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1. AMODO DE INTRODUCCION

Justificar este trabajo no es tarea facil en los desconcertantes y
criticos momentos en que nos encontramos. Vivimos episodios en los
que lo mas comodo es asirnos al primer clavo ardiendo: manual de
como aprender en siete dias (0 mucho menos) a hacer un plan de
centro o una programacién de aula. Por supuesto, este trabajo no
pretende dar respuestas, ni ofrecer soluciones a esta ultima -e indu-
dablemente perentoria— necesidad. El objetivo que aqui perseguire-
mos navega por otros mares: mas que encontrar convergencias ins-
trumentales, intentaremos provocar interrogantes que TODOS los
profesionales de la ensefnanza nos deberiamos hacer.

Autores como Beyer y Zeichner (1991), al proponer alternativas
al determinismo reproduccionista en la ensefianza y en la formacién
del profesorado, abogan por un estudio critico del curriculum, no
limitado al analisis interno de su elaboracién y funcionamiento.

“El esfuerzo investigador en este campo debe dirigirse a exami-
nar aquellas relaciones... entre las escuelas, el curriculum, la
preparacién de los profesores y la estructura social mas
amplia. En este sentido, lo que necesitamos es una valoracion
mas critica, no sé6lo de la dinamica interna de la educacién del
profesorado, sino de las relaciones que existen entre esta cultu-
ra y la ideologia dominante de nuestra sociedad...” (ibidem:
296).

Un poco mas adelante, estos autores precisan:
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“Es necesario atender a los estudios histéricos, tedricos, filosé-
ficos y sociologicos sobre el trabajo de los profesores” {ibidem:
301).

Si entendemos al profesor como un investigador y un intelec-
tual que exige autonomia para su labor profesional —asi por lo menos
nos lo pretende presentar la Reforma-, que no es un mero funciona-
rio ejecutor de las decisiones emanadas desde la Administracién,
serd fundamental el estudio de cémo las practicas educativas con-
cretas se pueden entender como construcciones histéricas, condicio-
nadas por los acontecimientos econémicos, sociales y politicos de un
determinado lugar y de una determinada época {Giroux y McLaren,
1990: 258).

En definitiva, analizar c6mo cada curriculum es la expresién de
unos valores sociales, politicos y econémicos, que es necesario des-
cubrir, debe ser tarea importante en la formacion y el desarrollo pro-
fesional de un profesor que actia en espacios contrahegemoénicos,
como un intelectual que pretende miejorar la escuela y la sociedad en
la que vive, en el sentido de una mayor justicia e igualdad.

El problema es que el campo del curriculum ha sido particular-
mente ahistorico. Kliebard (1978), cuando se refiere a la crisis en el
campo de estudio del curriculum, alla por los sesenta, afirma la
necesidad de examinar criticamente nuestra herencia en este sector
tematico:

“Hemos heredado de nuestro pasado ciertas formas de pensar,
criterios de excelencia, dualismos y dicotomias, modelos dialéc-
ticos que parecen tan comunes y naturales que rara vez nos
paramos a examinar... Debemos, en otras palabras, crear un
didlogo no so6lo entre nosotros sino también con nuestros ante-
cesores” (ibidem: 94).

No podemos entender la escuela y las practicas que cotidiana-
mente en ella se desarrollan, para actuar sobre ellas, si no somos
conscientes de que aguéllas no se han establecido por casualidad.
Los intereses sociales y econdmicos que sirvieron de fundamento a
la actuacion de los agentes del curriculum no fueron neutrales, ni se
debieron al azar, encarnaban compromisos con politicas educativas
y estructuras econémicas especificas (Appel y Franklin, 1986: 86-
87). Sin duda, el campo del curriculum y su historia ha jugado un
papel importante en la relaciéon entre la escuela y la comunidad.

A la hora de realizar este estudio interno del curriculum, nos
era util introducir la variable histérica. Las posibilidades eran muy
diversas, por lo que escogimos dos casos que se corresponden con
dos de las tres concepciones curriculares propuestas por Englund
(1991) desde una perspectiva historicosociolégica comparativa:
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PATRIARCALISTA, CIENTIFICO-RACIONAL y DEMOCRATICA. Estos
modelos eran aplicables a realizaciones en educacién publica de
masas, es decir, a formas de escolarizacion obligatoria y gratuita.
Los dos ultimos nos permitian partir de la hipétesis central de nues-
tro trabajo:

1. El curriculum puesto en accién tras la Reforma Educativa
del setenta en Espaiia y culminado con los Programas Renovados de
principios de los ochenta, podia ser encuadrado dentro de la concep-
cién CIENTIFICO-RACIONAL.

2. Las iniciativas curriculares de experimentaciéon innovadora
a finales de los ochenta y principios de los noventa, en nuestro pais,
en el marco de la reforma curricular que comienza a plantearse,
podia ser catalogada dentro de la concepcion DEMOCRATICA.

Por supuesto, el analisis de curricula intermedios a los anterio-
res nos mostraria algunas caracteristicas de transicién respecto a
los obtenidos en este trabajo.

En el primer estudio de casos poseemos datos de su desarrollo,
gue nos van a permitir hacer una evaluacién curricular histérica
distinta a la del segundo caso, que serda mas prospectivo que retros-
pectivo, y que se mueve dentro de un planteamiento utdpico, como
tendencia deseable mas que como realidad constatable.

Respecto a la metodologia de trabajo, hemos utilizado esquemas
y herramientas procedentes de la nueva sociologia de la educacion,
de la historia social, o mejor global, que nos planted la escuela de los
Annales francesa y de los estudios genealdgicos de Foucault.

En realidad, todos estos esquemas son utilizados dentro de la
historia del curriculum, un campo de estudio apenas desarrollado
en nuestro pais, pero con cierta historia en el mundo anglosajon y
en el escandinavo.

El profesor Pereyra sefiala a Kliebard y Franklin como creadores
del area. Estos autores plasmaban en 1983 una definicién de la misma:

“La propuesta académica de narrar, interpretar y, finalmente,
comprender los procesos por los que los grupos sociales, a lo
largo del tiempo, seleccionan organizan y distribuyen conoci-
mientos y creencias a través de las instituciones” (Kliebard y
Franklin, 1983: 138).

El propio Franklin (1991) establece el final de la década de los
sesenta y los comienzos de los setenta como el punto de arranque de
esta area, que se puede entender como una concrecion de la historia
social de la educacion, disciplina histérica que se nutre de los
hallazgos y resultados de la teoria social (Pereyra, 1991: 6).

JPara qué sirve? O mejor, Jpara qué nos sirve esta historia del
curriculum que hemos elegido como imstrumento de analisis? Para
algunos autores, el historiador del curriculum, al estudiar las practi-
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cas y politicas curriculares del pasado se capacita para distinguir los
programas fallidos, que hay que evitar, y los programas con mejores
resultados, que habra que adoptar (Tanner y Tanner, 1990: pp. 6-17).

No creemos en esta aplicacion directa, sino mas bien en la fun-
cién que Kliebard y Franklin le asignan:

“Haciendo que lo familiar resulte extrano, la historia del curri-
culum podria servir para fortalecer nuestra sensibilidad critica
y, por consiguiente, para ayudarnos a reformular nuestros pro-
blemas de una manera nueva y constructiva” (Kliebard y Fran-
klin, 1983: 153).

En la agenda de investigacion de los historiadores americanos
del curriculum figuran temas como:

e

Estudios de casos de instancias de cambio curricular.
Estudios de la historia de las ideas sobre el curriculum.
Investigaciones sobre la historia de las disciplinas o asigna-
turas.

Estudios sobre las relaciones a lo largo del tiempo entre la
historia de la enserfianza y el desarrollo del curriculum.

Por otra parte, frente a una historia curricular que podriamos lla-
mar tradicional, basada en un planteamiento teérico normativo y en
una interpretacion de las investigaciones cientificas cuyo criterio fun-
damental era la eficacia, que parece analizar un proceso de moderniza-
cidn en curso, nos vamos a inclinar por una historia critica, que inter-
preta la construccién del curriculum desde la perspectiva del control
social: curricula diferentes se convierten en poderosos instrumentos
de control social y de obstaculizacion de la movilidad social.

De todos modos, hay que tomar este enfoque con precaucion,
puesto que podemos caer en un _funcionalismo de izquierdas.

“El enfoque del control social critico suele obstaculizar los ana-
lisis de las distintas interpretaciones y las perspectivas de cam-
bio cuando exagera la perspectiva del control social, considera
los curricula inalterables y olvida sus diferentes interpretacio-
nes posibles” (Englund, 1991: p. 118).

Es necesario tener en cuenta que posiblemente se produciran
disfunciones y resistencias en algunas de las fases de construccién
curricular, puesto que la historia de los curricula es la historia de
los conflictos que se producen tanto en las definiciones preactivas
como en la realizacion practica de los mismos.

En este sentido, en este trabajo, el analisis histérico comparativo
que realizaremos englobara la relacién dialéctica entre el curriculum
escrito y el realizado, es decir, la propia construccion del curriculum.
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2. UN MODELO DE CONSTRUCCION CURRICULAR
CIENTIFICO-TECNICO: LA REFORMA DE LOS SETENTA

Cuando esta innovacién legislativa y curricular se produce,
vivimos en una sociedad espariola donde se ha asentado definitiva-
mente el capitalismo, como en el resto del mundo occidental. Hemos
pasado de una sociedad rural a un pais de inmigracién urbana. El
desarrollo industrial de los sesenta ha transformado radicalmente la
vida de los espafioles.

&Y la educacion? Muchas de las previsiones de la Ley Moyano, el
primer marco legislativo general esparol, no se han podido cumplir.
El agitado comienzo de siglo, el derrumbamiento de las reformas de
la Segunda Republica con la guerra civil y la larga dictadura no han
logrado una democratizacién real del sistema educativo espaiiol.

La elitista ley de 1938 sobre la reforma del bachillerato, el pre-
dominio falangista en la Universidad, gracias a la ley de 1943, y el
predominio eclesiastico en la ensefianza primaria, a partir de 1a ley
de 1945, mantienen al sistema educativo publico desmantelado.

El desarrollo econdémico de los cincuenta y los sesenta empieza
a obtener una timida respuesta en la ley de Formacion Profesional
Industrial y en la ley de Reforma de la Ensefianza Primaria de 1965.
Pero es el hito que supone la aparicién del Libro Blanco en 1969 y la
posterior Ley General de Educacién, la que trata de adaptar el siste-
ma educativo al nuevo panorama socioeconémico de nuestro pais
(Puelles, 1980).

La construccién y regulaciéon del curriculum ha ido tomando
determinadas formas, que culminan en la organizacién establecida
por la ley del setenta y se contintian en los Programas Renovados de
principios de los ochenta.

2.1. Las concepciones sobre la educacién, la sociedad y la
ciencia: la epistemologia socio-educativa

2.1.1. Sobre la democracia, la igualdad y la organizacién de
la sociedad

Antes de comenzar el analisis es necesario indicar que, aunque
en 1970 aun no existe una democracia politica formal, el propio
Libro Blanco de 1969 (La educacién en Espana. Bases para una
politica educativa, 1969: 143-177) dedica un capitulo a la democrati-
zacion de la enserfianza. Los equilibrios con la ideologia fascista atn
en el poder son dificiles y se expresan en la que pronto seria anacro-
nica aparicién de los principios del Movimiento Nacional en la propia
Ley General de Educacién (1970).

Con todo, el sistema educativo que se instaura en 1970 exige
una democracia formal, un régimen de libertades ptiblicas que facili-
te la participacién regulada en los 6rganos de gobierno de la socie-
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dad. Otra cosa es que ésta democracia politica formal pudiera
desembocar en una auténtica democracia participativa, cuando ésta
es incompatible con las grandes diferencias econdémicas. Esta con-
tradiccidon se manifiesta pronto, cuando no llega a establecerse un
régimen fiscal que pueda llevar a cabo la financiacion de la ley.

Es indudable que nos encontramos en una sociedad de merca-
do. Las instituciones politicas se adaptan a las demandas que les
plantea el sector econdmico y desarrollan tecnologias especificas
para satisfacerlas. La educacién se transforma en un capitulo de la
actividad econoémica, por lo menos desde cuatro puntos de vista
(Moncada, 1976: 19-24}):

a) El porcentaje de la poblacién activa que utiliza como herra-
mienta principal de su trabajo la pura fuerza fisica tiende a dismi-
nuir progresivamente. La mano de obra debe de cualificarse, ya que
los trabajadores necesitan usar aparatos o utilizar técnicas que
requieren un cierto grado de instruccion formal.

b) Los sistemas de produccién y distribucion de bienes y servi-
cios, entramado de la actividad econdémica, se basan en la creacién y
explotacién de conocimiento ttil que se realiza a través de los instru-
mentos tecnolégicos. La elaboracién de software para la gestién y
organizacion de programas industriales, que se convierten en facto-
res multiplicadores de poder econémicos, necesita de personal for-
mado en las universidades.

c} El mundo educativo es valorado en términos econémicos: la
teoria del capital humano.

d) Cuando una sociedad es consciente de que un sector econo-
mico satisface necesidades importantes y absorbe una parte sustan-
cial del esfuerzo colectivo y de los recursos disponibles, suele recla-
mar la optimizacién de dichos esfuerzos y recursos. En este caso se
exige la eficaz gestion de los destinados a educacion.

En esta sociedad de mercado se considera racional que se
forme a los individuos en funcién del puesto de trabajo que se va a
desempenar. La democratizacién educativa va a permitir que deter-
minados grupos reciban una educacién completa, mientras que
otros se conformen con la suficiente para desemperfiar su funcién de
técnicos, de aplicadores de los que otros (los expertos superiores}
han elaborado. Se trata pues de una democratizacion funcional, el
acceso a la educacién como servicio publico esta en funciéon de lo que
el sistema econémico necesite y dénde lo necesite. Por supuesto, la
funcién de rentabilidad econémica se moverd dentro de un contexto
de superideologia democratica, que va a permitir la lucha contrahe-
gemoénica de partidos y sindicatos, cuando las libertades se institu-
cionalicen a finales de los setenta.

Poco a poco, ideas y acciones dirigidas a la igualdad de oportu-
nidades van a intentar hacer posible la desaparicion de la desigual-
dad social. En el Libro Blanco del 69 se manifiesta la clara ideologia
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liberal de la educacién, considerandose ésta como instrumento clave
de la igualacién social. El articulo dos de la LGE establece la gratui-
dad hasta los 14 afios y el ntimero tres es un ejemplo claro de la jus-
tificacion de la denominada perspectiva de la desigualdad de las
dotes y de la meritocracia:

“Para hacer posible el derecho de los espafioles a la educacién
en los niveles posteriores al obligatorio, €l Estado dara plena
efectividad al principio de igualdad de oportunidades, en fun-
cién de la capacidad intelectual, la aptitud y el aprovechamien-
to personal, mediante la concesién de ayudas, subvenciones y
préstamos necesarios a los alumnos que carezcan de los indis-
pensables medios econémicos” (L.G.E., 1970: 11).

2.1.2. Sobre la racionalidad y la ciencia

La racionalidad dominante en la sociedad de mercado es la
cientifico-tecnolégica. La visién de la ciencia se encuentra dentro del
paradigma empirico-positivista (McCarthy, 1987: 82-115, Carr y
Kemimnis, 1988: 1847-188 y Grundy, 1991: 19-39). El conocimiento
debe ser valido y 1itil para poder ser usado tecnoldgicamente.

Vale lo que sirve, lo que es 1til para la sociedad. Los valores
morales se subordinan a los pragmaticos y utilitaristas. E1 hombre
valioso es el que produce para satisfacer la necesidad de consumo
propia y la de los demas.

La finalidad del saber no es guiar a la voluntad individual o
colectiva para encontrar el equilibrio moral y social. La finalidad de
la ciencia no es la liberaciéon humana respecto a las dependencias
materiales, ni el logro de la autonomia moral, sino la explotacién de
lo que nos rodea y su aprovechamiento desmedido. Todo se somete a
la razon instrumental. La funcién de la ciencia es predecir los feno-
menos, naturales o sociales, antes de su aparicién, permitiendo, de
este modo, un eficaz control técnico (ingenieria).

Todo vale mientras que sea eficaz. La validez se ampara en la
objetividad y la neutralidad de la ciencia. Se produce una escision
entre los hechos, estudiados y manipulados por la ciencia y la técni-
ca, y los valores, sometidos a un relativismo total, a merced del utili-
tarismo y la eficacia.

2.1.3. Sobre la educacién y el sistema educativo

A pesar de las intenciones expresadas en el Libro Blanco de
1969, las contradicciones entre los deseos de democratizacién edu-
cativa y de desaparicién del doble circuito y la realidad econémica y
de hegemonia social de las clases medias deja al descubierto el
caracter desarrollista y tecnocratico que, en realidad, posee el siste-
ma educativo durante las tres Gltimas décadas en nuestro pais.
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Los ideales de igualacioén social, concretados en una educaciéon
comprensiva que anulase la separacion entre formacion intelectual y
manual —que el marxismo habia sacado a la luz como un defecto
tipico de los sistemas educativos capitalistas-, se quedan en una
mera declaracion de intenciones.

Aunque se aminoran las diferencias entre la educacion de las
masas y de la élite (Englund, 1991: 127), se perpetua la divisién
entre el BUP, con un caracter propedéutico y una fuerte carga
humanistica y cientifica, y la Formacién Profesional, que queda
como una via subsidiaria, desprestigiada y desconectada del mundo
econdmico y laboral, cada vez més dinamico a causa de la revolucién
tecnologica. Ademas, las conexiones prometidas entre esta red del
circuito y la anterior son escasas, por lo que el acceso a la Universi-
dad sigue siendo muy dificil para los mas desfavorecidos econémica-
mente.

Por otro lado, la educacién basica, gratuita y obligatoria produ-
ce una gran cantidad de fracasos, sobre todo en la segunda etapa de
EGB, cuando este periodo, coincidente con el primer sector de la
educacion secundaria, pierde sus funciones terminales en favor de
las propedéuticas.

En este sistema educativo, es curioso, aunque no extrano,
que cada nivel educativo se convierte en una oposiciéon, en una
carrera sin descanso para el siguiente. Es légico, la educacién es
una inversiéon de un bien privado (las dotes o capacidades indivi-
duales), para conseguir una movilidad social ascendente. Induda-
blemente, no todos los inversores parten en las mismas condicio-
nes, por lo que los resultados seran mas diferenciadores que com-
pensadores.

2.1.4. Sobre las relaciones entre los grupos innovadores y el
poder estatal

En este caso, los grupos de intelectuales que pretenden la
renovacién de la realidad sociopolitica espariola se alian con el
poder estatal, incluso un considerable sector, el tecndcrata, inter-
viene activamente en €l. Se asume la innovacién curricular pro-
movida en este caso por el Estado y se considera como marco ade-
cuado para la modernizaciéon de la sociedad, de ahi las contradic-
ciones entre los articulos autoritarios (desde un punto de vista
politico) de la L.G.E. y otros que suponen una democratizacion
politica.

Soélo mas tarde, cuando la ausencia de las inversiones econémi-
cas hace fracasar la ley y se frustran las ilusiones reformadoras
puestas en la escuela, los grupos innovadores cambiaran de actitud
y exigiran un nuevo marco educativo y curricular.
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2.2. Los c6digos o formatos del curriculum

Para Gimeno (1988: 91), el cédigo curricular es cualquier ele-
mento o idea que interviene en la seleccidén, ordenacion, secuencia-
cidn, instrumentacion metodolégica y presentacién de los curricula a
alumnos y profesores. Los cédigos o formatos con los que aquéllos se
presentan prescritos y posteriormente se llevan a la practica, respe-
tandose en mayor o menor grado lo establecido en ellos, provienen
de opciones politicas y sociales, de concepciones epistemologicas
(diversos modos de elaborar y organizar el conocimiento) y de princi-
pios psicologicos o pedagodgicos. Este esquema, que Gimeno adapta
de Lundgren (1983 y 1992}, nos va a ser 1til en nuestra tarea de
interpretar y descubrir los valores sociales y politicos que se mueven
detras, no sélo de los curricula prescritos, sino también de sus reali-
zaciones pricticas.

2.2.1. La seleccion cultural

Sabemos que todo curriculum basico supone una selecciéon y
organizacion de la cultura de un grupo social, un mapa representati-
vo de la misma (Gimeno, 1988: 69). Esta seleccién no es neutra,
existen unos valores que sustentan la selecciéon de los contenidos y
la organizacién de los mismos para su transmisién en la escuela.

La cultura que se selecciona y que constituye el curriculum
basico en la educacién primaria no se limita a la instruccién elemen-
tal en lectura, escritura y calculo, caracteristica del modelo patriar-
calista, tal como ocurria en las primeras fases de escolarizacién
publica de masas. En estos momentos, los alumnos reciben durante
un largo periodo, ocho afios, una educacion que les debe preparar
para integrarse plenamente en la sociedad.

No s6lo se han integrado las disciplinas seculares en la cultura
escolar, sino otros ambitos como la habituacién y la ejercitacion de
valores y actitudes se han establecido explicitamente, lo que ha dado
lugar a un modelo de control ideolégicamente mas decisivo para la
educacion, pero de dificil supervision.

Sin embargo, en la realidad de la accién curricular ha seguido
pesando mas la transmisién de contenidos del ambito intelectual,
mientras que los valores morales y sociales se aprenden en lo que se
ha denominado el curriculum oculto, una forma mas velada y sutil de
promover la reproduccion social. Hay quien ha llegado a decir que la
escuela no fracasa en este aspecto de moldeamiento y homogeniza-
cién social por no dedicarle el tiempo suficiente, sino que es este el
objetivo oculto que realmente persigue.

El modelo curricular que se establece a partir de la ley del 70 se
presenta como ideolégicamente neutro. Se basa en la pertinaz bus-
queda de la eficiencia (el mayor beneficio al menor coste}, a través de
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soluciones técnicas. El desarrollismo econémico que conoce la socie-
dad espanola a finales de los sesenta y las presiones sociales a que
se ve sometida la autocracia encuentran en esta ideologia los cauces
qgue le permiten una salida coyuntural.

“El modelo tecnocratico suponia, de una parte, un intento de
modernizacién del Estado, trasladando al sector publico los cri-
terios propios de la empresa privada -racionalidad y eficacia—;
de otra, un intento de eludir las consecuencias derivadas de la
libertad politica, implantando en su lugar la libertad econémi-
ca” (Puelles, 1980; 399).

Estas ideas encuentran el instrumento adecuado para su apli-
cacién en el campo educativo y didactico en la obra de Tyler Princi-
pios basicos del curriculo (1973}, trabajo en el que, tras una aparente
neutralidad, se encuentran valores que responden a una filosofia
desarrollista y tecnocratica (Alvarez Méndez, 1990: 83).

El curriculum deja de ser una estructura organizada de conoci-
mientos para convertirse, en funcién de este esquema taylorista (las
macrotareas laborales-educativas se dividen en microtareas, ejecuta-
das por los obreros-alumnos de modo fragmentado), en un sistema
tecnoldgico de produccion. El curriculum se define como una serie
de resultados pretendidos de aprendizaje (Pérez Gomez, 1988).

El esquema béasico de Tyler (1973) parte de la definicién de
objetivos de instruccién en términos comportamentales y contintia
con la identificacién de contenidos apropiados para conseguir los
[fines propuestos, lo que conduce hasta la indiferencia respecto a la
seleccion de los contenidos. Vale cualquiera de ellos si son iltiles
para alcanzar y dominar los objetivos. Esta visién consumista del
curriculum, denominada por Freire (1975) educacién bancaria puede
ejemplificarse en el curriculum prescrito de 1979 para la ensenanza
primaria, en el que aparecen, en el area de experiencia -la que pro-
porciona los contenidos a las dreas de expresién- dos opciones Ay B
como instrumentos para lograr los objetivos (E.G.B. Nuevas orienta-
ciones. Primnera Etapa, 1970: 42).

Esta vision de objetivos y contenidos responde al psicocentris-
mo propio de los modelos tecnolégicos, concretado en uno de sus
mitos mas caracteristicos, el de que las habilidades y técnicas son
independientes de los contenidos a los que pueden aplicarse, cuando
resulta que las destrezas que ayudan a pensar suelen ser especificas
para unos dominios determinados. Los diferentes campos de conoci-
miento tienen una logica o unas formas de razonamiento diferentes
(Cornbleth, 1990: 175-179).

Como no tardé6 tiempo en comprobarse, el modelo tyleriano v,
sobre todo, la parafernalia operativizadora en la elaboracién de los
objetivos, resulté ser un fracaso, puesto que éstos, principalmente
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los de alto nivel de especificacion, s6lo podian ser tutiles para ambi-
tos como el de la instruccién militar o técnica (Zabalza, 1987: 105).
Los profesores, frustrados ante tanto cursillo de programacion, que
no les ayudaba en sus problemas reales y practicos en el aula, ter-
minan por acudir, a la hora de planificar sus clases, a los libros de
texto, verdaderos seleccionadores y organizadores de los contenidos.

De este modo, las editoriales, mas pendientes de su provecho
comercial y controladas en los aspectos politicos y religiosos por la
censura estatal, eluden una vision critica de los problemas sociales o
un enfoque no-sexista de la vida familiar o laboral. Estos auténticos
agentes curriculares distorsionan los contenidos mediante supresio-
nes, adiciones, deformaciones, desvio de la atencién y alusiones a la
complejidad de los temas y a sus dificultades para afrontarlos. Asimis-
mo, refuerzan el papel de expertos de los profesores como tnicas per-
sonas con derecho a emitir juicios (Torres Santomé, 1991 a: 109-110).

En cuanto a la organizacién de los contenidos, la adopcién de
la estructura areas de experiencia-areas de expresién, promueve un
curriculum integrado, caracteristico de una metodologia globalizado-
ra, a partir de centros de interés, y supone un avance respecto a los
curricula mosaico o puzzle. Este planteamiento se ve apoyado por la
concentracién de todas las funciones docentes y orientadoras en un
s6lo profesor, en concreto, en la primera etapa. Sin embargo, la ine-
xistencia de agencias curriculares intermedias de apoyo al profeso-
rado en el desarrollo curricular, a excepcion de los libros de texto,
junto a la masificacién de las aulas, impiden el asentamiento de
estas mejoras cualitativas.

Por otro lado, la globalizacién propuesta, mas inclinada hacia
su vertiente psicologista (adaptacién al sincretismo de las primeras
edades escolares) que hacia la concepcion de estudio global de los
problemas del medio (socializacién didactica), se ve obstaculizada,
en primer lugar, por un cierto obsesionismo por forzar la conexién de
las distintas areas y, sobre todo, por la amenaza de unos objetivos-
contenidos minimos que necesariamente hay que cubrir cada afo
académico. Este obstaculo se refuerza con la revisién organizativa
que se produce a principios de los ochenta con la publicacion de los
Programas Renovados. Asimismo, en algunas ocasiones, se lleva a
cabo una falsa globalizacién guiada por libros de texto que se editan
siguiendo este formato curricular, pero que desvirtiian las condicio-
nes genuinas de esta metodologia didactica (Torres Santomé, 1987).

2.2.2, La organizacién curricular

Sin duda, la transmisién de valores morales y sociales no se
produce esencialmente mediante los contenidos seleccionados para
constituir la cultura escolar, sino mediante el cédigo organizativo que
establece y que caracteriza al sistema.
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El intervencionismo de la administracién habia sido una carac-
teristica de las regulaciones curriculares en Espafia desde 1953. Sin
duda, los cuestionarios de 1965, elaborados por el CEDODEP (Cen-
tro de Documentaciéon y Orientacion Didactica de Ensefianza Prima-
ria) establecen un precisa y rigida regulacién de minimos, de tal
modo, que el curriculum queda regulado estableciéndose el curso
como unidad temporal. Se planteaba entonces la obligatoriedad de la
comprobacién del rendimiento escolar al final de cada nivel para
acreditar la promocién o repeticién del mismo.

“Esta es una de las novedades mas destacables en la historia del
curriculum en Esparia, en tanto supone un intento de evaluacion
externa de los niveles de eficacia de la escolaridad, elaborandose
pruebas unificadas desde el CEDODEP” (Gimeno, 1988: 1583).

Las Orientaciones Pedagogicas de 1970 establecen un funciona-
miento flexible de la promocién y una organizacién grupal heterogénea,
realmente loables, pero irrealizables ante la deficiente infraestructura
del sistema.

Aquellos alumnos que al final de cada curso no alcanzaran el
nivel minimo exigido promocionarian al curso siguiente, en el que
seguirian enseflanzas complementarias de recuperacion durante el
periodo necesario.

Como era logico, la masificacién y la insuficiencia de fondos
~era necesario gastar principalmente en los aspectos cuantitativos
del sistema- concretadas en una ratio excesiva (cuarenta o cien-
cuenta alumnos) y en la ausencia de profesores de apoyo impiden la
puesta en practica de lo regulado.

Los alumnos promocionaban automaticamente sin recuperar
sus déficits. La inspeccioén vigilaba estrictamente esta norma y acu-
saba a los profesores de no dedicar tiempo a atender los casos difici-
les. No era extrafio encontrarse en quinto curso a alumnos que no
dominaban minimamente las técnicas instrumentales. Ante tal caos
organizativo -suma heterogeneidad en los grupos de alumnos, sin
posibilidad de tratamientos individualizados—, la inspeccién empieza
a permitir la aminoracién de la flexibilidad. Se posibilita la repeticién
de curso en casos excepcionales, que luego no lo son tanto en la rea-
lidad. Los profesores echan mano de pruebas estandarizadas elabora-
das por editoriales -las mismas que estan construyendo en realidad
el curriculum~ y la organizacién termina convirtiéndose en rigida e
inflexible, con un gran nimero de repetidores y con una selectividad
escolar alta, que solia coincidir con la procedencia socioeconémica,
ya que no existia un minimo intento de compensatoriedad.

Los Programas Renovados (1981) intentan oficializar y recondu-
cir la situacién real. Se establecen una graduacion interciclo y una
no graduacion intraciclo. Sin embargo, las consecuencias de un
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modelo técnico-burocratico de innovacién (Escudero y Gonzalez,
1984) hacen fracasar el nuevo intento de flexibilizacion real. Logica-
mente, al no producirse una experimentacioén de la nueva organiza-
cion, que exigia un auténtico trabajo en grupo de los profesores que
rompiera la rigidez organizativa existente y posibilitara una no gra-
duacion real intraciclo, la repeticién de curso, aunque no oficialmen-
te, se vuelve a utilizar como recurso ante la escasa maniobra indivi-
dualizadora de los profesores para el tratamiento de los alumnos con
dificultades de aprendizaje.

En definitiva, los espacios contrahegemoénicos en la escuela son
escasos, la estructura educativa termina contribuyendo a la repro-
duccién de los valores sagrados del neocapitalismo: la competencia
individual, la insolidaridad de la pedagogia del dominio, el vales si
apruebas, vales si superas los objetivos minimos, vales si contribuyes
a la eficacia del proceso productivo.

2.2.3. El cédigo de distribucion de funciones

Otro de los aspectos que definen social y politicamente el curri-
culum se centra en la divisién de las funciones que en las diversas
fases de construcciéon del mismo se establecen (Gimeno, 1988: 123-
126).

a) La elaboracién del curriculumn prescrito corresponde a la
administraciéon educativa, desde que el Estado ha asumido funcio-
nes educadoras. El complicado sistema educativo, que se lleva gran-
des cantidades del presupuesto, recaudado a los ciudadanos, nece-
sita ser regulado, para que contribuya a la mejora de la economia
(teoria del capital humano).

El control del funcionamiento de la escuela no se realiza directa-
mente sobre el proceso sino sobre el producto. No se necesitan orga-
nismos inspectores que controlen el proceso de implantacion curricu-
lar, sino que se prescriben los elementos de entrada (objetivos gene-
rales, especificos, metodologia, actividades sugeridas y procedimien-
tos de evaluacion) y se regulan los elementos de salida mediante el
control de los objetivos minimos. En realidad, como las Orientaciones
del 70 no establecian éstos, hasta la aparicion de los Niveles Basicos
de Referencia en los Programas Renovados, el control de los elemen-
tos de salida lo habian proporcionado los auténticos controladores,
no soé6lo del producto, sino del proceso curricular, los materiales
didacticos, los libros guia del profesor de las editoriales, concretados,
en numerosas ocasiones, en pruebas de evaluacién estandarizadas.

El curriculum prescrito posee un base psicopedagogica que jus-
tifica una serie de medidas (EGB. Nuevas Orientaciones. Primera
Etapa, 1970; 14-15) de tratamiento del nifio natural, de utilizacién
de técnicas de diagnéstico y orientacién, que, para algunos autores
{Torres Santomé, 1991 b, Varela, 1983, 1990 y 1991) pueden repro-
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ducir los valores de las nuevas clases medias que ponen en desven-
taja a los nifios de las clases mas desfavorecidas. El curriculum
prescrito posee ahora una base cientifico-técnica que se concreta en
las llamadas pedagogias psicologicas y que configura a los profeso-
res como ingenieros técnicos. Los técnicos superiores seran los psico-
logos y los pedagogos.

b) El curriculum es presentado a los profesores a través de los
materiales didacticos, los libros de texto y las guias didacticas de las
editoriales. Estas llegan a disefar el proceso didactico minuciosa-
mente. La poca preparacién de los profesores y centros, sin una tra-
dicién de organizacion interna coherente, y la inexistencia de agen-
cias curriculares intermedias que tradujesen el curriculum prescrito
abandona al sistema a los vaivenes de las corrientes pedagdgicas, de
las modas pasajeras. Es asi como las editoriales propugnan al prin-
cipio de la Reforma. en consonancia con la educacién personalizada
que se establece como modelo metodoldgico, la ensefianza individua-
lizada mediante fichas, que, exceptuando algunas experiencias aisla-
das, casi siempre de centros privados que cuentan con la infraes-
tructura material y personal adecuada, se convierten en una mala
copia. Mas tarde la moda Freinet se impone en la etapa de la transi-
cién politica, y se queda en el esnobismo de las formas sin que se
llegue a profundizar en la esencia radical del modelo. Mas reciente
es la moda de aplicacion directa de las teorias de la psicologia cogni-
tiva, el ejemplo de las programaciones realizadas a partir de la teoria
de la elaboracion puede ser otra pirueta mas dificil atin que los sorti-
legios: de la programacién de objetivos operativos.

En realidad, no es dificil reconocer que el control y la auténtica
prescripcion del curriculum no se realiza en los documentos oficia-
les, que pocos profesores leen y consultan, sino en los materiales
didacticos. Estos se encuentran sometidos por la Administracion a
una homogeneizacion y control ideolégico de contenidos y métodos,
que se ven acompanados por una politica de control de precios y de
permanencia durante un minimo de afios de los mismos materiales
en los centros (Gimeno, 1991}, lo que beneficia el monopolio de una
parte significativa de las editoriales de libros de texto, curiosamente
relacionadas con las grandes empresas editoriales del pais.

No es dificil concluir que las reformas curriculares en Espana
podian haber ahorrado tiempo y dinero a la Administracién, si ésta
hubiera disefiado los cambios directamente con los expertos pedago-
gicos de las editoriales, evitando los gastos en elaboracion de docu-
mentos orientativos y en cursos de reciclaje.

c} El curriculum moldeado por los profesores se limita a aplicar,
como técnicos a pie de obra, lo que ya viene disenado por los técni-
cos superiores en las guias didacticas de las editoriales. Pocos son
los profesores —aunque no negamos que hubiera espacios de resis-
tencia—- que programan en equipo, a partir de una diversidad con-
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trastada de materiales y una adaptacién a la realidad de su aula. En
muchos casos, la operativizacién y taxonomizacion de objetivos se
copia de los libros guia de las editoriales o se realizan como ejerci-
cios artificiales que van a quedar como herencia a los profesores del
mismo curso para los siguientes afnos académicos.

En este momento, el profesor es un técnico, experto, de grado
medio, como el enfermero en el campo de la medicina, entrenado en
diversas estrategias disefiadas por los técnicos superiores: progra-
macion, aplicacién de procedimientos de diagnéstico, dinamizacién
grupal, aplicacién de técnicas de modificacion de conducta. Pero en
muchas ocasiones, este adiestramiento no basta, el inesperado
nicho ecolégico que es el aula hace que el dominio de estas técnicas
no sea suficiente para resolver los problemas didacticos cotidianos.
La formacién inicial y permanente que el profesor ha recibido, cuan-
do ha sido eficaz, dentro de esa linea de entrenamiento técnico, se
ha quedado en una teoria que no ha conectado con el pensamiento
practico, que se va formando a base de habitos rutinarios que nos
recuerdan mas al profesor artesano que al técnico (Pérez Gémez,
1991). Al mismo tiempo ese estatus de experto dificulta la participa-
cién de los propios alumnos o de sus padres en la programacion,
intervencién o modificacion del curriculum en la accién.

d) El curriculum evaluado queda a merced de la inspeccién,
depositaria de la técnica pedagégica anunciada por la Administra-
cién educativa. Su funcién sera apoyada por la autoridad que le da
su estatus. Los inspectores representan a los ingenieros superiores
que deben controlar la realizacién del curriculum. No necesitan vigi-
lar el proceso, sino comprobar si los resultados previamente disefia-
dos han sido logrados. Se revisan los resultados de las pruebas de
evaluacién y el rendimiento de los alumnos. Las funciones orjenta-
doras quedan reducidas ante la misién de controlar y premiar o cas-
tigar la labor de los profesares.

3. UN MODELO DE CONSTRUCCION CURRICULAR
DEMOCRATICO: LAS INNOVACIONES CURRICULARES
EN LOS INICIOS DE LA REFORMA

En primer lugar, es necesario aclarar que este tercer caso que
vamos a estudiar, aunque podemos concretarlo, tal como en el titulo
figura, en algunas realizaciones producidas en la reforma experi-
mental de la segunda etapa o en el trabajo curricular de algunos
seminarios permanentes en nuestro ambito, como es el caso del de
Educaciéon para la Paz (1990), se trata, generalmente, de casos aisla-
dos y NO LO HACEMOS EJEMPLIFICAR con la implantacién de la
Reforma del 90, aunque en algunas propuestas como la de la Junta
de Andalucia (1990) parecia adivinarse una construccmn curricular
similar a la que vamos aqui a analizar.
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Se trata mas bien de un modelo que podemos presentar mas
como tendencia utdpica que como una corriente o estructura ya
establecida. Aunque no queramos ser pesimistas, todavia sigue
dominando la concepcién cientifico-técnica y, mucho nos tememos,
tal y como se estan desarrollando los acontecimientos, que éste va a
seguir siendo el modelo dominante. Sin embargo, sirva este filtimo
estudio de caso, cuyas conclusiones pueden ser ejemplificadas en el
trabajo citado, como muestra de la posibilidad de practicas curricu-
lares contrahegeménicas.

3.1. Las concepciones sobre la educacién, la sociedad y la
ciencia: la epistemologia socio-educativa

3.1.1. Sobre la democracia, la igualdad y la organizacién de
la sociedad

Se parte de una concepcién dinamica de la democracia, que no
se limita a un formalismo por €l que se regulan los derechos y debe-
res ciudadanos mediante la votacién de unos representantes en los
organos de gobierno, sino que exige una participacién activa y com-
prometida en la lucha por la consecucién de una auténtica democra-
cia social y econémica, que no esté presidida por el eficientismo, sino
por los valores que emanan de los derechos humanos y que persi-
guen la solidaridad y la comprensién con los mas desfavorecidos, ya
sea respecto a la clase social, a la raza o al sexo.

Este planteamiento radical exige una actitud critica y de lucha
contra el posibilismo reinante, que pretende hacernos ver la ausen-
cia de alternativas a lo existente y el caracter natural e inevitable de
las circunstancias sociopoliticas.

Esta definicién normativa de democracia arroja nueva luz sobre
el papel de la educacién, su forma, su contenido y su relacién con el
conjunto de la sociedad. La visién de la igualdad resultante es la de la
igualdad de resultados (Endglund, 1991: 127). Debe garantizarse a
todos los ciudadanos un nivel basico de educacién. Se supera, de este
modo, la concepcién de la igualdad educativa como igualdad de opor-
tunidades, es decir, la concepcién meritocratica. La igualdad de resul-
tados implica no sélo medidas compensatorias en el ambito estricta-
mente educativo, sino una politica social y econémica que actiie deci-
didamente a favor de las clases mas desfavorecidas. Las transforma-
ciones educativas por si mismas son insuficientes y deben estar acom-
panadas por actuaciones de compensacién socio-econémica.

3.1.2. Sobre la racionalidad y la ciencia
La racionalidad tecnoldgica es sustituida por la racionalidad

comunicativa (McCarthy, 1987: 82-115, Carr y Kemnis, 1988: 184-
188 y Grundy, 1991: 19-39). La verdad del conocimiento no reside
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en su utilidad y eficacia, sino en la capacidad de contribuir, median-
te la comunicacion y el didlogo sin restricciones, a la mejora de la
sociedad y a la emancipacion de los ciudadanos.

Se desecha el fundamentalismo epistemologico, basado en el
establecimiento de una correspondencia entre la realidad externa y
su representacion y en un lenguaje que capte fielmente esa realidad
descubierta. La objetividad de un saber no se juzga a partir de un
supuesto criterio metodoldgico que sirva como estandar de evalua-
cién epistemolégica. No se busca €l conocimiento por si mismo o
como ejercicio escolastico, sino que se valora en razén de la calidad
de vida que ofrece a dicha comunidad.

Frente al interés técnico y practico, se aboga por el interés
emancipatorio, propio de la consecucién de la autonomia racional y la
libertad humanas, que se transforma en la exigencia de las condicio-
nes intelectuales y materiales, dentro de las que pueden tener lugar
comunicaciones e interacciones no alienadas. Se trata de la ciencia
social critica, que, mediante la reflexion, ofrece a los individuos un
medio para concienciarse de c6mo los objetivos y prop6sitos del cono-
cimiento han podido haber resultado distorsionados o reprimidos,
facilitando su erradicacién y la busqueda de metas verdaderas.

3.1.3. Sobre la educacion y el sistema educative

La educacion como comunicacion humana libre y democratica no
se rige por valores utilitaristas, ni por objetivos prefijados, sino que
busca el enriquecimiento y la realizacién de los comunicantes, no en
un sentido de beneficio personal, sino’de liberacion y emancipacion.

Se pretende que el funcionamiento del sistema educativo pro-
cure un nivel superior de formacién para todos y que la selectividad
y rigidez inmersa en las actuales estructuras se torne en una flexibi-
lidad que posibilite la conexién entre las diversas vias del sistema y
la facilidad de alternancia entre el mundo educativo y el laboral. El
sistema educativo debe ser compensador de las desigualdades falsa-
mente naturales con las que los individuos llegan a él.

El papel de las escuelas en el desarrollo de la sociedad consiste
en educar ciudadanos de forma que se les prepare para participar en
la mejora de la sociedad; las instituciones educativas deben ser
medios para desarrollar y hacer realidad determinados ideales politi-
cos como la democracia y la igualdad.

3.1.4. Sobre las relaciones entre los grupos innovadores y el
poder estatal

En un principio, ante el fracaso de la reforma del setenta y con

las primeras actitudes de apoyo a los movimientos de renovacion
pedagodgica por parte del gobierno socialista, los intelectuales que
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luchan, en el campo educativo, por una auténtica transformacion
democratica y por una sociedad mas justa y solidaria, parecen aco-
ger positivamente las primeras iniciativas gubernamentales, caracte-
rizadas por una flexibilidad y por una amplia participacion en la ela-
boracion curricular.

Sin embargo, la progresiva marcha atras en las primeras medi-
das adoptadas en politica educativa y la aparicién de los primeros
curricula escritos, de corte cientifico-técnico (Real Decreto
1006/1991), han llevado a estos grupos innovadores a plantearse
una actuacién mas dirigida a buscar y crear espacios de actuacién
contrahegemonica concretos que a participar, desde el poder estatal
o autondmico, en la implantacién de los nuevos curricula, gue son
analizados con una fuerte actitud critica.

3.2. Los codigos o formato del curriculum
3.2.1. La seleccién cultural

Frente al curriculum técnico, en el que las experiencias plantea-
das promovian una visién del saber como conjunto de verdades
incuestionables, expresadas en un lenguaje especializado y siempre
libre de valores y formulado en disciplinas atomizadas y comparti-
mentalizadas, en las que los contenidos se disponian para el consu-
mo, se propone un curriculum critico, en el que aquéllos deben ser
reconstruidos desde la cultura del estudiante, su selecciéon depende
del juicio del profesor, nunca existen verdades supuestas e inamovi-
bles y siempre deben ser justificados por su valor inherente
(Grundy, 1991, 19-39). Por otro lado, ese valor siempre vendra dado
por la potencialidad del contenido en la promocién de la conciencia
critica, aunque deba ser negociado entre alumnos y profesores.

Se propone un curriculum integrado y globalizado que favorez-
ca un aprendizaje significativo, que parta de los temas mas familia-
res e interesantes para los alumnos, y relevante, que utilice cédigos
caracteristicos de la cultura vulgar o experiencial de los alumnos y
provoque conflictos sociocognitivos que faciliten la reconstruccion
del conocimiento y el paso de los conceptos erréneos sobre la reali-
dad a una comprension mas amplia y profunda, propia de la ciencia
(Pérez Gomez, 1992).

Aunque en un principio, no todos los temas a trabajar puedan
tener un caracter de emancipacion critica, sino que posean un
caricter instrumental o sean teleoldgica o axiolégicamente ambiva-
lentes, cabe relacionarlos con problemas que provoquen la reflexion
o trabajarlos de forma no alienante (Klafki, 1986). En definitiva, la
seleccioén y la organizacién de la cultura escolar se realiza con la
finalidad de incrementar la autonomia del pensar y el actuar de los
alumnos.
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El curriculum critico que se propone en este modelo no se pre-
senta como neutro y, por lo tanto, hace explicitos los valores que
persigue (Seminario sobre Educacién para la Paz, 1990, véase el
indice) y trata de desvelar los valores que hay detras de toda practica
curricular.

A nivel de curriculum escrito, aparece en muchas ocasiones
precedida de una fundamentacion psicopedagégica, sociologica y
epistemolégica y con un esquema que pretende romper el esquema
diserio-desarrollo curricular (ibidem). Los objetivos son hipotesis de
trabajo a comprobar en cada aula y principios de procedimiento
(Zabalza, 1987) y no resultados convergentes y exportables a todas
las situaciones didacticas. Se suelen presentar, mas a modo de
informe de un curriculum realizado que como disefio detallado a
realizar, o en forma de inventario de actividades que ayuden a la
construccion del curriculum como proceso de investigacién a experi-
mentar por cada profesor en su aula.

Otra caracteristica interesante es la de la transversalidad, que
puede llegar incluso a la transdisciplinariedad, la estrategia mas
interdisciplinar posible. Se integran contenidos de las diversas areas,
en funcién del conocimiento y accién sobre el medio que se plantean
en los temas que van surgiendo, negociados entre alumnos y profeso-
res. El marco de los ambitos, en lugar de areas de aprendizaje, favo-
rece un modelo curricular de este tipo, puesto que establece la trans-
versalidad citada y hace innecesaria la referencia constante a las dis-
tintas materias disciplinares. Al mismo tiempo, se suele realizar un
tratamiento ciclico de los contenidos (Seminario Permanente sobre
Educaciéon para la Paz, 1990).

3.2.2. La organizacién curricular

Un curriculum critico-democratico exigiria una flexibilizacién lo
mas amplia posible. Como minimo, se deberia respetar el caracter de
no graduacién intraciclo, a lo que parece estar dispuesta la Adminis-
tracién, por lo menos en los primeros documentos de la Reforma
(Libro Blanco, 1989). La desaparicién del esquema de curso, con €l
establecimiento de una evaluacién sumativa al final de cada arfio
acdémico, seria una condicién necesaria, aunque no suficiente.

Seria esencial también el desarrollo de estructuras de funciona-
miento colectivo en los centros, sobre todo de la promocion y apoyo
al trabajo coordinado de los profesores de cada ciclo, tanto en la pro-
gramacion y evaluacion continua y formativa de los curricula como
en la organizacion de grupos flexibles de alumnos. Estos plantea-
mientos son necesarios para romper la actual rigidez organizativa y
la falsa intimidad del trabajo docente que nos impide compartir ilu-
siones y dificultades con nuestros comparieros y que nes encierra en
el tradicional esquema: cada profesor SU clase.
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3.2.3. El cddigo de distribucion de funciones

a) El curriculum prescrito por la Administracion deberia ser lo
suficientemente prescriptivo como para asegurar un curricutum basi-
co para todos los alumnos que, de modo obligatorio y gratuito, cur-
saran el periodo de educacién basica, lo que no deberia ahogar la
libertad de adaptacién y concrecién de los diferentes Proyectos
Curriculares de Centro.

b) En el nivel de curriculum presentado a los profesores es
donde la innovacién de la Reforma deberia de dejar de ser burocrati-
ca. Son necesarios auténticos asesores, que estimulen el desarrollo
profesional de los profesores en las escuelas, y no vendedores de la
Reforma, expertos en marketing, que nos hacen creer que los proble-
mas diarios de los profesores en sus aulas y los de la Administracién
educativa son coincidentes (Angulo, 1991: 406). También seria esen-
cial 1a existencia de agencias curriculares que ofreciesen materiales
que intermediasen en la construccién del curriculum y en las que
los propios profesores, en estructuras comarcales, aprovechando el
marco de los Centros de Profesores, ya fuera mediante seminarios
permanentes o en movimientos estables de innovacién didactica,
elaborasen propuestas de trabajo que se ofrecieran al profesorado
como alternativa al oligopolio de las editoriales (Gimeno, 1991 y Con-
treras, 1991).

c) Respecto al curriculum moldeado, se concibe la formacién
del profesor como investigador. El docente no solo se interroga por el
qué ensena y por el como ensefa, sino que se pregunta por gué
enseria de una determinada manera (Seminario Permanente sobre
Educacion para la Paz, 1990, véase el indice).

El profesor deja de ser un aplicador técnico de lo que los dise-
nadores expertos han elaborado, para convertirse en un intelectual
(Giroux, 1990) que reflexiona con sus comparfieros sobre el propio
curriculum que desarrolla, que se cuestiona la fundamentacién
curricular y hace explicito su pensamiento practico (Pérez Gémez,
1991).

d} La evaluacion del curriculum es fundamentalmente interna
y procesual (Alvarez Méndez, 1991), no exclusivamente centrada en
el control del rendimiento de los alumnos. Se exige la reflexion res-
pecto a los errores y aciertos, en el propio desarrollo de la experien-
cia, y a la actuacién del profesorado. Se destaca la capacidad de
autoevaluacion que el grupo de docentes debe poseer, aunque pueda
ser ayudado por el asesor.

A modo de conclusion, y salvando las posibles disfunciones que
se hayan podido producir en la confirmaciéon de las hipétesis, reali-
zadas mediante este estudio de casos, sdlo nos queda proclamar
nuestro deseo de que la puesta en marcha de las innovaciones
anunciadas pueda aproximarse al segundo modelo estudiado. Ante
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el cariz que esta tomando la Reforma, no somos excesivamente opti-
mistas. Sin embargo, creemos que el marco que nos ofrece puede ser
lo suficientemente flexible como para permitir un curriculum critico-
democratico, otra cosa es que realmente lo apoye o promueva.
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RESUMEN

En este trabajo se analizan las reformas curriculares espafiolas del setenta y del
noventa, desde un enfoque histérico-socioldgico comparative. Siguiendo a Englund, la
Reforma de 1970 se encuadra dentro de una concepcion curricular cientifico-racional
y la Reforma iniciada en 1990, por lo menos en sus comienzos, dentro de una concep-
cion democratica. En ambos casos se estudia detenidamente la epistemologia y la
didactica que hay detras del disefio y la implementacién curricular, aunque en el
segundo caso el anilisis se realiza mas sobre una “declaracién de intenciones™ que
sobre una politica de hechos consumados que, tras algunos afios de desarrolio curri-
cular, se aleja cada vez mas de la concepcién aqui determinada.

SUMMARY

In this paper we are going to analyze the Spanish curricular Reforms of 1970
and 1990 from a comparative historical-sociological approach. According to Englund,
1970's Reform is framed within a scientific-rational curricular conception and the
Reform iniciated in 1990, at least in its beginning, within a democratic conception. In
both cases, the epistemology and the didactics that support the design and the curri~
cular implementation are studied in detail, though in the 2nd case the analysis is
accomplished more on a “statement of intentions” than on a policy of consummated
facts that, after some years of curricular development, is increasingly removed from
the conception given here.

RESUME

On analyse dans ce travail les reformes curriculaires espagnoles des années 70
et 90, du point de vue historico-sociologique comparatif. En accord avec Englund, la
Reéforme de 1970 est congue selon une conception curriculaire scientifique et ration-
nelle et la Réforme initiée en 1990 selon une conception démocratique, au moins a
leurs débuts, Dans les deux cas, on étudie en détail 1'épistémologie et la didactique
qui se cachent derriére le plan, bien que, dans le deuxiéme cas, l'analyse est plutét
réalisée sur une “déclaration d'intentions” que sur une politique de faits accomplis
qui, aprés quelques années de développement curriculaire, s'¢loigne de plus en plus
de la conception déterminée plus haut.
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