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Resumen

A partir del conlenido de las sesiones de trabajo del I Seminario sobre Desarroilo Curricular en el
Area de Ciencias Sociales, este articulo traza una panordmica de la situacion en que se balla dicho de-
sarrollo curicular, una vez que se han elaborado los diversos Diserios Curriculares Base y que se han fi-
Jado las enseRanzas minimas para el conjunto del estado, v mientras queda, abora, pendiente la iarea
decisiva de elaborar proyectos curriculares que desarrollen adecuadamente los disefios base.

Se presentan las principales propuestas de los grupos que estan trabajando provectos de materiales
curricilares para el MEC, se definen las problemdticas bdsicas de debate en relacion con el proceso de
desarvollo curricular y se aportan algunas conclusiones que marcan lineas de trabajo para un futuro
inmedialo. Aunque el andlisis que se realiza estd referido al drea de Ciencias Sociales las problemdlticas
existentes y las lineas de trabajo sugeridas pueden considerarse, en gran parte, comunes a olvas dreds.

Presentacion sobre desarrollo curricular en el drea de
. Ciencias Sociales, en relacién con la pre-

El pasado mes de Julio tuvieron lugar vista etapa de Enseflanza Secundaria
en Salamanca unas Jornadas de discusion Obligatoria(1). Durante tres dias, mds de

(*) Guillermo Castan, Raimundo Cuesta y Manuel Fdez. Cuadrado (Salamanca. Apdo. 525).
(**) Alfonso Guijarro, Benito Gutiérrez y Alberto Luis (Universidad de Cantabria).

(1) 1 Seminario sobre Desamrollo Curricular en el Area de Ciencias Sociales, Geografia e Historia. Educacion
Secundaria. I.C.E. de la Universidad de Salamanca, 3, 4 v 5 de Julio de 1991.
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cuarenta profesores de distintos niveles
educativos y procedentes de casi toda la
geografia del Estado intercambiaron ideas
sobre la coyuntura politico-educativa, la
posicion de la Administracion, las expecta-
tivas de los profesores y las tendencias de
desarrollo curricular en la ensefianza de
las Ciencias Sociales.

La iniciativa habia surgido en el seno
de los grupos de profesores que desde ha-
ce varios meses vienen trabajando en la
elaboracion de proyectos de materiales cu-
rriculares al amparo del Concurso
Nacional que el MEC convocara en marzo
de 1990. Participaron en el encuentro cua-
tro de los seis grupos cuyos proyectos fue-
ron aceptados por el MEC en su momento,
asi como algin representante de la
Administracion y profesores implicados en
proyectos diversos(2).

Desde luego, los objetivos del
Seminario no podian ser otros que intentar
clarificar cudles son las perspectivas y si-
tuacion reales de desarrollo curricular en
nuestro pais en el momento actual. En los
diversos contactos que los grupos referi-
dos hemos venido manteniendo mutua-
mente, con grupos de profesores y con la
propia Administracién, se han sucedido
dudas y perplejidades sobre la naturaleza
de los proyectos v los materiales que he-
mos de elaborar, las funciones que hayan
de cumplir, las expectativas que desde di-
versas instancias existen sobre ellos y, en
suma, la ubicacion de esos proyectos y
materiales en el amplio y complejo con-
cepto de desarrollo curricular.

Interesaba, por tanto, enfocar las discu-
siones en dos direcciones: Por un lado,
hacia el estudio del momento actual de la

Reforma, en la perspectiva del llamado
“primer nivel de concrecion”; es decir, se
trataba de comprobar en qué medida des-
de la aparicion del DCB estatal, que define
el curriculum v el modelo de desarrollo
curricular que propone la Administracion
del Estado, se estd produciendo o no un
proceso “descendente” con suficiente gra-
do de apertura y descentralizacién que po-
sibilita la adopcidon de decisiones en los
otros niveles. Y, asimismo, si las medidas
de politica curricular facilitan ese proceso
“de colaboracidn”.

Indudablemente se requiere analizar
previamente qué caracteristicas presentan
las propuestas de las administraciones au-
tondmicas y, especialmente, en el comple-
jo panorama de DCBs. y Decretos de
Ensefianzas Minimas que se estd configu-
rando ltimamente.

Por ofra parte, el Seminario -pretendia
conocer las diferentes propuestas de los
equipos de elaboracién de materiales en
aspectos esenciales como la fundamenta-
cion didictica de cada uno de ellos, las
posiciones scbre contenidos, las previsio-
nes sobre procesos de diseminacion,y ex-
perimentacion, ete., etc.

Contenido de las ponencias

Sobre estos dos ejes giraron las sesio-
nes, que se iniciaron con la presentacion
por Asklepios-Cronos de la ponencia SO-
CIEDAD, RENOVACION CURRICULAR Y
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
EN ESPANA (1970-1991). En ella se hace
una revision critica de la renovacion curri-
cular de los ultimos veinte afos, centrada

(2) Los grupos que participaron en el Seminario presentando ponencias -en prensa actualmente (Salamanca,
Ed. Amaru, 1991)- fueron Aula Sete (Galicia), Cronos (Salamanca), Asklepios (Cantabria), Espacio y
Sociedad (Navarra), Seminario If de CC.SS. (CEP. Salamanca), IZMainer y equipo (Aragdn). Se contd, ade-
mis, con la intervencion de J. Dominguez (Servicio de Innovacion del MEC). Dos equipos -de Barcelona
y Madrid- excusaron su asistencia por diversas razones.
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en tres normativas basicas: La Ley General
de Educacion y sus orientaciones pedagd-
gicas, los Programas Renovados y los dife-
rentes DCBs, que son objeto de una espe-
cial atencién con la idea de debatir algu-
nas de sus caracteristicas e insuficiencias
mas notorias.

Se senala en esta ponencia el esfuerzo
racionalizador que supone el DCB estatal,
sin duda el que presenta mayor coheren-
cia y fundamentacién tedrica mas solida,
al tiempo que aparece como efectivamente
abierto y flexible.

En conjunte, el andlisis de los diversos
DCBs. -estatal, catalin, andaluz, gallego,
valenciano, vasco v canario- se centra en
los siguientes aspectos: valor formativo
que se concede al drea y caracterizacion
de la misma; objetivos generales; criterios
de seleccion de los contenidos; criterios de
organizacidn y secuenciacidn; orientacio-
nes didicticas, orientaciones para la eva-
luacién y bloques tematicos. Todo ello se
desgrana en unos utiles cuadros compara-
tivos al final del texto, sintesis de sus as-
pectos esenciales. Una amplia bibliografia
orienta al lector en relacién a la filiacién
de algunas de las ideas que alli se sostie-
nen.

Por el Servicio de Innovacién de la
Direccién General de Renovacion
Pedagogica, Jesis Dominguez expuso la
PROPUESTA ORIENTATIVA DEL MEC PA-
RA LA SECUENCIA DE CAPACIDADES Y
CONTENIDOS EN CIENCIAS SOCIALES,
GEOGRAFIA E HISTORIA. Pretende ser un
modelo-guia oficial para aquellos profeso-
res -la mayoria, creen en el MEC- que no
puedan realizar un proyecto de drea pro-
pio o que no se pongan de acuerdo en el
seno de sus respectivos seminarios didacti-
cos. Destinada, al parecer, a ser publicada
en el BOE como una Resolucién de la
Secretaria de Estado de Educacion, alcanza
un mayor rango que las demis orientacio-
nes didicticas, pero -se insiste- sin llegar a

ser prescriptiva.

Los criterios fundamentales que infor-
man esta propuesta de secuenciacidn se
refieren a la complejidad de los aprendiza-
jes vy maduracién de los alumnos, a la es-
tructuracion de capacidades y contenidos
en ejes que deben ser considerados en los
dos ciclos y al tratamiento equilibrado de
los contenidos en extensién y profundi-
dad, de modo que el alumnado adquiera
unos conocimientos bisicos de los princi-
pios, hechos y conceptos del drea, sin ob-
viar la posibilidad de anélisis mds profun-
dos de temas especialmente representati-
VOS.

En resumidas cuentas, la propuesta
consiste en establecer, por ciclos, siguien-
do los tres ejes -Sociedad y Territorio,
Sociedades Histéricas v Cambio en el
Tiempo, y El Mundo Actual- las capacida-
des preferentes en relacion con conceptos,
procedimientos v actitudes,

Los Proyectos

La exposicidn, discusion en grupos re-
ducidos y debate en plenario de los
Proyectos presentados ocupd la mayor
parte del tiempo de las sesiones. Si deja-
mos de lado el texto presentado por el
grupo de Navarra, propuesta poco perfila-
da como proyecto de materiales y mis
proxima a lo que se viene entendiendo
como disefio base, los proyectos de
Salamanca-Cantabria, Aragdn y Galicia se
presentan como opciones diferenciadas ya
desde el primer momento de toma de de-
cisiones, pese a coincidencias v sintonias.

La ponencia de Cronos-Asklepios titula-
da IDEAS PARA EL DISENO Y DESARRO-
LLO DE UN PROYECTO CURRICULAR EN
EL AREA DE CIENCIAS SOCIALES, GEO-
GRAFIA E HISTORIA (EDUCACION SE-
CUNDARIA OBLIGATORIA) empieza por
enmarcar criticamente los proyectos de
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materiales curriculares en el contexto de la
reforma educativa y su contribucién posi-
ble al desarrollo curricular.

Los supuestos tebricos del proyecto
son tratados con cierta profundidad, inclu-
yendo la plataforma de pensamiento co-
mun 2 los autores, que se constituye en un
ejercicio para hacer explicitos los plantea-
mientos ideologicos y tedricos que funcio-
nan como cimientos del proyecto:
Concepcidn de la escuela en esta socie-
dad, naturaleza, finalidades y metas asig-
nadas a las Ciencias Sociales y considera-
ciones sobre las fuentes del curriculum,

La hipotesis central del proyecto sostie-
ne que la organizacién de los procesos de
ensefianza/aprendizaje de las Ciencias
Sociales se puede estructurar en torno al
estudio de los grandes problemas sociales
relevantes en nuestro mundo. Las implica-
ciones principales de esta hipotesis serian
las siguientes: 1) La mayor relevancia que
se concede 2 la fuente sociolégica en deci-
slones basicas sobre seleccidn v organiza-
cion de contenidos, 2) La superaciéon de
falsos debates sobre “disciplinariedad” por
la via de abordar los contenidos a través
de problemas, 3} La consideracién de los
contenidos como medios o herramientas
encaminadas a determinados fines y 4)
Relativizar el papel de Ja psicologia como
referente del disefio curricular, desechan-
do una lectura restrictiva de sus aportacio-
nes.

La seleccién de los problemas sociales
es producto del consenso de los autores y
se justifica por sus esquemas de identidad,
que les permiten considerar como proble-
miticas determinadas cuestiones. A partir
de la definicion de las tareas basicas -habi-
tar, trabajar, tener normas, producir ideas y
comunicarse- y de nociones de la ciencia
social como desigualdad, conflicto y cam-
bio, diversidad ¢ identidad e interdepen-
dencia, que actian como moduladores, se
definen los problemas, se formulan didéc-

ticamente y se secuencian a lo largo de la
etapa. La ponencia incluye unos mapas de
contenidos del DCB y del Proyecto que
muestran como los objetivos y contenidos
prescriptivos del primero se cubren total-
mente por el segundo.

Para la secuenciacion de los conteni-
dos los autores parten de una definicion
aproximativa de los ciclos v de unas pau-
tas genéricas aplicables a la etapa, ciclos y
unidades didacticas, lo que, presumible-
mente, dard cohesidon al conjunto del
Proyecto.

La ensefianza/aprendizaje es definida
como un proceso de reconstruccidn del
conocimiento codificado en fases: presen-
tacidon, debate, indagacion y reelaboracion.
Este esquema trata de dar una orientacién
global 4 1a concepcidn de las unidades di-
dacticas, independientemente del uso de
técnicas didicticas y de la naturaleza con-
creta de los materiales y actividades que
se dispongan.

Acaba la ponencia con unas reflexio-
nes sobre el proceso de produccion, dise-
minacion y experimentacion del proyecto,
destacando la idea de la necesidad de vin-
cular numerosos profesores a estas tareas,
y con una amplia bibliografia.

El texto del PROYECTO CURRICULAR
DE CIENCIAS SOCIALES PARA LA ETAPA
SECUNDARIA OBLIGATORIA presentado
por el equipo de Aragdn se abre con un
conjunto de reflexiones sobre la naturaleza
y funciones de los proyectos curriculares
en el marco de la Reforma Educativa, si-
tudndose “entre la realidad y la utopia” y
destacando una serie de indeterminacio-
nes que en la actualidad constituyen un
obsticulo para el trabajo innovador. Los
puntos de partida pueden resumirse asi: 1)
La importancia de la enseflanza de la
Geografia v la Historia radica en la funcién
social emancipadora que atribuyen a la
prictica educativa. 2) En la base del plan-
teamiento didactico subyace una solida re-
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flexion epistemologica v una opcidn fuerte
“por el modelo tedrico-dialéctico” de inter-
pretacion de la ciencia social. 3) La psico-
pedagogia no define el objeto de la ense-
Aanza, pero lo acota, convirtiéndose en un
instrumento esencial para la seleccion, or-
ganizacion y secuencia de los materiales y
actividades.

En concreto, la articulacién de la fun-
cién social de la ensefanza de lo social
tiene en cuenta los siguientes aspectos: 1)
El estudio de los grandes problemas actua-
les como generadores de conflicto y cam-
bio. 2) 1a ensefianza de la ciencia social
como conformadora de una concepcion
del mundo en el individuo. 3) La reflexion
sobre la memoria colectiva de la humani-
dad. 4) El conocimiento y valoracion del
patrimonio de la humanidad. 5) La utiliza-
cidn del andlisis critico como mecanismo
de conocimiento. 6) El conocimiento y va-
loracion de la diversidad cultural e ideolé-
gica,

A diferencia del proyecto anterior, éste
ptivilegia en su toma de decisiones la
fuente epistemoldgica, sobre la que se ha-
ce una reflexion amplia que hunde sus rai-
ces en la historiografia marxista critica
-Pierre Vilar, marxistas britdnicos, etc.-, de
modo que el qué ensefiar se determina
bisicamente a través de unos Grandes
Temas de la Ciencia Social como ejes es-
tructuradores de los contenidos. Estos ha-
cen referencia al espacio, las actividades
econdmicas, la organizacidn social, la re-
gulacion juridico-politica y la cultura. Cada
uno de esos Grandes Temas se presenta
con amplitud, acotando su contenido me-
diante una definicién, las contradicciones
y conflictos asociados, su repercusién en
el mundo actual y-en una educacidn basa-
da en valores, conceptos de la ciencia so-
cial asociados y enfoque disciplinar bdsi-
co.

A partir de aqui, los autores, basindose
en los objetivos y la psicopedagogia, iden-

tifican una serie de Bloques de Contenidos
de naturaleza diferente -de modo que pue-
da recurrirse a ellos en diversos momentos
de la etapa-. Bloques temdticos, de sintesis
y de contenido instrumental, que pueden
ser objeto de distintas secuenciaciones y
organizaciones asi como de desarrollos di-
versos en unidades diddcticas.

La ponencia termina con una propues-
ta secuenciada por ciclos y cursos de uni-
dades didacticas, aunque no se explicitan
los critetios de reduccion de los conteni-
dos, por lo que da la impresién de que
existe un hiato que los autores se propo-
nen rellenar,

Por su parte, el equipo gallego de Aula
Sete presenté un trabajo titulado ORIENTA-
CIONES Y CRITERIOS PARA LA ELABORA-
CION DE MATERIALES CURRICULARES,
que se centra mas en los aspectos concre-
tos de desarrollo del provecto que en ano-
taciones de caricter teérico, para lo cual
remiten a la propuesta de secuenciacion
de contenidos del drea que formularon re-
cientemente. Para sus autores, los proyec-
tos curriculares deben adecuarse: 1) al de-
sarrollo cognitivo y afectivo del alumnado,
2) a las necesidades sociales, 3) a los pro-
cesos de aprendizaje, 4) a la légica de los
saberes sociales y, finalmente, 5) imbricar-
se en los proyectos educativos de centro.

Sobre la elaboracién de materiales, la
ponencia aporta unas orientaciones gené-
ricas centradas en la selecciéon de objetivos
v contenidos, el programa de actividades
-al que se presta mayor atencidn-, la cues-
tion de los recursos didécticos y unas con-
sideraciones sobre evaluacién. En cuanto a
la seleccion de los contenidos, se limita a
sefialar la conveniencia de recurrir a las di-
versas fuentes del curriculum, sin que pa-
rezca que deba predominar una u otra. En
cierta medida, la psicologia no sélo estd
presente, sino que parece decisiva, maxi-
me cuando el peso fundamental de este
disefio parece recaer en las actividades,
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que se nos presentan siempre ligadas a las
capacidades -el verdadero protagonista de
la secuenciacion que realizan los autores
de esta ponencia-.

LAS UNIDADES DIDACTICAS COMO
TERCER NIVEL DE CONCRECION DEL
DESARROLLO CURRICULAR Y ESTRATE-
GIAS PARA SU ELABORACION, ultima de
las ponencias presentadas, es obra de pro-
fesores miembros del Seminario 11 de
CC.55. del C.E.P. de Salamanca. Este
Seminario, que viene trabajando desde ha-
ce casi tres anos, compuesto por unos
veinte profesores, tras pasar por una etapa
de formacidn y de autodefinicién, se ha
dividido en grupos que, al amparo de ayu-
das oficiales, estin elaborando unidades
diddcticas. Sobre esta experiencia versa el
contenido del texto.

Partiendo de una primera conceptuali-
zacién y definicién de las unidades didac-
ticas como hipotesis de desarrollo de pro-
cesos concretos de ensefianza, se senalan
algunas notas en relacién con su elabora-
¢ién: 1) La unidad didictica debe ser una
orientacion para el profesor, clara y abier-
ta, es decir, con diversas posibilidades de
aplicacién. 2) Debe mantener un nivel de
coherencia con el DCB y con el Proyecto
en que se inscribe, lo que deberia mostrar-
se en la seleccidn v presentacion de los
contenidos y en la formulacion de los ob-
jetivos que se pretenden cubrir. 3) Las uni-
dades didicticas deben integrarse a través
de un hilo conductor que permita el trata-
miento de capacidades, contenidos, etc. en
diversos grados de profundidad a lo largo
de la etapa (disefio helicoidal). 4) El como
ensefiar aparece subordinado al qué; por
tanto las actividades v recursos estin en
funcién de los contenidos. Y 5) Se debe
tener una prevision temporal de aplicacion
en el aula,

Defiende un determinado modelo di-
déctico caracterizado por las siguientes no-
tas: 1) La seleccién de contenidos y 1a for-

mulacién de objetivos aparece vinculada a
una necesaria reflexion sobre las fuentes
del curriculum. 2) Objetivos y contenidos
determinan los demds componentes de la
unidad -actividades, situaciones de apren-
dizaje, recursos y medios. Y 3) estos com-
ponentes de la unidad didactica se formu-
lan a la luz de la psicologia y de la expe-
riencia pedagdgica de los profesores.

Con afin de clarificar el procedimiento
que parece mis adecuado para abordar la
construccion de una unidad didictica, pe-
ro rechazando cualquier pretension formu-
laria, los autores sefialan los siguientes pa-
sos: 1) revision de los conocimientos refe-
ridos a la problematica que se desea abor-
dar, 2) formulacion del “niclec conceptual
generativo”, cuya justificacion ha de pro-
ceder de la relevancia cientifico-disciplinar
y sociolégica, 3) elaboraciéon de la red
conceptual, de procedimientos y actitudes
que se proponen como contenidos, 4) de-
terminacion de actividades y recursos, v 5)
secuencia de situaciones de aprendizaje
partiendo de la subjetividad del alumnado
para llegar a2 una reconstruccién del cono-
cimiento con una ayuda del profesor de-
creciente.

Por dltimo, tras pasar revista a los ma-
teriales y recursos de aula -materiales es-
critos, medios y materiales audiovisuales,
etc.- se sintetiza la experiencia colectiva
del Seminario I como grupo de formacion
permanente con pretensiones de incidir en
el campo de la innovacion.

Puntos de debate

Resulta aventurado sintetizar en breves
lineas el cimulo de puntos de vista que, a
raiz del estudio de las ponencias y la dis-
cusion en grupos, afloraron en los plena-
rios sobre muy diversas cuestiones centra-
das en las expectativas, posibilidades y re-
alidades concretas de lo que es hoy el de-
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sarrollo curricular en nuestra drea. A riesgo
de simplificar en exceso, presentamos una
relacion de las cuestiones sobre las que
mads se habld y sobre aquellas otras en
que hubo un mayor nivel de acuerdo.

Una relacién de interrogantes podria
comenzar por solicitar clarificacién en
cuanto a la concepcion del Curriculum y
el modelo de desarrollo curricular que se
defiende desde la Administracion. Tras las
primeras intervenciones, fue quedando
claro que, efectivamente, en el plano de
las intenciones explicitadas por el DCB es-
tatal se asume el caricter abierto del curri-
culum y se formula un modelo de desarro-
llo que otorga amplia capacidad de deci-
sion al profesorado.

Pero también se constataron serias
preocupaciones: de una parte, por los ries-
gos de que ese modelo, en el caso de de-
terminadas CC.AA., sea escasa y superfi-
cialmente comprendido, como parece su-
gerir el que la mayor patte de los DCBs.
se limiten a parodiar toscamente el docu-
mento estatal -con notables excepciones
en Catalufia, Valencia o Andalucia-. De
otro lado, por las insuficiencias que se de-
tectan en la puesta en prictica de medidas
de politica curricular, cuya responsabili-
dad habrfan de asumir las administracio-
nes.

No cabe duda de que, sin una adecua-
da congruencia entre unas propuestas do-
tadas de coherencia tedrica en el nivel
prescriptivo v orientativo del diseno bisi-
co, una politica de formacién del profeso-
rado que tienda a superar determinadas
inercias profesionales v unas medidas de
comunicacién y difusién de materiales pe-
dagogicos de nuevo tipo, no se darfan de
modo alguno las condiciones para un de-
sarrollo del curticulum en la linea de las
intenciones dltimas de la Reforma.

Naturalmente, las discusiones versaron
sobre la medida en que las deficiencias
que se constatan por doquier responden a

la tradicional debilidad de la investigacién
educativa en Espafia, a la persistencia de
habitos profesionales basados en la des-
cualificacién, a insuficiencias en la politi-
ca curricular de las administraciones o 2
olros aspectos institucionales o socioldgi-
cos. Si parece claro el consenso sobre [a
tendencia al estancamiento de la investiga-
cién v desarrollo curricular en las institu-
ciones de formacién del profesorado.

En conexioén con estos problemas, se
suscitaron logicamente cuestiones amplias
sobre la naturaleza y funcion de los mate-
riales:

- ¢Cuil es la naturaleza de un Proyecto
de Materiales Curriculares?

- ¢Qué papel pueden desempenar los
proyectos como materiales intermedios?

- ;Como puede un Proyecto de elabo-
racién de materiales contribuir al desarro-
llo del curriculum en los diferentes niveles
de concrecion?

- ;Qué relacion puede o debe existir
entre proyectos y desarrollo profesional de
los docentes?

- (Qué caracteristicas, incluso formales,
deben reunir los materiales curriculares y
quién debe definirlas?

Desde una perspectiva analitica, los
proyectos que se explicaron en el
Seminario aparecen con una triple dimen-
stom: como proyectos de investigacion, co-
mo programa de formacién y como instru-
mento para la innovacion de la prictica
docente. El debate sobre su naturaleza,
bien como “materiales intermedios” en el
esquema de desarrollo, situados tras el pri-
mer nivel de concrecion y ofreciendo una
posibilidad de entendimiento y concrecion
sucesiva del disefio bdsico, o bien como
materiales orientativos sobre los niveles no
prescriptivos, no cuestiona la necesidad de
esa triple consideracién.

La armonia, coherencia y equilibrio
que deben informar la relaciéon entre estas
tres facetas estdn en la base de algunas de
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las dificultades internas mis serias en la
elaboracion de un Proyecto,

Como actividad de investigacion, el ri-
gor y la elaboracion tedrica son imprescin-
dibles para dar fundamentacion sélida a
las hipdtesis que sobre la naturaleza de los
procesos de ensefianza se desprendan de
las opciones tedricas de partida; ello impli-
ca MOVerse por zonas poco transitadas v,
desde luego, muy alejadas de la practica
cotidiana del profesorado. Pero, a la vez,
parece que el desarrollo curricular implica
la dimensién experimental y una prictica
que pueda verificar y retroalimentar la teo-
ria. Precisamente por ello la investigacion
que exige el desarrollo curricular ha de ser
obra de los/las docentes, ante quienes
aparece como el campo preferente de su
desarrollo profesional.

Vistas asi las cosas, los proyectos de
drea se nos presentan necesariamente, a la
vez, como programas de formacién del
profesorado y como instrumentos que faci-
litarfan la innovacién y experimentacioén
en el aula. Esa formacion tiene como ob-
jetivo prioritario que el colectivo docente
asuma con consciencia clara su profundi-
zacién profesional, es decir, que incremen-
te su capacidad de tomar decisiones rele-
vantes en los procesos de enseflanza/
aprendizaje.

La puesta en practica de los proyectos
precisa de colectivos docentes capacitados
para ello mediante programas de forma-
cion vinculados. Esta exigencia de forma-
cion es la que requiere la puesta en mar-
cha de la Reforma educativa y a la que se
refieren los programas institucionales. Sin
embargo, constatamos con preocupacion
como se siguen planteando por separado
las tareas de innovacién, de modo que los
proyectos financiados por el MEC tienen
muy débil relacién con el érgano admi-
nistrative  encargado de la formacién
-Subdireccion General de Formacién del
Profesorado- o con los Centros de

Profesores. Esta situacion, explicitamente
criticada en los debates, conduce a que los
grupos que actualmente trabajan en pro-
yectos se planteen necesariamente un mo-
delo de difusién/formacién/innovacion
que implique a colectivos numerosos de
profesores con distintos grados de com-
promiso -desde integrarse en los equipos
centrales de elaboracién hasta contribuir
en la construccién de unidades didicticas
o simplemente experimentarlas en el aula-,

Un proyecto debe ser, pues, también
una herramienta 0til para la innovacion,
que se produce al llevar a la prictica las
hipotesis de trabajo. No se puede olvidar
que el desarrollo curricular es el camino
que debe conducir desde los postulados
tedricos y normativos -DCBs.- hasta el au-
la, por lo que, necesariamente se debe
plantear el modelo didéctico con ejemplifi-
caciones concretas de unidades didacticas.

Ello ha llevado a los equipos de elabo-
racién de materiales a plantearse el forma-
to de los productos finales. Parece eviden-
te que los proyectos, tal como se entien-
den aqui, no pueden tener como resultado
final uno o varios libros de texto al uso. La
concepcidn undnime de aquéllos como
abiertos v flexibles, instrumentos de refle-
xi6n y conjunto articulado de ideas para el
cambio profesional, exige que las unida-
des y disefios didicticos sean utilizados,
reelaborados y reconstruidos por los pro-
fesores en contextos reales y concretos,
huyendo de todo lo que pueda parecer
recetario de universal aplicacion.
Evidentemente, los equipos de elaboracién
de materiales renuncian a asumir el papel
de “neo-expertos”, especialistas en la pre-
paracidn de paquetes didacticos.

Diversos modelos didacticos

En este contexto, una de las preocupa-
ciones del Seminario ha versado sobre el
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papel y el lugar de incidencia relevante de
las fuentes del curriculo en la toma de de-
cisiones. La postura de Cronos-Asklepios
sugiere que las intenciones educativas de-
terminan qué hay que ensefiar, de donde
deducen que la seleccidon de los conteni-
dos no puede depender principal ni prefe-
rentemente de criterios psicopedagdgicos
o disciplinares.

Por su parte, el grupo aragonés recha-
za la concepcidn de los contenidos como
medios, privilegiando la fuente epistemo-
logica y adjudicando determinados valores
a unocs contenidos que deben estructurarse
de acuerdo con su logica interna. El grupo
de Galicia, a su vez, subraya la importan-
cia de la fuente psicclogica v plantea en
primer término las capacidades y activida-
des.

Sea cual sea la opcién elegida, parece
clara la necesidad de separar nitidamente
la seleccién de los contenidos de su orga-
nizacion y secuenciacién. La reduccion di-
dictica de los contenidos pasaria por el
establecimiento de unos pocos organiza-
dores -grandes temas, nociones basicas,
ejes de contenidos...- en torno a los cuales
se definen los bloques, agrupaciones de
contenidos que se desarrollan en unidades
did4cticas para la ensefanza.

La secuenciacidn, por otra parte, debe-
i referirse a la teorfa del aprendizaje y
otras aportaciones de la psicologia, aun-
que no exclusivamente. En el estado ac-
tual de la investigacién, de ninguno de los
polos en que se basan habitualmente las
propuestas secuenciadoras -la “logica in-
terna” de las disciplinas o las suposiciones
sobre cémo se producen los aprendizajes-
parece deducirse normatividad alguna, por
lo que la experiencia pedagogica de los
profesores debetia jugar aqui un papel im-
portante.

En el transcurso del debate sobre estos
temas se advirtid sobre el peligro invasivo
de la psicologia, evidenciando la recep-

cién acritica del paradigma constructivista,
a partir del cual se pretende sustentar todo
el proceso de desarrollo curricular. Se deri-
va de ello una vision reduccionista y cerra-
da y la acufacién de recetas y formulis-
mos contrarios a la creatividad y la innova-
cion,

La construccion de un modelo diddcti-
co acorde con la teorfa curricular asumida
en los fundamentos tedricos de cada pro-
yecto es otro de los temas debatidos.
Entendiendo por modelo didictico la es-
pecial articulacion de los componentes del
curriculo -objetivos, contenidos, activida-
des, evaluacion- para la consecucion de
las finalidades educativas explicitadas, y
teniendo en cuenta la escasa investigacion
didéctica, no puede sorprender la dispari-
dad de criterios y carencias existentes en
nuestros Proyectos.

En cuanto a los objetivos, por ejemplo,
existe una seria dificultad para traducir los
generales v formularlos en niveles de es-
pecificacién y operatividad hasta llegar a
las unidades didacticas. En este debate se
requiere mantener una coherencia con la
Via de aproximacion a las finalidades edu-
cativas. Como se nos recordd en la prime-
ra ponencia, existen opciones muy dife-
rentes: mientras el DCB estatal se inclina
por la via mixta de los objetivos y los con-
tenidos, que se plasma en criterios de eva-
luacién comunes, el DCB valenciano opta
por la de los contenidos entendidos como
disciplinas y el catalan por la de las capa-
cidades. En cada opcidn, los objetivos del
modelo didictico tienen diferente natura-
leza y juegan también un papel diverso en
relacién con los otros componentes del
modelo.

Por lo que se refiere a los contenidos,
existen también elementos de confusidn;
especialmente en el caso de los procedi-
mientos v su relacion exclusiva con las
destrezas v capacidades. Y en cuanto a los
valores, se afrontan de distintas maneras.
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Cronos-Asklepios optan por una aproxi-
macién racionalista, mientras el grupo ara-
gonés los vincula directamente con una vi-
sion especifica de los contenides concep-
tuales. En otros modelos los valores van
unidos a las actividades. Resaltemos, por
Gltimo, la dificultad para abordar la se-
cuenciacion de este tipo de contenidos.

Las actividades suponen un elemento
esencial del modelo didictico y a través
de ellas se plantea el logro de los objeti-
vos. Partiendo de la idea comtn de que
deben configurarse y pautarse de acuerdo
con lo que sabemos sobre los procesos de
aprendizaje y que, por ello, hay que dise-
fiarlas con arreglo a funciones diferentes
-hacer explicitas las ideas previas, provo-
car la desequilibracion, favorecer la re-
construccidon del conocimiento, etc.-, el
debate se centra en el papel estructurante
o subordinado que juegan en el disefio di-
déctico. En este punto, la ponencia del
Seminario II de Salamanca dié pie a discu-
siones en que volvieron a aparecer diver-
gencias y contrastes. No ocurri6 otro tanto
en lo referente a la evaluacion, que sigue
siendo un tema escasamente abordado y
dificultoso en el debate profesional.

Digamos, finalmente, que en estas bre-
ves lineas sblo pretendemos presentar po-
co mis que un indice de los temas trata-
dos en el Seminario.

Algunas conclusiones

A pesar de la concurrencia, este
Seminario solamente puede, en el mejor
de los casos, considerarse una “muestra”
mds o menos representativa de los colecti-
vos profesionales que hoy en el Estado es-
panol estin asumiendo tareas globales de
interpretacion y desarrollo de los disenos
curriculares bdsicos, sin embargo, no nos
parece exagerado afirmar que los debates
pueden ser indicativos de un estado de

opinidon bastante extendido.

Muy sintéticamente expresados, varios
puntos gozaron de general asentimiento:

Primero: En cuanto a la “politica curri-
cular” sobre materiales didicticos y su re-
lacién con los procesos de Reforma, se re-
quiere ya una mayor clarificacién sobre
cuill es la voluntad de la Administracion al
respecto. Ciertamente, se reconoce €l valor
de las medidas de apoyo por parte del
MEC -sin paralelo en las administraciones
autondmicas- en la potenciacién de proce-
sos de elaboracion de materiales orientati-
vos. No cabe decir lo mismo en cuanto a
la difusién de lo ya elaborado (ahi estin
pendientes de publicacion atn los mode-
los de secuenciacién confeccionados el
aflo pasado por encargo del MEC).

Serfa extraordinariamente Util conocer
qué intenciones alberga el Ministerio sobre
los aspectos esenciales de su pensamiento
sobre la “politica del libro de texto”, en
puntos tales como la relacion del mundo
editorial privado y el pablico. ;Va a ser a
la postre la industria editorial quien regule
el mercado? ;Asumird la Administracion un
papel decidido en la batalla comercial?

Segundeo: Se constatd, igualmente, co-
mo reiteradamente venimos diciendo, la
necesidad de asociar los procesos de ela-
boracién de materiales a otros de forma-
cion del profesorado. Estos habrin de ser
“procesos de formacion en el Proyecto”, y
serdn necesarias imaginacidén y trabajo en
cada caso para promover, ya sea una red
propia de colaboraderes y “asociados” en
“circulos profesionales” de difusidén del
proyecto, o bien buscar el aprovechamien-
to de programas de formacion institucio-
nales a través de la red de Centros de
Profesores.

Tercero: En cuanto a las caracteristicas
internas de los Provectos, extensibles a
otros casos de los que se hablé aunque no
relacionados con el Concurso Nacional de
Materiales, se detectd un nivel de elabora-
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cidn aln escasc: Aspectos como la funda-
mentacion tedrica desde la reflexion sobre
las fuentes del curriculum, la perspectiva
global de etapa o la atencion a la diversi-
dad de contenidos encuentran en la mayo-
ria de los casos un tratamiento amplio. Sin
embargo, poco dicen por el momento so-
bre cuestiones capitales como el trata-
miento de la diversidad, la inclusion y
atencion especifica a los llamados “temas
transversales” o las previsiones sobre me-
canismos de evaluacitn,

En suma, estas carencias ilustran clara-
mente sobre las dificultades que los equi-
pos de elaboracion han de superar en bre-
ve plazo,

Cuarto: I resulta esperanzador anotar
el interés y voluntad de los profesores reu-
nidos en este Seminario de continuar la
discusion y fomentar la comunicacién pro-
fesional. En este sentido, se debe preparar
una nueva convocatoria para el curso pré-
ximo. Esta habra de buscar una mayor re-
presentatividad de los colectivos docentes
que hoy se encuentran embarcados en ta-
reas similares.
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SUMMARY

Out of the contenis of the work sessions of the I Seminar on Curricular Development of the Field of
Social Sciences, this article presents a panorama of the current state of that curricular development, af-
ter the several Base Curricular Designs bave already been elaborated and the minimum teaching con-
tents for the whole of the State fixed, and when ithe decisive task of elaborating curricular projects which
properly develop the base designs is still to be carvied out.

The main proposals of the groups working at the moment on curricular material projects for the MEC
are bere presented, the basic debate problems in relation to the process of curricular development are de-
Jined and some conclusions are contributed which point 1o work lines for the (nmediate future.
Althought the analysis made is referred to the Jield of Social Sciences, the existing probilems and sugges-
ted work lines can be mostly considered as common to other fields.

RESUMEE

Clest d partir des contenus des séances de travail du I Sémingire sur Dwveloppement Curriculair
dans le Domaine des Sciences Sociales que cet article présente le panorama de la situation aciuelle de ce
développement curriculair, une fois que les plusieurs dessins curriculairs base on 6t laborés et les mi-
nimum contenus d'enseignements pour tout 'Etat on 616 étabiis et quand il faut encore élaborer des des-
sins curriculaires qui développent convenablement les dessins base.

Ensuite on présente les plus imporiantes propositions des groupes qui travaillent actuellement des
projets de matériels curriculairs pour le MEC, on défine les problémes basiques du débat en rapport avec
le procés de deéveloppement curriculair et on offre quelques conclusions qui marquent des lignes de tra-
vail por le futur inmédiat. Méme si l'analyse réalisé fait allusion au domaine des Sciences Sociales, les
probiémes qui existent et les lignes de travail suggérés peuvent éire considerés, pour la plupart, communs
aux autres domaines.



