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INTRODUCCION

Las paginas siguientes constituyen el primer borrador de un trabajo
mas amplio que se encuentra aun en pleno proceso de elaboraciéon. Con
ellas no se trata pues de ofrecer algo terminado sino unicamente de
adelantar una informacién sobre las caracteristicas del trabajo que esta
realizando la Comision Curricular.

No es frecuente que se ofrezcan este tipo de adelantos, incluso puede
dudarse de su conveniencia, sin embargo, en este caso su presentacion esta
justificada por las expectativas que parecen haberse generado en torno al

mismo.

Las diversas iniciativas ministeriales en las que esta implicados
directamente numerosos profesores, e indirectamente, aunque so6lo sea
como espectadores interesados, casi todos los demas, han desarrollado
hasta este momento no sélo un interés por las problemas curriculares, sino
también una experiencia de las dificultades para abordarlos. El
conocimiento de que un grupo de profesores trabajan en el intento de
ofrecer un documento de bases para el desarrollo de esa tarea, tenia que
suponer necesariamente un punto de atencion, Yy, consiguientemente una
solicitud de informacién acerca de la naturaleza y la marcha de ese trabajo.
Con la finalidad de atender a esa justa demanda, hemos escrito estas
paginas.

Pero es necesario insistir en su caracter prematuro, ya que €s a esa
circunstancia a la que deben atribuirse algunos de los aspectos del mismo
que pudieran resultar mas criticables.

En primer lugar, incluso como borrador, elzérabajo esta incompleto. Si
se observa el esquema general de la pagina B8 se vera que el proyecto
consta de cuatro partes que se articulan en un todo compartido por los
autores del mismo. Sin embargo, el presente borrador sélo recoge tres de
esas cuatro partes, faltando la que se refiere a las fuentes y los fundamentos
del Curriculum. Tal omisién se debe a razones de caracter administrativo.
Las profesoras encargadas de la misma no han iniciado ain sus trabajos por
estar pendientes de solucién algunos aspectos referentes al marco que la
Direccién Provincial del MEC y la Universidad de Oviedo estan
desarrollando para su participacién conjunta en este tipo de iniciativas.



En segundo\ lugar, en el borrador se da un claro desequilibrio o
descompensacién en el tratamiento de las cuestiones que €n él se abordan.
Al lado de temas rnuy importantes que estan practicamente so6lo apuntados,
aparecen otros tratados mas exhaustivamente, no presentandose ninguno
de ellos en su redaccion definitiva. Tampoco esta suficientemente
incorporada la bibliografia consultada en su preparacion, y estan pendientes
de explotacion un buen numero de fuentes bibliograficas conocidas por los

autores.

En tercer lugar, la intencion de reducir al maximo la extension de
este borrador (en principio se habia pensado en no superar la treintena de
paginas), ha propiciado una excesiva condensaciéon de las ideas mas
importantes, frente a la reduccién de los desarrollos de las mismas, con la
consiguiente pérdida de las explicaciones necesarias para una agil
comprensiéon de lo que se dice y, sobre todo, para el establecimiento de
vinculos entre lo que el proyecto plantea y las situaciones y necesidades
reales vividas_por los profesores.

Quizas lo mejor para entender este trabajo s6lo como un avance de
otro que ha de resultar mas acabado, sea explicar brevemente lo que sera el
proyecto de BASES PARA EL DESARROLLO CURRICULAR que se esta
elaborando.

Al amparo de una iniciativa asumida por la Direccién Provincial del
MEC, un grupo de cinco profesores hemos asumido el proyecto de elaborar
un trabajo que sirva como aglutinante de las discusiones que han generado
entre los profesores las diferentes propuestas de reforma o los diversos
proyectos, programas y cursos promovidos por el MEC.

Desde el comienzo hemos visto que ese trabajo no podia consistir en
una nueva propuesta con intencién de constituir una alternativa aislada de lo
que ya estan haciendo muchos profesores. De lo que se trataba mas bien era
de articular iniciativas que, €n un sentido amplio, se refieren a dos campos
que no deben plantearse por separado: la reforma del curriculum y la
formacién del profesorado.

Una reforma del curriculum no impuesta desde fuera sino
protagonizada por los profesores, tal como se planteé la administracion
actual, y una formacién del profesorado estrechamente vinculada a los
problemas en los que se ocupan estos profesionales, imponia una idea de




proceso, incluso, para ser realistas, de proceso lento a la hora de concebir
la manera de abordar esos campos. Por eso, mds que cambiar el curriculum
habia que hablar de desarrollarlo.

Pero en nuestro pais existe una larga experiencia de lo que pugden ser
los intentos de autoformacién de los profesores fuertemente pegados a la
practica, y, desde nuestro punto de vista, es una experiencia negativa en lo
que se refiere a su significacion para mejorar la competencia profesional de
los profesores y avanzar en el conocimiento y la mejora de la practica de la
ensefianza. Claro que también existe experiencia, no hay que olvidarlo, del
rotundo fracaso que supusieron siempre, para la transformacion real de lo
que se hace en las aulas, los intentos de encauzar la formacién de los
profesores a través de instituciones y profesionales excesivamente alejados
del compromiso con la actividad de enseriar y con los encargados de la

misma.

Asi pues, plantearse el problema del desarrollo curricular y la
formacién del profesorado aprovechando la experiencia.acumulada, exige el
establecimiento de unas bases que, sin ser inamovibles, sirvan para dar
coherencia y orientar un trabajo al que no hay por qué suponer eximido de
la exigencia de rigor propia de la buisqueda del mayor y mas verdadero
conocimiento posible, y de la racionalizacién de la actividad practica, en
este caso, de la ensefianza. De ahi que no nos hayamos orientado hacia la
realizacién de una propuesta curricular concreta, sino hacia la
profundizacién en lo que, segun creemos, han de ser las BASES PARA EL
DESARROLLO CURRICULAR.

El proyecto pretende poner en manos de los profesores interesados:

- Una propuesta para organizar su trabajo de manera que surta efectos en
su propia formacién profesional y en el conocimiento de los problemas
tedricos y practicos de la ensefianza.

- Los fundamentos de esa propuesta, ofreciéndolos a discusion e
invitando a que aclaren los suyos quienes legitimamente planteen
opciones diferentes.

- Un analisis acerca de los elementos que se pueden "aislar" en toda
ensefianza, y sobre lo que acerca de ellos se ha dicho desde diferentes
concepciones. Asimismo se ofrece a discusion el planteamiento que a



los autores les parece mas coherente con su concepcion general del
curriculum y del papel de los profesores.

. Un estado de los conccimientos cientificos y pedagogicos mas
directamente relacionados 0 relacionables con las decisiones que han
de tomarse sobre el curriculum, asi como las consecuencias que
pueden tener, en la configuracion de la ensenanza-aprendizaje, la
utilizacion de unos u otros fundamentos segun lo que los autores

conocen o alcanzan a suponer.

- Un conjunto de procedimientos y técnicas de trabajo concretas que
estan sirviendo ya a alguno de los autores para organizar su trabajo de
acuerdo con las orientaciones mas generales que inspiran este

proyecto.

Los autores de este trabajo estan trabajando por separado las distintas
partes del mismo (ver indice), c%lebréndose frecuentes sesiones de
discusién (en las que han estado presentes también las profesoras Pura Gil y
Consuelo Taura que se ocuparan de la parte III de este proyecto), con el fin
de homogeneizar sus aportaciones y desarrollar el proyecto como un todo
en cuanto a su concepcion, que contemple desde los aspectos mas
generales, como puede ser el suscribir una posiciéon dialéctica, hasta los
mas particulares y concretos, como puede ser, por ejemplo, la propuesta de
confeccionar un diario. Este ir y venir de lo particular a lo general y
viceversa, se garantiza tanto con €sas discusiones como combinando
equilibradamente las consultas a la bibliografia y el trabajo en el aula.

Resulta imposible determinar aqui hasta qué punto y en qué aspectos

las distintas partes de este trabajo se determinan unas a otras; en ese
sentido, los firmantes de este borrador se consideran coautores del mismo.

Oviedo, marzo de 1987
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PENSAMIENTO GENERAL Y CONCEPCION CURRICULAR

L 1. - Pensamiento general v ensefianza,
p ) ] {entif |

Para reclamar la incorporacién al trabajo de desarrollo curricular, de la
actividad de pensar, a un nivel superior al que resulta ineludible en toda
actividad humana, hemos escogido una expresién deliberadamente ambigua,
como es la de pensamiento general. Una primer tarea debe ser, pues, la de
aclarar el significado de la misma y justificar esa ambiguedad.

Si atendemos al grado de explicitacién, sistematicidad, volumen y nivel de
abstraccién del aparato conceptual utilizado en la actividad de pensar, podemos
distinguir entre el pensamiento vulgar, comin o cotidiano y el pensamiento
filoséfico o cientifico. Si quisiéramos referirnos a alguno de ellos en particular,
no necesitarfamos incluir una nueva expresién, pero el tipo de pensamiento al
que nos referimos no se identifica con ninguno de los dos estrictamente.

Si bien es cierto que estos dos tipos de pensamiento poseen un cierto grado
de autonomia, sobre todo en lo que respecta al ritmo y a los mecanismos y
condiciones de su evolucién (Toulmin, 1977), también lo es que no pueden ser
concebidos como mundos radicalmente aislados, por més lejanfa que exista entre
los extremos de ambos. Entre lo vulgar y lo filoséfico no hay una frontera
facilmente determinable, al compartir ambos un buen nimero de conceptos que,
vehiculados a través del lenguaje, son susceptibles de evolucionar desde los
niveles méds bajos a los mds elevados del pensamiento.

Con la expresién pensamiento general queremos reivindicar esos niveles
del pensamiento que se encuentran en un estadio intermedio de desarrollo, al
valerse de conceptos que no se manejan con la riqueza que pueden haber
alcanzado en los campos de la filosofia y de la ciencia, que resultan por ello més
difusos, menos matizados, menos desarrollados de log que lo estdn para los
especialistas, pero que pueden evolucionar en un proceso de creciente
clarificacién y elevacién hacia niveles superiores.

El pensamiento general no puede ser identificado con el cientifico, ni
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PENSAMIENTO GENERAL Y CONCEPCION CURRICULAR

pretende ocupar un lugar en la filosoffa académica, pero recurre a esos niveles
para tratar de elevarse sobre el mero sentido comun, reconociendo la existencia

de un pensamiento superior, al que se le exige el papel de gufa (Cordén, 1976).

PENSAMIENTO FILOSOFICO
Y CIENTIFICO

PENSAMIENTO
\ GENERA

PENSAMIENTO VULGAR

Pero no sélo utilizamos el calificativo de general en su acepcién de mds
vago en tanto que intermedio e impreciso, sino que también como contrario de

particular.

Al reclamar un pensamiento general, estamos sefialando la necesaria
elevacién sobre lo concreto. Se trata de reivindicar también ese nivel diferente de
las actividades précticas al que se suele denominar nivel de la teoria, y que,
segin se va a plantear en este trabajo, debe desarrollarse conjuntamente con lo
particular, es decir, con las acciones concretas de la préctica.

Este mismo trabajo se concibe como una aportacién que se situa en este
nivel de pensamiento general, ya que aspira a desarrollarse tanto en el sentido de
una mayor clarificacién y elevacién respecto a su nivel filoséfico y cientifico,
cuanto que gracias a la confrontacién de sus propuestas con el trabajo concreto
de ensefar y desarrollar el curriculum. Su ambigiiedad es, por tanto, al mismo

tiempo, su miseria y su riqueza.

En sintesis, lo que planteamos es que el pensamiento general c%%;lera
que sea su grado de desarrollo, puede actuar como la teorfa con la que aborda su
practica y, al mismo tiempo, evolucionar en contacto con ésta y con el
pensamiento superior, que se encuentra en la filosoffa y en la ciencia. En

consonancia con ello, esta primera parte del trabajo, trata de ser la teorfa del

3
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PENSAMIENTO GENERAL Y CONCEPCION CURRICULAR

proyecto, y de sefialar con el ejemplo, que una de las "bases para el desarrollo
curricular", es la teorfa, al nivel que seamos capaces de desarrollarla en cada

momento.

Ensefiar es una actividad que, como objeto de conocimiento y campo de
accién, presenta la complejidad propia de toda préactica social. Es légico, por
tanto, que en el intento de abordarla hayan ido surgiendo una pluralidad de
perspectivas que no son sino la reproduccién, frente al objeto ensefianza, de las
diversas posiciones que se dan en la filosofia de la ciencia o la teoria del
conocimiento, respecto a dos cuestiones que no son esencialmente diferentes, a
saber: el debate epistemolégico y metodolégico acerca de las ciencias humanas (y
de la educacién) (Palop, 1983), y la polaridad racionalismo-irracionalismo a
partir de la escisién entre la razén constituyente y la razén constituida (Flérez,
1976). Una diversidad de posiciones que, si se atiende a todos los matices, resulta
ser tan variada como los autores que se han ocupado del tema. Como ademds
también son plurales los aspectos de la ensefianza que se han abordado por
separado desde esas perspectivas, nos encontramos con la existencia de muy
diferentes tendencias sobre la investigacién en la ensefianza, distintos modelos
de innovacién pedagégica, una variedad de modelos didé4cticos, una pluralidad
de filosofias de la educacién y de teorias de la ensefianza, diversas tradiciones
curriculares, diferentes paradigmas de formacién de profesores, etc...

Lejos de dejarse sepultar por tan vasta produccién, lo que procede a la hora
de formar un pensamiento general, es la realizacién de simplificaciones
clarificadoras, que resulten operativas como referentes de las propuestas y

decisiones curriculares que se dan en el terreno de lo concreto.

Tanto las decisiones que se toman en la préctica de la ensefianza, como las
propuestas que se realizan respecto de la misma, estdn cargadas de supuestos
epistemolégicos para cuya clarificacién resulta indispensable el manejo de un
esquema que, sin pretensiones de exhaustividad, sea capaz de dar cuenta de las
grandes corrientes del pensamiento filoséfico y cientifico, y de su aplicacién a la

ensefianza en general y a sus diferentes campos en particular.




PENSAMIENTO GENERAL Y CONCEPCION CURRICU‘LAR

Con este propésito, parece pertinente como punto de partida, reducir a tres
las concepciones existentes en la filosofia y la teoria del conocimiento y de la
ciencia. Y, puesto que ensenar es una actividad de la que cabe conocer, pero que
esencialmente consiste en hacer, tales ribricas nos interesardn por lo que dicen
respecto al tipo de conocimiento y los procedimientos para alcanzarlo que
podemos tener de la ensefianza y de los fené6menos en ella implicados, pero
también por las posturas que, respecto a la racionalizacién de las actividades

préacticas, suelen asociarse con tales concepciones.

Plantear en términos de polaridad un espectro de posiciones tan variado
como el que se da en el pensamiento filos6fico y cientifico, puede ser, con razén,
juzgado como una simplificacién brutal. Sin embargo, a los efectos de ir
configurando un primer nivel de lo que hemos denominado pensamiento
general, podria tolerarse el esquematismo de contraponer un pensamiento
cientificista a otro anticientificista, y, como pensamiento integrador, superador

de ese antagonismo, el pensamiento dialéctico.

Muy brevemente intentaremos aclarar lo que queremos abarcar con cada

uno de estos términos Y.

Cientificista no se utiliza aqui precisamente en un sentido peyorativo,
aunque asi podria aplicarse para% dogmadticos como los positivistas que sin
embargo estdn comprendidos bajo esta denominacion. Para adoptarla hemos
tenido que rechazar otras como la misma de positivistas, neopositivistas, la de
empiristas 16gicos, analiticos, racionalistas criticos, etc..., ya que todas ellas
hacen referencia a concepciones del conocimiento y de la ciencia mucho mas
matizadas y por lo tanto también mds excluyentes y restrictivas. Si utilizdsemos
alguna de estas denominaciones, ya no podriamos reducir a tres el espectro de
posiciones que se dan respec'@al conocimiento y a la racionalidad de la préctica,
como es nuestra intencién (. Una reduccién tal obliga a agrupar bajo una
misma denominacién a posturas tan diferentes que algunas han surgido
precisamente frente a @ las otras, y que por ello no se dejan solapar bajo la
caracterizacién de sus rivales. Esto es lo que obliga a la utilizacién de un término
general, que, sdi bien no se identifica con ninguna de las posiciones particulares
que trata de comprender, sea capaz de "dar idea" de lo que de comun tienen las

corrientes que colocamos bajo esa misma caracterizacion.

=



PENSAMIENTO GENERAL Y CONCEPCION C“,URRICULAR

La ambigiiedad del término cientificista resulta en este caso util y nos
parece que permite agrupar bajo tal expresién a todas aquellas posiciones en las
que la ciencia viene a identificarse con el unico saber verdadero. Verdad que se
alcanza gracias a las caracteristicas del método cientifico cuyo modelo seria el de
las ciencias naturales. Sus presupuestos serian: una ontologia materialista y un
realismo gnoseolégico, la posibilidad y la exigencia de objetividad, es decir, de no
contaminacién con el sujeto. Y su proyecto la biisqueda de leyes generalizables,
es decir el conocimiento nomotético. La verdad quedaria establecida mediante la
verificacién empirica o, por lo menos, con su sometimiento a la posibilidad de ser

refutada (falsacionismo popperiano).

Cientificistas serian aquellos que, por su "fé" en la ciencia, pretenderian
convertir a ésta en el Unico rector de la actividad préctica racional, precisamente
porque gracias a ella, el esquema de racionalidad medios-fines permite ser
planteado como la ciencia de los medios complementaria de la cenciencia de los
fines. El problema es que los medios y los fines, la ciencia y la conciencia se

sitian para estas corrientes en esferas separadas.

Cientificistas en la ensefanza, serian todos aquellos que bajo esta
concepcién general del saber y de la racionalidad, proponen abordar la actividad

de ensefiar como un proceso técnico configurado por la ciencia aplicada.

Denominamos anticientificistas a las posiciones que se sitian en el polo
opuesto del espectro de corrientes filoséficas, cientificas y epistemolégicas. Este
término cumple el mismo papel que el anterior al abarcar con él todas aquellas
posturas que mantienen algin grado de escepticismo respecto al saber
verdadero, y, sobre todo, niegan la unicidad de la ciencia, reivindicando un

tratamiento diferente para los asuntos humanos y sociales.

Anticientificista no significa opuesto a la ciencia sino al cientificismo, es
decir, ciertas concepciones de la ciencia y de su preponderancia sobre todo saber.
Las corrientes de orientacién historicista y las metodologias hermenéuticas
estarian comprendidas bajo esta caracterizacién. El conocimiento idiografico
frente al nomotético, la subjetividad frente a la objetividad, la interpretacién y la

empatia frente a la exigencia de verificacién empirica.
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La racionalidad de la préctica no descansa, para estas posiciones, en la
fundamentacién cientifica de los medios, sino que debe comprender la
racionalidad de los fines que, POT otra parte, no puede ser establecida por la

ciencia.

En la ensenanza, denominamos anticientificistas, a todas aquellas
propuestas que destacan el papel de lo subjetivo en el conocimiento Yy
configuracién de la ensenanza, la necesidad de centrarse en la interpretacion, de
atender a lo contextual, de olvidar la pretensién de alcanzar generalizaciones con

rango de ley, de atender a lo particular e irrepetible, etc...

M4s adelante entraremos en lo que entendemos nosotros por dialéctica.

ol -

Un componente esencial del pensamiento general que tratamos de
desarrollar, seré el nivel de clarificacién que se tiene acerca del sistema social y

sus instituciones.

Cualquier profesor que 8¢ preocupe Ppor la trascendencia social de su
trabajo y no se conforme con la cantinela de su importante misién como educador
de la juventud, habr4a de adentrarse en los andlisis que los soci6logos de la
educacién realizan acerca de la funcién de las instituciones de ensefnanza. Se
encontrara alli con estudios acerca del papel de la educacién en la promocién y
en la movilidad social, pero se encontrard también con posturas ampliamente
compartidas que sefialan al aparato escolar como uno de los més importantes en

la reproduccién del sistema social.

El compromiso con el desarrollo curricular no puede evitar una toma de
postura respecto a estos problemas, de modo que un pensamiento general debe
abordarlos, tanto para saber discernir lo que, respecto a la conservacién o
transformacién del status quo, significan las diversas propuestas que S€ le
presenten, €omo para evitar la inconsciencia, es decir, la irracionaiidad

teleolégica.

Por otra parte el an4lisis sociolégico de la educaci6n estéd presente en la

RO
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formacién inicial de los profesores y forma parte importante de la bibliografia

dirigida a los mismos.

A este respecto, creemos que el esquema de referencia que puede
representar los anélisis que se han realizado por la sociologia de la educacién,
serfa aquel que sitia de un lado al funcionalismo, y del otro, al voluntarismo,
recogiendo una tercera posicién cuyo concepto fundamental seria el de praxis,
que apareceria asi como el unico concepto integrador de los sociolégico y lo

epistemolégico, al tener dimensiones referentes a ambos campos.

FUNCIONALISTAS

t
+«= DIALECTICA =
ANTICIENTIFICISTAS comgn | = CIENTIFICISTAS
PRAXIS
4

VOLUNTARISTAS

Las ciencias de la educacién como ciencias humanas, y la ensefianza como
actividad préctica en la que se plantea el problema de su racionalizacién, estardn
transpasadas por la pluralidad de paradigmas que se dan en el d4mbito de la

filosofia y la teorfa del conocimiento y de la ciencia.

Al mismo tiempo, sobre la ensefianza, como actividad social
institucionalizada, se plasmaran los diferentes discursos existentes acerca de la
funcionalidad y posibilidades de transformacién de las instituciones.

Cabrfa esperar que la abundante bibliografia existente acerca de cada uno

de los aspectos de la ensefianza (investigacién educativa, formacién del
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profesorado, concepcién curricular, modelos did4cticos, etc...) fuese facilmente
clasificable segin los pardmetros epistemolégicos y sociolégicos que hemos
disefiado anteriormente, sin embargo no es asi. La causa de que esto ocurra, no
creemos que haya que buscarla en la ineficacia de tales pardmetros, sino que a
nuestro juicio se debe al hecho de que resulta frecuente la definicién de
posiciones atendiendo a aspectos que no guardan relacién con las concepciones
filosé6ficas y sociolégicas que, sin embargo siempre estdn supuestas implicita o

explicitamente (2).

Para una primera clarificacién de los profesores y de la posicién que, con
respecto a otras, inspira nuestra propuesta, tenemos la intencién de someter a
esos parédmetros cuantas corrientes puedan encontrarse en la bibliografia
educacional que manejan los profesores. Asi, por ejemplo, en lo que se refiere a
sus fundamentos epistemolégicos, podriamos realizar una primera clasificacién
de algunas propuestas que se pueden encontrar en una bibliografia bésica scbre

estos temas:

Posiciones que se sefialan:
Cita de donde

Autores se toma CIENTIFICISTA

ANTICIENTIFICISTA DIALECTICA

Blankertz (Blankertz, 1981) Orientados a Orientados al
la formacién aprendizaje y
cibernética
Escudero (Escudero, 1983 )  Orientacién Orientacién Orientacién
interpretativa critica o sociocritica empirico-positiva
Giroux (Escudero, 1983) Hermenéutica Sociocritica Empirico-analitica
Escudero (Escudero,en Hermenéutica e Socio-critica, Empirico-analitica
prensa) iluminadora de legitimadora de la y de orientacién
la accién social accién social técnica
Popkewitz (Escudero, 1983) Ciencia Simbélica Ciencia critica Paradigma
empirico-analitico
Carr (Escudero, 1983) Ciencia Ciencia critica Ciencia natural
interpretativa
Clark (Escudero, 1983) Enfoque Enfoque
cualitativo cuantitativo
Martin (Escudero, 1983) Enfoque Enfoque constructivo Enfoque
reconstructivo reproductivo
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Cita de donde

Posiciones que se sefialan:

Autores se toma ANTICIENTIFICISTA DIALECTICA CIENTIFICISTA
Soltis (Escudero, 1983) Investigacién Investigacién Investigacién
interpretativa critica empirica
Gimeno y Perez (Gimenoy Pérez, Modelo o enfoque Modelo o enfoque
1983) hermenéutico racionalista
Guba (Gimeno y Pérez, Paradigma Paradigma
1983) naturalista racionalista
Elliot (Gimeno, 1983) Investigacién Investigacién
educativa sobre la educacién
Lawn y Barton (Gimenoy Pérez, = Metodologia Método critico Paradigma
1983) humanista tecnolégico
Pinar (Gimeno y Pérez, Reconceptualistas Tradicionalistas
1983) y empiristas
conceptuales
Quintanilla (Quintanilla, 1980) Concepcién Concepcién critica Concepcién
escéptica dogmaética
Quintanilla (Quintanilla, 1980) Misticos Tecnélogos criticos  Cientifico bdsico
e ingenieros
Gimeno (Gimeno, 1983b) Perpectiva Modelo técnico Paradigma técnico
ideolégica -critico
MacDonald (Escudero, en Modelo Modelo em,a"ncipador Modelo técnico
prensa) deliberativo
Rejd (Escudero, en Enfoque Politico estructural Enfoque sistem4tic
prensa) deliberativo
Walker (Escudero, en Explicacién y Racionalizacién de
prensa) comprensién de programasy
fenémenos procedimientos
curriculares

Aunque las matizaciones que cabria hacer a un intento de clasificacién

como éste, son numerosas para cada uno de los autores que se contemplan en

ella, reiteramos el valor de utilizar como pardmetros esos amplios apartados

referidos a las posiciones que se sustentan a nivel gnoseolégico y/o

epistemolégico. Con ellos no sélo es posible, como se ve, poner un cierto orden en

las aportaciones sobre diferentes aspectos de la ensefianza, sino que, y esto es lo

que més nos interesa, se asegura el establecimiento de vinculos entre el
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pensamiento educacional y el pensamiento superior, es decir, el filoséfico y

cientifico; vinculos que son imprescindibles para que el que llamamos aqui

pensamiento general se desarrolle en un sentido ascendente.

La superacién de la polaridad entre la razén mecdnica y los valores, entre
el racionalismo y el irracionalismo, entre la objetividad y la subjetividad, entre la
ciencia y la ideologia, en definitiva, entre los dos polos en tensi6n que configuran
el debate acerca del conocimiento, de la accién y de la racionalidad de ambos
viene a plantear la exigencia de una tercera posicién que, en la bibliografia
educacional, suele venir designada, como hemos visto, con una terminologia
(critica, emancipacién, etc...) procedente, creemos que en Su mayor parte, de la

Escuela de Francfort y su Teoria Critica. ~ 5

Ya hemos senialado el valor de destacar esta "tercera via" para evitar los
dogmatismos unilaterales que tanto limitan la aprehencién de la realidad. En
nuestro caso, sin embargo, nos proponemos hacerlo al amparo de un concepto
hasta cierto punto en desuso, ¥y sospechosamente inexistente en la
caracterizacién de posiciones adoptadas respecto a la teorfa y la préctica de la

ensefianza, a saber: la dialéctica.
A llamam nsamien ialécti

La dialéctica posterior a Hegel no es, ni mucho menos, un pensamiento sin
escisiones; quizés la principal sea consecuencia de su compromiso con la
realidad instituida sobre el mundo. Se distingue asf entre la dialéctica ortodoxa
de los pafses del socialismo real y las heterodoxias occidentales,
fundamentalmente la alemana (Escuela de Francfort) y la francesa (Sartre,
Merleau-Ponty, Garaudy, etc...) (V al, 1981, pags. 126 y ss.).

El nivel de pensamiento general al que se plantea este trabajo, no nos
permite entrar con solvencia en este debate. Justamente por ello tratamos de
evitar la adscripcién a alguna corriente en particular, para lo cual, como ya

hemos sefialado, comenzamos por evitar la caracterizacién de nuestro

11
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planteamiento utilizandotérminos que, si bien no son exclusivos de ninguna
tendencia en particular, si que remiten a ella debido a la frecuencia con la que
son utilizados a propésito de la misma. Esta es una de las razones por la que,
aunque nuestra propuesta tiene muchos puntos en comun con lo que otros
autores denominan orientacién critica, sociocritica, emancipadora, etc..., nos
inclinamos por denominarla como dialéctica, que resulta ser un concepto m4s

amplio y comprensivo de las distintas corrientes que se dan respecto a ella.

Asi pues, en nuestro pensamiento general, la dialéctica es un concepto mds
vago que el que podrd alcanzarse a la luz del debate entre las diferentes
interpretaciones de la misma. Esta imprecisién, que habra de ir superdndose en
el curso del desarrollo conjunto del curriculum y del pensamiento que lo
sustenta, nos permite, por el momento, evitar la identificacién con alguna de las
corrientes existentes acerca de la dialéctica.

Por otro lado, desde fuera de la dialéctica, seguramente la acusacién mds
fuerte a la que ésta se enfrenta, es la de ser confusa y estar alejada de la ciencia
(Bunge, 1981, pag. 57).

Respecto a esa cuestién, debemos sefialar que lo que nosostros
denominamos pensamiento dialéctico, estd todavia por debajo de un debate de ese
nivel. Para nuestro pensamiento general, todavia la dialéctica se nos presenta
como un pensamiento superior que puede venir bien tomar como guia, sobre todo
cuando se constata que la ciencia empirico-analitica, de la que procede la critica
acerca de la cientificidad y confusién de la dialéctica, no puede dar cuenta

plenamente de la realidades a la que nos enfrentamos.

Aqui utilizamos la expresién pensamiento dialéctico, no para designar la
adopcién de un método determinado, lo que nos enfrentaria en primer lugar al
problema de si realmente la dialéctica posee procedimientos heuristicos propios
(Lungarzo, 1970), sino que utilizamos esta expresién para senalar nuestra
implicacién en una concepcién del mundo que opera, como toda cosmovisién,
fundamentalmente a un nivel ontolégico, es decir, como presuposicién de las

posiciones que se mantendrdn en los niveles epistemolégico y metodolégico.

Como ontologia, el rasgo fundamental de la dialéctica, ser4 el de entender
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la realidad como contradictoria y dindmica, en un movimiento tal que todo
intento y posibilidad de dar cuenta de ella, serd necesariamente parcial; como
sefiala Faustino Cordén, "... la mayoria de los conocimientos encierran un
aspecto parcial de la verdad y estos aspectos parciales muchas veces son
contradictorios. La coherencia de la realidad nos aconseja no conformarnos con
verdades parciales ni menos contradictorias. El ascenso a la verdad no es un
compromiso ecléctico entre verdades parciales, sino el descubrimiento de un
pensamiento integrador que dé cuenta dentroi de una relacién mejor entendida
de las verdades anteriores, de lo que tenlan de parciales y erréneas, y & de la
contradiccién entre ellas” (Cordén, 1976, pag. 105).

Conceptos dialécticos aplicados a la ensenanza

El pensamiento dialéctico utiliza algunos conceptos que le son exclusivos,
como el de contradiccién, el de salto cualitativo (Lungarzo, 1970, pag. 97), o el de
praxis, al lado de otros que son compartidos por concepciones no dialécticas,

como los de unidad o totalidad, evolucién o proceso.

Ciertamente, no habremos elaborado una verdadera concepcién dialéctica
de la ensefianza mientras no empleemos con éxito en su explicacién, ese aparato
conceptual propio de la dialéctica, vy, fundamentalmente, aquellos conceptos que

son exclusivos de la misma.

El presente trabajo, ya lo hemos dicho, aspira a desarrollarse en muchos
sentidos, y uno de ellos es ese. Pero por el momento, nuestro entendimiento de los
diversos aspectos de la ensenanza de manera dialéctica, se basa en la utilizacién
de sélo algunos conceptos de la misma, y en la intuicién de que ésta es la
orientacién mds adecuada para avanzar en la apropiacién conjunta de la teoria y

la préactica de la ensefanza.

Tal y como los profesores se las ven con la enseiianza, ésta se les presenta
como una totalidad, en la que la indiferenciacién de los elementos constitutivos
de la misma es tanto mayor cuanto menos preparados estdn para elevarse sobre
la realidad factica, es decir, cuanto mas vulgar es el pensamiento general que
aplican al entendimiento de la misma; por el contrario, a medida que aumenta

su capacidad para tomar distancia de la realidad vivida, se incrementa también
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la claridad con la que pueden distinguirse ciertos elementos que la configuran.

Sin embargo, s6lo para quienes, a fuerza de elevarse sobre la realidad,
alcanzan la pura formalidad, tales elementos son aislables al modo que lo son los
que estudia la quimica, por ejemplo. Por el contrario, el compromiso con la
accién impone siempre un grado de indeterminacién en las partes, cuyo
aislamiento provisional, si bien puede ser necesario para su tratamiento con
métodos y técnicas empirico-analiticas, exige constantemente su reintegracién
en la totalidad. Por ello, la perspectiva holista propia de la dialéctica, aparece
como necesaria para conceptualizar la enseflanza cuando se desea permanecer

alejado del mero formalismo.

Por otra parte, la manera mds sencilla de entender un proceso, es
concibiéndolo de forma lineal, secuencidndolo algoritmicamente, de manera que
_sus estadies se determinen mediante relaciones causales exactas y observables.
Pero un proceso de ensefianza nunca es asi, aunque s6lo sea porque no lo es el

aprendizaje.

El concepto de proceso dialéctico, como aquel cuyos momentos no tienen
limites definidos, y por lo tanto no son observables con precisién, ni concebibles
como partes discretas, secuencializables mediante relaciones causales, se ve
obligado a admitir un cierto grado de oscuridad, pero a nuestro entender, posee
una gran utilidad aplicado a la comprensién de la actividad de enseiar,
contribuyendo a la nada despreciable tarea de liberar a los profesores de la
servidumbre, impuesta desde el paradigma empirico-analitico y la estructura de
racionalidad cientffico-técnica, de tener que programar su trabajo, atendiendo a

taxonomizaciones en las que les resulta imposible creer.

El concepto de praxis, como el unico capaz de reintegrar en una misma
racionalidad la de los medios y la de los fines, es también un concepto dialéctico
que utilizaremos en este trabajo junto con el de alienacién, intimamente ligado a
él.

La relacién dialéctica entre lo particular y lo general, estd también presente

en este trabajo y en la propuesta que con él se formula a los profesores.

14
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Un aparato conceptual éste, al que no responden las diversas metodologias
procedentes de las distintas posiciones epistemolégicas, pero que, reiteramos,
nosotros utilizamos aqui a modo de cosmovisién, bajo la cual reintegrar los

resultados parciales obtenidos con procedimientos heuristicos propios de otros

supuestos.

Entre el Homo habilis y el Homo sapiens transcurrieron millén y medio de
afios dedicados al trabajo de fabricar herramientas de piedra. Durante ese
tiempo no se modificaron solamente la posicién del cuerpo y la destreza de las
manos, sino también el cerebro, resultando asi que simultdneamente a la
transformacién de las piedras, se realizé la del ser que las manipulaba, de modo
que es posible afirmar que "el trabajo ha creado al hombre” (Engels, 1974, pag.
59).

Asf pues, el trabajo ha jugado un papel gnoseolégico fundamental en la
filogénesis, por cuanto que no sélo constituy6 una mediacién decisiva en la
apropiacién del objeto por el sujeto, sino que fué el factor principal en la
formacién de éste como especie, creando la propia posibilidad del conocimiento.
Con el trabajo, el ser humano se fué dotando de un creciente nimero de

instrumentos tanto materiales como mentales.

A lo largo del devenir histérico, los instrumentos mentales, es decir, los
conceptos, evolucionaron en un progresivo distanciamiento de los entes
materiales con los que se habfan originado. El proceso fué lento, todavia los
primeros filésofos fueron hombres de accién que construyeron sus
representaciones del mundo con un aparato conceptual que "no podia
remontarse sobre el nivel de la técnica de su época” (Farrington, 1974, pég. 33),
pero fué incesante el desarrollo del conocimiento teérico, a la vez que la
diversificacién de las actividades précticas. Estas dejaron de ser necesaria y
exclusivamente manuales, de modo que en lo relativo a las mismas, cabe hablar
tanto de una préctica teérica, en tanto que actividad consistente en actos
mentales (Bueno, 1977, p4gs. 62-63), como de una préctica inconsciente, en tanto
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que ejercicio realizado sin representacién teérica alguna.

Pero no sélo las actividades précticas se diferenciaron en cuanto a su grado
de proximidad o de distanciamiento respecto de la teoria, sino que también la
propia teoria se diversific6 en funcién de su mayor o menor grado de fusién con
las actividades de la vida préctica. Puesto que la mayoria de las actividades
préacticas requieren algin tipo de orientacién, de conocimiento, de "teoria”, para
su ejecucién, las mds inconscientes se realizardn guiadas por teorias implicitas,
que, a diferencia de las teorias explicitas, estardn formadas por representaciones

espontédneas, no sometidas a reflexién y verificacién alguna.

Se puede hablar entonces de dos niveles de la préctica y otros dos de la

teoria:
Préctica teérica Teorias explicitas L
Préctica inconsciente Teorias implicitas

Las teorias explicitas y la prédctica teérica constituyen un nivel de
relaciones distinto de la practica inconsciente y de las teorias implicitas.

Con el proceso de acumulacién, organizacién y creciente autonomia de los
instrumentos mentales respecto a los materiales, la actividad préctica ya no
puede ser reivindicada sin méds como factor gnoseolégico, resultando necesario
admitir que el conocimiento es posible sin la mediacién de la accién préctica
como trabajo manual, y que la préctica necesaria para el conocimiento teérico

puede ser la préctica teérica.

Con esto, la relacién entre la teorfa y la préctica ya no puede ser presentada
bajo el simple esquema de que para "saber de algo" es necesario vérselas con ello
en la préctica. En otras palabras, no se puede reivindicar la necesidad de
trabajar como profesor para saber sobre la ensefianza. Al plantear el curriculum
como el trabajo de los profesores, no se trata entonces de suscribir la frecuente
simpleza de que lo unico importante es la experiencia del trabajo en el aula.

Ahora bien, una cosa es la. autonomifa de la teoria, o de la préctica teérica
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como representacién, respecto de la préctica como ejercicio o trabajo material, y
otra, la distincién entre trabajadores intelectuales y manuales, o, maés
ampliamente, entre teéricos y précticos. Esta distincién no es inherente a la

filogénesis, sino que es el resultado del proceso de divisién social del trabajo.

Es en este campo, y no en el epistemolégico, donde planteamos la demanda
de conceptualizar el curriculum como el trabajo de los profesores. Y en este
terreno el concepto bdsico con el que abordar este asunto, serd el concepto de
alienacién - desalienacién en sus acepciones de expropiacién del producto, del
proceso y de los medios de trabajo, asi como, en general, de deshumanizacién del
trabajador en tanto que ser individual que se realiza por debajo del nivel
alcanzado por el ser humano genérico, es decir, por la especie (Ferndndez
Enguita, 1985, pdg. 170).

ctivi

El profesor, como trabajador productor de mercancias (los titulos en tanto
que bienes simbélicos) se halla, como el resto de los trabajadores, expropiado del
producto de su trabajo. Se halla asimismo enajenado, y en el sistema tecnocrético
(Lerena, 1980) mucho m4s, del proceso y los medios de trabajo. Como sefala
Elejabeitia refiriéndose a los maestros " ..dentro del sistema de ensefianza,
sufren una expropiacién que tiene el mismo cardcter y aun el mismo contenido
que la que sufrieron los artesanos en el aparato de produccién cuando fueron
desposetdos de sus instrumentos y medios de trabajo...” (Elejabeitia, 1983, pég.
155). Ciertamente la implantacién del sistema de ensefianza tecnocrético, con
sus etapas, niveles, cursos, etc..., ha roto la relacién del profesor con su discipulo

de la misma manera que la manufactura acabé con los oficios artesanales.

Pero quizéds lo que mds ha deshumanizado a los trabajadores, haya sido la
divisién entre el trabajo intelectual y el manual, entre la teorfa y la préctica, por
cuanto que con ello los trabajadores se ven cada vez m4ds alejados del nivel de

realizacién alcanzado por la especie.

Si uno de los factores que més determinan la existencia de trabajo alienado,
en tanto que préctica inconsciente guiada sélo por teorfas implicitas, es la
separacién de la teorfa y de la préctica, sin duda la reintegracién de ambas debe
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constituir un capitulo importante en la lucha por la desalienacién.

Superar el nivel de la prédctica inconsciente poniéndola en relacién con
teorfas explicitas dard lugar a un nivel diferente de la préactica: la préctica

consciente.

Préctica teérica Teorias explicitas
Préctica consciente

Préctica inconsciente Teorias implicitas

Claro que elevar el trabajo practico a un mayor nivel de conciencia no
significa acabar con la desalienacién en todas sus formas, por cuanto que existen
otros niveles de la misma que no se resuelven con la mera conciencia deela
mésma. Pero la prédctica consciente supone un paso no despreciable en la
reintegracién del ser humano desintegrado por la escisién de-la teoria y.de la
préctica. Y supone también la posibilidad del trabajador de apropiarse del
proceso de trabajo en el que ocupa su vida. Si bien es verdad que esa apropiacién
por la conciencia no significa, ni mucho menos, la toma de posesién y el control
real del mismo, que, para ser alcanzado, necesita de transformaciones sociales
mas all4 de la mera conciencia, que han de plantearse al nivel de la praxis social

y no de la conciencia préctica.

Los autores que se ocupan del curriculum sefialan la inexistencia de un
minimo acuerdo acerca del significado del término (Gimeno y Pérez, 1983, pégs.
199 y ss.). En realidad cada cual ha utilizado esta palabra para denominar el
drea o los aspectos del proceso de ensefianza-aprendizajg donde considera que
residen los principales determinantes del mismo. Asi, quienes hacen énfasis en
los factores subjetivos introducidos por el profesor, considerando que es el
verdadero modelador de las situaciones de ensefianza, se inclinardn por
concebirlo como el arte, dificilmente planificable, de abordar los problemas que se
plantean con los individuos y las situaciones del aprendizaje. Quienes creen que
lo importante es una buena planificacién, consideran que el curriculum ha de
ser un plan de accién. Pero si lo que realmente importa es lo que ocurre en el
alumno en cuanto a la adquisicién de conocimientos, modificacién de actitudes o
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desarrollo de valores, tenderdn a definir el curriculum como las experiencias
que, planificadas o no, tienen lugar en la ensenanza. Y quienes centran su
atencién en aquello que debe ser enseifiado, se orientardn hacia una concepcién
del curriculum como el conjunto, y tal vez los principios de seleccién y

-

organizacién, de los contenidos del aprendizaje.

Al plantear aqui una determinada concepcién del curriculum, no se trata
ni de adoptar una perspectiva negando las otras, ni de, nada menos, que
superarlas a todas acabando con los problemas de esa divisién en torno al
curriculum. Se trata, por el contrario, de sumarse a esa pluralidad de
concepciones, defendiendo como vélido nuestro planteamiento, en funcién del
aspecto en el que ponemos nuestro énfasis, y que, como hemos senalado, no es
otro que el de avanzar en la desalienacién de los profesores, aproximando su
condicién de trabajadores y su realizacién como seres humanos.

o .

Bajo esa perspectiva el curriculum ha de ser entendido como el trabajo de
los profesores, que, para superar una de las formas de alienacién a las que estd
sometido, debe ser un trabajo préctico consciente, es decir, que debe superar el
nivel de la préctica incosciente, mediante su relacién con teorfas explicitas que

pueden tener o no cardcter cientifico.

El curriculum debe abarcar pues, tanto la préctica como la teoria de la
ensefianza. Lo que no quiere decir que el curriculum abarque a cualquier
préctica y a toda la teorfa, ya que entonces lo seria todo, lo que equivaldria a decir
que no seria nada, puesto que no habria limites al campo seméntico del término.
La préctica que interesa al curriculum es la préctica consciente, y la unica teoria
interesante en cada momento, es aquella capaz de ser puesta en relacién con la
préctica, segin el grado de conciencia que haya alcanzado ésta. Debemos decir
entonces que el curriculum no abarca toda la teorfa y toda la prédctica, pero
tampoco se limita a una parte definida y estdtica de las mismas, sino que lo que
toma de cada una, varfa en funcién del grado de desarrollo que haya alcanzado la
préctica consciente en cada individuo, por lo que estd claro que el curriculum no
es un 4rea determinada, sino que, COmMo el universo, es finito y estd en expansién.
Por eso, el curriculum y su desarrollo son un drea y un proceso inseparables,
cuyo estado es diferente en cada individuo y en cada momento. Con su desarrollo

no sélo se erosiona la préctica inconsciente sino también las teorfas implicitas
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con las que operan los profesores, y no sélo se avanza en el conocimiento y
utilizacién de las teorfas explicitas, sino que también se ejerce la actividad de

teorizar, es decir, la préctica teérica.

Préctica teérica orias explicitas

Prdctica congciente

Préctica inconscient Teorias implicitas
Con una concepcién asf del curriculum es posible plantear como un todo

felizmente indiferenciado el desarrollo del mismo, el de la profesionalidad del

trabajador de la ensefianza, y el del ser humano que lleva dentro.

Pk s 0 .

Bajo este epigrafe nos proponemos defender una concepcién de los
profesores como trabajadores, para lo cual nos distanciaremos tanto de los
voluntaristas como de los tecnélogos. Dentro de los primeros encuadraremos
tanto a los tradicionales como a los modernos, tan diferentes en apariencia, pero
tan iguales en lo que se refiere a la concepcién de su profesién. Respecto a los
segundos, distinguiremos entre los tecnélogos duros (ahora mismo en declive),
los tecnélogos blandos (algunos tan blandos que creen haber dejado de serlo), y los
criticos (posicién respecto a la que nos hallamos més cercanos pero con la cual

mantenemos algunas diferencias) (3).

El encuentro en una interaccién dialéctica entre el sujeto y el objeto,
constituye la esencia del conocimiento para el pensamiento dialéctico. Al ser
humano, la realidad objetiva no se le presenta sin més mediacién, sino que el
proceso cognitivo, como camino quese'recorre' entre la sensacién y la teorfa més
elaborada, exige la accién intermediaria de representaciones en las que se
manifiestan en una unidad dialéctica, tanto las caracteristicas del objeto que se
representa, como los rasgos cognitivos del sujeto que lo capta. Tales

representaciones son los modelos.
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Todo modelo es una simplificacién de una realidad de la que se seleccionan
unos u otros componentes, de modo que resulta ser una lectura de la misma

realizada con un fin determinado.

Para nosotros, elaborar un modelo para el desarrollo curricular, no
consiste mds que en representar esquemdticamente ese proceso tal y como lo
concibe un pensamiento dialéctico necesariamente comprometido en sus
transformacién. Se trata nada m4s, pero también nada menos, que de sefialar
los aspectos m4ds relevantes que habrdn de ser abordados en todo proyecto de

desarrollo curricular, asi como sus interrelaciones.

Puesto que nuestro propésito no se reduce a una intervencién en un proceso
para "hacerlo funcionar" sino que ademds incluye el propésito de conocerlo y
dominarlo, no nos bastard con un modelo de caja negra. Pero como tampoco
tenemos, ni creemos poder conseguir, la claridad con la que se puede conocer y
representar un mecanismo, tampoco nuestro modelo serd "translicido", més
bién habrd que caracterizarlo como una caja "gris" que nos reta constantemente

a su clarificacién (4).

Debemos sefialar que el modelo para el desarrollo curricular no es un
modelo did4ctico. La diferencia estd en que el objetd’de un modelo did4ctico es la
intervencién en la ensefianza para conseguir el aprendizaje, mientras eld‘rihodelo
para el desarrollo curricular serd el propio proceso de desarrollo del curriculum,
que es una propuesta mucho méds amplia, puesto que comprende al modelo
did4ctico, pero ademds se ocupa del desarrollo de la teoria y de la préactica de la
ensefianza, asi como del profesor como profesional y como individuo.

Con la realizacién de diversos esquemas en cada una de las partes de este
proyecto, se pretende facilitar la comprensién de lo que en el mismo se plantea;
como dice Bunge a propésito de la utilizacién de diagramas, “eso ayuda a
comprender ideas diftciles y algunas veces a inventarlas” (Bunge, 1972, pag. 28).
El conjunto de esas representaciones, integradas en un esquema general,
vendrian a constituir el modelo para el desarrollo curricular propuesto por los

autores de este proyecto.
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J
1

Esquema general

Las cuatro partes en las que estd dividido este proyecto son, légicamente, los
cuatro grandes apartados que, a nuestro entender, deben ser abordados en el

proceso de desarrollo curricular, y, por lo tanto, configuran nuestra
representacién del mismo.

El presente esquema representa un objeto: el desarrollo curricular; y un
sujeto: el pensamiento dialéctico aplicado al mismo.

Parte I1I PENSAMIENTO FILOSOFICO
Y CIENTIFICO

9 PENSAMIENTO
\/NGENERA

Parte |

PENSAMIENTQVULGAR

Parte IV
\

Parte [I4+-PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

PARTE I1.- El pensamiento general, resultado de la interaccién dialéctica del
pensamiento vulgar y el pensamiento filoséfico y cientifico. De él
hemos tratado en esta primera parte a propésito de la concepcién y el
desarrollo del curriculum.

Los profesores que se ocupen del desarrollo curricular, habrdn de
tener presente la necesidad de avanzar en la explicitacién de su
pensamiento general con respecto a este tema. Si la primera
constatacién es que su nivel no rebasa prédcticamente el del
pensamiento vulgar, esperamos ayudarles con este proyecto a

comprender la necesidad de su elevacién y las vias para avanzar en
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ella; de por si, el haberse dado cuenta de su situacién seria ya un
primer paso en el interminable camino del desarrollo del

curriculum y del suyo profesional y personal.

PARTE II.- En la que se muestra cémo es por dentro un proceso de

ensefnianza-aprendizaje. No todos los profesores lo percibimos de la
misma manera, dado que tampoco lo configuramos igual, pero el
estudio de sus elementos mds relevantes puede ayudar a los
profesores a abrirse paso entre tanta complejidad, poniéndoles
nombre y dédndoles un lugar a dichos elementos. Sobre ellos
habrén de tomar decisiones los profesores en el curso del

desarrollo curricular.

PARTE III.- Se trata en ella de los fundamentos cientificos del curriculum, que

D2

no son sino las fuentes a las que debe acudir nuestro pensamiento
general para "beber y crecer" en ese ascenso sin fin hacia el
pensamiento superior. Se ofrecen en él las orientaciones que
puedan facilitar la realizacién de una tarea tan necesaria como
menospreciada hasta hoy en el campo de la ensefianza real.

PARTE IV.- Nada hay m4ds alejado del pensamiento dialéctico que la pura

especulacién y la renuncia a la accién. Pero daeérc'cémo intervenir
en la ensefianza y volver desde ella hasta nuestro pensamiento
general?es decir nada memes.como relacionar la teorfa y la
przictica.7 Sin esta aportacién todas las partes del esquema
permanecerian estdticas. Habria muchas cosas excepto verdadero
desarrollo curricular. Se trata aqui de orientar a los profesores
acerca de la puesta en marcha de todas las partes del presente

proyecto.
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NOTAS

2 incormen, mpchos de las inkeabrs de clagificacidn cle les di
Y] 5"’\9" 54 d': e ma ir<pe :[Lt{)'l, conccpbs resbri i;ns Lales como P f"""’“" e Pl

o empirismd frenle @, hamawhca para caracb:nzar cona,pcwus mudw mds am, lcas A 135 que
sa%ﬁ-ﬁjexéa-?a—eswighﬂﬁm% dich3s frosiciones pu ucd,! inclvid as! pero
no 7en 3 ofras Can relevantes como ellas que, Sin Emb3arse, o se cikan

(2) Esta es la razén por la que algunas tipologias que, respecto al curriculum u

otros aspectos de la ensefianza, aparecen en una bibliografia bésica, no son
incluidds aqui.

(3) Este epigrafe queda sélo apuntado en este borrador, sin embargo serd una de
las partes mds importantes y extensas en el documento final.

(@) Utilizamos la terminologia empleada por Bunge (Quintanilla, 1979, p4gs.
322-323), aunque nuestro concepto de modelo y su relacién con la teoria no
responde exactamente a lo planteado por este autor (Bunge, 1972).

)
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