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Adaptacion curricular "del fin hacia el
principio": Una tdctica alternativa
para el desarrollo curricular

Roger M. Garrett (*)
University of Bristol

RESUMEN

Las estrategias para el desarrollo curricular han ido cambiando gradualmente desde los primeros cambios
“revolucionarios”, en gran escala, acometidos en la década de los 60, hacia el ajuste en pequefia escala, mds "normales”,
centrados en la escuela, que hoy son tan frecuentes. Hasta ahora se le ha dedicado poca atencién a las ticticas empleadas
para la implantacion de tales cambios estratégicos.

La intencidn de este trabajo es abrir tal debate y sugerir una tdctica para desarrollos curriculares normales, en pequefia
escala, centrados en la escuela, tdctica que es a la vez mds manejable por parte de los maestros mds sensible a las
necesidades de todos los alwnnos y que responde de mejor manera a los resultadys de la evaluacion formativa.

Se ha discutido mucho sobre los diferen- lidad se cuenta con una gran diversidad de

tes procedimientos para evaluar proyectos estrategias de investigacion, desde las con-
de desarrollo curricular, ya que en la actua- cepciones cuasi-experimentales tradiciona-
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les hasta las metodologias cualitativas més
recientes (1). Por el contrario, parece haber
pocos cuestionarios sobre la elaboracién de
materiales educativos. Ciertamente ha habi-
do intentos de replantear las estrategias ge-
nerales para el desarrollo curricular. Es no-
table una tendencia hacia el abandono de los
grandes proyectos curriculares caracterfsti-
cos de la década de los 60 y en favor de in-
tentos mas modestos para la elaboracion de
nuevos materiales. De la misma manera, los
grandes grupos de trabajo centralizados es-
tan cediendo su lugar a proyectos locales ba-
s:l;ldos en la participacion de los maestros de
clase.

Estas tendencias han sido bien identifica-
das por ejemplo por Holt (2); en una revisién
preparada recientemente para la Further
Education Curriculum Review y Develop-
ment Unit, Heathcote et al. (3) analizaron en
detalle alrededor de 45 proyectos diferentes,
Eudiendo identificar tres estilos o estrategias

4sicas para el desarrollo curricular. Tales
estrategias fueron caracterizadas como de-
sarrollo del centro a la periferia, desarrollo
curricular en colaboracién e innovacién cen-
trada en la escuela. Se podria considerar que
estos enfoques representan un espectro de
estrategias para el desrrollo del curriculum.,
La evolucion de estas estrategias a partir del
modelo original del centro a la periferia ha
ocurrido quizas como una respuesta a diver-
sos planteamientos, entre los que considera-
mos importantes, por una parte, la necesidad
de eliminar las barreras existentes entre lain-
novacién curricular y su implementacion;
por la otra, la idea de que los maestros estin
a menudo en una mejor posicién para iden-
tificar, y posiblemente resolver, problemas
referentes al curriculum. Entre las presiones
que han ayudado a generar estrategias alter-
nativas también puede mencionarse el hecho
de que los grandes proyectos centralizados
son dificiles de manejar y pueden resultar an-
tieconémicos. Heathcote et al (4) consideran

MV
pp-1-10.
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que las propuestas maés recientes, las de in-
novacién centrada en la escuela, como el en-
foque més apropiado en respuesta a todas
estas consideraciones. También piensan que
esta estrategia es potencialmente més eficaz-
cuando las necesidades de desarrollo curri-
cular son locales y cuando lo que se intenta,
es modificar las tacticas de ensefianza, mis
que cambiar los contenidos educativos.

En un trabajo reciente, Marsh y Huber-
man (5) se lamentaban con respecto a la
"montafia rusa"sobre la cual viaja un "esta-
blishment" educativo aparentemente voluble
einconstante. Estos autores sefialan los cam-
bios que han ocurrido en la "moda" como un
esfuerzo para facilitar la diseminacién y la
adopcién de innovaciones curriculares. Las
tensiones han ido creciendo entre los parti-
darios del "centro” o de la "periferia’, de la
"cumbre" o de la "base", de "arriba" o de "aba-
jo"y de sus diversos hibridos. Estas discusio-
nes, sin embargo, resultan estériles cuando
se concretan para sustentar una estrategia u
otra. Las pautas para el cambio curricular
son cada vez més ricas y complejas gracias a
los intentos de responder mejor a las crecien-
tes demandas planteadas a los maestros ly a
quienes trabajan en el desarrollo curricular.
Debemos dar la bienvenida a la diversidad
de estrategias con que ahora contamos, pues
son un signo de la madurez alcanzada por
una 4rea profesional que puede disponer de
alternativas para utilizar en diferentes oca-
siones.

Como ha sido sugerido por Heathcote ef
al.(6) el modelo de desarrolio del centro a la
periferia es de gran utilidad en el caso de

andes proyectos nacionales, como el Nuf-

ield Science Project original en Inglaterra o
el Schools Mathematics Project (SMP). Es
indudable que el éxito de tales proyectos ha
justificado hasta cierto punto el empleo de
este tipo de desarrollo. También puede ser
este el método adecuado cuando es necesa-
rio proveer rapidamente de nuevos materia-

anse por ejemplo, los trabajos aparecidos en Dockrell W.B.y Hamilton, D (1980) Rethinking Educational Research,
d jo de Nisbet, J. Educational Research: the state  of the art,

(2) Véanse, por ejemplo, Holt, M. (!1980) Schools and Curriculum Change Londres McGraw-Hill; Chapter 8. Strategies

for curriculum change, pp. 175-19%4

(3) Heathcote,G., Kempa, R., & Roberts L. 51982) Curriculum Styles and Strategies. A %-coject re]imf't for the Further
o

Education Curriculum Review and Development Unit. DES Publications Despatch

(4) Ibid,pp. 11-12

ntre p.

) Magc;_,(% and Huberman,M. (1984) Disseminating Curriculum: a look from the top down, J. Curric.Studies 16, 1,
PP-

(6) Heathcote op.cit.p.10
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les a las escuelas, como en el programa de
Educaci6n Bilingiie en el Perii, o cuando los
recursos humanos con experiencia suficien-
te son limitados, por ejemplo en la ensefian-
za del inglés a nifios inmigrantes en Gran
Bretana. Por otra parte, cuando lo que se re-
quiere es la renovacién y no el cambio com-
Fleto del curriculum, cuando la rapidez en
os cambios no constituye el factor funda-
mental, y cuando se cuenta con los recursos
humanos adecuados en los lugares en que
son necesarios, entonces una estrategia de
desarrollo més participativa puede resultar
més conveniente, tal como ha ocurrido en el
English Geography 14-18 Project.

El tercer modelo, el de la innovacién cen-
trada en la escuela, bien puede resultar un ca-
mino provechoso para futuros desarrollos.
En particular serd muy atractivo en una si-
tuacién en la que los recursos sean limitados
o en la que condiciones locales senalen la ne-
cesidac(l] de lo que podria denominarse un
"pequefio curriculum”, condiciones que a
menudo requieren de la produccién gradual
de materiales educativos en los lugares mis-
mos en que van a ser utilizados o no muy le-
jos de ellos. No debemos olvidar, sin embar-
£0, que esta estrategia tiene sus limitaciones
especificas, ademds de compartir algunos de
los problemas que presentan los otros mode-
los mencionados.

En muchos trabajos de desarrollo curricu-
lar subyacen varios supuestos generales que
es necesario cuestionar con mas detenimien-
to del que frecuentemente se emplea. Todo
desarrollo curricular parece dar por sentado
que el curriculum es una entidad discreta e
integra, que realmente es posible identificar
un objeto como el curriculum, aunque ellono
siempre es facil de hacer. Cualquier modifi-
cacion que se introduzca en una determina-
da édrea de la actividad escolar, necesaria-
mente provocard cambios en otras Adreas.
Unos de los supuestos que con més frecuen-
cia se asume es que el desarrollo debe ser
completo o integral, que deben producirse
unidgdes de trabajo completas, etc.; la intro-
duccién de ajustes o mejoras parciales al
proceso de ensefianza-aprendizaje es consi-
derada como una actividad que debe ser
efectuada en forma personal por los maes-
tros. A todo esto viene a agregarse un tercer

elemento, el de la evaluacién, tanto formati-
va como sumativa. La primera es a menudo
poco funcional cuando la estrategia de desa-
rrollo resulta inflexible y no incorpora los ha-
llazgos correspondientes, quizds por la exi-
gencia de calendarios muy rigurosos que hay
que cumplir, por problemas de financiacion
o por la dificultad para decidir qué es lo que
hay que evaluar. La segunda sugiere la cul-
minacién o término del desarrollo, lo cual es
inconcebible en una sociedad que cambia
tan rapidamente; también implica la idea de
un modelo, de un prototipo, de un producto
totalmente terminado, asi como la obsoles-
cencia propositivamente interconstruida
gracias a la cual se sostiene la produccién
moderna. Finalmente, el hecho de trabajar
con miras al logro de objetivos y propuestas
alargo plazo, disefiados considerando un fu-
turo relativamente incierto, también parece
ser una tarea dificil si no imposible.

Este alejamiento con respecto a los pro-
yectos en gran escala puede haberse origina-
do en respuesta a las cambiantes presiones
ejercidas sobre el curriculum. Sin embargo,
junto con estos cambios en la estrategia, exis-
te la necesidad de replantear las tacticas a
emplear, y es al nivel tictico al que me voy a
referir y con respecto al cual sugeriré una al--
ternativa.

Uno de los resultados de los supuestos ta-
citos o explicitos expuestoss brevemente li-
neas arriba, es que gran parte de lo que su-
cede en el desarrollo curricular es desmesu-
rado o excesivo o, por el contrario, introdu-
ce modificaciones meramente cosméticas
que implican un desperdicio de tiempo im-
presionante.Quizis sea una experiencia de
este tipo la que hizo a Pratt (7) preguntarse.
si es realmente necesario un nuevo curricu-
lum. Este autor hace una sugerencia bastan-
te obvia de que antes de aventurarnos en
cualquier proyecto de desarrollo curricular,
deberiamos realizar una evaluacién entre los
estudiantes para comprobar si las nuevas ne-
cesidades recién identificadas no estan sien-
do ya resueltas de hecho por el curriculum
vigente. Aunque la sugerencia anterior pa-
rezca obvia, no siempre es claro que un pro-
yecto haya tenido en cuenta una precaucion
tan sencilla. Si acaso se consideran, las prue-
bas, exdmenes y reconocimientos son a me-

(7) Pratt, D., (1980) Curriculum Design and Development. Harcourt Brace Jovanovich, Nueva York, pp. 106
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nudo el dliimo componente curricular dise-
fiado. Los modelos clasicos de desarrollo cu-
rricular sugieren que la evaluacion es algo
que viene al final del proceso.

Al sefialar que es necesario tomar una de-
cisiébn sobre si realmente se requieren nue-
vos materiales curriculares o nuevos méto-
dos de ensefanza, antes de lanzarnos a tra-
bajar en tareas de esta naturaleza, Harless(8)
ha propuesto el término "andlisis del princi-
pioalfin"ysefialado la conveniencia de com-
probar primero si los nuevos objetivos no han
sido logrados ya. Esto resulta evidente pero,
épor qué deternernos ahi?.La conclusion 16-
glca e esta aproximacion es continuar tra-

ajando hacia atrés a partir de esta posicién
"del final hacia el principio" y mantener cual-
quier modificacion curricular tan préxima
como sea posible al momento en que uno es-
pera ver los efectos de tales cambios.

A pesar de las diferencias que puedan
presentar en la estrategia principal, los pro-
yectos curriculares parecen tener una tacti-
ca en comiin: la existencia de un procedi-
miento manifiesto, 16gico e irrecusable para
producir los materiales correspondientes y el
postulado de que el desarrollo debe comen-
zar con el inicio del curso y continuar hasta
el final del mismo. Este puede ser el caso si
se trata de producir un paquete completo de
un solo golpe, como en los ambiciosos planes
de los grandes proyectos curriculares, o
cuando estamos frente a cursos completa-
mente nuevos, como ¢l de Nuffield Science.
Sin embargo, la mayoria de los proyectos de
desarrollo curricular se proponen solamen-
te modificar lo que existe. Pero si los recur-
sos de tiempo y/o financiacién, o incluso una
incertidumbre genuina y honesta, hacen que
quien desarrolla los nuevos materiales dismi-

- nuya el paso ymodere su confianza, situacion
ue ficilmente puede ocurrir en el modelo
ge innovacién centrado en la escuela, enton-
ces la tactica mencionada al principio del pé-
rrafo no representa la manera mis adecuada
de proceder. Este trabajo es una argumenta-
ci6n en favor de una tictica inversa y sugiere
que una manera mis ftil de desarrollar y ex-
tender materiales curriculares es siguiendo
un camino hacia atr4s, desde el final del cur-
so hacia el principio del mismo.
Supongamos que se va a desarrollar un

médulo de materiales curriculares para una
determinada 4rea de trabajo (asignatura, te-
ma, etc.) que se va a ensefar durante un pe-
riodo de cinco afios. Supongamos ademés
?uc en este proyecto hipotético, debido a la
alta de fondos, de tiempo o por ofras restric-
ciones, el desarrollo se va a llevar a efecto de
manera progresiva durante ¢l mismo lapso.
Puede tratarse de un conjunto de asignatu-
ras a ensefiar en todo un pais o de una sola
asignatura que se enseiia en una escuela. Las
razones argumentadas aqui pueden también
ser utilizadas incluso para el desarrollo de un
conjunto de nuevos materiales que serén uti-
lizados en un afio escolar pero que, por di-
versas causas, el desarrollo mismo tiene que
extenderse por un lapso més prolongado.
Podria considerarse que existen cuatro
razones fundamentales para adoptar la téc-
tica del fin hacia el principio" tal como ha si-
do sugerida aqui a las que denominariamos
consiﬁcraciones sobre las metas finales y la
evaluacién, sobre los estudiantes, sobre lo-
gistica y sobre flexibilidad de la respuesta.

Consideraciones sobre las metas y la
evaluacion.

Todo proyecto curricular tiene determi-
nadas metas terminales y aspiraciones aso-
ciadas que muestran claridad y especificidad
en mayor o menor grado, y muchos de ellos
tienen objetivos cuidadosamente prescritos
que han sido disefiados con la esperanza de
que serédn de gran utilidad en el logro de las
metas deseadas. Tales pautas, sin embargo,
son disefadas, por lo general, exclusivamen-
te por el maestro o por quien estd a cargo del
desarrollo curricular y pueden ayudar o no
al alumno a conseguir las metas correspon-
dientes. Si, en nuestro proyecto imaginario,
los materiales educativos se producen y ex-
perimentan en una secuencia "de principio a
fin", entonces pasarén cinco anos antes de
que estemos en posicion de decir si tuvimos
0 no éxito en la obtencién de las metas pre-
determinadas, Aunque la evaluacién forma-
tiva haya sefialado nuestros puntos débiles a
lo largo del proceso y un tratamiento correc-
tivo inmediato haya reducido los efectos de

(8) Harless, J.H. (1973). An Analysis of front-end analysis. Improving Human Performance 2, pp.229-244
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algunos errores, no estaremos seguros sino
hasta el final del proyecto sobre Ia efectivi-
dad del mismo yla validez de los ajustes prac-
ticados en el camino.

Si se emplea el proceso inverso, esto es
"del fin hacia el principio", entonces el traba-
jo correspondiente al Gltimo afio se realiza
primero. Por supuesto que es de esperarse
que una evaluacioén de las metas finales al
término de dicho afio muestre que tales me-
tas no han sido logradas (pues s1 lo han sido,
es de pensarse que toda la argumentacién
Eara producir cambios carece de valor, o

ien que las metas mismas o los medios para
su evaluacion requieren de una revisién muy
cuidadosa). Cualesquiera que sean los resul-
tados de dicha evaluacién de metas termina-
les, surgird inmediatamente la posibilidad de
dar importancia a grupos especificos de con-
ceptos, de métodos o de materiales que re-
quieren ser reforzados. Porlo tanto, esta eva-
luacién formativa proporcionar la funda-
mentacion para los siguientes estudios de de-
sarrollo en lugar de los ajustes ulteriores o fi-
nales a los que a menudo da lugar. El valor
de este ejercicio residird en el senalamiento
de los puntos de presién que requieren de
desarrollo de manera més urgente si es que
deseamos lograr mejorias mas notables. Por
lo tanto, este tratamiento o desarrollo puede
considerarse indicado en diferentes niveles a
lo largo del proyecto curricular. El afio inme-
diatamente anterior puede no presentérse-
nos entonces como el més crucial para traba-
jar. Quizis el siguiente paso més efectivo sea
el desarrollo de un médulo de trabajo més
temprano, o una serie de cambios clave en
diversos anos consecutivos. De esta manera,
los desarrollos futuros resultan mas flexibles
y se corresponden mejor con la evaluacién
formativa y con los resultados finales desea-
dos. De hecho, la evaluacion formativa asu-
me su papel con mucha mayor eficacia. Un
desarrollo basado en la evaluacion, como el
que aqui se plantea, quizis no dé lugar a un
avance planificado y uniforme del tipo usado
tradicionalmente, sino més bien a un trata-
miento mas irregular pero mas relevante,
mds ajustado a la realidad y a las necesida-
des, que puede reflejar més fielmente el pro-
ceso, tampoco muy ordenado,de ensefianza-
aprendizaje tal como ocurre en las aulas. Pa-
radgjicamente, el hecho de reducir la impor-
tancia de una planificaci6n anticipada puede
desembocar en un proceso de desarrollo més
eficiente. 4
Una conclusién légica de este razona-
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miento es la necesidad de presionar para el
disefio y uso de materiales evaluativos como
una primera consideracion, méis que como
una accion final, en cualquier proyecto de es-
ta naturaleza.

Consideraciones sobre los estudiantes

Si volvemos al proyecto hipotético sugeri-
do mas arriba, el simple hecho de comenzar
el desarrollo curricular de la manera usual,
por el primer aiio de estudios, y avanzar pro-
gresivanente afio por afio hasta terminar, sig-
nifica negar de manera tajante los beneficios
que puedan resultar de las nuevas ideas a
cuatro promociones de estudiantes, a pesar
de que permanecen en la escuela cuando me-
nos un aio durante el cual a otros alumnos
se les otorga la oportunidad de poner a prue-
ba las mejoras. Una generaci6n de estudian-
tes queda eliminaday no tendrd ninguna par-
ticipacion en el desarrollo en cuestion. Y sin
embargo, presuntamente los cambios han si-
do propuestos debido a la sensacién de que
lo que se estd ofreciendo en el momento pre-
sente es inadecuado o de alguna manera re-
quiere de mejorias ahora mismo. Por lo de-
més, tampoco tenemos una idea clara de lo
importante que sern dentro de cinco afios
los cambios iniciados ahora; a pesar de ello,
nuestros esfuerzos se proyectan hacia el fu-
turo, negando las oportunidades y las mejo-
ras que tales cambios podrian significar a
aquellos que podrian recibir ese beneficio in-
mediatamente.

Una situacién atin mas adversa para los
estudiantes del primer afio, puede ser su ca-
ricter de conejillos de indias en cualquier
proyecto curricular que se desarrolle "de
principio a fin" de la manera usual. Si las mo-
dificaciones curriculares van siendo introdu-
cidas sucesivamente cada afno, entonces el
mismo grupo de nifos habra sido expuesto a
los materiales experimentales y por lo tanto
habr4 sufrido constantemente de los proble-
mas que acompaiian incluso a los proyectos
mejor planificados.

Al comenzar por el quinto afio y trabajar
hacia atrés, no sacrificamos a ninglin grupo
de alumnos ni sometemos a una promocién
en particular a la presion sostenida de ser el
grupo experimental, Tanto los beneficios co-
mo las desventajas que pueden resultar de
una situacién como ésta se reparten de ma-
nera més imparcial.
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Consideraciones logisticas

La té4ctica de desarrollo "de principio a
fin" impone desde el comienzo una presién
considerable, y a menudo injusta, sobre el
equipo de desarrollo curricular: los materia-
les correspondientes a los afios subsecuentes
deben ser producidos a tiempo. A medida
que cada afio queda terminado, se nos pre-
senta la necesidad inmediata de producir los
materiales del afio siguiente so pena de per-
der la continuidad del proyecto, que supues-
tamente es vital. Esta produccién continua-
de materiales resulta muy dificil de sostener,
en particular si el trabajo est4 siendo efectua-
do por un grupo de maestros dedicados a
tiempo completo a su labor docente. La si-
tuacion se complica aun més si, afio tras afo,
hay que tener en cuenta un flujo siempre cre-
ciente de datos producidos por la evaluacién
formativa, presentando demandas adiciona-
les al grupo de desarrollo, quien debe ajus-
tar y modificar los materiales producidos pa-
ra los afios precedentes. Tal como se ha su-

erido, la inversion del sentido del desarro-
lo permite no solamente la consideracién
mas expedita de los hallazgos de la evalua-
cién formativa, sino que resulta posible esco-
ger entre ellos para concentrar los esfuerzos
en los siguientes estudios del desarrollo. De
esta manera, gracias a la incorporacién efec-
tiva del conocimiento proporcionado por la
evaluaci6n formativa, tanto en los materiales
que ya han sido producidos como en los que
estan por producirse, se reducen las presio-
nes que nos encaminarfan hacia una produc-
cién "ciega" que ignorari las necesidades. Y
si ocurre que nada puede hacerse durante un
lapso considerable, de todas formas no se ge-
nera una presién imperiosa, ya que los pri-
meros materiales producidos no dependen
de los siguientes, como ocurre en los proyec-
tos de "principio a fin". En nuestro caso, des-
de el principio los materiales tienen una po-
sicién y un valor en si mismos en el curricu-
lum existente.

Flexibilidad y capacidad de respuesta.

La aproximacién tradicional no solamen-
te carece de capacidad de respuesta con res-
pecto a la evaluacién formativa, sino que
también parece asumir el supuesto de que las
intenciones y las metas terminales que han si-
do decididas al inicio del proyecto continua-

ran siendo adecuadas en el futuro cuando la
primera fase haya finalizado y que de hecho
conservarén su valor més alld de dicho lapso,

a que seguramente surgiré la necesidad de
Kacer més evaluaciones antes de que el pro-
yecto se considere "terminado”. Un proble-
ma fundamental que la educacién actual de-
be afrontar es el requerimiento de flexibili-
dad en las respuesta a las demandas rapida-
mente cambiantes que presenta una socie-
dad impulsada por tecnologias en constante
cambio y las consecuentes alteraciones a que
todo esto da lugar. Conocimiento, informa-
cién y valores fluyen constantemente y cada
vez con mayor intensidad, y en esto reside
una de las fuentes de preocupacién més im-
portantes para quienes trabajan en el desa-
rrollo curricular. La estrategia tradicional
"de principio a fin" hace pocas concesiones a
la necesidad de efectuar cambios rapidos.
Por lo tanto, la sugerencia que hemos venido
discutiendo es que, si es necesario un deter-
minado producto final, debemos comenzar
por el final. Puede asi evitarse una inversién
grande y costosa en libros, materiales, equi-
po y entrenamiento del 1pf:rsonal en servicio
que resulta indispensable cuando son preci-
sas en un proyecto curricular inadecuado.
Incluso la cancelacién de un proyecto es me-
nos traumética cuando la inversién de tiem-
po y de dinero ha sido de poca monta. Sin
embargo, es posible que resulte provechosa
la opcién que defendemos para aquellos es-
tudiantes que si recibieron algunos elemen-
tos de las modificaciones hacia el final de sus
estudios, cuando el proyecto era todavia re-
levante; en este caso, no habra una pérdida
total de la inversion y los cambios répidos se
justificarian m4s ampliamente.

Algunos argumentos en contra

A primera vista la tictica aquf sugerida
parece tener serios inconvenientes. {Qué su-
cederia con aquellas asignaturas, como ma-
teméticas o lenguaje, en las que quizas se re-
quiere de una determinada secuencia de en-
sefianza? {Qué sucederd cuando es necesa-
rio proporcionar bases fundamentales antes
de que se realice ninfﬁn otro desarrollo?
Quienes argumentan de esta manera estin
suponiendo, quizis, que las bases que se es-
tan proponiendo son completamente inade-
cuadas para cualquier tipo de desarrollo, asi
como para las metas que se tienen en mente.
Sin embargo, es muy improbable que alguien
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mantenga que todo lo que se ha hecho hasta
el presente en cualquier campo en particular
es totalmente inadecuado. En la mayoria de
los casos en que los conocimientos bésicos o
fundamentales son considerados esenciales,
lo ms probable, por su misma definici6n, es
que haya muy poca diferencia de un proyec-
toa otro. Enrealidad cualquier proyecto que
proponga arrasar todo lo que se ha hecho an-
tes, en una especie de orgia de desarrollo, es-
td condenado seguramente a fracasar, dadas
las enormes responsabilidades que implica
la reeducacién de los recursos humanos y el
contrarrestar la desmoralizacién que enlos
ensefiantes produciria, probablemente, un
royecto de esta naturaleza. Si se adoptara
a tactica "del fin hacia el principio" sugerida
aqui, y la evaluacion inicial mostrara serios
defectos en las bases del proyecto, ya se ha
dicho que no seria conveniente un avance ha-
cia atras, afio por afio. No hay ninguna razén
para que la fase que viene inmediatamente
después de la evaluacién no se lleve a efecto
en el primer afio, o en el lugar que sea me-
nester, para corregir los defectos que han si-
do descubiertos. La ﬁ)rogresién cronolégica,
ya sea hacia atrés o hacia adelante, no es un
requerimiento fundamental de la tictica.
La critica de que los primeros conceptos
y conocimientos fundamentales de cualquier
curso tienen que estar bien conformados an-
tes de que se produzcan con éxito los nuevos
materiales tampoco constituye un argumen-
tofuerte. No sagremos con certidumbre sita-
les fundamentos son correctos o no hasta el
final del curso, y équé podriamos hacer en-
tonces si encontrdramos que eran "equivoca-
dos"? De hecho es mas probable que la téc-
tica "del fin hacia el principio” contribuya a
disminuir ese peligro. Trabajando hacia
atrés, acumulando experiencias e informa-
cién todo el tiempo, los cambios fundamen-
talesy atin cruciales que deben hacerse al co-
mienzo del curso se llevaran a la préctica con
mucha mayor confianza, ya que nos estare-
mos apoyando en informacién mucho mis
segura que la que tendriamos a la mano si ta-
les cambios fuesen emprendidos al principio
del proyecto de desarrollo.
Aparentemente muchos proyectos de de-
sarrollo curricular tratan de modificar las ac-
titudes de los maestros hacia los materiales

empleados por ellos, mas que modificar los
materiales mismos. Si tal es el caso, resulta-
rd irrelevante en qué lugar comenzamos, al
principio, o al final. Es de esperar que cual-
quier cambio en las actitudes del docente se
extienda a todo su estilo de ensefianza y sea
transferido a todas sus clases y a los corres-
pondientes materiales . En muchos paises, en
donde es frecuente encontrar la politica de
encomendar a los maestros con méis expe-
riencia los cursos mis avanzados, puede re-
sultar m4s ventajoso comenzar con tales cur-
s0s y con tales maestros. Puede argumentar-
se que estos maestros tienen la experiencia y
la confianza necesaria para abordar las inno-
vaciones docentes. Si, en contraste con ello,
tales maestros estdn muy afirmados en sus
procedimientos y constituyen una fuente po-
tencial de oposicién a las modificaciones
propuestas, resultard entonces, incluso mas
importante trabajar con ellos desde el prin-
cipio para contrarrestar cualquier influencia
acﬁfcrsa que puedan ejercer sobre el proyec-
to mismo y sobre los docentes m4s j6venes,
que podria poner en peligro todo el proceso.
Si la tendencia és adscribir los cursos més
elementales a los maestros més jévenes (una

olitica por lo dem4s muy poco recomenda-
gle?, es deseable que su entrenamiento ini-
cial se ajuste a los cambios curriculares que
se tengan en mente, lo cual les permitira ha-
](;cr frente a las nuevas demandas que se les

aga.

%‘(ecientcmente, elautor ha participadoen
un proyecto (9) cuya intencién principal era
una readecuacién de los materiales existen-
tes que ayudara a producir un estilo docente
més abierto y flexible y que, a su vez, diera
oportunidad a los alumnos de reflexionar y
resolver problemas. A pesar de que los alum-
nos nunca habfan trabajado antes de esta ma-
nera, muy pronto se hizo evidente que reac-
cionaban muy bien y en un lapso de tiempo
muy corto. El contacto previo con un curri-
culum de tipo "inquisitivo" no constituy6 un
pre-requisito insalvable. Sin embargo, se
descubrid la carencia de algunas habilidades
a medida que el uso de éstas en formas no
habituales para los alumnos, iba siendo ne-
cesaria, por ejemplo el trazado de graficos.
Cuando este caso se presentaba, se podia ini-
ciar de immediato el tratamiento correctivo

(9) El proyecto se realizé en Perti. Para obtener m4s informacion habréd que dirigirse al autor
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Fundamentos

correspondiente en fases més tempranas del
curriculo de los alumnos.

Conclusion.

Lo que se ha bosquejado més arriba es
una situacién en la que, al’ centrar la atenci6n
en los resultados deseados de un curriculum
determinado, es posible lograr una aproxi-
maci6n potencialmente més dictil y sensible
a la modificacién del curriculum. La evalua-
cién, la evaluacion formativa en particular, se
puede usar al maximo de sus posibilidades, y
pueden evitarse muchos errores. De esta ma-
nera, el proceso de desarrollo tradicional, 16-
gico, de desarrollo hacia adelante, que avan-
za de forma homogénea, cede su lugar a un
proceso irregular pero enfocado en las nece-
sidades, proceso en el cual los requerimien-
tos més urgentes son identificados pronto,
por lo que es posible responder a ellos répi-
damente. El concepto de desarrollo se mo-
difica, pues, de la produccién de materiales
y proyectos "nuevos” a la adecuacion de los
materiales existentes y del desempeiio de los
docentes, construyendo a partir de las habi-
lidades que los alumnos ya poseen y redu-
ciendo las inversiones masivas en recursos y
formacién permanente. También se contem-
plael desarrollo curricular mas como un pro-

SUMMARY

ceso continuo orientado hacia preocupacio-
nes inmediatas, capaz de reflejar en forma
realista las irregularidades de las situaciones
de enseiianza aprendizaje que son mds ca-
racteriticas, que aquellas otras que se propo-
nen en programas mds planificados y pul-
Cros.

Una aproximaci6n de esta naturaleza im-
plica el replanteamiento de lo que queremos
expresar con el término desarrollo curricu-
lar. La idea de producir "paquetes" de mate-
riales a utilizar durante un cierto niimero de
afios debe ser abandonada. La planificacion
previa debe ceder su lugar, al menos parcial-
mente, a una forma de respuesta répida que
debe comprender respuestas locales y espe-
cificas en diferentes momentos y en diferen-
tes lugares. La aproximacién propuesta tam-
bien apunta hacia la disminuci6n de la im-
portancia de la planificacién hacia adelante,
dirigida a un futuro incierto, en favor del di-
sefio e implantacién de respuestas rapidas,
orientadas hacia las condiciones inmediatas
y mejor conocidas del presente.

Por tanto, podriamos considerar el proce-
so discutido aqui como de desarrollo curri-
cular "normal", trabajando en el contexto tal
cual es y ejecutando cambios minimos. Sélo
en momentos de crisis profundas necesita-
mos entregarnos a formas de desarrollo mds
espectaculares y "revolucionarias”.

Strategies for curricular development have been gradually changing from the first “revolutionary” changes, on a large
scale, undertaken in the sixties, to the adjustement on a short scale of the more usual ones, focused on the school, that are
so frecuent nowadays. Until now, few attention has been paid to the tactics used to implement such strategic changes.
The purpose of this study is to promote that discussion, and to suggest a tactic for usual curricular development, on a short
scale, focused on the school, a tactic which it is also more manageable for teachers, and more sensitive to all pupils needs,
and which fits better with formative evaluation findings.

RESUME

Les stratégies pour le développment du curriculun on changé graduellement depuis les premiers changements
"révolutionnaires", & grande échelle, réalisés dans les années 60, jusqu’au réajustement, & petite échelle, plus "normaux ",
centrés a l'école, qui, aujourd 'hui, sont si fréquents. Jusqu'a aujourd "hui peut d'attention a été attribuée aux tactiques
employées pour I’amplification de tels changemnents stratégiques.

L'intention de ce travail est d’ouvrir le débat et de suggérer une tactique pour les développements personnels normaux, &
petite échelle, centrés a l'école, tactique, qui, a la fois, est plus maniable de la part des instituteurs, plus sensible aux
nécessités de tous les éleves, et qui répond mieux aux résultats de I'évaluation formative.
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