puesta en practica del curriculo sea real-
mente eficaz es la coordinacion de todos
estos apoyos para evitar solapamientos y la-
gunas. Un paso basico en este objetivo es
sectorizar los recursos haciendo coincidir
las 4reas de actuacion. Ello permite analizar
conjuntamente las demandas y necesidades
de los centros de la zona, acordar las prio-
ridades y distribuirse el trabajo de manera
eficaz. Si bien es verdad que el apoyo de
cada servicio tiene un cardcter especifico,
hay muchos elementos comunes entre
ellos, sobre todo en lo que se refiere a las
intenciones profundas que subyacen al cu-
rriculo y a los conocimientos relacionados
con los procesos de elaboracién de los
proyectos curriculares. La localizacién fisica
en un mismo espacio ayuda a conjuntar es-
ta labor de equipo. Por lo que se refiere al
servicio de inspeccién, su funcién principal
es la supervision v, si bien todas sus actua-
ciones en el centro deben estar presididas
por la intencién de orientar y ayudar al
equipo docente, su papel en cuanto a un
apoyo mas constante y amplic debe consis-
tir en dar la entrada a los restantes servicios
a partir de los dmbitos de mejora que haya
detectado. De hecho, aquellas administra-
ciones que han establecido normativa a es-
te respecto han comprobado una mejora
notable en la utilidad de estos servicios
(Coll y Martin, 1994),

El otro aspecto en el que es preciso
hacer hincapié se refiere al enfoque gene-
ral desde el que es necesario abordar el
asesoramiento. Dado que la finalidad del
curriculum abierto es desarrollar la com-
petencia docente a través de la toma deci-
siones, el asesor debe tener claro que no
debe suplir la competencia de los docentes
sino ampliarla, El asesoramiento es un
proceso de formacién en el que una per-
sona experta en determinados temas ense-
fia a otras nuevos conocimientos. Pero no
se trata de un experto que soluciona un
problema que otros tienen, asumiendo to-
da la responsabilidad y manteniendo al
margen 2 los docentes, sino de una
interaccion de cardcter mis simétrico y co-
laborativo en la que el docente va siendo
cada vez capaz en mayor medida de asu-
mir las nuevas tareas (Monereo y Solé,
1996). Como tal proceso de formacién, lo
dicho en el epigrafe anterior es légica-
mente vélido para esta reflexion. Y dado
que se trata en clerto sentido de una situa-
cion de ensefianza y aprendizaje, las apor-
taciones de la concepcién constructivista
sirven también como principios orientado-
res del asesoramiento, aunque haya dife-
rencias obviamente con una relacién pro-
fesor-alumno. Desde este punto de vista,
el propio proceso de asesoramiento puede
analizarse con el profesorado como ejem-
plo de la aplicacion de determinadas ideas
del enfoque constructivista.

La politica de materiales curriculares

Es bien sabido que el papel de los ma-
teriales didacticos en la definicién del cu-
rriculo es fundamental (Martin, 1996; Par-
cerisa, 1996). A pesar de optar por un mo-
delo abierto, si las editoriales de libros de
texto no adoptan una actitud de colabora-
cién hacia este mismo objetivo, la realidad
puede ser que los docentes se encuentren
de hecho con un curriculo totalmente de-
finido que no exija tomar decisiones sino
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ejecutarlas meramente, rompiendo con
ello totalmente la meta perseguida con la
reforma curricular. Por esta razon, hacer
viable un nuevo curriculo supone planifi-
car también una politica de materiales di-
dacticos.

El Ministerio de Educacién y Ciencia
espafiol organizd su politica de materiales
en torno a tres dmbitos de actuacion. En
primer lugar abrié cauces de comunica-
cion comn las editoriales de materiales di-
dacticos con el fin de mantenerlas perma-
nentemente informadas para que pudieran
elaborar sus libros de acuerdo con la linea
pedagdgica de la reforma y con tiempo su-
ficiente. A lo largo de estas relaciones, la
posicién mds habitual de las editoriales,
sobre todo de las mds importantes dentro
de este mercado del libro, fue de reticencia
y desconfianza. En su opinion, el tipo de
materiales que se proponian respondian a
un profesor auténomo y reflexivo que
ellos crefan que no era el perfil del docen-
te espafiol. Con esta argumentacion falaz
se resistian a desempefiar el papel de ha-
cer de los propios libros un instrumento
formativo que fuera ayudando a los profe-
sores a sentirse cada vez mas competentes,
ya que ello, l6gicamente no favorecia sus
intereses comerciales.

En segundo lugar se tomaron medidas
normativas. En 1992, se publicd un Real
Decreto en el que se regulaba la supervi-
sién de los proyectos editoriales. La norma
establecia un control sobre el proyecto de
material y no sobre los libros propiamente
dichos y en ella se reflejaban las principa-
les innovaciones curriculares: los materia-
les debian ser de ciclo y no de curso; el
proyecto debia hacer explicitos los princi-
pios que fundamentaban las decisiones
para que asi los profesores no actuaran
como meros ejecutores sino que pudieran
asumir o rechazar los materiales; debian
trabajarse los tres tipos de contenido; de-
bian recogerse los temas transversales; y
debian incluirse actividades diversas que

permitieran trabajar con diferentes ritmos
de aprendizaje. Este decreto no ha conse-
guido verdaderamente modificar en un
sentido profundo el tipo de materiales que
las editoriales han ido produciendo. En
una gran parte de los casos los cambios
han sido meramente formales -nueva ter-
minologia, nuevos formatos-, sin reflejar
en la estructura del material una nueva
manera de entender el aprendizaje v la
ensefianza. Ha habido no obstante edito-
riales, normalmente mds modestas desde
el punto de vista comercial, que si han
apostado por formar parte con su trabajo
de un proceso de innovacién y que han
colaborado con la administracion entre
otras cosas en el apoyo a la tercera de las
lineas de su politica de materiales: la ela-
boracién de materiales propios.

El apoyo a la elaboracién de materiales
curriculares innovadores ha sido otra de
las principales vias que el Ministerio de
Educacion y Ciencia utilizd para favorecer
el nuevo curriculo. Dado que los materiales
que siguen la concepcién de la ensefianza
y el aprendizaje expuesta no suelen ser es-
pecialmente solicitados por el profesorado,
y no resultan por tanto atractivos para las
editoriales, la administracién financid me-
diante convocatoria publica a determinados
grupos de docentes para que pudieran di-
sefiar este tipo de textos, v coeditd poste-
riormente los materiales elaborados con
editoriales que se interesaron por su publi-
cacidn. De esta manera, al asumir el Minis-
terio una parte muy importante del coste
de la edicion, algunas editoriales se atrevie-
ron a invertir en materiales que tenian un
mayor riesgo comercial. Con ello se conse-
guia que estos textos salieran de la margi-
nalidad de los circuitos de “iniciados” en
los que habitualmente se mueven los pro-
yectos innovadores y estuvieran accesibles
para todo el profesorado.

Estas y otras medidas son imprescindi-
bles si se quiere evitar el riesgo de seguir
con un curriculo cerrado, en este caso por
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las editoriales de materiales did4cticos. No
se trata pues de pedir a los maestros que
trabajen sin textos, sino de hacer del pro-
pio libro o material un instrumento de for-
macion para los docentes, un recurso que,
dindole ideas y evitindole trabajo, no su-
pla su tarea profesional como responsable
de planificar, desarrollar y evaluar el curri-
culo de sus alumnos.

La evaluacion del curriculum

Finalmente, un proceso de descentrali-
zacién y de mayor autonomia curricular
tiene necesariamente que venir acompafia-
do de otras medidas que equilibren el au-
mento de la responsabilidad en la toma de
decisiones con un mayor control del siste-
ma. Entre estas medidas destacan por su
especial importancia las tres siguientes: un
refuerzo de la direccién que asegure una
adecuada vertebracién de los centros en
las nuevas decisiones; un aumento en la
partipacion de la comunidad educativa
que garantice una gestion democritica de
los proyectos de los centros; y la puesta
en marcha de mecanismos de evaluacién
que nos permitan conocer la forma en
que realmente se estdn concretando las in-
tenciones educativas deseadas.

De entre ellas la que mayor relacién
tiene directamente con el curriculum es
sin duda la evaluacién, ya que a través de
ella deberia recogerse la informacién ne-
cesaria para completar el circulo entre las
fases de disefio y de desarrollo. El modelo
curricular que ha venido exponiéndose a
lo largo de este articulo supone revisar pe-
ribdicamente las repercusiones que el cu-
rriculum disefiado estd teniendo en la
practica de los docentes, vy en el desarrollo
y el aprendizaje de los alumnos. La modi-
ficacién y actualizacién del curriculum no
puede ni debe esperar a los ritmos pro-
pios de las reformas generales de los siste-
mas educativos. La estructura de un siste-
ma tiene logicamente una voluntad de

continuidad mucho mayor que la de los
objetivos y contenidos curriculares, Mante-
niendo incluso la concepcién curricular, la
concrecion especifica de objetivos y con-
tenidos necesita una revision mucho mis
frecuente para evitar el desfase que habi-
tualmente se produce entre los cambios
sociales y los cambios educativos. Por otra
parte, la evaluacion del curriculum que to-
ma forma en los centros y en las aulas es
imprescindible para comprender qué otras
medidas de desarrollo curricular pueden
ser necesarias para hacer viable las poten-
cialidades encerradas en el cambio curri-
cular (Marchesi y Martin, 1998).

En el caso de la reforma espafiola se
cred el Instituto Nacional de Calidad y
Evaluacién (INCE) como institucién encar-
gada de llevar a cabo la evaluacién del
sistema en el nivel estatal. Este instituto,
cogestionado por el conjunto de las admi-
nistraciones educativas con transferencias,
tendria la responsabilidad de llevar a cabo
estudios que permitan conocer la marcha
de la reforma en general y, dentro de ello,
del curriculum recogido en las ensefianzas
minimas. Hasta este momento el INCE ha
llevado a cabo dos grandes evaluaciones:
la de la Educacién Primaria y la de la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria (INCE,
1997, 1998). La puesta en marcha de estas
evaluaciones muestra todavia diversas difi-
cultades, tanto por los problemas técnicos
que un trabajo de este tipo implica, como
por la falta de tradicion y por el excesivo
peso que aln tienen en ocasiones los as-
pectos politicos. Sin embargo, la informa-
cién que este tipo de estudios puede ofre-
cer es imprescindible para un sistema cu-
rricular descentralizado y abierto.

No obstante, existen dos insuficiencias
importantes en la puesta en marcha de es-
te nivel de evaluacién estatal. El primero
€5 que no se cuenta con una institucioén
que, una vez identificadas las modificacio-
nes necesarias, pueda técnicamente llevar-
las a cabo. En la mayor parte de los paises
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que han optado por un curriculum abierto
existe esta doble estructura -evaluacion,
disefio curricular- que desde funciones
distintas lleva a cabo una labor necesaria-
mente complementaria. La revisién de las
ensefianzas minimas comunes a todo el
estado queda pues en un vacio de respon-
sabilidad en este momento.

El segundo problema se refiere a la
falta de marco legislativo para compensar
las desigualdades que la evaluacion de
los aprendizajes curriculares de los alum-
nos y alumnas pueda poner de manifies-
to. En efecto, el proceso de transferencia
de las competencias curriculares no ha
terminado de planificarse desde el punto
de vista de la compensacién interterrito-
rial. Las evaluaciones a las que nos he-
mos referido anteriormente han revelado
“de hecho” importantes diferencias entre
las distintas comunidades autébnomas, y
no estin previstos los mecanismos que
permitan intervenir desde el gobierno
central para reequilibrar lo que de hecho
se estd convirtiendo en desigualdades en-
tre el alumnado.

Por lo que se refiere a la evaluacion
del curriculum en cada centro, el panora-
ma muestra igualmente importantes lagu-
nas. La normativa sobre la elaboracién de
los proyectos curriculares prevé que en él
se establezcan los procesos de los que va
a dotarse el centro para evaluar su curricu-
lum en la prictica. Sin embargo, la mayor
parte de los centros no han avanzado en
este dmbito. La evaluacién interna de los
centros tiene muy poca tradicion en el sis-
tema educativo espafiol. Por lo que se re-
fiere a la externa, el gobierno socialista
publicd una orden ministerial que preveia
evaluar a todos los centros cada cuatro
anos mediante una modelo que combina-
ba agentes externos e internos, pero el
cambio politico aborté la propuesta. En
este momento, el Ministerio de Educacion
y Cultura apuesta por un modelo de eva-
luacién de la calidad total, que lleva a ca-

bo en un nimero muy reducido de cen-
tros. La evaluacién del curriculum, realiza-
da de una manera sistemitica y rigurosa,
es por lo tanto una asignatura pendiente
en la reforma espanola.

La reflexion acerca de las medidas de
desarrollo curricular pone de manifiesto,
en nuestra opinidn, errores o lagunas en
algunas de las decisiones que debieran ha-
berse tomado para hacer viable las inten-
ciones curriculares, pero ilustra también
como, incluso cuando sf se adoptaron por
parte de la Administracion, otra setie de
factores actuaron negativamente. La ima-
gen que este andlisis refleja es, pues, la de
un complejo mosaico en el que confluyen
una gran cantidad de elementos que de-
ben conjugarse arménicamente. Conseguir
esto no es, sin duda, ficil. El caso de la re-
forma curricular espaiicla, como el de
otras, pone de manifiesto aciertos y erro-
res, Creemos que en el equilibrio entre es-
tos dos polos, se ha avanzado mas que re-
trocedido y estamos convencidos de que
se puede seguir avanzando si se actiia $o-
bre todo desde las medidas de desarrollo
curricular. La propuesta curricular sigue
ain teniendo un enorme potencial innova-
dor que no ha sido explotado y que no lo
serd si no se potencia desde los otros dm-
bitos educatives analizados.
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