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RESUMEN

En una coyuntura de gran vigencia del paradigma constructivista, cotncidente en el tiempo con el proceso de reforma del
sistema educativo, este aviiculo ofvece una reflexion sobre los aspectos metodolégicos cruciales de la validacion empirica de disefios
curriculares, reflexion que prede sevvir a los antores de disefios curviculares pava afinar sus propios métodos y técnicas de validacién
y sumibnistrar a los pro?esores eriterios adecuados para valovar criticamente y con mayor precisién la calidad y validez de diferentes

curriculos.

La Gltima década ha sido fructifera en el
avance de los conacimientos sobre la forma
como aprenden los alumnos, y ello a pesar de
no contar, todavia, con una gran teorfa unifi-
cada del aprendizaje. El progreso en 4rcas
concretas (deteccion de concepciones alterna-
tivas, resolucién del problemas, clarificacién
de mecanismos, cambio conceptual y meto-
dologico, estatus epistemolégico ...) ha sido
tan enorme y las lineas maestras parecen tan
estabilizadas (constructivismo, psicologia
cognitiva -Lopez Roman, 1985- y modelos de
procesamiento de la informacidn) que el fu-
turo no puede ser mas prometedor. La con-
tribucion de los estudios realizados en torno
al aprendizaje de las ciencias ha sido impor-
tante para el progreso en los conocimientos
sobre el aprendizaje, en general. Desde la li-
nea pionera iniciada por Piaget, y continuada
en todo el mundo por numerosos seguidores,
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al actual desarrollo de la investigacion de las
concepciones alternativas (Driver y Erick-
son, 1983; Driver, 1986), convertidas en pie-
dra angular del paradigma constructivista
(Bodner, 1986; Driver, 1988), se plantea el
aprendizaje cOMO Un proceso activo y perso-
nal de construccién de significados y cambio
conceptual (Hewson, 1981; Posner et al,,
1983; Osborne y Wittrock, 1985; Coll, 1988)
y metodolégico (Gil, 1984; Carrascosa y Gil,
1985). Aunque no se ha llegado todavia a una
teoria unificada del aprendizaje, todo el mo-
vimiento de investigacion en torno al apren-
dizaje de las ciencias ha servido para consoli-
dar definitivamente la Didactica de las Cien-
cias como un drea de investigacién especifica
y con personalidad definida.

En el momento actual, fijados los referen-
tes tedricos basicos, decantados de las inves-
tigaciones realizadas en afios anteriores, y
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asumidos por la comunidad cientifica y por
los pofesores, se inicia un movimiento diri-
gido al disefio de curriculos educativos que
ejemplifiquen y permitan la aplicacién en el
aulade estrateglas de aprendizaje acordes con
los principios epistemoldgicos y cognitivos
del modelo constructivista del aprendizaje

Coincide, en nuestro pais, con el momento
de la implantacion de la Reforma Educativa,
cuyos ejes son el curriculo abierto y la inspi-
racidn constructivista de la metodologia del
aprendizaje; el primero convierte a los pro-
fesores en disefiadores activos del proceso, y
el segundo les requiere como investigadores
en su propia aula. Esta comc1den01a poten-
ciard, sin duda, la tarea de creacion de dise-
fios curriculares en los momentos venideros,
que ya es perceptible en el momento actual,
hojeando algunas de las principales revistas.
Logicamente, este movimiento de disefio cu-
rricular e investigacion en el aula, se aleja un
poco de los lugares tradicionales de mvest;-
gacion pura, y es participado cada vez mis
por profesores er activo, movimientos de re-
novacién y profesionales que ponen en prac-
tica las propuestas de la investigacidn-accién
(Stenhouse, 1984; Elliot, 1990) en las escue-
las. Cada vez mas, las revistas especializadas
se hacen eco de propuestas concretas de apli-
cacién curricular en la escuela, en ambitos
muy restringidos y para aprendizajes especi-
ficos, asi como los grandes proyectos de in-
vestigacion educativa institucional suelen
reunir equipos multidisciplinares de especia-
listas, con suficientes apoyos y medios. Las
iniciativas asumidas por los profesores sue-
len carecer de medios amplios, si se exceptla
el evidente entusiasmo de sus impulsores. En
todos ellos es evidente la extraordinaria mo-
tivacién y dedicacion de sus profesores, pe-
ro la lectura de los informes de investigacion
publicados en revistas especializadas, pone
de manifiesto, insistentemente, ciertas lagu-
nas (prmapalmente metodologlcas) que su-
gieren algunos comentarios para la reflexion,
en orden a mejorar la calidad y amplitud de
la validez de los proyectos currlculares dise-
fiados y, por tanto, una evaluacion mas ajus-

tada de cada uno de ellos.

El problema principal de la validaciéon de
proyectos curriculares nace de su propia gé-
nesis, ya que en la mayorla de los casos cons-
tituyen una creacion personal de sus autores,
circunstancia que provoca, a veces, el escep-
ticismo en otros profesores, cuando el grado
de subjemwsmo es tal que impide una com-
prensién facil; pero al mismo tiempo, nacen
con la voluntad de ser Gtiles a otros, lo cual
exige superar esta dificultad. El problema de
validar correctamente un proyecto curricular
esta muy relacionado con la garantia de su di-
fusién y generalizacidn, para otros profesores
y en otros contextos educativos, diferentes a
aquéllos donde fue creado. Obviamente la
trascendencia y generalizacion de un proyec-
to, que debe permitir una buena validacién,
no consiste en trasladar una mera copia de
una escuela a otra, como si de la repeticién
del "librillo" se tratase, sino una auténtica y
personal adaptacién, mediatizada por la refle-
x16n diddctica de cada profesor, en funcién
de su contexto particular, dentro de la filoso-
fia abierta y flexible del disefio curricular. Di-
ficilmente un curriculo con una validacion
deficiente o nula podra trascender, en su apli-
cacién practica, mis alld del circulo de su
creacion.

El objetivo de este articulo es comentar al-
gunos aspectos metodologicos de la valida-
c16n empirica de los disefios curriculares, co-
mo elemento de reflexién, de cara a promo-
ver disefios experimentales mas validos, que
permitan definir con mayor precisién la cali-
dad de un disefio, y, al mismo tiempo, poten-
cien la aplicabilidad practica de cada uno de
ellos. Tambien es necesario precisar que las
observaciones que se haran se refieren siem-
prea disefios muy concretos, es decir, con una
delimitacion muy precisa de sus contenidos,
que sor los que habitualmente aparecen en las
revistas especializadas, y no a proyectos cu-
rriculares institucionales, que, aunque some-
tidos a los mismos principios que se comern-
taran, tienen mejor garantizada su correccidn
por la abundancia de medios personales y ma-
teriales que congregan.
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Validez

Esobvio que un curriculo esun instrumen-
to para ser aplicado en la practica del apren-
dizaje de los alumnos, con unos propdsitos
educativos concretos que forman parte del
propio disefio, pero que en general (en el mo-
delo constructivista) se podrian resumir en la
finalidad de producir aprendizajes realmente
significativos. Es obvio también que el dise-
Ao curricular, en el plano meramente articu-
lador de los distintos elementos que confor-
man el curriculo (intenciones, contenidos,
orientaciones didacticas, evaluacién ...), cons-
tituye, por si misma, una actividad importan-
te y meritoria, por el mero hecho de realizar-
se. Pero no puede perderse de vista el objeti-
vo final: el curriculo es un instrumento para
conseguir un aprendizaje significativo. Inme-
diatamente la pregunta que se debe plantear
(y responder) es: ¢este curriculo concreto sir-
ve para conseguir un aprendizaje significati-
vo?, ¢este curriculo concreto sirve para con-
seguir los objetivos que se propone? ¢si? ¢no?
¢cen qué grado? Esta es la pregunta fundamen-
tal de la validez: cualquier instrumento se di-
ce que tiene validez (es valido) cuando sirve
para aquello para lo que dice servir. Contras-
tar la validez de un instrumento requiere po-
ner a prueba la capacidad para alcanzar sus
objetivos, y no otros.

Intuitivamente, Sin tener CONOCIMIENtos
especificos sobre el concepto de validez, segu-
ramente, todo el mundo se siente impelido a
justificar las virtudes, la fundamentacién y la
coherencia de un proyecto curricular. Esto es
una forma de iniciar (y aceptar) la necesidad
e importancia del proceso de validacién del
curriculo. Deberia tenderse a conseguir que
todos los articulos que recojan la aplicacién
de curriculos de aprendizajes fundamenten lo
mas exhaustivamente posible su validez, o, al
menos, expliciten claramente [os elementos

existentes en esta direccion. Y ello, no sblo
porque es una exigencia metodolog,lca en to-
da actividad de investigacién, sino porque el
importante alud de actividad, que presumi-
blemente se avecina en esta direccion, debe

permitir la discriminacidn clara de los ele-
mentos de validez aportados por unos u otros
(o no aportados), y en definitiva, porque una
buena validacion es la mejor carta de presen-
tacion de cualquier proyecto curricular,

El desarrollo del concepto de validez ha te-
nido lugar principalmente en el marco de la
medicibn psicolégica y educativa. La Ameri-
can Psychological Association (APA) reco-
noce tres tipos de validez: validez de conteni-
do, validez predictiva y de constructo. La va-
lidez de contenido va dirigida a justificar y
fundamentar (generalmente en una teoria) los
rasgos y caracteristicas del curriculo, es decir,
se trata de demostrar la coherencia entre los
elementos que conforman el curriculo y las
proposiciones de la teoria que lo sustenta. Por
ejemplo, si se trata de disefiar un bloque cu-
rricular que remueva la tendencia de los
alumnos a identificar la fuerza con el mowv:-
miento, deberia justificarse que los elementos
incluidos en el disefio estan basados en las
conclusiones de la investigacion sobre este to-
pico, dentro del marco tedrico adoptado. Los
otros dos tipos de validez (predictiva y de
constructo) estan muy relacionados con los
procesos de verificacion empirica del curricu-
lo y las experiencias de su aplicacion. La vali-
dacién empirica debe ser un objetivo comtin
y compartido por la mayoria de las propues-
tas de aplicacién de disefios curriculares de
aprendizaje pero, sin embargo, en muchos ca-
sos ni se plantea. Dentro del mas puro estilo
de la metodologm cientifica, que los profeso-
res de clencias re1vmd1camos es necesarlo ir
hacia una exigencia de contraste empirico
(contraste de hipotesis) de absolutamente to-
das as propuestas de disefio curricular. Debe-
ria comprenderse, en base a los propios pos-
tulados del constructivismo, que siun d1seno
curricular carece de una apoyatura empirica
de resultados, aunque sea minima, esta grave-
mente cojo y se mantiene en el nivel de las
propuestas tedricas, careciendo de soportes
para justificar su validez practica. En este as-
pecto, los grandes proyectos curriculares sue-
len cuidar estos aspectos metodologicos, gra-
cias a la colaboracién interdisplinar de diver-
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sos investigadores, y pueden servir de pauta
metodoldgica para atros proyectos.

Dificultades metodologicas

Sin entrar en polémicas metatedricas sobre
los planteamientos experimentales y supo-
niendo que la validacién empirica pasa, de
una u otra manera, por enfoques cualitativos
y/o cuantitativos de corte empirico-experi-
mental, las principales dificultades y errores
metodoldgicos de la investigacion educativa
estan relacionados, principalmente, con los
siguientes aspectos: descripcion y disefio ge-
neral de la investigacion, muestreo, procesos
de medida e interpretacidn estadistica.

El disefio de la investigacién debe ir dirigi-
do fundamentalmente a definir las variables
relevantes y al control y manipulacion ade-
cuada de las mismas. Los problemas relacio-
nados con la definicién, control y manipula-
c16n de las variables suelen estar exacerbados,
porque habitualmente no es posible una es-
tricta aleatorizacidn de las muestras. En con-
secuencia, debe cuidarse la precision en la de-
limitacién de cada una de estas operaciones.

Por otro lado, la mayoria de los disefios
suelen emplear un disefio comparativo entre
grupos de control y experimental: la descrip-
cién de los tratamientos que reciben ambos
grupos no es suficientemente explicita de las
variables o condiciones practicas que marcan
las diferencias entre los tratamientos. Es usual
describir con énfasis el tratamiento experi-
mental (el innovador) y casi nunca se descri-
be el tratamiento que recibe el grupo de con-
trol. Asimismo, las descripciones se suelen
detener en cuestiones formales y de segundo
orden, pero se excluyen aspectos que pueden
resu]tar decisivos para la validactén, como
por ejemplo, las caracteristicas de los profe-
sores de los grupos, tiempo de aplicacién de
la experiencia, materiales empleados por los
alumnos, grado de insistencia en los concep-
tos que definiran las variables de contraste,
etc. Cuando se comparan dos métodos de en-
sefianza/aprendizaje se pretende demostrar

que las diferencias observadas son debidas al
método empleado. Si las numerosas variables
que inciden en todo el proceso educativo no
estan cuidadosamente controladas y/o balan-
ceadas entre los grupos, no se podra garanti-
zar que las diferencias observadas sean debi-
das, exclusivamente, al método de ensefianza
que se somete a prueba y 10 a otras variables
o circunstancias esplireas. En consecuenc1a,
pierde validez la comparacién empirica y la
generalizacion de los resultados.

El muestreo

Reconociendo la dificultad que tiene el
muestreo, también es necesario afirmar que
este tema recibe escasisima atencion en la va-
lidacion de proyectos curriculares. En gene-
ral, los problemas mas habituales del mues-
treo en educacion estan muy relacionados
con las limitadas posibilidades de eleccién
aleatoria de la muestra (generalmente los gru-
pos estan previamente constituidos), y en
consecuencia, resulta gravemente afectada la
representatividad muestral, y con ello, la ge-
neralizacion de resultados. Para mitigar estos
efectos negativos se podrian intentar algunas
estrategias, tales como describir la muestra en
algunas otras de sus caracteristicas, de modo
que pueda justificarse la ausencia de sesgos
importantes en la muestra, respecto al univer-
SO que representa, ¢ también someter a con-
trabalanceo entre grupos las caracteristicas
que se estiman importantes para la validacion
buscada, etc.

En los disefios de grupo de control/expe-
rimental no sélo es importante la seleccion
de los alumnos, sino también la de los profe-
sores, que son los encargados de dirigir el pro-
ceso de enseflanza y aplicar la metodologia;
en particular, los profesores que atienden los
grupos de control, vy, concretamente, aclarar
su intervencidn educativa en-relacién conlos
profesores de los grupos experimentales.
¢Tienen la misma capacidad y experiencia
profemonal ¢Tratan el tema central de la in-
vestigacion con la misma dedicacién, con la
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misma motivacién, disponiendo de medios
similares ...? ¢Conocen la investigacién de la
que forman parte?

La medida

En algin momento del proceso de valida-
cidn es necesario realizar observaciones y/o
medidas de las variables relevantes para el cu-
rriculo que se somete a prueba. Sin duda, los
problemas de medida son los mas complejos
del disefio experimental, por la multiplicidad
de sus relaciones con diversos aspectos del di-
sefio. Si tenemos en cuenta que los resultados
delas medidas son la materia prima de los tra-
tamientos estadisticos, es evidente que deben
extremarse las precauciones; tres cuestiones
son fundamentales: seleccién de las variables
amedir, la ubicacién temporal de las medidas
y el instrumento de medida.

La seleccién de las variables que van a ser
medidas supone elegir aquellas que se consi-
deran mas relevantes para el curriculo que se
trata de valorar, Normalmente, la teoria que
sustenta el curriculo ofrece pautas suficientes
para su eleccidn, dejando en manos del inves-
tigador/profesor la decision ltima sobre su
definicion operacional en el contexto empiri-
co donde se produce el estudio experimental.
En este punto, el conséjo mas socorrido sue-
le ser seleccionar variables que conformen un
conjunto lo mas amplio posible, o realizar di-
versos estudios con variables de distinto nivel
de generalidad. El objetivo siempre es el mis-
mo: conseguir la mayor representatividad de
los resultados, mediante una descripcién lo
mas amplia posible del estudio.

La ubicacién temporal de las medidas es
un tema que suele dejarse de lado, aceptando
como general, implicitamente, el procedi-
miento test-retest, una medida antes del tra-
tamiento de ensefianza y otra despueés.

Este procedimiento asume que las varia-
bles medidas mantienen una cierta constan-
cia entre test y retest; sin embargo, una de las
proposiciones basicas del constructivismo es
la consecucién de aprendizajes significativos,

que, entre otras cosas, suponen aprendizajes
duraderos en el tiempo. Un disefio temporal,
con diversas medidas repetidas en varios mo-
mentos podria validar mejor un curriculo
constructivista, enfatizando la importancia
de la dimension temporal/longitudinal en la
evaluacion de los aprendizajes, y por ende, la
estabilidad de los mismos. Sin embargo, el
instrumento empleado es el punto clave de
una buena medida, con dos aspectos principa-
les: su contenido y forma. El contenido de un
instrumento debe responder a la operaciona-
lizacién concreta de las variables selecciona-
das como relevantes para el analisis, y una
buena adecuacion entre ambos es crucial pa-
ra la validez de contenidos de todo el proce-
s0. Una forma de asegurar esta adecuacion se
consigue, por ejemplo, a través de un proce-
so de ensayo previo y una buena experiencia
en la elaboracion del tipo de instrumento ele-
gido.

La forma del instrumento se refiere al for-
mato adoptado para sus items. Los tipos mas
usuales empleados con disefios grupales en
educacidn son los tests de rendimiento, las es-
calas o cuestionarios y las parrillas de obser-
vacion, siendo los dos primeros las formas
mas habituales empleadas en el tipo de vali-
dacion curricular que nos ocupa. Desde el
punto de vista metodoldgico, la principal di-
ferencia entre ambos es la diferente precision
de las medidas que suministran: un test de
rendimiento suele ser un instrumento valido
y fiable, pues sus resultados estin estandari-
zados y son independientes del observador
(Corrector) en fanto que los cuestionarios re-
quieren la 1nterpretac1on del observador, lo
cual subjetiviza, en buena medida, los resul-
tados. Por tanto, los tests de rendimiento o
pruebas objetivas parecen la forma mas pre-
cisa de realizar una medida fiable en educa-
cidn, y de hecho, muchos estudios emplean
este formato para realizar las medidas. Pero
no es menos clerto que el mero empleo de un
test no garantiza la fiabilidad en las medidas,
ya que la mayoria de los estudios se quedan
en la forma externa, sin conceder ninguna
atencidn a la validez y fiabilidad del instru-
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mento: en los informes de investigacidn no
aparece discusidn alguna sobre la validez y fia-
bilidad del instrumento, ni se contempla una
etapa previa de validaci6n y fiabilizacién, con
una prueba piloto que permita una correccion
de la misma antes de su aplicacion definitiva,
etc. El rasgo mas significativo que define esta
despreocupacién general por la fiabilizacion
del instrumento de medida es la sistematica
aplicacién de pruebas objetivas formadas por
muy pocos items: una de las proposiciones
elementales de la teoria clasica de los tests in-
dica que la fiabilidad esta muy relacionada
con la longitud de los mismos, de manera que
unospocos items dificilmente llegaran a cons-
tituir un test fiable. La necesidad de producir
pruebas de medida fiables (més largas) nos de-
vuelve a la cuestidén de la minuciosidad en la
seleccion v operacionalizacién de las varia-
bles relevantes. Por Gltimo, debe indicarse
que la fiabilidad es una condicion necesaria
para la validez, pero no suficiente; un test fia-
ble puede ser vilido, aunque no necesaria-
mente, pero un test no fiable es imposible que
sea valido.

La interpretacion estadistica

La fase final del disefio experimental re-
quiere la traduccion de los resultados al gra-
do de validacién alcanzado en el problema
planteado, con dos operaciones fundamenta-
les: la eleccidn/aplicacién de los criterios es-
tadisticos y la valoracion de los resultados ob-
tenidos. Obviamente, si en los pasos previos
se han cometido algunos de los errores meto-
dolégicos mas habituales, al llegar a la fase fi-
nal del disefio estadistico, las posibilidades de
enderezar el proceso de validacién son nulas.
La seleccibn del criterio estadistico, y su in-
terpretacidn, debe ser adecuada y coherente
con la muestra empleada y las medidas reali-
zadas, y es una condicién necesaria para la
bondad de todo el proceso, pero no suficien-
te; la estadistica, por si misma, no permite ha-
cer bueno un proceso de validacion donde se
han cometido errores en los pasos previos.

Especificamente, para esta Gltima fase, el
error mas habitual que se aprecia es su ausen-
cia: no se suele aplicar ninguna prueba esta-
distica para verificar la relacion entre varia-
bles, o la aceptacién/rechazo de la hipétesis
de nulidad para las diferencias comparadas
entregrupos experimentales y de control, que
es el planteamiento mas habitual. En la ma-
yoria de los casos, se limitan a exponer las ta-
sas de aciertos y/o errores de cada uno de los
grupos en las pruebas de medida o evaluacion,
dando por bueno que el grupo de control su-
pere, con un cierto margen, los resultados del
grupo experimental.

En los pocos casos que se utilizan estadis-
ticos, estd el problema general de emplear
aquéllos que son inapropiados a la situacion
experimental, empobreciendo el poder de ge-
neralizacién de los resultados, y por ende, la
validacién del curriculo que se pretende. Co-
mo es conocido, cada estadistico tiene unas
condiciones de aplicacién (paramétricos, no
pardmetricos, normalidad de la muestra, ho-
moscedasticidad, etc.) que limitan su uso, in-
validandolo en los casos que no se cumplen
aquéllas; en consecuencia, la aplicacién de un
determinado estadistico requiere la compro-
bacién previa de que se cumplen sus condi-
ciones de aplicacion en el caso concreto. La
erronea seleccion estadistica invalida absolu-
tamente los resultados.

Por otro lado, cuando existe la posibilidad
de seleccionar entre varios estadisticos debe
tenerse en cuenta que no todos tienen la mis-
mna potencia, y tratar de elegir aquél que otor-
gue a los resuluados una mayor s1gn1f1cac1on
(suele ser el mas duro o contrario para la hi-
potesis). Generalmente, cuanto mds potente
es un estadistico, sus condiciones de aplicabi-
lidad son mas exigentes. En este proceso es
también importante no caer en interpretacio-
nes inadecuadas de los estadisticos usados; al-
gunas de las mas habituales suelen ser la con-
sideracidn exclusiva de las medias (olvidando-
se de las desviaciones) en la descripeion de las
variables, deducir una relacién causal entre
variables a partir de una correlacién significa-
tiva entre ellas, interpretar el resultado signi-
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ficativo de un ANOVA como vilido para to-
dos los grupos (cuando hay mas de dos), etc.

Por ltimo, esta el problema de la interpre-
tacibn, es decir, traducir el alcance de los re-
sultados estadisticos y las limitaciones del
conjunto del proceso experimental de valida-
cidn llevado a cabo (representatividad de la
muestra, limitaciones del estadistico, grado
de signficacién alcanzado, ete.), en relacion
con la(s) hipétesis planteada(s). Como en
otros casos, el defecto mas habitual es la au-
sencia de interpretacion del conjunto de re-
sultados, dando por supuesta una aceptacion
acritica, y por tanto, una validacion dogmati-
ca, opuesta a la metodologia cientifica. Debe
tenerse presente que los resultados numéri-
cos, aisladamente por si mismos, no indican
gran cosa en un problema tan complejo como
la validacién curricular; es necesario someter-
les a un proceso critico de reflexién y discu-
si6n, a la luz del cuerpo de conocimientos
cientificos que ha inspirado la investigacién,
considerando especialmente los resultados
obtenidos en proyectos e investigaciones si-
milares.

Como colofédn, es necesario reiterar que es-
tos comentarios metodolégicos sobre la vali-
dacidén experimental de curriculos escolares
no serian posibles sin la referencia de una ac-
tividad que comienza a ser notable en este te-
rreno. Por tanto, este articulo representa un
reconocimiento implicito al esfuerzo realiza-
do por muchos profesores en esta direccién,
y va guiado por el deseo de apoyar y mejorar
los aspectos metodolégicos de esta actividad
investigadora en la escuela. No se incluye una
bibliografia especializada sobre el tema, por-
que ésta es tan amplia, afortunadamente, que
cualquiera de los numerosos manuales exis-
tentes puede servir para una buena orienta-
cién. Tampoco se han incluido referencias a
informes de validacién va publicados por ra-
zones obvias, y porque el objetivo de estas li-
neas es simplemente ayudar a reflexionar so-
bre los aspectos metodologicos, y no generar
polémicas.
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SUMMARY

In a moment when the constructivist paradigm is highly operative, coinciding in time with the process of the educational
system reform, this pcg)er reflects on the crucial methodological aspects of the empivic validation of curricular designs, a reflection
wich can be used by the authors of curricular designs to refine their own methods and validation technigues and to provide tea-
chers with appropiate critevia o assess critically and move precisely the quality and validity of different curricula,

RESUMFE

Mairenani, wand le pm'ga'z'gme constructiviste et de grande acmf;[z'té, coincidant dans le lemps avec le Procés de réﬁ)rme du
5 sl:éme educﬂﬂf cel th?:L‘le Té}qé(,‘jjit aHx mPECI-E mé’]ad@?ﬂg{ !lesfbnddrﬂlfntﬂf{x de I(i 'Uﬂllldﬂtf.ﬂn Emplﬂ'qﬁe deg dﬂssz‘ns C‘H}'TI'LW'
girs, véfléxion qui peut servir aux autenrs de dessins curviculairs pour améliorer leurs propes méthodes et technigues de valida-
tion et donner aux professetrs des critéres appropiés pour évaluer de fagon critigue et avec plus de précision la qualité et la validizé
de différents curricula.





