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1. INTRODUCCION

Las distintas concepciones sobre ¢l curriculo escolar pueden agruparse en dos
perspecuvas diferentes, pero integrables en nuestra opinién. Por una parte, los que lo
definen como conjunto de prescripciones y pnacipios que determinan y/o orientan |2
accifo y programacion educatvas y, por otra. los que se refieren a ¢l como lo que re-
almente se realiza en las aulas. Estas concepciones se relacionan con las caracterist-
Cas orgamzativas propias de los sistemas educauvos de cada pais, de tal forma que,
admumistraciones centralizadas optan por la primera -COmMO nuestro pais hasta el mo-
mento- y ias que poseen un caracter fuertemente descentralizador optan por ia segun-
da acepcion (Stenhouse, 1984).

Desde ia perspectiva del Modelo de Investugacién en la Escuela (M.1LE. )quc he-
mos fundamentado y desarrollado en pdginas anteriores, donde ¢l término “investiga-
cion” se entiende como un principio bisico articulador de toda la propuesta, concebi-
riamos 2! curniculo como “un conjunto de hipdtesis de trabajo y propuestas de accién
didacnca 2 expenimentar, investigar y desarrollar en la prictica educativa.”

Siariamos, asi. al curriculo, no en la linea o punto medio que une ambas con-
cepciones generales, sino justo en la reiacion dialéuca que se manuene entre ia Teorda
y la Pracuca educativas, entendiendo el “marco curricular® como un sistema media-
dor entre ¢l Modelo en el que se fundamenta (M.1.E,) y la Prdctica docente.,

El curriculo es, pues, un proceso dindmico y abierto, hipbtesis informada sobre
problemas pricticos, reformulable en el curso de la accion, que integra no s610 el apren-

dizzje de los alumnos/as, sino también el desarrollo profesional de los equipos de pro-
fesores/as.

Como expusimos en otros apartados, el curriculo se inscribe en la idea de la Edu-
cacion como "problema”, de ahi que adopte esta perspectiva investigativa, a la vez
que, nazca con la intencidn de dar soluciones desde el modelo propuesto a los proble-
mas rezles que uenen los profesores.

El curnculo en accidn, asi entendido, resulta un instrumento al servicio de la in-
vesugacicn educativa, a la vez que un poderoso factor de cambio y desarrollo profe-
sional, aunando expenmentacién curricular con investigacion didéctica y formacion
del profesorado en la accién. Validindose por su capacidad para abrir nuevas formas
de abordar problemas clédsicos en Educacion, de generar nuevas préiicticas educativas.

Generated by CamScanner



_ _m m # investigacion, nuevos procesos de desarrollo y comunicacién profe-
' mw educativos...

e e =
[T |

I -

L I .l
- u.l f' -

.|..- , .‘ ; “I ._.'.
- _, --|_ ‘__.: ;PE_'_'I ] - _l‘ '-ﬁ'n. F T .‘ TS/ -
--.l':" 'ﬁ.‘if; ‘t;-f*-. ﬂ&fﬁﬂ:. SRE e S
Pt '\.-ha 'ﬂ'u*r-" i B
.cif-*--_sﬁ.ﬁ‘ _ “@ﬁm

"'\.

' "ﬁ‘qﬂﬁf‘ﬂ R
[

1

iy .1- "'1-"‘1 # + o 'u_‘i_,_;
sl }m,ﬁﬁfﬁﬂ *.,ﬁ

- -.~

L

e

"'
-
& t-
=
e g
i i =
£

B ——
v =
iy g m T
- T™e
!
.
-
.":_I i
. I
b s - r )
2! ' e a3 i =
3 | E )
& o —.; | Ean
= ) b g iy
: i '_LJ' Ilf . _- \
. 5=
g By
L = o ¥ Es
- - .
[ J i 5
- ) &
-J - B -
=l . -
i
il .
™
E -




ik e i e

MARCD CLRRICULAR 5

—— = - - . i T G ——

2. ;PARA QUE Y QUE ENSENAR?: ;CUAL ES EL
CONOCIMIENTO ESCOLAR DESEABLE?

2.1. Caracterizacion y definicion del conocimiento escolar

2. 1. 1. Iniroduccion

Las situaciones escolares de ensefianza y aprendizaje suponen siempre un pro-
pdsito, una intencionalidad. En dichas situaciones se pretende influir sobre el apren-
dizaje de otras personas en un determinado sentido, con unas ciertas metas. No hay
neutralidad cuando se pretende facilitar unos aprendizajes y no otros, cuando se deli-
mita que es lo que hay que aprender y como hay que aprenderlo. La educacion esco-
lar es un fenomeno esencialmente social y socializador, cuya finalidad uitima es pro-
mover ¢l desarrollo de las personas mediante la adquisicion de unas formas de pensar
v de acmar gue el aprendizaje espontaneo o la simple actualizacion del calendario evo-
luntvo de los membros de la especie humana por si solos no pueden asegurar (Coll.

1990).

De hecho, los objetivos y los contenidos educativos deben considerarse como
parte de un proceso de socializacion, en el que el individuo en formacion tiene que re-
crear y reelaborar. de manera reflexiva, funcional, creativa y critica, [a experiencia
colecuva culmuralmente organizada. La actividad escolar debe ser considerada como
una actuvidad gue se corresponde con unas determinadas metas y con un plan de inter-
vencion, que concreta esas intenciones educativas en propuestas realizables en la pric-
uca. En definiuva, la escuela funciona como una institucion social encargada de dar
ua dererminado sentdo al desarrollo humano.

Por tanto, parumos de que es relevante clarificar qué ortentacion conviene dar
a2 es2 desarrolio, gué propdsitos guian l1a planificacién y ia pracuca educativas, sobre
rodo s se enuiende el curriculo como un proceso abierto y reformulable. Tradicional-
mente se considera que el individuo que se educa debe integrarse, progresivamente,
en la vada adultz, asimilando, de forma critica, los elementos basicos de la cuitura de
nuestro nempo v desarrollando sus potencialidades como persona y como ciudadano.
£! problema estnba en definir qué tipo de desarrollo se desea para ese individuo. 1o
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Gue nos remits 2 o ya expuesto en otros apartados (ver fundamentacién y principios con-
didécuicos). Al respecto, v muy esquematicamente, podriamos formular algunos gran-

des nnes: *
nen-

- Dotar a las personas y los grupos sociales de una formacién general, de una vi-
s:00 ¢z conpumio de la realidad, que les permita comprender el mundo en que viven,
partendo tanio de la experiencia cultural inmediata como de los saberes sociales més

-

- Consaguir que esa comprension del mundo posibilite una relacion del indivi- ; NO
duo. ¥ del zrupo social, con su entorno mads rica y participativa, formando personas y
grupcs com capacidad para integrarse en su medio Yy para transformarlo.

- Como consecusncia del proceso educativo vivido, preparar personas con una
caiwdad de vada mdmvidual y social que los capacite para el ejercicio de la autonomia.
i= Cooperacion. iz creatividad y la libertad.

)Cr-

1 de
£romover ¢! desarrolio armonico de la persona, como fruto de una expenen-

Gz educanuva Do Tragmentana, con un desarrollo conjunto de lo cognitivo, psicomo-
W0r ¥ socoatecayve. propiciandose la interaccion constante entre la construccion de co-
DOCIITICHLIOS, m.sar'-ollm social, el sentido de pertenencia al grupo, la confianza en
25 capacidades personales, el sentido de la propia idenudad, etc. Ello supone crear
comiexios ¢e aprendizaje en los que la generacion de conocimientos vaya lhigada a la
felimdad cdel individuo vy a facilitar sus procesos de socializacion e individualizacion.

- I"ormar personas conscientes de su capacidad de aprendizaje, que puedan tra-
bayar los problemas que la realidad les plantea, que puedan actuar reflexiva e mnteli- -
gentemente ante diversas situaciones vitales y que sean capaces de regular sus proplos

procesos de aprencizaje y ponerlos al servicio de los fines propuestos. Dicha forma- ::a
cion debe faciliar 2 que los alumnos sigan unlizando en su vida la capacidad invest- .
gacora. ¢e refiexion sobre su propia practica, ejercitadas en la escuela. aplicandolas o8
@nIe en su progresivo desarrollo personal como en su 1nlervencion social. o
- Unur ¢l desarrolio del individuo al desarrollo de los grupos sociales, de mane-
ra que la comprension y la actuacion en la realidad sea més una tarea colectiva que 1n- .
divicual. ag
Una formuiacion como la precedente serviria para dar una primera respuesta al Js
"para qué” ensefiar, pero seria claramente insuficiente como guia del disefio y ¢l de- a-
sarroilo curmmicular. De ahi, que sea necesario Concrelar £sas melas en una cieria cul- c-
mra es:ui:z.: un ¢ ::Dcirnienm escolar que se conectara, por una parte, con los princi- )-
mos didacucos gue aruculan la actwacion y, por otra, con la informacion que se ma- a
ne2 y genera en Ia escueia. En ese sentido, al definir la investigacion como un prin- 1-
cipio didachCo Cus resume y sintetiza una determinada idea del desarrollo y 1a evolu- S
con ""::3.::35 "'-mmes también unas determinadas inienciones educativos, unos ob- i
jenvos. Y esos chisnvos adquieren existencia real en la informacion que circula y se 2]

produce m.._._;ﬂ::.: en &1 medio escolar, .-
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F1 anélisis y el debate en torno a los objetivos y contenidos educativos debe con-
rempiar las siguientes cuestiones:

- La relacién entre objetivos y contenidos y su planteamiento como conocimien-
0 escolar.

- El caracter abierto o cerrado de los mismos.

- El problema de su eleccion.

- La polémica sobre priorizar o no lo conceptual respecto a los contenidos no
concepruales.

- Las formas de formularlos, organizarlos y secuenciarlos.

- La relacion entre el conocimiento escolar y la metodologia didéactica que per-
mte desarrollario.

- La reiacion entre los objetivos y los mecanismos de regulacion y valoracion de
su aplicacion, es decir, 1a evaluacion.

En los apartados gue siguen se desarrollardn estos diferentes aspectos.

2.1.2.Caracterizacién y diferenciacién de objetivos y contenidos como
dos dimensiones del conocimiento escolar.

En Ia prictica docente cotidiana los objetivos y los conterudos aparecen como
dos elementos intimamente ligados, siendo su tratamiento por separado més una exi-
gencia del disefio curricular que suele proponer la Administracion Educativa que una
realidad asumida por el profesorado en lo que se refiere a su intervencion en el aula.
Desde nuestra concepcion del curriculo optamos por considerar a los objetivos y a los
contenidos como las dos caras de una misma realidad: 1a cultura que se desea y 1a que
se maneja y produce en el medio educativo.

Como ya se indicaba en la fundamentacioén del modelo didéctico propuesto, en
la construccion del conocimiento en el medio escolar interaccionan las informaciones
procedentes de diversas fuentes: las aportaciones de las ciencias de la educacion, ios
saberes provenientes del conocimiento cotidiano (popular, ordinario, comun). la tra-
duccidn v traslacidn al aula de los modelos tedricos de las diversas disciplinas que re-
aliza el profesor, los medios y recursos empleados, etc. La escuela, como realidad so-
cial diferenciada de la institucion cientifica y de otros contextos sociales, genera, a
partir de esas fuentes, sus propios procesos de construccion del conocimiento, distin-
tos de los que se dan en la sociedad en general (conocimiento comun) y de los propios
de la comunidad cientifica. Por ello podemos hablar de una interaccion, en la escue-
la, entre el conocimiento socialmente organizado (12l como lo interpreta y expresa el
profesor) y el conocimiento comin (presente en alumnos y profesores). En esa inte-
raccidn se trata de aproximar los esquemas de conocimiento del individuo desde lo mas
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condiano ¢ ‘inmediato a lo menos evidente y mas complejo (conocimiento organiza-
do).

En ese esquema, la construccién del conocimiento escolar supone un proceso
conuzuo de creacion de una cultura compartida, proceso en el que se priman determ:-
nRdos Principios y valores y en el que se sustituyen, progresivamente, los conceptos
prowtipicos adquiridos en el trato social por conceptos definidos segiin ¢l consenso de
iz comumdad cientifica. Y dado que partimos de que todo conocimiento es relativo y
STJSI0 a2 evolucion, no puede proponerse un conocimiento escolar unico, prefijado Y
dogmanco, smo una pluralidad de enfoques y una elaboracidn negociada y comparti-
€a de ese conocimiento. Al respecto, resulta evidente que el acercamiento a los gran-
@2s fmes educativos antes esbozados implica potenciar explicitamenrte la educacion
2 12 nepociacion de los significados, en la participacién, en el respeto y tolerancia a
Oras opimones, en el debate y en la construccion colectiva del saber.

. Compo entendemos la diferenciacién entre objetivos y contenidos en ese mar-
co?. Pensamos que los objetivos se corresponden con los aprendizajes Oprimos que de-
ben darse en la escuela y esos Optimos deben definirse como la cultura escolar desea-
bie. Definen. por tanto hacia donde conviene dirigir la construccion del conocimien-
0. Pero dicha construccion exige la movilizacién y contrastacion de diversas informa-
ciones, es decir, de contenidos. Entendemos, por tanto, los contenidos como el con-
Junto ée 1a informacidn verbal y no verbal puesta en juego en el proceso de ensefan-
zz-aprendizaje. Conviene aclarar que al hablar de informacién lo hacemos en el sen-
tdo mas amplio del término, incluyendo todos los elementos presentes en una situa-
cion determinada. Asi pues, se considerarian contenidos las ideas previas que Jos alum-
nOs henen y las que generan a 1o largo del proceso educanvo, los procedimientos uti-
lizados, las informaciones ofrecidas por el profesor, la organizacion del espacio que
€ ocupa, ¢l upo de matenales que se manejan, el clima afectivo que se genere. eic.
Consecuentemente, los contenidos no serian solo el topico sobre ¢l que versa la acti-
vidad. sino wmbién las informaciones manejadas en las tareas de clase y el conoci-
muento construido, resultante de la interaccion entre esas informaciones. Existiria, por
lanto, ¢n relacion con los contemdos, una problemiatica de estudio en 1omo a la cusl
St Organiza la actividad escolar, una explicitacién previa del conocimiento escolar de-
seable relativo a ese topico y el conocimiento escolar que se desarrolla y resulta en la

practica (ver figura 1).

31 consideramos la escuela como un sistema donde se maneja y genera informa-
ciba (ver al respecto el apartado 3 del documento I), los objetivos se refieren a los po-
sibles estados deseables del sistema en relacidn con la informacién que circula y se ela-
DOz en el mismo, actuando, pues, cOmO puntos de referencia para reguiar el flujo de
mformacion zn dicho sistema. Resulta esencial reconocer que esc caracter regulador
&e los objetivos se aplica a un sistema abierto que s= construye-reccnstruye a si mis-
mo. 1o gue mvalida la idea de un optimo absoluto, predeterminado y estinco.

Defimdo el medio escolar como un dmbito de comunicacién. los objetivos y los
comemdos se subsumen en el "qué ensefiar”, entendido como el conocimento escolar
S5 52 propone v se produce en esa comunicacion. Toda cultura escolar podria, pur
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tanto, plantearse desde la perspectiva del conocimiento deseable, es decir, como
objetives, o desde Ia perspectiva de la informacion que se maneja v elabora en el
amiz, s decir, como contenidos. De este modo, se intenta superar la dicotomia 0b-
m—:mdns mediante la formulacién de un conocimiento escolar que, a la vez,
represente €] proposiio al que se dirige la dindmica del sistema y las informaciones
puSIIas ©n JuepO para ia consecucion de dicho propdsito.

£ onestra propuesta de marco curricular iendriamos que considerar dos aspec-
s Dasicos o ia caracienzacion del “para qué” y del "qué” ensefiar: hay que parur de
Znos osmrminados principios didacticos y hay que articular en torno a los mismos unﬂ
&=z propussta de culiura escolar. Los principios didacticos, en relacidn con el “qué
Sosemar, se comiextualizan en forma de conocimiento escolar y por 12nto de objetvos
¥ Com=mdos. Es en la interseccidn entre los principios que guian la intervencion
¥ Ias preblematicas de estudio donde hay que situar a los objetivos v a los conte-
mades. Por ello. lo esencial no es formular objetivos y contenidos desvinculados de los
prinoimos que definen el modelo diddctico, sino clarificar que principios “fundamen-
@dos” omentan la accitn y determunan la construccidn del conocimiento en su doble
facew del "gue” se construye (conocimiento escolar) y del "como” se construye (me-
wdojogiz didactica). La propuesta de un conocimiento escolar deseable supone deli-
matar las mtenciones del proceso de enseiianza-aprendizaje que se va a poner en mar-
cha, :megrando en esas intenciones el juego de-motivaciones ¢ intereses presente en la
rezhdad edoncativa y 12 movilizacién e interaccion de las informaciones disponibles en

Por otz parte, los objetivos y los contenidos se "materializan” en la prictica en
l=s acnvidades. Si consideramos el curriculo como un sistema debemos contempiar fos
objenvos v los contenidos como dos elementos que se integran en forma de conoci-
meento escolar. correspondientes a la dimension estructural del sistema, v a las activi-
dades como un lugar de sintests mas propio del funcionamiento del mismo. El cono-
cxmento escolar que formulemos orientard la programacion y el desarroilo de las ac-
uvigades Ge clase y determinara la movilizacion e interaccion de diversas informacio-
ncs e ¢l aula. En defimitiva, proponemos una estructura mteracnva (ver fig. 2), enla
gue ios objetvos determuinan el manejo de unos contenidos (problemas a invesngar,
objetos de esmdio, esquemas de conocimientos, datos mas o menos organizados, elc.),
gue a su vez, concretan y reformulan esos mismos objetivos en la planificacion y e}
desarrolic de las actividades educativas.

2.1.3.Los objernivos ¥ contenidos en otros modelos diddcticos

Lz propuesta de £sa estructura interactiva supone no primar ninglin elemento res-
PSCIo @2 OO, superando las mitaciones y los reduccionismos Que suponen una ense-
Sanza centrada en Jos objetivos (obsesion porel producto final). en los contenidos. en-
wacdicos como ¢l 1opico a estudiar (obsesion por l0s programas recargados de concep-
WS y ca0s) 0 on las acuvidades dispersas (obsesion porque jos alumnos esten siempre
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mnECRO0s 20 acrvidades Tintrinsicamente” educativas). Conviene realizar, por tan-
D, I anEiss Trinco de aquellas concepelones que S€ polarizan €nuno u otro elemen-

21585 QR DETININTA, POT Olra parte, clanficar nuestra propuesta, conectando con
~y muzz.:: =T Oros apartados sobre modeios didacucos.

—=s3c Toz concepeion de la ensefianza en la que se pretenda exclusivamente la
TEsTTson ds conocimientos. los objetivos se reducen a los contenidos de la ensefian-
== 1= Sacterisncas y 1a estructura interna de los contenidos (entendidos como con-
=moos concspruzies de dreas concretas del saber) determunan las actuividades a reali-
==V ids Dosidiss resultados del aprendizaje. Los conocimientos constituyen Ia sustan-
= = ~omemdo de a2 ensefianza, en tanto que los métodos seran tan solo el vehiculo

ST = TEmsmoson. £ centramuento de la practica docente en los contenidos conlle-
<z, == iz m=voriz de los casos, el olvido de las metas que guian esa pracuca, de forma
Ja= = =m0 32 conviente en fin, desvalorizandose aquellos objetivos mas dificiimen-
= ToomTI=biss &n contemidos concepruales.

=1z pizmeamiento prima la "16gica” interna de las disciplinas cientificas sobre
r iomce” propiz del conocimiento escolar, es decir, sobre la estructura que debe te-
=T S3CD0 conocimuento en ia escuela, obvidndose el papel esencial a desempenar en
2 Tprcacion oz objetvos y contenidos por los aspectos psicologicos y sociopoliticos.

or otz pare ¢l centramiento en los objenivos de ejecucion (ver al respecto, Coll,
?-'11'.“ sasde llevar 2 la creencia de que los medios son indiferentes en la definicion
&= = ™=z & conseguir, que el ambiente de aprendizaje y la metodologia no son deter-
mmames O ssa2s adguisiciones, que lo esencial es la consecucion de conductas obser-
wzhiss ¥ 0o &) prodeso en si de construccion del conocimiento, que la imposicion de
ios Teszitacos es suficiente para que ¢l individuo aprenda a resolver siuaciones pro-
Sizmm=nces v, sobre odo, 2 la creencia de que el producto educauvo esta predetermi-
zZBa0 2T sz defimion del objenvo (no hay efectos imprevisibles ni elementos 1ncontro-
B30s). Ts g@=Cir, 10 se reconoce que el "qué” v el "como” son dos elementos interde-

e

= =s= modelo centrado en los objetivos, se suele complejizar sobremanera la
Sormwiacion de los mismos (fuerte jerarquizacion en sucesivos niveles de concrecion.
sompicadas ixonomias. . ), poniendose el énfasis en conseguir una muy detallada des-
smpaia é= las mrenciones educativas, con lo que los contenidos pierden. aparente-
mem=_ sz huger cenwrai. Se corresponderia con una vision tecnocratica, en 1a que el
E o> r=zizz2 una propuesta "cientifica” de lo que el profesor tendria que haceren el

“r-ﬂ-..

-

=xiz Perp 2n iz pracnca el modelo suele ser inviable, con lo que los objetivos. muy
=~=>orados v assarroliados, quedan como una declaracion formal de intenciones, sien-
do &= nusvo ios coniemidos el eje central del aprendizaje.

Por Ziomo, 2l modelo didactco centrado en las actividades, prionza ia selecc
% :: szizmeenio de agoellas tareas que se supenen que tienen gran valor eCusanvo so-
2oz Iz Jormmiason de objetivos y contenidos. Se llega, asi. a sobrevalorar i valor ecu-
=+o mrimseco de 1a actividad en si, a concretar tan poco la situacion de aprendiza-
w» Goformeciones movilizadas, objeuvos que se persiguen, objelo que estudia. €iC.)
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que es dificil desarrollar otra cosa que no sea un aprendizaje esponténeo ligado a la
propia accion. Desde esa perspectiva l0s objetivos expresan cosas a hacer. dejando
abierto el resultado del aprendizaje. Ello comporta el que la escuela prerda su funcion
socializadora en relacion con el saber social mas orpanizado. asi como el desarrolio
adecuado de una cultura profesional que permita dar conunuidad 2 los procesos de
cambio y renovacion de la actividad educativa. Al respecto, convendria no confundir
la idea de “curriculo abierto” con un planteamiento de centramiento en las activida-
des. Desde nuestra concepcion del curriculo, definir un curriculo como abierto no sig-
nifica improvisacion y ambiguedad respecto a lo que se quiere conseguir, sino mas
bien Ja posibilidad de reformular las intenciones educauvas a lo largo del proceso, "ne-
gociandolas" con los individuos implicados.

En la Reforma Educativa actualmente en marcha, se suelen encontrar disefios
curriculares que oscilan entre planteamientos centrados en los objetivos y planteamien-
tos centrados en los contemdos. En cualquier caso, los objetivos quedan como un “pro-
logo” formai al diseno curricular, claramente separados de los contenidos, que son los
que en ulumo término marcaran el futuro desarrollo curricular de la propuesta. El man-
teumiento de una neta separacion entre objetivos y contenidos comporta la frecuente
falta de correspondencia ent-e las declaraciones de principio, que habitualmente se sus-
criben, y la prictica docente que se realiza, asi como un mayor alejamiento entre €l
curriculo formal (explicito) y 1o que se ha denominado como "curriculo oculto” (im-
plicito), entendido como el conjunto de factores (intereses, expectativas, 1ideologizs...)
que, aunque no se manifiestan claramente en la programacion del profesor, constitu-
yen un aulentco proyecto instruccional que guia su accion. En efecto, existen. unos
efectos colaterales 0 secundanos de la ensefianza, debidos a la peculiar estructura de
la escuela. a los métodos empleados o al clima de aprendizaje creado en el aula, que
presentan una profunda significacion pedagégica como logros persistentes de la edu-
cacin escolar. a pesar de no estar explicitos en las intenciones educativas. De hecho,
el profesor aca como reprocuctor de valores sociales que no se suelen INCOTpOrar a
los grandes fines de la educacidn. y que, precisamente por ello, son mas dificiies de
simar y criticar. Asi, por ejemplo, en ninguna programacién " formal” aparecen obje-
uvos como “consegulr que el alumno repita las informaciones tal como el profesor las
expone”, "traar a las miias de forma diferente que a los nifios" © "no considerar 1os in-
iereses de los alumnos suplantandolos por intereses puramente académicos”, aungue
en la practica sean muchas veces, objetivos implicitos en la forma de trabajar en el au-
la. Y esa duahidad de propésitos incide en el clima psico-social de la escuela. de for-
ma que en la estructura comunicauva del aula se superponen dos tramas ce interaccio-
nes, una defimda por los propositos explicitos del profesor (tareas académicas pro-
puesias) y otra determinada por los intereses de los alumnos (no siempre coincicentes
con los objetivos académicos) y por las intenciones no manifiestas del profesor. La in-
leraccion entre ambas tramas es la que determina el flujo de informacion real y las ad-
quisiciones de los alumnos.
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2.1.4 Las fuentes de informacion propias del conocimiento escolar

La constatacion de que los productos educatvos se correponden tanto con un cu-
rriculo explicito como con un curriculo implicito, tiene imporantes consecuencias en
12 formulacion, planteamiento y grado de concrecion de los objetivos y contenidos.
Frente al caracter simplificador que tiene el centramiento en los objetivos o en los con-
izmCos, Proponemaos recoger en la caracterizacion y programacion de los mismos, esa
complendad de la realidad escolar. Al respecto, es necesario que el profesor explici-
12, en la medida que sea posible, los elementos del”curriculo oculto”, como forma de
superar ia contradiccion que plantea el que se defina un plan de trabajo explicito al
mIsmO n2mpo que se funciona en la practica con uno implicito.

De 1guzl manera, hav que tener en cuenta que Ja informacion que potencialmen-
= puede movilizarse en los procesos de ensefianza-aprendizaje escolares no es tan so-
i0. como es usual. la gue aporte el profesor o el libro de texto, sino que. desde la pers-
pecuva construcuvista que se adopta, adquiere una importancia excepcional, en este
senudo. la informacion contenida en los aprendizajes previos de alumnos y profeso-
res, pues sera sobre esa base sobre la que se realizaran las nuevas construcciones-re-
construcciones de los conceptos, actitudes, etc.. Las concepciones previas tendran el
Caracter de conterudos, ya que constituyen de hecho una parte de enorme 1mportancia
delwotal de la informacion a movilizar para intentar promover procesos de cambio/evo-
lncidn de las ideas y de los comportamientos.

Ademas de estos aprendizajes previos, existen otras fuentes de informacion que
gceneralmente se 1gnoran o se subestiman, a pesar de su importancia a la hora de apro-
xamar el curriculo oculto al explicito: 1a propia realidad socionarural (sin que ello su-
ponga la adopcion de una concepcion empirista del conocimiento: nos referimos al me-
d:o como fuente poiencial de informacion que sera interpretada v conceptualizada por
cada cual, en 1nreraccion con ese medio y con los demas 1ndividuos), la forma en que
s¢ organiza el espacio y el uempo y los propios métodos y recursos empleados.

En resumen, para un adecuado planteamiento del conocimiento escolar en la pro-
pia pracuca educativa, deben considerarse las siguientes fuentes de informacidn:

a. La informacion procesada y acumulada por cada alumno (datos, conceptos,
actitudes, e(C.) en su experiencia previa.

b. La informacion que el profesor elabora antes de su :ntervencidén, que confi-
gura, junto con sus intereses y valores, sus propias concepciones. En particu-
lar , nene especial relevancia el analisis epistemoldgico que el profesor hace
de los contenidos a ensenar (ver al respecto el apartado 3 del documento I).

¢. Lamformacion verbal y no verbal que emiten los profesores y os alumnos
en su interaccion. En la conformacién de los nuevos aprendizajes no sélo in-
fluye la informacion que el profesor facilita en un momento dado. sino am-
bign la que aportan los companeros en el trabajo en grupo de alumnos o en
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las puestas en comun. Por otra parte, no solo se comunica con palabras, Los
gestos, los silencios, las entonaciones, las posturss, transmiten mensajes que
miluyen poderosamente en el aprendizaje de actitudes, desarrollo de motiva-
ciones e incluso en los mismos aspectos concepruales.

d. Lainformacion que emana de fuentes tales como libros de texto o de consul-
ta, archivo de clase, apuntes multicopiados, medios audiovisuales,etc.

¢. La informacion procedente de aspectos de 1a realidad socionatural directa-
mente estudiados. La expenencia directa sobre el medio es una fuente prio-
nana de informacion potencialmente significativa para el alumno. El estu-
dio de aspectos sobre los que, en mayor o menor medida, ya ha acumulado el
alumno experiencias y aprendizajes extraescolares, facilitard la tarea de re-
construccion y perfeccionamiento de esos aprendizajes previos.

I--q.lI

. La mformacion contenida en los métodos de trabajo, en ios recursos instru-
mentales empleados en cada caso y en la propia organizacion del espacio y
del uempo. Un método impregnado de actitudes autoritarias o de dogmatis-
MmO, unos instrumentos u otros, pueden ensafiar mucho mas que mil palabras.
En la formacion de las actitudes, principalmente, tendrd una relevancia espe-
cial todo lo concerniente a la propia dindmica psicosocial que se establezca

en €] aula.

£n una situacion real de clase tan solo las informaciones referidas a los aprendi-
zayes previos de profesores y alumnos y 1os factores contextuales nos vienen dados des-
de el princimo. En funcién, precisamente de esos aprendizajes previos de los alum-
nos, y en pos de la consecucion del conocimiento escolar deseable, deberdn ponerse
en juego aquellas informaciones gue sean adecuadas para el rechazo. cambio o afian-
zamuento de los aprendizajes previos. De hecho, toda la informacion que, de una ma-
nera mas 0 menos consciente, el individuo va procesando, participa en mayor O me-
nor grado en la construccion de sus conocimientos.

En cualquier caso, y ain aceptando que los contenidos "reales” incluyen todas
las mmformacicnes que circulan en el aula independientemente que hayan sido previs-
tas 0 no , una adecuada onientacion-regulacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
exige reflexionar "a prioni” acerca de los aspectos sobre los que va a versar el apren-
dizaje. Consecuzntemente, resulta necesarnio trabajar un determinado conocimiento es-
colar, organizado en 10rno a una cierta propuesta concreta de problemauca a estudiar.
Esa problemartica puede estar constituida por centros de interés, conceptos, elementos
¢el medio socio-natural, procedimientos generales, problemas de [a reaiidad sociona-
naral, problemas a 1nvestigar, etc. Desde esta concepcion, los contemidos no se refie-
ren soic a conceptos o relaciones entre ellos, sino que incluyen también procedimien-
10s y acumdes. Elementos todos ellos que llegan a conformar cuerpos organizados de

conocimento escolar.
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2.1.5.El conocimiento escolar como superacion de la dicoiomia
proceso-producto

En la descripcion general del marco curricular prOpoesio se le upificz como un
carmceio abierto, en cuanto que no ofrece unos grados G concrecidn exremos, de-

jando un amplio margen a la experimentacion curricular de ios equipes docentss, ¥ 2¢-

mute su propia reformulacion en funcién de cada CONIEXIO CONCTeI0 y £ funCion de iz
dindmica social. Por ello. una caracterizacioén del conocimiento escolar deseabie o2be
contemplar i0s sigumentes aspeclos:

a. La formulacion de dicho conocimiento debe incorporar, en o je. ia
realidad del "curriculo oculto”, reconociéndose que ios fines que determunan
el flujo de informacion en el aula, y, por 12nto. ias adgu:siciones ¢2 los 2lum-
nos no obedecen, inicamente, a las intenciones del profesor. sino gue <oas-
nmyen el resultado de una interaccion entre ias mouvacicnes € niereses &
todos y cada uno de los individuos presentes en €l aula. De hecho. existen €03
pianos, ¢l de lo disedado por el profesor y el de la realidad del zula. Como yz2
s¢ expuso en el apartado precedente hay que tener presentes jos fines inme-
diatos (el senudo que las actividades tienen para los alumnos), Ia iemanca so-
cio-afectiva existente en el anla, la motivacion y los intereses de los alumnc-s.
reajustando, continuamente, el plan de trabajo 2 la dindmicz exisizn
clase y, en dltimo término, incorporando elementos dal “curriculo ocuiwn”
la programacion de los objetivos y a los mecanismos de regulacion de fos pm—

cesos del aula.

': l"

b. La determinacién del conocimiento escoiar deseable en 21 sistema de com»-
micacion que es el medio escolar, debe parur del cardcier complejo. cambizn-
t= y autoorganizador que tiene dicho sistema (ver al respecto iz descripcitn
que s¢ realiza del ambito educatvo en la caractenzacion del modelo).

¢. De 1gual forma, si el conocimiento escolar tiene que reflejar la compieiidad
y diversidad de la realidad socionatural, deberd formularss d2 manera aco--
de con esa complejidad y diversidad. En especial. deberZ conrempiar 2 ca-
racter relativo. complejo y evolutivo de las formas organizadas del conoc:-
miento social.

En definitiva. el reconocimiento de la existencia del “curnculo oculo”, Iz cons-
tatacion de que el objetivo propuesto no suele coincidir con el conseguido. 12 conside-
racién de que la realidad socionatural en general y la del aula en particular, es com-
pleja, cambiante y diversa. el contemplar que ¢! saber social organzado peErucipe de
esa misma diversidad y complejidad. son razones para posn:lar o] caricter abierte s
procesual del conocimiento que se propone y se genera en la escuela, con mecan:s-
mOos de revision que permitan su continua adecuacién a 1z dindmica escoiar prop pia de
cada medio concreto,
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Desde esta perspecuiva el conocimiento escolar se formula como una aproxi-
macion gradual y progresiva al saber, como una orientacién sobre el camino a se-
guir, sobre los posibles estados y momentos intermedios y sobre los posibles y di-
versos productos finales. Esta tipificacidn del conocimiento escolar como marco de
referencia, con distintos niveles de formulacién y diversos itinerarios didicticos a se-
guir en el proceso de construccion del conocimiento, permite, ademds, integrar en la
programacion contenidos que no se corresponden con conductas observables e infor-
maciones no pretendidas a priori. Se admite asi, que el proceso de aprendizaje es un
proceso dirigido pero abierto, en el que no uenen que coincidir forzosamente lo pro-
puesto con lo conseguido, 1o que se pretende ensefiar y lo que realmente se aprende,
de forma que no habria estados 6ptimos a los que necesariamente se ha de llegar sino
orientaciones sobre posibles itinerarios a seguir, con diversidad de estados interme-
dios y de productos resultantes SEgUn contextos y sujetos.

No se trata, pues, de intentar conseguir un {inico producto predeterminado (ca-
racter terminal) como de adaptar las intenciones educativas a una realidad escolar sin-
gular. compleja y cambiante. Si, por ejemplo, se pretende que el alumno comprenda
un determinado concepto, interesa tener no tanto una formulacién "terminal® del mis-
mo, sino mds bien otras formulaciones, "intermedias* y "finales” (metas de referen-
Cia), que permitan un proceso gradual de aproximacion, desde los esquemas iniciales
del alumno, hacia aquellas formulaciones "deseables” que se constituyen, asi, en un
punto de referencia orientador de todo el proceso. El caracter abierto de dicho proce-
SO no estd, por tanto, refiido con la elaboracién de productos, no mecénicos ni rigidos,
sino diversos y significativos para los alumnos. Por otra parte, el propio proceso de
€Xxpenmentacion curricular ira afinando y delimitando el campo de las posibles formu-
lacicnes imntermedias y finales del conocimiento escolar.

En definiuva, los resultados no estdn predeterminados rigidamente en las direc-
ciones que se establecen en funcién de nuestra intencionalidad. Si el objetivo mas que
prever el resultado, sirve para establecer una direccion, 1a accién educativa se convier-
'€ enun mstrumento de bisqueda, 1a educacién en un proceso de investigacion y el ob-
jetivo en una hipotesis de trabajo. Ello no supone un planteamiento “activista”, pues
el proceso de construccion de! conocimiento se considera como un proceso dirigido en
el que es importante el producto del mismo, de manera que cada actividad se desarro-
lla conectada a una trama de conocimientos escolares que se manejan, reformulan y
negocian a lo largo del proceso de ensefanza-aprendizaje con un claro propdsito res-
pecto al conocimiento deseable que se quiere conseguir con dicha actividad.

Lo anteriormente expuesto implica entender el componente prescriptivo del "qué
ensenar” como la conveniencia de trabajar con un cierto conocimiento escolar y no
como la obligaroriedad de alcanzar unos ciertos minimos (por otra parte indispensa-
bles si se quiere sancionar Ja cantidad de saber adquirido, con dnimo de seleccionar-
clasificar a los alumnos). En una educacion que se define oficialmente como compren-
stva, habria que eliminar, en la formulacion de objetivos, la obsesion por el binomio
objetivo terminal-calificacion, que convierte a la educacion en un simple adiestramien-
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o del individuo en respuesta a problemas que, en el mejor de 1os casos, n siquiera se
na planteado.

Por otra parte, el carcter procesual y referencial del conocimiento escolar po-
sibilita tener en cuenta las necesidades del propio alumno (diversidad de capacidades,
motivaciones, ritmos de aprendizaje, eic.), €s decir la individualizacién de la adquisi-
cién del saber, como Gnica forma de garantizar un mejor ajuste entre las caracteristi-
cas y necesidades del grupo de alumnos (en donde se contemplan también las indivi-
dualidades componentes) y las metas educativas que se proponen. El que el proceso
sea en alumo término individual justifica ain mas el considerar el conocimiento €sco-
lar como un marco de referencia que orienta sobre los posibles itinerarios a seguir en
ia construccion del saber.

Se traaria, de nuevo, de la superacion de otra dicotomia: la de una ensefianza
indrvidualizada que respeta las diferencias entre los individuos frente a una ensenanza
homogeneizadora gue intenta "igualar” las diferencias compendando a los sujetos con
dificuitades para el aprendizaje. Pensamos que el respeto a la diversidad no se contra-
pone al suministro de la ayuda suficiente como para que cada individuo desarrolle al
maximo sus posibilidades. Siendo conscientes de las diferencias individuales, se pue-
den aplicar medidas de apoyo individual que permitan, a todos los alumnos, acceder,
en distinio grado, a metas proximas, con lo que individualizacién y homogenizacion
s¢ complementan. .

Lo dicho es congruente con la idea de compensar la desigualdad social, pues el
gue todos los alumnos trabajen un determinado conocimiento escolar deseable, pro-
puEsto Como marco orientativo y de referencia, permite la posibilidad de un acceso si-
milar a! saber; mientras que si todos los alumnos se miden y seleccionan por un mis-
mo rasero ("objetivos-resultados”) se garantiza, precisamente, la acenmacion de las
desigualidaaes de partida.

La idea de un conocimiento escolar que se oferta como marco de referencia y
Que se consiruye en un proceso progresivo y abierto nos remite a la necesidad de una
elaboracion-reelaboracion conjunta de las propias intenciones educativas por parte de
todos los individuos implicados en esa dinamica. Al 1gual que se habla de la construc-
cidn de un conocimiento compartido tendriamos que hablar de la "negociacion” de las
metas a conseguir. Profesores, alumnos, expertos € investigadores por una parie, y pa-
dres, gestores y representantes de grupos sociales, por otra. deben tener cauces de par-
ticipacion en la determinacion de los objetivos y contenidos escolares.

2.2. La determinacion del conocimiento escolar: criterios y fuentes

Resuita evidente que en el medio escolar no es posible trabajar toda la informa-
cidn que una culrura determinada genera. La dificultad de abarcar la gran diversidad

de conocimientus posibles comporta el que haya que realizar una seleccion. Por otra
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parte y de manera reiterada, hemos insistido en la idea de QUE DO eXiste Ui saber “ver
cadero” y "amico” (ver, por ejemplo, la fundamentacin epistemotogica), de ahi que
s¢ adopie una poswra relatvista en tomo al conocimiento escolar (objetives y conte:
m3dos) concreto que se vaya a seleccionar. Para dicha seleccidn consideramos Jos s

UMISNILS CTiterios:

1. Criterio sociolégico, que determina la eleccion en base 8 Jas caracteristioas v
necesidades de cada sistema social concreto, priorizando aquellas formas culturales ©
comemdos cuya asimilacion es conveniente para que los alumnos puedan convertivse
co membros activos de la sociedad, y agentes a su vez, de crescion cultural; permii-
tendo. asi Mismo, asegurar que No se produzea una ruptura entre la acnvidad escolar
el alumno y su actividad extraescolar. Atendiendo a este criterio pensamos que el de-
sarrollo personal v social debe ajustarse a los grandes fines esbozados en el punto 2.1.1
¥ mas concretamente a la idea del 4mbito escolar como un lugar de reflexion critiea
soOre 12 realidad social circundante. Consecuentemente, rechazamos Ja interesada con-
fusion entre socializacion del individuo y asuncion pasiva de la wdeolopia domnante
€0 cada sistema social particular, que tiene que ver, en el caso de nuestro sistema odu
czuvo. con la preparacion de la persona como "mercancia”® para el mercado de traba-
jo, como consumidor de bienes y como sujeto dependiente del dictado de las institne
ciones. Por el contrario, creemos que el curriculo debe incorporar la problemdiica so-
¢ial actal ( problemas ambientales y de calidad de vida, problemas relativos a la sa-
lud, problemas derivados de la distrnibucion desigual de bienes. problemas refendos a
las relaciones interpersonales, etc.) con toda su conflictividad y diversidad, asi como
las posibles vias alternativas de solucidn a esa problemética.

2. Criterio psicolégico, que prioriza la atencién a las caracteristicas del desa-
rolio del comportamiento de los individuos y de los grupos y a sus peculiaridades di-
ferenciadoras, en la organizacion del conocimiento escolar. Al respecto. v de acuers
do con lo postulado en la descripeion del modelo, consideramos que hay Que parur de
un2 concepcion constructivista del desarrollo y del aprendizaje. En dicha concepeion,
el conocimiento escolar se entenderfa como un conocimiento que se consgruye achva-
mente en el individuo ¥ en el grupo social, que se organiza como sistema copnitivo \
que cambia en el tempo segin las caracteristicas propias de los procesos evolutivos,
Por tanto. el conocimiento escolar debe planificarse y trabajarse de manera que se po-
sibilite esa construccion activa.

Yaen elapartado 5.2. de la descripein del modelo diddctico aludiamos a la idea
¢z que Ja produccidn de aprendizaje significativo requiere qQue se den dos condiciones
TespECIo 2 los contenidos del aprendizaje: en primer lugar deben ser potencialmente
sigmificatvos para el sujeto (significatividad logica y psicologica) y en segundo lugar
@zben coneciar con las motivaciones e intereses de la persona que aprende. El conoxi-
muento escolar serd significativo en la medida en que el alumno pueda esiablecer al-
gan upo de relacion entre as informaciones nuevas Y sus propios esquemas de cono-
cimentio, y en la medida en que conecte con la experiencia, 1os intereses (en sentido
amplio) y la problematica de los alumnos. de manera que puedan crearse expeciativas
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en el estudiante hacia aquello que aprende, a través de una interaccion entre los inte-
reses reales de los alumnos y las propuestas curriculares.

Igualmente, se sefialaba que ademds de la significatividad hay que considerar la
funcionalidad del conocimiento, es decir, su adecuaciOn a la actuacién en el mundo,
tanto a corto plazo (que el conocimiento adquindo pueda ser utilizado por el alumno
ante distintas situaciones cotidianas, y a la vez le permita comprender e intervenir me-
jor en la realidad en que vive) como a largo plazo (relevancia para su vida futura, tan-
i0 en su dimension laboral como personal). La funcionalidad a largo plazo se corres-
ponde con el criterio sociologico antes enunciado.

3. Criterio epistemologico, que situa la fuente primordial de la intencionalidad
educativa en la forma en que se estructura y evoluciona el saber social, 1anto en su ver-
nente de conocimiento cotidiano como en forma de saber cientifico. Tradicionalmen-
i se ha considerado que el punto de partida en la organizacion del saber escolar estd
en la propia I6gica de las disciplinas cientificas, de forma que la estructura interna de!
copocimiento cientifico serd la que determine el “para qué” y el "qué” de la ensefian-
za. Nuestra posicion es que el conocimiento escolar debe, en correspondencia con 1o
expuesto en relacién con los otros criterios, partir tanto del conocimiento cientifico
como del cotidiano, incorporando al curriculo no sélo los objetos de estudio y los con-
ceptos tradicionales de la ciencia sino también la problematica social mas viva y ac-
meal. Sobre ello volveremos en los siguientes apartados.

4. Criterio didictico: los 4mbitos sociologico, psicologico y epistemologico es-
tén inumamente interconectados, no suministrando ninguno, por separado, una base
suficiente para adoptar decisiones respecto al conocimiento escolar. Por tanto, la de-
ierminacion de dicho conocimiento debe hacerse mediante una valoracion equilibrada
de los argumentos generados en esas distintas perspectivas, combinandolas entre si y
con la informacion empirica procedente de la experiencia docente. De nuevo, convie-
ne insistr en la idea de que la escuela funciona como una nstitucion social que impri-
me una cierta direccion al desarrollo humano -individual y social- y que por ello no
puede centrar su actividad en un tinico aspecto de ese desarrollo. Como ya se sefiala-
ba en los fundamentos del modelo propuesto, consideramos que hay que ir hacia una
visidn compleja de la realidad educativa, que promueva a integracion de perspectivas
radicionalmente separadas (individual-social, psicologico-epistemolOgico, conoci-
miento cientifico-conocimiento comin, concepios-procedimientos-valores, etc.). De
hecho, la formulacién de unos determinados principios diddcticos, obedece a ese es-
fuerzo por integrar en una misma idea concepciones procedentes de muy diversos cam-
pos del conocimiento y la actividad humanas.

En relacion con los criterios de determinacion del conocimiento escolar, indica
Pérez Gomez (1988), que "la determinacion de objetivos de la ensefianza requiere
una fundamentacion cientifica". oo pudiendo ser objeto de decisiones arbitranias,
idea que compariimos sin reservas. En cuanto a fuentes para la seleccion de objeuvos,

distingue las siguientes:
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a. El conocimiento del alumno, sus procesos de aprendizaje, desarrolio evol-
tivo y funcionamiento general de sus estructuras psiquicas.

b. El conocimiento de la sociedad, su dinimica histérica, sus peculiaridades ac-
tuales, sus estructuras y los factores que provocan su transformacién,

c. Elconocimiento del contenido, de las estructuras de la ciencia, de las relacio-

nes entre las diversas areas de conocimiento cientifico, de la l6gica interna de
cada disciplina, etc.

d. La concepcion filos6fica del hombre histérico y de sus condiciones naturales
y sociales de existencia.

Pese al interés de las contribuciones antes mencionadas, entre otras, o cierto es
que parece necesar1o realizar nuevos esfuerzos desde perspectivas sociologicas, epis-
temologicas. psicologicas. didicticas e ideolégicas que permitan paulatinamente la de-
terminacion de uncs objetos sobre los que exista un nivel de consenso bastante gene-
ralizado. En todo caso, no es nuestro proposito desarrollar aqui un listado de objet-
vos de la educacion, sino que consideraremos ese aspecto exclusivamente en relacién
con los criterios para el disefio de unidades didacticas. Nos limitaremos, pues, a rese-
nar algunos aspectos que pueden ser pertinentes para la seleccion de los objetivos.

a. Primeramente, no debe perderse de vista la perspectiva de la formacion ge-
neral del ciudadano, de la persona en sociedad, a la que contribuiré la edu-
cacion cientifica en la ensefianza comiin a toda la poblacién, muy lejana de la
orientada al desarrollo profesional. Coincidimos plenamente con la opinién
de Guuerrez et al (1990) cuando concluyen que la educacion cientifica basi-
Ca debe centrarse en abrir perspectivas clentificas a la relacién de los nifios
con el mundo y en cuidar que perviva su capacidad de sorpresa y animacion.
es decir, su capacidad de 1nteresarse en el contexto escolar por la indagacion
y la aproximacion cientifica a la realidad. muy proxima a la expresada ante-
riormente por Juan Delval desde puntos de vista piagetianos.

D. Hacer posible una finalidad como la anterior exige la distincion, que no siem-
pre se hace, entre los fines inmediatos de una unidad y los objetivos didic-
ticos de la misma. Una cosa son los fines de la unidad desde la perspectiva
del alumno (lo que se pretende conocer. construir, hacer, etc.), que consti-
tuird la meta final del trabajo y que dard todo su sentido 2 la unidad, y otra
los objetivos didacticos que guardan relacion con la unidad, aspecto que per-
cibird el profesor y que guiard la actuacion del mismo, pero no, evidentemen-
te, la del alumno. Es deseable que cada unidad didactica posea una finalidad
inmediata para los alumnos, un sentido claramente definido que sea capaz de
despertar e] imterés de l0s mismos y que se sienta por éstos como algo que va-
le la pena hacer y que se hace para algo concreto, de forma que toda la uni-
dad gire en torno a esa meta final conocida y aceptada por la mayor parte po-
sible de los componentes de la clase y cada actividad que se realice a lo largo
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de la unidad se perciba claramente como necesaria para aicanzar los fines de
la unidad.

¢. Precisamente en relacion con ese necesario margen de actuacion pera la Di-
déctica de las ciencias y para los profesores en 1z fijacida de fos objetivos de
la ensefanza, cobra su sentido una propuesta como la de Mzarunand (1986)
sobre los objetivos-obstaculo. El conocimiento de lzs concepciones de los
alumnos de una clase determinada sobre la temética relatva 2 I2 unidad di-
déctica que se va a desarrollar, debe permitir al profesor seieccionar ciertos
objetivos sobre los que centrar los esfuerzos a fin de facilitar 1z superacioa de
los obsticulos puestos de manifiesto. En esta misma linea se dingen las alu-
stones de Giordan (1978), a una fase de liberacion en e] aprendizaje de las
ciencias. superando obsticulos actitudinales. o el énfasis de Gil y Carrasco-
sa (1985) en la necesidad de superar los obsticulos metodoidgicos de los alum-
nos pomiendo 2 éstos reiteradamente en simacion de invesugacion, bajo la di-
recciOn de una persona experia en la problematica zbordada.

En cuanto a quién establece los objetivos y los contenidos es coherente con laca-
racterizacion que hacemos de las intenciones educativas y Gel curnculo en general que
SE réspete una gran autonomia en los equipos docentes y en los profesores concretos.
El papel a desempeiiar por el profesorado en la caracterizacién del conocimiento es-
colar sera diverso, segiin el momento en que se encuentre cada equipo docente o cada
profesor respecto a su proceso de desarrollo profesional, pero coasiderando siempre
que seran los profesores los Gnicos capaces de adaptar un cierto disefio curricular 2 un
contexio concreto y los que mejor pueden adecuar unos objenvos generzies a las ca-
racteristicas particulares de ese contexto. Dada la vaniedad de situacionss profesiona-
ies y las diferencias actitudinales existentes, la Administracidn deberia estar zbierta 2
una gran diversidad de proyectos curriculares de equipos docentes v de profesores con-
cretos, valorando en cada caso la calidad diddctica y la continuidad de los mismos. En
todo caso, es importante ligar la decision respecto al conocimiento escoiar con las com-
petencias profesionales del profesorado y con la formacién permanent= de! mismo.

Por otro lado, el desarrollo ,entre la Administraccion y ¢l profesorado, de una
trama organizaniva "intermedia” (asesores, equipos de investigacion educanva aplica-
da, seminarios y grupos de trabajo ligados a los CEPS....) podria facilitar ia experi-
mentacion curricular dentro del marco general de referencia determinzdo por Ia Ad-
ministracion Educativa. En todo caso, la Administracion podria reservarse el apoyo o
no a los proyectos curriculares concretos de los profesores siempre que no s¢ zjusta-
ran a las orientaciones curriculares de tipo més general. En dltimo término, la experi-
mentacion curricular es también un proceso de desarroilo del curriculo del profesoren
el que el trabajo sobre el conocimiento escolar se corresponde con la elzboracidn de
un conocimiento didactico por parte de los profesores implicados.

Tambien es congruente con nuestra propuesta la incorporacion de los alumnos y
de otros agentes sociales a la concrecion de objetivos y contenidos. Anteriormente he-
mos hablado de la construccion conjunta del conocimiento escolar deseable y de la im-
portancia de los procesos de negociacion. Lo que si parece claro es que los alumnos
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que paricipan comprensivamente en la elaboracion de los objetivos de su propio apren-
dizaje, estan mas predispuestos a hacerlos suyos, que los alumnos a los que se les im-
ponen dichas metas. Por otra parte, y como ya se ha expuesto repetidamente, indepen-
dientemente de la voluntad del equipo docente, es un hecho social evidente, que exis-
e upa trama oculta donde se manifiestan los intereses y la intencionalidad de los alum-
nos y que s indispensable acercar o "académico” a dicha realidad "oculta”. También
resulta obvio que participar en la "concrecion del propio curriculo”, exige capacida-
ges (autorreflexion, autoevatuacion, distinguir lo importante de lo accesorio, conocer
y asumir las caracteristicas de las dreas/materias,...) y actiudes, que, deben ser , en
s1 msmas, consideradas como objetivos de la educacién, para evitar la trivializacion
de esa negociacion. Por tanto, los alumnos deben (tienen que) parucipar en la toma de
decisiones sobre las metas de su aprendizaje hasta donde sus capacidades y actitudes
lo permiten en ese momento del proceso educauvo. Ademas, determinados fines edu-
cauvos (cooperacion. autonomia,...) requieren como condicion indispensable la par-
tcipacion de los alumnos en las decisiones a tomar en el aula. como preparacion de
las decisionss que tienen que tomar en su vida cotidiana.

2.3. Formulacion, organizacion y secuenciacion del conocimiento
escolar

2.3.1.El problema de los grados de concrecion

La formulacion de las intenciones educativas en forma de objetivos mas especi-
ficos y cercanos a la actividad escolar plantea diversos problemas que conviene anali-
zar detenidamente. Ya en el apartado 2.1.2. se caracterizan distintas perspectivas de
aproximacion al problema del planteamiento de los objetivos en relacion con los con-
tenidos y con las acuvidades, proponiendose un acercamiento iateracuvo que no pri-
mara especialmente ninguna via de acceso a la concrecion de las intenciones educati-
vas, Pero esa respuesta al problema no evita el tener que decidir sobre la manera en
gue objetivos y contenidos s€ organizan en relacion con las actividades a desarrollar
en el auia. Unido a ese problema esta el de la clasificacion de los objetivos y los con-
renidos, es decir, el de Ia descripcion del conocimiento escolar.

Tradicionalmente se establece un gradiente en la concrecion de los propositos
educativos, dasde objetivos "generales” de caracter vago e impreciso ("los alumnos
han de desarrollar la creauvidad”, "los alumnos deben conocer e} método cientifi-
co"...) hasia objetivos concretos que aluden a aprendizajes de determinadas conduc-
was. Esta concepcion es congruente con el modelo centrado en los objetvos gue anah-
zabamos en el apartado 2.1.3. En Coll (1990, pg. 364) encontramos un resumen apro-
piado de esic planieamiento.

En congruencia con la concepcién que hemos venido proponiendv, propugna-
mOs un conocimiento escolar que se concreta en relacion con dos dimensiones: una
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vertcal, referida a sucesivos niveles de profundizacion que se corresponden con los
distimtos niveles educativos y con el proceso de construccion del conocimiento; y otra
borizontal, que se refiere a la organizacion del saber en areas de conocimiento y en
ambiios de conocimiento y experiencia. En todo caso, se tratana siempre de ofertar
un marco de referencia que posibilite matces distintos, caminos diversos y proyectos
ahernanvos, de forma que lo que se pierde en prescripcion se gana en potencialidad
egucatnva. Asi, tendriamos los siguientes niveles de concrecion:

- Tramas generales del conocimiento escolar, con distintos niveles posibles de
formulacion, comunes a uno o varios ciclos educativos y planteadas como areas del
saber © como Ambitos de conocimiento y experiencia, que constituyen el marco de re-
ferencia parz la acmacion. Dichas tramas se elaboran en base a los principios didact-
cos ya enunciados y en funcion de los critenos citados, presentandose, en el caso del
proyecto curnicular JRES como disefios curriculares que aluden a amplios ambitos de
conocimiento (por ejempio, habria un ambito que englobaria todo lo concerniente al
conocimiento de la realidad circundante, referido al area socionatural, a la Educacion
Ambiental y para la Salud, al conocimiento de normas y valores sociales, eic.) (ver,
para ia caracterizacion de areas y dmbitos, el apartado 2.3.2). Sobre la caracterizacion
de esic marco de referencia volveremos en el apartado 2.3.4.

- Conocimiento escolar presente, de forma explicita o implicita, en la programa-
ci0n de actividades que pone en prictica el equipo docente integrado en los diferentes
desarrollos curnculares del Proyecto IRES. Este conocimiento, resulta de la interac-
c10n de los planteamientos generales de ciclo y de 4rea con cada realidad escolar con-
creta. De esta forma, la programacion de actividades realizadas por el profesor o el
eguipo docente adapta la significatividad I6gica a la significatividad psicoldgica y la
funcionalidad social a largo plazo a la funcionalidad individual inmediata. (Ver figu-
ra 3).

2.3.2.La organizacion del conocimiento escolar

Como se ha indicado reiteradamente, los nuevos conocimientos que construye
un alumno no se acumulan unos sobre otros, sino que se organizan formando estruc-
mras de compiejidad creciente. Tales estructuras constituyen para el individuo la ba-
se interpretatva de los fendmenos que observa en el mundo y el punto de partida pa-
ra desarrollar estrategias de intervencion sobre la realidad. A la vez constimyen el ins-
rumento micial para la apropiacion significanva de nuevos conocimientos, bien sea
medianis IRCOTPOraciones parciales o por cambios més 0 menos fuertes de esas estruc-
mras. Y la posibilidad de cuestionamiento y modificacion de las mismas depende en
gran medida Ge las informaciones que el individuo maneja en su proceso de aprendi-
zaie. De zhi, que la selecciOn y organizacidn de los contenidos de la ensefianza cons-
amya uno de los aspectos mas definitorios de cualquier disefio curricular, sobre todo
si queremos valorar su potencialidad renovadora.
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Esto es asi porque una determinada forma de seleccionar y organizar los conte-
nidos refieja el conjunto de decisiones que se han tomado sobre el papel que se le asig-
na al conexio socio-cultural en la intervencion educativa, a como se entienden los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje, qué modelo didécuco se adopa, etc. Asi, la tradi-
ciopal vertebracion del cumculo en torno a unos ejes disciplinares (areas de conoci-
mnento. maternas concretas) suele corresponderse con un modelo en el que el saber es-
colar se 1dentifica con el saber contenido en las disciplinas cienuficas, relegindose al

curmiculo oculto” todo lo que no puede integrarse en ese conocimiento académico.
Hoy diz encontramos dos versiones de este planteamiento (ver al respecto los disefios
de la Reforma Educativa del MEC):

- La modahidad disciplinar, propugnada para los niveles medios y superiores de
i2 ensefianza, en la que la unidad curricular serian las disciplinas, entendidas como
blogues organizados de conocimientos. Este enfoque plantea que la mejor forma de
profundizar en las disuntas dreas del saber es partir de la estructura l0gica interna de
cada disciplina. En e} caso de los contenidos el eje sobre el que se articula la seleccion
y caracterizacion de los mismos seria el andlisis del contenido de cada materia, anali-
sis en ¢l que son relevantes aspectos como la representatividad. es dectr, la posibili-
dad de hacer referencia a los conocimientos y procesos basicos de la matena, ya sea
porgue utiliza conceptos y/o intrumentos claves o descubre nuevas conexiones entre
ellos, porgue pone de manifiesto procesos caracteristicos en el desarrollo de la mate-
ria, por el &mbito de situaciones o problemas tratados o por la forma de abordarlos,

etc.; v la potencialidad explicativa, es decir, la capacidad de formular y dar respues-
ta 2 maluples v variados problemas y de realizar predicciones. En este sentido, la or-
gamzacion del contenido en torno a ideas basicas y sus relaciones tiene mas posibili-
dades explicanivas que otra vision centrada en contenidos puntuales y fuertemente aca-
démicos. Por otra parte, parece preferible la profundizacion antes que la extension,
pues resulla mas (til para conseguir una imagen coherente y duradera de la matena
tratada, 12 profundizacion en los conocimientos basicos que la adquisicion superficial
ie muchos conceptos. Por lo demas, amplitud y profundizacion no deben verse como
t&rminos sistematicamente CORLrapuestos: la profundizacion en una o varias ideas cla-
ve debe hacerse progresivamente a través de distintos objetos de esmdio, lo que debe
lievar 2 conecar distintos aspectos de la realidad y, por tanto, a ampliar el campo de
COnOCImIEN!tos.

- La distribucion de los contenidos en Areas de Conocimiento que suelen pre-
septarse COMO un intento de tratamiento integrado de diversas disciplinas en funcion
de la proximidad de los objetos de estudio a que hacen referencia y/o de los metodos
arilizados; modalidad que se propugna en la reforma del MEC para los niveles inicia-
ies, y gue. en la mayoria de los casos se traduce en la mera yuxtaposicion de los con-
tenidos disciplinares propios de las disciplinas integradas en cada area.

Los cambios sociales, con 1a aparicion de contenidos no faciimente encuadrabiles
en las disciplinas tradicionales (la preocupacion por la problemanca ambiental y por
iz propia salud, el progresivo interés por los ambitos afectivos y éncos de la actividad
numanz. la necesidad de incorporar a la educacion las nuevas tecnologias, eic.) han
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motivado ia aparicion de los llamados ejes transversales u horizontales del curriculo
(educacion para la salud, para la paz, para la convivencia, para el consumo, ambien-
l, sexual, etc.). Pero estos ejes, a la postre, parecen consttuir un cajon de sastre Cu-
rricular que intenta afiadirse de las més diversas maneras a los contenmdos cldsicos. La
falta de una adecuada articulacion entre estas nuevas aportaciones y las disciplinas tra-
dicionales supone, en la prictica, su desaparicion del curriculo y su reduccién a acti-
vidades marginales y puntuales.

Algo similar ha ocurrido con los intentos de un trabajo globalizado de los con-
temidos. El trabajo globalizado o predisciplinar no parte de la comparumentacion del
saber en disciplinas, sino que pretende estudiar la realidad como un rodo. Este enfo-
que plantea que la agrupacion de los contenidos debe hacerse en funcion de criterios
psicologicos y dando mas relevancia a la problematica existente en la realidad cotidia-
na y al conocimiento comiin que al cientifico-disciplinar. Seria un planteamiento mas
proXimo a una vision sitémica de la realidad que a una vision compartimentada y re-
duccionista. Sin embargo, la frecuente falta de una conexion de las tareas de clase con
el saber social organizado, ha comportado, en unos casos, un puro “activismo” en el
que se mampula la realidad sin un control sobre las informaciones que se manejan, y
en otros, un tratamiento trivial y artificioso de las disciplinas cientificas, cuyos conte-
nidos se incluyen de manera muy forzada en la actividad globalizada.

Nuestra propuesta, similar a lo planteado en el Diseio Curricular de la Educa-
cion Primana de la Reforma Andaluza (1990), se recoge cn la figura 4. En ese esque-
ma el 2mbito de conocimiento y expenencia se refiere al conocimento escolar desea-
ble, que en 1nteraccion con las ideas de los alumnos determina el conocimiento esco-
lar efectivo de alguna manera, se propone "darle la vuela al curriculo”, de tal forma
que sean los nuevos contenidos, recogidos en disuntos ambitos de conocimiento y ex-
periencia. los que constituyan los ejes vertebradores (verticales) del trabajo docente,
incorporando, en forma de saber escoiar, las aportaciones del conocimiento comiin y
las del conocimiento cientifico (Areas de conocimiento).

Por otro lado, la adopcion de este enfoque posibilita, mejor que en la modalidad
de Areas, el trabajo globalizado, que incorporaria de forma mas armanica los conte-
midos conceptuales del conocimiento comun y del cientifico, los valores y las actitu-
des refenidas a la problemauca que se trabaja (Para mas informacion remitimos a la
pg. 12 de los Disefios de Areas y Ambitos de 1a Educacion Primaria en Andalucia).

Evidentemente la propuesta debe matizarse segin los mveles educativos. Seria
cuanto menos valida para la Educacion Primana y para la Secundaria Obligatoria, y
en efecto, parece generalmente aceptado que en la Educacion Primana seria inadecua-
do un rratamento disciplinar del mismo modo que se acepta que en los estudios uni-
versitarios ¢l enfoque debera ser marcadamente disciplinar. Es necesario reconocer,
que el debate es mas fuerte en relacion con la Secundana. Creemos, desde una pers-
pecuva relanvizadora, que no existe con caracter general una sola forma "correcta” de
orgamizar los contenidos, sino que ello depende de muluples factores (modelo didéc-
ico de referencia, contexto social, caracteristicas de los profesores y de los equipos
docentes CONCretos...) y que esta diversidad debe ser asumida por la Administracion
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si se prerende un curriculo realmente abierto. En cualquier caso, entre un tratamiento
giobaiizado y otro disciplinar "puro y duro”, existe un largo trecho que probablemen-
te seria el mas adecuado para que se situase en €l la Ensefanza Secundaria.

Endefipitiva, una adecuada toma de decisiones respecto a la organizacion de los
contemdos deberia tener en cuenta los sigulentes argumentos (Garcia y otros, 1989):

1. Cada conocimiento cientifico que se aborda, posee una estructura interna ca-
racterizada por unas ideas esernciales, a partir de las cuales toma cuerpo la teoria, y por
establecer una serie de relaciones peculiares entre los distintos elementos que Ja con-
forman. Ademas de estas dos caracteristicas (ideas eje y relaciones establecidas), ca-
da conocimiento cientifico cuenta con multitud de conceptos, procedimientos, datos
gue Io ennguecen, participando todos ellos de una 16gica que proviene de las interre-
laciones gue se establecen entre sus elementos. Asi, mas que el conocimento de una
sene Ge datos aislados o parciales, que guardan poca relacion entre ellos en la cabeza
del alumno. seria conveniente que éste se acercara progresivamente al conocimiento
de esas ideas sustantivas que subyacen en cada area del conocimiento. Por otro lado.,
esas ideas son producto de una cierta evolucidn conceprual. dada en la historia del pen-
samiento cientifico, que, en cierta forma, mantiene correspondencias con la evolucion
conceptual presumible en cada individuo.

Ya Bruner resaltaba la importancia de conocer el niicleo central de unrcierto cam-
po del saber por los siguientes motivos:

- Proporciona al individuo un cuadro general en cuyo interior los detalles son
mas comprensibles y las relaciones entre ellos mas claras.

- Cuando algo se ha aprendido en sus ideas esenciales, se ha aprendido, ademas
de una cosa concreta, un modelo para entender otras similares que después se puedan
SNRCONIIar.

- Los aprendizajes de los principios generales aseguran que la pérdida de deter-
minada mformacion no signifique una pérdida total, sino gue los modelos generales
nos permiten reconstruir los detalles cuando se necesiten. Una buena teoria permite,
nO 3010 entender un fendmeno, sino tambien recordarlo en ei futuro.

- La comprension de la estructura fundamental es un requisito para la aplicabi-
lidad del saber, para hacer que el conocimiento se refleje en los problemas con los que
uno se encuentra en la vida coudiana.

2. Dar relevancia a los modelos generales no significa optar por lo disciplinar.
En muchos casos, las ideas-eje que caracterizan la estrucrura conceptual de una disci-
piina pueden referirse a conceptos "puente”, transdisciplinares, de forma que la apro-
ximacion gradual al conocimiento disciplinar se ve favorecida por ¢l trabajo con esias
concepcionss comunes. En efecto, proponemos la utilizacioe de un enfoque epistemo-
logico sistermico que complemente la perspectiva analitica predonunante en los conte-
mcos escolares y que supone la ncorporacion de las aportaciones de nuevos campos
del saber v de la actividad humana (datos. modelos tedncos. metodologias de trabajo,
problemas de mvestigacion) y, de una nueva forma de entenger ¢l estudio y 1a mnter-
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vencion respecto de 1a realidad circundante. En definitiva, y tal como se ha expuesto
en 1a fundamentacion del modelo, se podria hablar del surgimiento de un nuevo para-
digma defmido por:

- La adopcitn de un enfoque epistemoldgico comple)o caracterizado por la bis-
gueda de conceptos (sistema, organizacién, interaccion, informacion...) que puedan
fancionar como principios aniculadores de los distintos campos del saber. (Ver apar-
mado 3 del documento T). La parcelacién de conocimientos clentificos se hace, como
se he indicado anteriormente, en funcion de 1a nanuraleza de los problemas con que s€
enfrenta, =] método de abordarlos y de aquellos conceptos bésicos a que hace referen-
cia. Esa parcelacion tiene caracter evolutivo y relativo, de suerte que las fronteras en-
e discipiings son moviles, dandose en la actualidad gran importancia a las interfases
entre Jos distintos campos disciplanares y a los modelos metacientificos que subyacen
en los mismos.

-La consideracion del estudio de la realidad como integracion de constiruyentes
m:pmdz:n cada uno de una disciplina clasica: entidades fisicas (quimnicas, termo-
dm:mmr.:as peologicas,etc.); entidades bioldgicas (seres vivos y sus formas de organi-
zacion); entidades antroposociales. Se establece un vinculo entre Naturaleza y Cultu-
ra, de manera que se plantea una doble incidencia, de 1a organizacion antroposocial en
la naturaleza por una parte, y de la organizacion nawral en la antroposocial por la otra.
La realidad se define, por tanto, como multidimensional, como organizacion comple-
ja, Jo que permite delimitar un gran 4rea socionatural dentro del conocimiento cienti-

fico.

- La necesidad de ligar la problemética cientifica a la ideologica, de llegar a una
toma de conciencia global sobre el papel que se juega en los sisiemas socionaturales y
sobre las posibilidades de intervencion en el desarrollo futuro de los mismos, integran-
dose como contenidos lo conceptual con los intereses y los valores.

- La insistencia en una vision dindmica de la realidad, que permita considerar ¢l
cambio, los comportamientos imprevisibles, los procesos temporales irreversibles y
propositivos, la 1dea de autorreguiacion y equilibrio dinamico (equilibrio basado en la

continna reorganizacion del sistema).

- El wrabajo con sistemas y no solo con objetos concretos. Por sisiema entende-
mos aquellos conjunios de elementos organizados segin una estructura de interaccio-
aes (seres vivos, sistemas fisico-quimicos, sistemas sociaies. eic.).

Por orra parte, un tratamento por areas debe conjugar el enfoque analitico con
el sistérmco. Dependiendo de la namraleza del problema. el individuo adoptara bien
zna visién analitica haciendo una llamada a una parte concret2 de su entramado de co-
pocimientos. 0 bien una postura que le conduzca a una integracion de disuntos sabe-
res. Por ejemplo, un problema como e! del estudio del circuito electnico de un coche
reguere un enfoque analitico, muentras problemas como el de la planificacion del te-
rrisorio reguieren un enfoque de tipo sistémico. En cualquier caso deben comiemplar-
se las distintas perspectivas posibles sobre un mismo problema. y potenciarse las Co-
nexiones en ¢) saber del estudiante. De hecho, el planteamiento de areas, sigmfica ¢l
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Teconocimmento de la existencia de una serie de aspectos comunes a diversas discipli-
nas: objerivos, metodologias, estructuras conceptuales, etc. , cuyo enfoque conjunto
paede favorecer su tratamiento, facilitar el desarrollo de capacidades mis generales,
al mismo uempo que posibilita un cierto grado de profundizacién en determinados as-
pectos que resultaria dificil de realizar con un tratamiento disciplinar o predisciplinar
esStrictos.

3. La estrucmira del saber en la mente del estudiante y del profesor no coincide
necesariamente con la estructura parcelada del conocimiento cientifico. Esto nos debe
lievar a plantear una organizacion de los contenidos que recoja la diversidad existen-
e en los individuos y en la sociedad, tanto en el ambito de los valores como en el del
saber; diversidad de manifestaciones y planteamientos que se siuan en una gradacion
que va desde las normas y valores que funcionan en la vida real (implicitos), hasta los
valores que se presentan como ideales a conseguir (explicitos), y desde el conocimien-
0 comun. propio de la experiencia cotidiana, hasta 1os saberes organizados (conoci-
miento cientifico). La actividad escolar también refleja esa dicotomia: fines explicitos
- fines ocultos, representaciones de fos nifios - conceptualizaciones cientificas, trama
de relaciones propia de las tareas académicas - trama de relaciones propia de la dina-
mica social "real” del aula, etc. Ello comporta la necesidad de definir el conocimien-
loque s¢ genera en la escuela (conocimiento escolar) en relacion con el conocimiento
ordinario y con el conocimiento cientifico, planteamiento al que nos hemos referido
reiteradamente.

2.3.3.Descripcion del conocimiento escolar

Tradicionalmemu_, y dentro del enfoque propio de una ensefianza centrada en los
objetivos, €stos se han agrupado en taxonomias mas 0 menos complejas que, de una u
otra forma. aluden a cuatro grandes dmbitos del desarrollo humano:

- Aprendizaje de procedimientos, tanto de estrategias generales como de destre-
zas concretas.

- Aprendizzje de valores, normas y actitudes.
- Aprendizaje de afectos.
- Aprendizaje de conceptos.

Esta formulacion "compartimentada® responde a Iz necesidad de tener un dise-
fo sistematizado y claro que oriente sobre lo que se quiere conseguir, aunque se reco-
aozca, en muchos casos, que en la pricuca los aprendizajes estén interconectados. Al
respecto, conviene resaltar el hecho de que una taxonomia puede presentarse no como
cecision sino como marco para decidir. es decir. cOMO una estruchura formal de orde-
nacion que ayude en la planificacion educativa facilitando la definicion de los objet-
vos. Por ello es preferible trabajar con taxonomias de objetivos generales y no con ta-
zonomias muy analiticas y detalladas que terminan encorcetando la acci6n educanva
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spuna coleccion de enunciados. En definitiva, se trata de orientar, en un modelo edu-
canvo abierto, més que de convertir al profesor en un gestor eficiente de una lista de
objetivos CONCretos a Conseguir.

De acuerdo con la idea de que el conocimiento escolar se refiere a los ambitos
d=! desarrollo humano antes resefiados (desarrollo cognitivo, socioafectivo, psicomo-
wr...). resulta conveniente un tratamiento integrado de los diferentes tipos de conte-
midos, pues el desarrollo es un proceso tinico no compartimentado. Al respecto, con-
viene pronunciarse sobre ia relevancia del conocimiento de conceptos respecto a la
censtruccion de otros conocimientos.

Tradicionalmente se ha desarrollado una vision de la ensefianza centrada exclu-
sivemente en contenidos conceptuales, buscando su asimilacion de manera descontex-
malizada de lor problemas que los han originado y, ademds, con un sentido fuertemen-
= acadermcista (cerrado, dogmatico, desvinculado de la realidad). Por rechazo a esta
visiém, se ha desarrollado en ocasiones otra que menosprecia esos contenidos de ca-
récter conceprual vajorando, casi exclusivamente, los métodos o procedimientos y/o
ias acutudes v valores.

En el presente documento se intenta superar esa falsa dicotomia, mediante la pro-
puesta de un conocimiento escolar que integra el aprendizaje de conceptos €on el de
procedimientos, afectos, actitudes y valores. Asi, por ejemplo, el conociumiento del
wpico "la clasificacion” supone movilizar tanto conceptos (clasificacion como forma
de establecer e] orden en la diversidad), como datos (descripcion de taxonomias de en-
125 reales), como procedimientos(estrategias y técnicas de clasificaciéon) o como acti-
mdes v valores (la clasificacion como necesidad de controlar la incertidumbre y 1a am-
biguedad del medio en el que vivimos). De la misma manera, el trabajo sobre el 1opi-
o "la contaminacidn” debe aunar conceptos (la contaminacion como desequilibrio de
ios ciclos de la biosfera), con planteamientos socio-politicos (quién es responsable de
ia contaminacién, cOmo actuar para solucionar el problema...) y componenies arecti-
vos (desagrado. rechazo...). Todo ello no es obice para que en un MOMEnNto dado pue-
da ser convemente focalizar 1a atencidn mas en unos aspectos que €n otros.

De lo gue llevamos expuesto se deduce que en un planteamiento curricular ba-
saco en la investigacion se posibilita no solo el aprendizaje de procedimientos y des-
wreras sino también el aprendizaje de conceptos. algo que no suele ocurnr €n planiea-
mientos transmisivos en los que se confunde la ensenanza de conceptos con la “expii-
cacitn” de daios e informaciones irrelevantes, Se asume asi una perspectiva gue inien-
12 superar la tradicional polémica entre los partidarios de proporcionar COnOCHMIENtos
concepruales y los partidarios de proporcionar mnstrumentos de aprendizaje. Pensamos
gue ¢l rabajo con problemas facilita el conocimiento de la realidad a través del uso de
umos méndos (estrategias de resolucion, técnicas experimentales u observacionaies.
e1z.). de forma que ese conocimiento al mismo tempo que da sentido a los meétodos .
cambia v se reformula gracias a ellos. En términos de construceion del conocimiento:
la evplucion conceprual es indisoluble de la metodolégica y de la acuudinal.
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Esta propuesta destaca la importancia de producir generalizaciones y conectar
#0s drversos conocimientos construyendo redes cada vez mas complejas y organizadas,
en ias que se mtegra 1o conceptual con lo procedimental. actitudinal, afectivo, etc.

APOrmamos, a conunuacion, algunos argumentos que tratan de jusuficar este papel de
105 contemdos escolares:

- Desde la psicologia cognitiva se admite hoy (ver la descripcion del modelo)
“mm eswrecha conexion entre las operaciones mentales y los contenidos, de manera que
&laprendizaje de destrezas cognitivas se hace siempre sobre un contenido concreto que
sirve de referente. Por ello, el conocimiento no se construye descontextualizado, sino
a ravés de generalizaciones tras el uso de destrezas en CONIExtos concretos.

- Asumismo, distintos estudios psicolégicos parecen mostrar que lo que permite
&l sanguecimiento cognitivo del individuo es tanto Ja adquisicion de nuevas reglas de
Feztnamento, como la construccidn de una red de conocimientos abstractos y organi-
Zados en Jas que quedarian integrados conocimientos anteriores mas especificos, y so-
ore las cuales se afianzarian y ejemplificarian tales reglas.

En el caso del conocimiento conceptual conviene describirlo en base a las si-
swemes vanables:

- Amphind y diversidad conceptual, que hace referencia al inventario y al ni-
mero de concepros implicados y al posible campo conceptual relativo a un determina-

- Orgamizacion concepiual, que se refiere tanto a las relaciones "horizontales"”
SRUT conceptos (tramas conceptuales) como a las relaciones "verticales” (Jerarquias
concepmales, conceptos estructurantes, ideas fuerza, etc.).

- Niveles de formulacién de cada concepto (estadios de Integracion en Ja termi-
nologia de Giordan, 1989), que se refiere las posibles defiriciones del concepto en un
gradiente de progresiva complejizacion y profundizacion.

Estas vanables podrian ser también tenidas en cuenta en el caso de objetivos y
contemdos acumudinales, afectivos y procedimentales, de forma que podriamos hablar
de una jerarquia de destrezas, de distintos niveles de profundizacion en una actitud,
eic. Méas adn. convendria elaborar tramas y Jerarguias de contenidos que contemplen
simultdneamente contenidos concepruales, actitudinales, procedimentales, afectivos.
eic.

2.3.4 Presenracion v secuenciacion del conocimiento escolar

En fa caracterizacion realizada de los contenidos conceptuales se mencionaban
ires companentes basicas que de alguna manera determinan. segiin como se conside-
ren. distintas formas de presentar y secuenciar objenvos vy contenidos. Asi, una pre-
seniacion que solo valore ia amplitud y diversidad conceprual conduce al tradicional
lxstado 2 temas. Si se consideran conjuntamente las tres vanables tendremos una pre-
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sentacion de contenidos en forma de sucesivas tramas conceptuales que explicitan re-
laciones jerdrquicas entre los conceptos y progresivos niveles de formulacién de los
MiSMOS.

El uso de tramas que presenten los conceptos y sus relaciones bésicas, acompa-
fiadas de comentarios que faciliten su comprension y su utlizacién en la préctica do-
cente, presenta ventajas como:

- Tiene mayor flexibilidad: permite distintas formas de abordar el conocimien-
to escolar deseable. Se puede llegar a cada concepto siguiendo itinerarios diferentes y
realizando aquellas actividades que mejor se adapten a las condiciones concretas de ca-
da auia.

- Posibilita el establecimiento de miltiples relaciones en la adquisicién de cada
nuevo aprendizaje, que guedaria as{ con més puntos de anclaje, facilitando su aplica-
cion a situaciones disuntas de aquellas en las que se ha adquirido. También al facilitar
una representacion jerarguica de los conceptos, permite un mejor proceso de elabora-
c10n de la informacién que se maneja por parte del alumno.

- Facilita la construccion de un modelo interpretativo global, al presentar en blo-
que todo un campo conceptual (presentacién no compartimentada del conocimiento).

- Es coherente con un plarteamiento metodolégico basado en la investigacion
del alumno.

Pueden utilizarse otras formulas de presentacién de los contenidos, pero en cual-
quier caso parece necesario que se sefialen los conceptos seleccionados, se especifique
la jerarquia (cuzles de ellos tienen una mayor capacidad estructurante) y sobre todo se
sefialen las relaciones mas importantes.

En todo caso se propone, pues, una formulacién abierta y flexible de objetivos
y contenidos ya que, desde una perspectiva constructivista, la adquisicion de un deter-
minado conocimiento (concepto, destreza,etc.) no sigue la ley del "todo o nada” (se
aprende o no se aprende), sino que presenta diversas posibilidades de acercamiento o
profundizacion en él. La construccién de conocimientos no seria un proceso lineal,
con una secuencia fija en el tratamiento de los conceptos, actitudes o habilidades, si-
no mas bien un proceso de reorganizacion continua en el que, al mismo tiempo que se
profundiza en cada contenido, se construyen mallas de conocimientos cada vez mas
amphas v complejas. Por tanto, entre las concepciones iniciales presentes en el alum-
noy las metas "ideales” propugnadas habitualmente en los curriculos, deben elaborar-
se formulaciones intermedias que sean, independientemente de su estricta rigurosidad
cientifica, validas para que el alumno. enun contexto escolar determinado, pueda cons-
truir du propio conocimiento. Asi, si se pretende que el alumno comprenda un deter-
minado conceplo, interesa disponer no solo de una formulacion “terminal” del mismo,
sino también de otras formulaciones "intermedias” que permitan un proceso gradual
de aproximacion desde los esquemas iniciales del alumno hacia esa formulacion "ter-
minal”, que se constituye, asi, en un punto de referencia onentador de todo el proce-
s0. Se ofrecen a continuacion dos ejemplos de distintos grados de formulacion de una
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Organicracidén de los seres vivos
adecuada’ al nedliu en que viven

= "Ny
En suchcs mimlt:rlns en los peces la respira-
movimientos de ventila cidn se produce por el
cidn repuevan el aire paso del agua aireada
ez los pulmonesa.Ellos por las brangquias.Ellos
=ueren dentro del agua mueren fuera del agua o

ensgua ouy "viciada”
( contaminacidn)

La presencia del aire es indispensable
para le mayoria de los seres vivos

Hay un intercambio ganseoso en=-

tre el organiemo y ol medio ex-

terior (mbsorcidn de oxigeno y
Circulacidn desprendimiento de gas carbdnic:

za aé-:c:-t permite el intercambio _
extre el exterior y los drgenos ——— la sangre transporta oxigeno e

7 @¢ elliss extre si cada célula 4
Sigestidn
"N ' ! .
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Figura 6. Diversos niveies ae protundizacion relativos al concepto de morolo-

gia urbana.
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Figure 7. Mcdelo de prescntacidn y secuenciacidn cd¢ c-atenidos.
Lz "espiral® representa Lantodla orgenizaci®s de los

corntenicos en el tiempo como el proceso pragzresive <@
construccidn del zcnocisiento.
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