Investigacion en la Escuela, n° 1, 1987

th  Un enfoque curricular
basado en la investigacion

Pedro Cafial de Leén
E.U. Magisterio
de la Universidad de Sevilla  ona

Introducciéon

El disefio de un curriculum (en lo que sigue
curriculo) earacterizado por la incorporacién
plena de la investigacién, exigiré la considera-
ci6n previa de multiples aspectos, entre los
cuales pueden revestir una pa,rtlcular impor-
tancia los mgulentes

e jQué concepeibn curricular puede alber—
gar méas coherentemente a la investiga-
cién como uno de su pilares principales?.

o ;Constituye el concepto de investigacién
una base lo suficientemente sélida y rica
como para fundamentar un enfoque curri-
cular?

e jQué principios didacticos pueden ser
compatibles arménicamente con la inves-
tigacién?.

o ;Cémo afecta alos distintos elementos del
modelo did4ctico la inclusién de la investi-
gacién como principio diddctico integra-
dor?.

Trataremos de esbozar algunas respuestas
para lag cuestiones planteadas, sefialando los
posibles puntos de duda o controversia gue se
detecten.

Teoria del curriculo
e investigacion

El concepto de curriculo

Para Eigenmann (1975), un curriculo:
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1. Es un documento que proporciona al
profesor la base para planificar su ensefian-
za.

2. Contiene enunciados acerca de su uso.

3. Implica objetivos que han de conseguirse

"en la escuela.

4. A los objetivos subordina unos conteni-
dos.

5. Estructura los contenidos.

6. Es un sistema en forma de bucle de
retroalimentacion, lo que implica su continua

‘evaluacién y mejora.

7. Debe incluir que en su desarrollo partici-
pen directamente los afectados por éste (y en
especial los profesores).

Esta caracterizacién coincide con la de
Beauchamp (1971), para el que el curriculo es
un documento escrito que sirve al profesor de
punto de partida de su ensefianza, compren-
diendo cuatro partes:

1. Una serie de afirmaciones sobre su utili-
zacion.

2. Una exposicién sobre las metas de ense-
flanza a conseguir en la escuela.

3. Una ordenacién estructurada del mate-
rial de aprendizaje y un estudio de la organiza-
cién escolar.

4. Afirmaciones sobre la evaluacién del pro-
pio curriculo y su consecuente modificacion.

Wheeler (1976), y anteriormente otros co-
mo Tyler (1949), consideran el eurriculo como
el conjunto de experiencias planificadas que se
ofrecen al alumno bajo la tutela de la escuela.
Las experiencias de aprendizaje y los conteni-
dos deberian seleccionarse de acuerdo con los
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fines generales de la educacién y traducirse en
metas y objetivos definidos operativamente.

Estas concepciones del curriculo, como plan
de instrucecién con dispositivos evaluativos de
retroalimentacion o eomo conjunto de expe-
riencias planificadas, se encuentran a medio
camino entre dos extremos: de la mera consi-
- deracién del curriculo como programa organi-
zado de contenidos (Schwab, Belth) o de obje-
tivos (Mager, Estarellas), a la orientacién de
éste hacia el andlisis de la préctica escolar con
vistas a la resolucién de los problemas detee-
tados, resaltdndose el cardcter singular de
cada aula y del hacer de cada profesor, asi
como la necesidad de considerar conjuntamen-
te los procesos y los productos de la educa-
cion.

El curriculo como proceso

Para Stenhouse (1984), en la linea dltima-
mente mencionada, el eurriculo es una tentati-
va de comunicar los principios y rasgos esen-
‘ciales de un propésito educativo, de tal forma
que permanezca abierto a discusién critica y
pueda ser trasladado efectivamente a la préc-
tica. Como minimo, un curriculo habria de
proporcionar, para Stenhouse, una base para
planificar un eurso, estudiarlo empiricamente
y considerar los motivos de su justificaci6n.
Deberd ofrecer al profesor, en sintesis, unos
fundamentos vélidos para proyectar, evaluar
y justificar el proyecto educativo. En particu-
lar, habria de proporcionar:

A. En la planificacién:
« Principios para seleccionar el contenido.
o Principios para el desarrollo de los
métodos.
« Principios para la planificacién de la
secuencia.
o Principios para diagnosticar las ca-
racteristicas de los estudiantes.

B. En la evaluacion:
» Principios para evaluar el progreso de
los estudiantes.
« Principios para evaluar el progreso de
los profesores.
o Orientaciones para acomodar el pro-
yecto a las pecualiaridades de cada con-
texto.
« Informacién sobre la variabilidad de
efectos en diferentes medios y sobre las
causas de tal variabilidad.

C. En la justificacién:
oFormulacién de las intenciones y aspi-
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raciones del curriculo, accesibles a la
critica piiblica.

Un curriculo abierto a la investigacién

De todo lo anterior se concluye que el cu-
rriculo, para esta corriente de pensamiento, es
una. propuesta global que: tan sélo especifica
principios generales, concibiendo la actividad
escolar como un proceso de solucién de proble-
mas basado en un estudio tedrico de la reali-
dad escolar, en toda su complejidad, y que
debe partir de las necesidades de perfecciona-
miento sentidas por un grupo de profesores de
un centro.

Es evidente que esta conceptualizacién so-
bre el curriculo, en la que se sitdan otros
autores como Pinar o Huebner, es la que ofre-
ce un marco teérico y practico mas adecuado
para el desarrollo de un curriculo en el que la
investigacién intervenga:

o Como método para disefiar y evaluar el
proyecto curricular.

o Como parte de la funcién del maestro e
instrumento para el perfeccionamiento
profesional.

» Como metodologfa did4ctica: como ins-
trumento para el aprendizaje del alumno.

De estos tres aspectos, los dos primeros se

desarrollan en otras ponencias, por lo que nos
circunscribiremos en lo que sigue a considerar
la posibilidad de organizar los principios di-
décticos en torno a la investigacién y como ello
puede repercutir sobre la caracterizacién de
}os elementos del modelo didéctico del curricu-
0.

La investigacion como
principio didactico
vertebrador

Consideraciones generales

FEl concepto de investigacidn como modali-
dad diddctica aparece desde antiguo en la
literatura pedagdgica, estando presente, im-
plicita o explicitamente, en la obra de autores
como Rousseau, Pestalozzi, Dewey y Claparéde.
de.

Desde unas bases mis o menos intuitivas se
ha postulade la importancia de bisqueda y
descubrimiento del nifio, que tendrian su ori-
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gen en la tendencia a la exploracién y en la
curiosidad caracteristica de los individuos de
nuestra especie (Berlyne, 1960; Eibl-Eibes-
feldt, 1974), como ya sugeria Darwin (1887)
(citado por Ross, 1978) «La curiosidad se
manifiesta a una edad muy temprana en los
nifios y es de gran importancia para la evolu-
cidn de sus inteligencias» Ross (1978), especi-
fica: «...el nifio es un activo, interesado explo-
rador de su entorno. La conducta exploratoria
abarca una amplia variedad de sus respuestas
y una importante proporeién de su jornada...
Su aprendizaje estd motivado por la curiosi-
dad propia y no por las rigidas pautas dictadas
por sus mayores». jPueden ser consideradas
estas actividades como investigacion? Piaget
(1969) plantea la cuestién claramente: «;Tie-
ne el nifio capacidad para una actividad que es
‘caracteristica de las més altas conductas del
adulto, la investigaeién continuada, surgida
de una necesidad esponténealy.

Fl desarrollo progresivo de las teorias ps1—
colégicas y epistemolégieas, asi como, en ge-
neral, de las ciencias de la educacién, ha hecho
posible la elaboracién de propuestas didacti-
cas cada vez m4s fundamentadas que tratan,
de una forma u otra, de dar respuesta a la
pregunta de Piaget, si bien la ausencia de una
Teoria de la Ensefianza consistente provoca
un cierto nivel de incertidumbre y confusién a
la hora de valorar dichas propuestas,

Investlgacmn cientifica
e investigacién del nifio

Para Bunge (1983), la investigaeién es un
proceso encaminado a hallar problemas, for-
mularlos y resolverlos. Este proceso podra
denominarse investigaeidn cientifica cuando
se realice con una metodologia y unos objeti-
vos propios de la ciencia. Define el término
problema como toda dificultad que no puede
resolverse autométicamente, sino que requie-
re una investigacién conceptual o empirica.
Los problemas serdn considerados cientificos
cuando se planteen con una trasfondo cientifi-
co (teorfas o cuerpos conceptuales de la cien-
cia) y se estudien con métodos cientificos, con
el objetivo primario de incrementar los conoci-
mientos.

Puede constatarse que Bunge admite la
existencia de un campo para la investigacién
no cientffica, o sea aquella que por la indole de
los problemas investigados o la naturaleza de
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los métodos empleados ne pueda considerarse
cientifica.

Este mismo autor caracteriza a la metodo-
logia cientifica por la siguiente serie ordenada
de operaciones:

1. Enunciar preguntas bien formuladas y
verosimilmente fecundas.

2. Arbitrar conjeturas o hipétesis fundadas
y contrastables con la experiencia

3. Derivar consecuencias léglcas de las hi-
pbtesis.

4. Arbitrar técnicas para someter ]as conje-
turas a contrastacién.

5. Someter a su vez a contrastacién esas
técnicas para comprobar su relevancia y la fe
que merecen.

6. Llevar a cabo la contrastacién e interpre-
tar sus resultados.

7. Estimar la pretensién de verdad de las
hip6tesis y la fidelidad de las téenicas.

8. Determinar los dominios en los cuales
valen las hipétesis y las técnicas y formular los
nuevos problemas originados por la investiga-
cién.

;Hasta qué punto es posible y conveniente
que los alumnos se adiestren en realizar activi-
dades investigativas que puedan ser equipara-
das a las que efectiian los cientificos?.

Para intentar encontrar respuestas analiza-
remos brevemente algunas de las modalidades
metodolégicas que frecuentemente se han
asociado o identificado como investigacién.

a. Los métodos activos

Se caracterizan, por contraste con los recepti-
vos, como aquéllos en los que el alumno debe
realizar tareas cuyo desarrollo les exigird una
actividad fisica o/y mental. La investigacién
podria, pues, incluirse entre los métodos acti-
vog, pero no identificarse con éstos, pues las
actividades ejecutadas podran tener o no un
cardcter investigativo.

b. Los métodos de aprendizaje por descubri-
miento

El descubrimiento es definido por Kersh y
Wittrock como la conducta del alumno dirigida
hacia un fin, cuando éste se ve forzado a
completar una tarea de aprendizaje sin la
ayuda del profesor. El contenido esencial de lo
que el estudiante debe aprender no se transmi-
te en su forma final, sino que tiene que ser
descubierto por éste.

En sus modalidades més frencuentes, el fin
de las actividades de aprendizaje por descubri-
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miento (APD en lo sucesivo), es muy conereto.
El alumno podré ser mis o menos orientado
por el profesor, mediante instruceciones o por
medio de la ordenacion y naturaleza del mate-
rial a manejar, de forma que al final descubra
un determinado conocimiento X, siendo X ge-
neralmente un elemento prefijado de una ca-
dena estructurada de aprendizaje. Es signifi-
cativo a este respecto el parrafo siguiente: «Lo
que sucede en la buena APD es que el profesor
presenta a los nifios una gran cantidad de
datos que encierran en s{ una serie de proble-
mas. Una vez que el nifio descubre que algo
falta o tiene un «insight» que puede explicar
los datos o revelar algo de su verdad, el profe-
sor debe retirarse y dejar al nifio que siga sus
insights...» (Morine y Morine, 1978).

El APD deja al alumno més posibilidades de

actuacién que una ensefianza por transmisién
verbal pero, por lo general, cirecunscribe tal
ambito de libertad a la ejecucién de cada
actividad concreta de la secuencia (utilizando
unos materiales predeterminados), y no a la
determinacién de la secuencia en si. E1 APD
suele estructurarse en programas de instrue-
cién rigidos, con itinerarios fijos entre los
distintos «puntos de descubrimiento». Se pro-
duce entoneces, a nuestro entender, una con-
tradiceién interna entre la necesidad de que
los alumnos descubran correcta y diligente-
mente, para avanzar por la ruta de aprendiza-
je prefijada, y el margen de autonomia otorga-
do (por considerarse necesario) para cada
descubrimiento en si, que puede conducir a
hallazgos divergentes, a errores y a bloqueos
que paralicen el curso del aprendizaje desea-
do.

Posiblemente, y a titulo de hipétesis, la rafz
de tal contradiccién pudiera situarse en la
confluencia de las concepciones cognitiva y
conductista del aprendizaje. El APD intenta
aplicar las coneeptualizaciones de la psieolo-
gia cognitiva a los momentos de descubri-
miento, pero sitiia éstos en una secuencia y en
un contexto did4ctico fuertemente impregna-
do de las concepciones tecnolégico-conductis-
tas de la programacién y el aprendizaje esco-
lar, de forma que la rigidez de los disefios
dificulta y llega a ahogar, en vez de favorecer,
los procesos de reconstruceién personal y so-
cial del saber.

¢. Los métodos basados expresamente en la
investigacion
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Pueden caracterizarse, en una primera
aproximacion, por el marco ideolégico y psico-
pedagdgico en que se desarrollan.

El marco ideoldgico en que surgen y evolu-
cionan esté frecuentemente tefiido de concep-
ciones progresistas y antiautoritarias, favora-
bles al progreso en la autonomia y libertad
personal, asi como al acercamiento entre teo-
ria y préctica, entre trabajo intelectual y ma-
nual (pueden considerarse al respecto las pro-
puestas de Freinet (1974) o las procedentes
del MCERP italiano).

El contexto psico-pedagdgico, con una fuer-
te tendencia hacia el rechazo global del mode-
lo diddetico tradicional, oponiendose al nocio-
nismo memorista, superando las barreras
entre escuela y entorno y tendiendo hacia la
globalizacion y la interdisciplinariedad.

El aprendizaje por investigacién pretende
ser mucho més que un eficiente método de
instruccidn escolar. Se pone més el acento en
la formacién de actitudes y eapacidades; se
insiste en la irrelevancia de la gran mayoria de
los contenidos escolares que se pretenden en-
sefiar y en la gran importancia del conocimien-
to del medio préximo y del contacto directo
con la realidad, tal como ésta se nos presenta
(en forma global).

Por lo general, se ha tratado de adaptar la
metodologia cientifica al uso escolar, tratando
de conseguir que los alumnos sigan los pasos
del método cientifico, e incluso que aprendan
formalmente dichos pasos (Delval, 1983). Las
concepciones de hase de los ensefiantes, a
veces fuertemente empiristas o ingenuas, oca-
sionan usos evidentemente inadecuados, po-
niéndose el acento en aspectos parciales como
la observacién «pura» o la realizacion de prée-
ticas o de experimentos «cientificos». Para
evitar las concepciones erréneas, a nuestro
entender, serd conveniente considerar lo ex-
puesto por algunos de los autores que han
efectuado aportaciones sobre esta tematica.

Para Titone (1981), «la investigacién cons-
tituye la forma més auténtica y natural de la
experiencia de cualquier sujeto humano, la via
més natural y espontdnea seguida por el desa-
rrollo humano en general, la base de todo
aprendizaje efectivo, también escolars,

Tonucei (1981), insiste en que «la investiga-
¢ién no es una propuesta metodoldgica més,
sino un modo de conocer que el hombre ha
utilizado siempre», identificindolo tanto en el
juego del nifio, por ejemplo, como en la investi-
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gacién cientifica. Sugiere que la investigacién
escolar es predisciplinar, no pudiendo ajustar-
se a la sistematicidad y logica interna de los
programas, libros o materias.

Para Ciari (1981), la investigacién comien-
za con el acto de nacer y en la conducta
exploratoria infantil existe el esquema tipico
de la investigacién (si bien, afiade, en la escue-
la no todo el conocimiento podra derivarse de
la investigacién directa).

Estos ejemplos ilustran una linea de pensa-
miento pedagégico en la que la investigacion,
tanto escolar eomo cientifica, tendrfa sus fun-
damentos en caracteristicas propias de la es-
pecie.

En su tesis sobre la conducta experimental,
Coll (1978) propone una distincion entre el
«método experimental» de investigacion, que
exige el desarrollo del pensamiento formal
hipotético-deductivo y la «conducta de experi-
mentaciény, como toda conducta cuya finali-
dad es la eomprensién en el sentido més am-
plio del término, del objeto sobre el que se
centra la experimentacion, entendiéndose la
experimentacion como una posibilidad de con-
frontacién con los objetos y sus propiedades
que no respeta necesariamente las reglas de
una experimentacion cientifica, tal cobmo ‘ésta
es hoy en dia concebida por la ciencia.

Benlloch (1984) meneiona la necesidad de
no identificar método cientifico con método
experimental, atribuyendo a las normas 16gi-
cas de la experimentacién (combinacion, con-
trol de variables) el cardcter de método gene-
ral para abordar toda ciencia.

Se distingue, pues, entre método cientifico
y conducta investigativa de los nifios, mati-
zando el concepto de experimentacién.

Para Gil (1983), es fundamental el rechazo
de la misma idea de «Método Cientifico» como
algo tnico, perfectamente definido y rigido,
asf como el de las concepciones empiristas que
olvidan la importancia de las teorias como
origen y término del trabajo cientifico. Re-
cuerda igualmente la relevancia de las hipéte-
sis y del disefio experimental frente al olvido
que de ellos se demuestra en tantas pseudoin-
vestigaciones escolares, mencionando ade-
més, como algo a tener muy en cuenta, el
cardcter colectivo del desarrollo cientifico. Se
declara de acuerdo con Ausubel (1976), en que
el APD ser4 efectivo tan sélo en la medida en
que la situacién de aprendizaje esté muy es-
truturada, simplificada y programada exper-
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tamente, criticando el no directivismo y la
falta de atencién que, a su juicio, se da a los
contenidos en el APD inductivo y auténomo.

Esta panordmica puede bastar para apre-
ciar el nimero y la indole de las diferencias
existentes en cuanto a esta temética. Algunas
de ellas realiza la propuesta o reflexién meto-
dolégica: basica, media o universitaria; parece
que otras pueden derivarse de diferencias en
cuanto a amplitud de la propuesta did4ctica, a
veces limitada al aprendizaje conceptual, a
veces abierta hacia otros muy diversos objeti-
VOs.

Desde nuestro punto de vista, una metodo-
logia didactica basada en la investigacién del
alumno no es reducible a una adaptacion del
método cientifico a las aulas. Un modelo di-
déctico basado en la investigacién deberfa
proyectarse en dos planos igualmente impor-
tantes:

A. Hacia el desarrollo de los objetivos gene-

rales de la educacion.

B. Hacia el desarrollo del espiritu cientifico

y el dominio de las operaciones intelec-
tuales propias de la metodologia cientifi-
ca, como instrumento valido para lograr
la progresiva estructuracién de los
aprendizajes de todo tipo, realizados
dentro y fuera del 4mbito escolar, e im-
pulsar un desenvolvimiento en el medio
acorde con todo lo anterior, todo ello
baséndose y dando una continuidad a los
métodos mds espontdneos de aprendiza-
je de los nifios, ayuddndoles en el perfec-
cionamiento de los mismos y empledndo-
los, al mismo tiempo, como herramienta
para su desarrollo intelectual.

Desde este punto de vista, proponemos que
la investigacién sea considerada como una
opeién didactica global que earacterice y orga-
nice coherentemente toda la practica escolar.

Vertebracion de los principios didacticos
del curriculo en torno a la investigacién

Situaremos los principios diddcticos en el
marco propuesto por Gimeno (1981) para re-
lacionar el conjunto de los elementos que in-
tervienen en el fendmeno de la ensefianza

El andlisis de los principios didédcticos del
modelo investigativo nos ha llevado a la selec-
cién de los siguientes, como més necesarios y
compatibles con la investigacion:

a. El enfoque ambiental.
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b. La predisciplinariedad y la interdiscipli-
nariedad.

c. La eomunicacion.

d. La libertad y la cooperacién.

a. El enfoque ambiental.

Si definimos la Educacion Ambiental como
el proceso en el curso del cual el individuo va
logrando asimilar los conceptos e interiorizar
las actitudes mediante las cuales adquiere las
capacidades y comportamientos que le permi-
ten comprender y enjuiciar las relaciones de
Iinterdependencia establecidas entre una so-
ciedad, con su modo de produccion, su ideolo-
gia y su estructura de poder dominante, y su
medio biofisico, asl como para actuar en con-
secuencia con el andlisis efectuado (Cafial,
Garefa, Porldn, 1981), podremos apreciar la
utilidad y el interés del enfoque ambiental con
vistas a superar la situacién de aislamiento de
los centros escolares respecto de su entorno y
para facilitar le aproximacién investigativa al
mismo.

La investigacién directa del entorno permi-
tira la necesaria conexién entre las conceptua-
lizaciones y demés aprendizajes realizados
dentro y fuera de la institucién escolar, permi-
tiendo la reconstruceién perfectiva de los mis-
mos.

b. La predisciplinariedad y la interdisciplina-
riedad

En la ensefianza preescolar y béasica, la
aproximacién al estudio de aspectos de la
realidad socionatural debe tener un cardcter
predisciplinar, pues es imposible que los alum-
nos basen su aprendizaje en la légica interna
de cada disciplina, que les resultari decidida-
mente inaprehensible e inatil a esas edades.

Por su parte, los profesores deberan esta-
blecer nexos de colaboracién interdisciplinar
para hacer posible un adecuado acercamiento
global al objeto de estudio que se desea inves-
tigar. La progresiva estructuracién de las ad-
quisiciones puntuales (Host, 1982; Giordan,
1988), conducird a la construccién personal y
colectiva de cada disciplina, descubriendo sus
caracteristicas diferenciadoras y sus princi-
pios organizativos, con lo que en los niveles
educativos medio y superior serd factible la
aproximacién propiamente interdisciplinar del
alumno y los profesores al objeto de estudio.

c. La comunicacidn
La facilitacién y el impulso decidido de la
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misma constituird sin duda uno de los factores
clave en la metodologfa investigativa, tanto la
cientifica como la escolar.

Los intercambios escuela-medio, profesor-
alumno, profesor-profesor y de los alumnos
entre sf, son especialmente necesarios y esti-
muladores en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. :

Deber4 prestarse una especial atencién a la
deteccién y desarrollo de estrategias supera-
doras de las barreras comunicativas existen-
tes en cada caso.

d. La libertad y la cooperacidn

El interés por el estudio de la realidad y por
la actividad escolar, tanto intelectual como
manipulativa, y en un ambiente abierto y esti-
mulador para la comunicacién, es a todas
luces incompatible con unas relaciones de po-
der en el aula tefiidas de autoritarismo por
parte del profesor, ni aiin aduciéndose para
Jjustificar esa actitud a la imposicién de los
sacrosantos programas.

Sera necesario conformar un nuevo esque-
ma de relaciones que establezea:

o La concrecién democritica de los dere-
chos y deberes de los profesores y los
alumnos.

o La participacion de los estudiantes en la
toma de decisiones a todos los niveles es-
colares.

» Nuevas formas de trabajo y de debate que
descansen en la cooperacion y en la bus-
queda de acuerdo.

Las propuestas del profesor serin acepta-
das o no en funcién del valor real que posean a
los ojos de los estudiantes y del grado de
confianza depositado en él como experto en la
facilitacién del trabajo escolar.

Caracterizacion de los
elementos del modelo
didactico

El modelo didéetico

Tomaremos como referencia el modelo pro-
puesto por Gimeno (1981), que considera los
siguientes elementos: objetivos, contenidos,
relaciones de comunicacién, organizacién, me-
dios técnicos y evaluacién. Se trata de un
modelo sistemético de cardcter tecnoldgico
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«atenuadoy, en el sentido de que establece la
interrelacion de todos los elementos, sin pre-
dominancias de unos sobre otros, pero mante-
niendo, si bien en forma menos rotunda que en
los modelos tecnoldgicos tipicos, el esquemas:

OBJETIVOS . MEDIOS . RESULTADOS

f LEVAL’UACION| t

En base a los principios did4eticos anterior-
mente expuestos, los elementos del modelo
podrian caracterizarse en la forma que se
expone a continuacién.

Objetivos

Poseeran el caricter de hipétesis a compro-
bar, empledndose como guia y mareo de refe-
rencia y no como metas terminales.

Se formulardn en términos generales, pu-
diendo desglosarse en otros més particulares
que podrian orientar en las tareas de ensefian-
za, pero no constituirse en metas obligatorias
para todos los alumnos.

Los denominados puntos de anclaje (Host,
1982), conceptos estructurantes (Giordan,
1983), o inclusores (Novak, 1982), podrian
incluirse como objetivos conceptuales a traba-
jar.

Contenidos

Se definen éstos como el conjunto de toda Ia
informacién que se pone en juego en un proce-
so de enseflanza-aprendizaje. Consecuente-
mente, se considerardn contenidos:

a. La informacién previamente procesada y
acumulada por log alumnos: conocimientos,
representaciones, creencias, actitudes, ete.

b. La informacién verbal y no verbal que
emane del profesor.

c. Idem para el alumno.

d. La informacion directamente obtenida
del medio socionatural.

e. La informacién obtenida en libros, archi-
vos, TV, cine, y demds medios de comunica-
cién.

f. La informacién contenida en los métodos
de trabajo y en los medios técnicos emplea-
dos.
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Asi considerados, los contenidos tendran un
cardcter de instrumentos, recursos, para el
aprendizaje, pudiendo seleccionarse en cada
caso en funcién de los intereses de la clase, del
entorno existente, de los medios disponibles,
ete.

No deberdn ser concebidos como lo-que-
hay-que-aprender, sino como medios para rea-
lizar nuevos aprendizajes, algunos previsibles
y otros no. Los previsibles y deseables deberdn
figurar entre los objetivos.

Relaciones de comunicacién

Lo expuesto en el apartado c. (la comunica-
cién como principio didéetico), encaja aqui
perfectamente al caracterizar este elemento
del modelo sistémico.

Resta tan sélo insistir en la importancia de
delimitar los obstaculos existentes y desarro-
llar las estrategias precisas para maximizar la
fluidez comunicativa.

Organizacion

La organizacién general del centro o la
particular de la clase o de las actividades que
en ella se desarrollan, no puede quedar al
margen del resto de los elementos del curricu-
lo. Los agrupamientos, horarios, espacios,
ete., deberdn responder también a las necesi-
dades didécticas. Ser4 necesario, pues:

— Un sistema organizativo flexible, que se
adapte a muy distintas necesidades.

— Agrupamientos funcionales y diversos, en
funeibn de las actidades a desarrollar.

— Horarios igualmente flexibles, que facili-
ten:

o Kl trabajo en equipo de los ensefiantes.

o La puesta en préctica de actividades que
precisen un mayor o menor tiempo del
normal (salidas, talleres, ete.).

o La ejecuci6n de tareas diversas y simulté-
neas por un mismo curso en distintos es-
pacios.

Medios técnicos

Un enfoque investigativo de la practica es-
colar exige también cambios considerables en
los criterios de seleccién y en los materiales
coneretos a emplear.

Es obvia la necesidad de prescindir del libro
de texto clasico, para ir conformando la biblio-
teca de clase y de centro y el archivo (termino-
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légico, de informacién técnica, de grabaciones
audiovisuales, de investigaciones reahzadas
ete.).

Conviene contar con recursos adecuados v
generadores de una dindmica investigativa,
como son log materiales de usos multiples y los
construidos por los propios alumnos, asi como
de una fuente de financiacién 4gil, como puede
ser la cooperativa de clase o de centro.

En cualquier caso debe evitarse que los
medios técnicos se empleen para suplantar
sistematicamente la relacién directa del alum-
no con la realidad en estudio, lo que supondria
un pseudoacercamiento a la misma (uso abusi-
vo del video, la diapositiva, ete.).

Evaluacion

Sobre este punto, dado que se aborda exten-'

samente en otra ponencia, tan sélo resaltar la
necesidad perentoria de diferenciar claramen-
te los coneeptos calificacién y evaluacion.

La evaluacién se considerard como el con-
junto de las operaciones destinadas a incre-
mentar el conocimiento racional del aula y lo
que en ella sucede (evaluacién investigativa),
y es algo necesario para el ensefiante que
desee conocer, controlar y mejorar su labor
profesional.

La calificacién, por el contrario, no es una
parte imprescindible de la funcién del profesor
(que es la de facilitar el aprendizaje), sino que
viene impuesta por una determinada estructu-
ra de seleceién social que, de ser necesaria,
bien podria situarse fuera del &mbito escolar,
liberando al profesor de uno de los elementos
md4s distorsionadores y negativos de su traba-
jo.

Es evidente que una propuesta curricular
concreta deberd especificar cada uno de los
apartados expuestos, pero teniendo siempre
presente la regla de coherencia con los princi-
pios did4cticos y de cada elemento del modelo
con todos los demés.
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