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Tercera parte: 

El Proyecto Cunicu1ar de Centro, 


el currículum en manos 

del profesional· 


.. Luis M, del Cumen y AlHonj Zahala han marcado la:::; iíneas direclfl(:es de este 
capítulo 



Qué es el Proyecto Cunicular de Centro (PCC) 65 

El grado de apemJra del currículum determjna~ haMa qué 
punto es necesario que caJa centro escolar elabore su Proyecto 
Curricular; cuanto mayor sea la apertura, más esencial será 
disponer de este instrumento. De todas maneras, el PCC se tiene 
que entender como un documento muy convenierue sietÍlpre que 
nos planteemos la lan'.a escolar desde una perspectiva de forma­
ción integr.!I y funcional y, por consiguiente, contexrualizada y 
adaptada a la realidad específica que configura un centro escolar 
determinado. 

Anteriormente ya se ha visto el lugar que debe ocupar el PCC, 
tanto en relación con el Proye<:to F~uca!ivo y los demás instrumen­
tos de gestión como con los diferentes niveles de concreción en 
que se ha planteado el ~'Urriculum de la Reforma del Sistema 
Educativo. 

Varias son las definiciones que se han hecho sobre el Proye<:«) 
Curricular de Centro «(',oU, 1989; Del Carmen. y Zabala, 1988), pero 
si nos atenemos al papel que ha de cumplir y a sus funciones, lo 
podemos considerar como: 

el instrumento de que disponen los profesionales de la 
enseñanza de un centro 
para concretar el conjunto de decistonl?S, en relación a los 
diferentes componentes curriculares, 
que se han de tomar coJeclivamente, 
y que les son propias 
en el período de escolarización que se imparte 
a fm de definir Jos medíos y las caracteristtcas de la in­
tervención pedagógica del centro 
y dotarla de coherencia a lo largo de la enseñanza. 

• El PCC es un instrumento en manos de los profesionaJes de 
un centro 

Es d medio o instrumento que permite a los enseñantes insertar 
su responsabilidad y su actuación didáctica dentro de un conjunto 
más amplio, posibilitando que la tarea personal en un aula o grupo 
clase se articule coherentemente en un marco más general, de cuya 
definición ha sido protagonista. 

Amplía el campo de intervención del educador, puesto que le 
permite partidpar en el establecimiento del marco educativo en 
que ha de situar su intervención concreta. 
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Po:,ibiii ra \I..·h ,('u !;-l. ¡' la~ CO¡1Cep,-'i{)n t." pe r.'líJn Jie~ "lOI),.e cón~o 

....Jlill."nlk: la el\"'t.:ll ,-t OL~1 ) :-obre el pUf4ul· de I.-~ta. en ü f\ ambj!u de 
dl .:- ..:tbl0It \' ,tn~lj¡"')h in.!!'! <llnpilP <"'¡ l!t:: d !unl l;¡du :1 ,¡ ti ~(UPU 1..'h1 ::-.c: . 

Permite fa\ u rt'cer y mejorar.su rr:..tbajo :ndinuu31: ) :1 que puede 
~Jr,¡nti.la( la continuidad-de su lahor a lo largo de 105 dilereDles 
n i \ '~ies de b enseñanza 

" Conjunto de dec ísiones en relación con 105 diferentes COffi­
ponentc-s curncuiares 
. Dec is¡one~ sobre qué se ha ele ense{w. r y ,, \. a.h:ar, cu.ándo y 
~'Ó nlO. O ~en; 

el esra.bkcuniento de ¡O~ objetivos t"(iucJri,·os y los 
conJenido'5 de ~"tprend¡I;,lje de !a~ d i ft.:'!'cmes áreas en cada 
un(J de-- L\:, ~tapJs: 
la ':ieclJendad6n de esos ohjetivo!'; y contenidos J lo largo 
d e los d iferentes '':Idos y niveles de la en.....:;eñaf'lla; 
!:;¡s opcinn t':'> fl1t.'{ex.loiógicas : y 
!05 contenidos. to..'i momentos >: la manera de t'valuar. 

• Qut' :::,c.; h.1I1 de (omar COlf!Cliuamen/e 
El profc~or;ldo del centro. corno equ ir0. ha de decidir ."ohre 

C:ld3 u no d e estus corn ponentes cUfricu1ares Los dit<:-rt:'nte-s pUnl OS 

dI:' \'iSla )' los d¡f~ren[es ámbitos de decisión. los departamentos u 
::-I.:'minarios, los c¡c los o n¡veies. y las espec:íalidades han de estar al 
,t' f"\ 'icio de UD.!S finalidades que son comunes. Lo", diferentes 
inrc'ceses , enfoQues han de cOincidir co nstn.ICli\ :il1lenrc en un 
f'rn~ 'ecto ~ ue ..;u·pere aqut'HJ.i'i dífcrenc-ias. de m~ncra que se 
con" ierClfl en \.:' !emt=ntos enriquecedores y 09 I!n fano res 
pjf",lli¡:adolt:S. 

E! ma rro de :Ktua clón en un nivei o en un j rea tiene sentido 
Ci.l.lndo Se i n~t' n.;) en el proyecto de enseñanZ3 global qut' lo 
lu ...¡¡fka. Fo r ( n n:.--iguic.:nrl'. éste uehe ('()rr(;'~p()nckr .1 h:-: decisiones 
qu~ se l":ln de t00l3r en reJac¡ün con este rroyl..~cto global. 
t\.1i1lpeler:C!a de' todo el ('olecrivo re.'\pons.lhle dC'" !Ievarlo a 
tc'rmlno. 

• (:on i.1I11o \.k Jec!.'iionc:-. que ...(ln j))"( ljJiti.- del ú JlIlro 

1...., 1I11~ Ii 1l1l,1 dt..' ( !p<."iún ....,\ )hrl' !( }.... ,.:~ )j np~ '])1..';1/1..', \ LnTIL lIt.l n.:.:- . 
.li\.'ndiL'nQu ~I b" deJ11:¡ndJ..., e:-.ri,:'círi('a ~ del c()mt'~:\) t:n qLl t:' '''e r¡ene 
~:\,>! rt,:>ali~ ~l r 1.1 HIIc'n c:'"nc iún peda¡~6g¡cJ ...eglH\ b ... in¡c llC!one.... o 
<:;.d l lb( ! t'~ ,:dUl:¡tl\':I'" dcfinil..b.\ ~e r; d Pr: )\ L' l{{) hlucatho cit· 
\ .:.:' \tn l. lU1 1l" l h .h., ..... !1 .~ L!I..·¡)U ),i:- 1'!·I..·:,,<.· ri p l..'¡ '·)l1e , ~!r.:\ Pi "" \;'r { ,O. Jr¡·iClI !;¡r 

LI ~. (}fKIOnl'S ~(' deternl inan !;'i1 rebció n 3 un contexto ed uG.!ri -,. ·o 
4ll~ <.: .... (.1 .... on (()n1i~(do pu r LI:- 1.Ir;Jctf:fb(t(_~ I~ ,...( ' l...:'ioudlU¡;.dt::-. Jel 
.ímbjH I "k: . It. ¡U.I ,- i\·)I1 dc i ll'niru . "'l\,... ':K'\::-Ihil kLlLlt. .... ~:~tn. l c¡ur~de' "\ ' el 
!;JLmre protesional del equipo docente. 

Por lo wnto, las decisiones que se tomen' tient!n que responder 
~ :-;t' r d medio pa ra que . con aquello de que d¡:-ipon~ el" ce-nl ro . .se 
pued:m alcanza r los fi nes educattvos prctendKJo:). clt~nn idos 'en e! 
Proyecto Educalivo de Centro. 

En ningún caso, pues, se trata de decisio nes aleatorias , s íno dé' 
opciones qu.e dependc'n del conjun to de prescripciones nonnari­
,·a..¡ (:'sr~ l hlecid:.l~ en el Diseño Curricubr y (11 le en su concreción son 
el resulrado ele la adaptación y el des"rrol!o de esas prescripciones 
3 1.1"\ fjn <l¡i(hde~ espt'dfic3S del centro, según las C<lracter íslic2.s 
pro ft!,... ¡on::t les del equipo docente. 

• En el pcríoJo ue l';)(o!anzación que se IInparte 
la.s c!l'ci.... lones que Se ¡un de to mar han de abrazar todas la!;; 

el"paS y los gr~dos dd C~!lIro ,\,¡pU6. el PCC d~be dar la~ paut3; 
sDhrc l(ué se riene que enseñ~lr y ('valuar. cuándo y cómo. e n c~i.d:1 
una de bs t..'t:.tpas. cicios y gr~dos Cjlll' 'ie imparten en el centro 
t" ",co!a r 

o¡. A fin de deji"rl ir los medios y la..... caracten:"/icas de la inter­
....ención pedagógic.l dei centro 

Lo cual permite estabkce r la necesa ria per::-onaliclad propia y 
c!ifef'~ncial del ,,:e ntro, dando f(.'Srue~ta ,\ las demandas espe(mca~ 
de un coleuh () de ~ ¡ll mnos determinado y diferenci:.\do. Esta 
respue....w es, :t i<I vez, fruto de una concepdón de la en~eñ:.tn.za 
definida por un equipo de en.'\eii:anl.~s concreto. 

Dado que no hay ningún cemro que:-;e dirij"(1al mismo colectivo 
de :11 u mno.... . y.que l'stos üenen un;.l.Scar3.('(t:!rísric.]s p ro p ias y unas 
necesi<.tll...I<:'.... dc ... igu:.lÍc". bs pn If")uestas t'ducltívas han ele'" :-.t:r 
valorad:l ::' según su c:.tpacidacJ pa ra responder :1I:l singu laddad de 
in.:-' a¡umno~ elel centro. 

El PC(; t::~pecífjc() (k un cemro ~e ju ....t ificl. pues. ror eSfo:l 
nt'I..·(;'.... ¡cbd de dar n::-.J1ut"'sw :1 lI n a ~ d(:' m~lr1tb." conc rt' ! ~b y ..iil~u la­
le.... . pero t ~ l !ll h ¡('il t.'S d ¡nslrumento qut: tr~l."'p<l':a í:I d inH.:n,... i ,'J0 

l"uk.... I{ )/lJI dd I'q u 1rH) I-k: L·lh\.·n ~lnll' '''. <.Jut: t.!\llPOlO t ·... Igu:11 \..'11 
ningún o {ro cemro: centros qUl.' cuentan con una:... cooce l)L'!one... : 
un..¡ ... Clp:I( ldade~ y unas habdidade,", dt:(t'rmjn~ldas que con ... ritll­
n~n ,"'U p:lrriIfH>nio educatn.'o. 

http:en~e�:.tn.za
http:l...:'ioudlU�;.dt
http:Jr,�nti.la
http:mejorar.su
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• y dotarla de coherencia a lo largo de la cnseñan>Ái. 
El hecho de que la Administración haya optado por un modelo 

de culTÍculum abierto en el momento de prescribir los cUlTÍculums 
normativos hace que el campo de actuación de los centros sea 
mayor y que muchas de las decisiones que hasta ahora ya estaban 
tomadas queden en manos de los enseñantes. Al no haber 
establecido la Admínlstractón algunos niveles de concreción de los 
diferentes componentes culTÍCUlares, como son, entre otros, los 
contenidos que hay que tratar en cada uno de los diferentes niveles 
de la enseñanza, se hace necesario que los equipos docentes 
tomen las decisiones precisas. Conviene notar que no se trata de 
decisiones individuales, sinode posturas que se tienen que integrar 
en un conjunto articulado y coherente, y que de una manera 
progresiva y estrucrurada contemplen cada uno de los pasos que 
hay que dar para conducir al alumnado a lo largo de su recOlTÍdo 
por la enseñanza. 

Las decisiones que han de tomar abarcan todos los ámbitos de 
la escuela, y es el PCC el medio que nos permite situarlas, ¡xr 
sibilitando, así, dar sentido y coherencia a la actuación de los 
diferentes miembros del colectivo docente. 

El Proyecto Curricu.Iar de Centro, 

un .instrutw;nto fundamental 


El Proyecto Cunicu1ar de Centro en un sL~tema educativo que 
se declare abierto y que, por lo tanto, atribuya al enseñante las 
competencias educativas que conlleva el conocimiento del proce­
so de aprendizaje como una construcción o uria reestru<.1Ur,¡ción 
singular a partir de los conocimientos personales que se poseen, 
se convierte en un instrumento fundamental para la toma de 
decisiones, para la mejora de la calidad de la enseñanza, para la 
fonnación pennanenre y pa!¡! la dotación al centro de un docu­
mento que ha de pennitir registrar las decisiones y la evolución 
pedagógica de una escuela a lo largo de los años. 

• El PCc. instrumento para la toma de decisiones 
C~mo lo hemos descrito anteriormente, ",[a es Su función 

básica. El PCC es el instrumento dinámico que facilita al equipo 
docente de un centro las pautas para la planificación de los 
diferentes componentes curriculares en el transéurso del proyecto 
de enseñanza específico para el colectivo de alumnos a que se 
dirige. 

• El PCC, instrumento para la meíora de la calidad de la 
enseúanza 

Además de ser el instrumento de que se dota el centro a fin de 
garantizar la coherencia y el sentido de [odas las actuaciones 
docentes, el pec, al situarse en un nivel que relaciona el trabajo 
diario de las programaciones concretas de aula con la planíf'ícadón 
a largo plazo y con unos objetivos más amplíos, se convierte en una 
herramienta imprescindible para la reflexión y el análisis de la 
práctica educativa. La dístanciaen que se sitúan las decisiones que 
hay que tomar en el PCC facilita un nivel de reflexión y análisis que 
dificílmeme se da de una nlllIlCl".1. permanente y organizada en las 
discusiones de claustro. Este nivel no se fija en los problemas 
concretos de aula, sino que los ubíca en un marco más amplio que 
justifica las respuestas y les da sentido. No responde tanto a la 
pregunta concreta de qué se está haciendo como a la de pat'4 qué 
se hace. Esta dimensión en el análisIS y la reflexión de la práctica 
educativa ha de facilitar pautas y criterios par.¡. ir resituando los 
proyectos escolares de acuerdo con la concepción global del 
equipo educativo y posibilitar la mejora en la calidad de la 
enseñanza que se imparte. 

Por consiguiente, es el instrumento que, en manos del profeso­
rado, tiene que permitir evaluar la conveniencia de los diferentes 
medios utilizados para la consecución de los objetivos estableci­
dos, al explicitar las propuestas de intervención pedagógica 
concretándolas de tal manera que haga posible el análisis y el 
contraste entre la planificación, el proceso y los resultados, 
posibilitando a la vez la adaptación y la redef1l1ición de 1.iS 
propuestas a las nuevas necesidades detectadas. 

• El PCC, instrumento para la fOI1T'..ación permanente 
Que el nivel de reflexión y análisiS de la práctica no st>a el que 

se refiere al trabajo concreto de aula, pero sí, en cambio, a aquél 
que lo justifica y le da sentido (defmición de objetivos educativos, 
caracterización de las áreas, secuenciación de contenidos, criterios 
metodológicos y de evaluación, etc.), hace que todo el proceso de 
elaboración y de revisión de cada uno de los componentes del PCC 
se convierta en un inrneíorable instrumento para la formación 
permanente del profesorado, tanto individual como colectivamen' 
te (Del Carmen, 1989). La explicitación de lo que se quiere llevar 
a cabo y el sistemático razonamiento de por qué se hace, el 
contraste entre diferentes opciones y puntos de vista, la necesidad 
de tomar decisiones en diferentes terrenos, ofrece un gran abanico 
de retos profesionales que obligan a la constante búsqueda y 
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;1lHP!l:lción de- ,l\lc\'o-' cnnot..imit"mo'l. En una profesión qU(~, J 

pesar de Jos t'SftIC[ZOS re~~llzJd(~~. rodaYl3 se cncuer1tra en el ahecé 
de! {'nrH)cir1~ícnr() cien~ifk_'('; sobre r."Ómo "il::" y 1.lS récnIc:-\s 
didáctiGiS e.~t:Ul en CUH:>tan¡(:;:' evolución, n{'{J.:sidades de 
lormación pemlanente son incuestionabíes, y por esas mismas 
ralOn", se hace pateruc la necesKl1d de que esa formación esté, 
en un porcentaje muy elevado, ccmmda en la práctka diaría Pero 
la me¡ora de esa práctica, si partimos de la concepción constructivLS¡a 
del aprendizaje y, consecuentemente, de la intervención pedagó­
gica, ,'upone una adaptación y un;:¡ revisión constante de los 
procesos síngulares de enseñanza-aprendizaje, y únicamente se 
puede hacer sí el análisis para el enriquecimientu Se lcalizJ no sólo 
a partir del conocimiento de nuevas técn¡cas y métodos, sino de 
la reAexión y el contraste entre éstas, la práctíC4 y las razones que 
la lusti!ic:ln, 

,\1 lmsmo tkmpo, si la formación individua! pasa por el trabajo 
concreto en el centro. I.l incidencia y la repercusión en éste es 
inmediata. La fOf!nación bas",lda exclUSivamente en curso.." garan~ 
tlula fonnación individual, pero muchas veces se hace difícil que 
ello conlleve cambios n:ales en el conjunto del centro escolar. Si 
{.~mendernos que la en~(:fwnza no :<ie puede limitar a una simf>le 
suma de diversas intervenciones educativas, sino que es el 
resultado ti': la acción. cuanto más coherente mejor, de un 
rolecüvo de en!'Jcnanrt'.s t"fl relación J lln proyecto educJ.tivo 
deremJinado, 'entenderemos que se hace necesario eS(l!bkcer 
m"ms de formación pt'nnanente que potencien la mejora de la 
acluaClón docente 2 panir de su análisIS, y en el cual panicipen 
todas las in~ar.cias que intervienen en la m~sma, 

• El PCc. ¡nstrumento documental 
El éntasis qte hasta ahora hemos puesto en el carácter dinámico 

del Pcc. 'aloloodo el proceso dI' elJhorackm en detrimento de la 
explicitadón tornal de las conclusiones adoptadas, ha sido no 
unte por la im¡:nrt:mcia de é~ta, 'fue la tiene y ", fundamental, 
como por el pelgro que existe de entell<l,'rlo "pmo documento 
formal sin ning.nll Inedenda real en e! centro, El I'ce es impor.. 
tame en t:lnto que nl:mifiesta y e\;pllcrta I:Js ¡menciones de un 
rolt:t:ü\'o de' t'f;SeÓ;,lIlte"'. y le ~ir\ í.: de p,lula y de nUH.:lJ definidor 
del ¡rahajo C(m:reto de cada día, Sin la, decisiones que expresa, 
bs diferentes clCttlacion,,!> pierden el scntido )' la coherencia 
nece"""i,, cleI,)fO"eC!O doccnte de! cemro. El ('ce no ha de st"r otro 
p;lpel moj:ld('c< nl Qllo[l1nican1ente JclminISrl'atl\'o, ~m{) la propllt'''ita 
educati\':1 y lonsdente del equipo d(' proft'~ionale~ de un ('entro. 

Al mismo tiempo, el pce como dOnlille1:!O cohra su il11pnrtan­
cja :1\ c()f1\'crtirse, a ío llrgo de los años, en el registro de lo historia 
educat;' a del ("('ntm, algo que justifica 13 línea y que puede 
conse¡,\ :Iese, ~ \"CCe~l mj:;ó aU;] ele ¡as per,",onas concretas 

Los componentes dd Proyecto Curricular de 
Centro 

Como ya ~a diCho, el PCC debe dar respuesta, a partir de 
pl'Opuestas curriculares de la Admimstración, a la5 preguntas de 
qué se ha de en:.eñar y evaluar en el ámbito de un centro, cuándo 
y cómo; ° Sé"J, que tiene que explicitar las propuestas de inter­
vención educativa y, por tanto, definir las intenciones educativas 
del centro en cada uno de los niveles, así com también los medios 
metodológicos que han de pennitir su consecución y, por consi­
guiente, los instrumentos y los sistemas para poder realizar el 
segUimiento y la evaluación del proceso educativo y de sus 
resultados, 

Por lo tanto, los componentes del Proyecto Curricular de Centro 
",rán (Del Carmen y Zahata, 1991) 

,QCE HAY QUE ENSEÑAR? 
L- Objetivos generales del centro y de las etapas 

Contextualización de los oDJetivos generales de 
etapa del Diseño Curricular Base íDCB) en la realidad 
",ducativa del centro. 

2 O/;jetít'úS getU'raies y contenidos de las áreas 
Contextuali7.acíón y adecuación de los aDjetIVOS generales 
y contenidos de las áreas del Dca en la realidad educJtiva 
del centro, 

¿CLANDO HAY QUE ENSEÑAR' 
Objetíl'Os ge",,,,ale, de área por cielo 
Context\lalización r adecuación por ciclos de los ohjeti· 
,"os generales cid ;irea del OCB. 

ii.- .'J'ecueHcuICiólI de lus <,,-olllenu}v..\-
Secuenciación de los contenidos ele cada área, con 
previsiones generales sobre su organización y tcmpof3­
lización, 
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¿Que hay que ensenar? 

¡ .. Objf:'lit u:'generales deiL'olt!X)y dt;: la$etapas, Conte.\.-ll~aii­
zadón de los abjelü'l<\ g~nem¡es de etapa del Dh en la 
f'(!alidad educatil'(l del centro 

Es preciso que el Centro explicite cuák's son las intencí01¡eS 
educatil'a>, () sea, sus finalídadcs de enseñanza que permitan dar 
respuesra a las pregunta, de ipor qué hay que enseñar?< ¿qué hay 
que enseñar? }' ¿para qué ha~ que enseñarlo? en un tÍcterrnínado 
centro. awndiendo á las GI.r.lnerlstlCas y 41as necesidade.., esped­
fkas de su alumnado< 

Es imposible realizar nwlquier labor educativa reflexivamente 
si no se conocen las razones que la justIfican, Cualquíer decisión 
que se torne, por muy concreta que ,ea< tant" si se rdi".e a la 
peltinencÍ2 " no de un contenido de aprendizaje como de una 
~H.:;:ivid.ad espt:'ot1ca o de un tipo de organización, o de una pauta 
de evaluaCIón, depende de la concepción que se tenga sobre la 
función qut' ha de cubrir fa ef!>crianza en un contexto social 
determinado y. por consrguiemc< dc' IdS fín,llidades educativas Ello. 
hace que sea imposihle que rodos ID> mielllbros del equipo 
dO('('!1te ('onozcan y participen, en su nivel' de responsabilidad 
decisoria, en I.i determinación de :lqucno~· gr:uides rasgos que han 
de definir y jusuficar todas las actuaciones pt.'Üagógicas que hay 
que llevar a cabo parA la cun;-,t:clILiún Je aquellos objetjvos, Dc 
alguna nmnera, los objetivos dt"finido.~ sun la "GH1a magna" de qUé 

se dota un colectivo para 'l"~ sirva como reft':rente fundamental 
para la toma de decisiones en cualquiera de los niveles de 
actuación, !<lnto en la planitk'ldón como en la cíecución y la 
t'v'aluación de los diferentes procesos y Glmpos de intcrvcndón 
cducariva, 

La concreC'Íón de l'~taS .mtt'"nciones edUCHiváS ha de ser el 
(<,sulrado de los rasgos de identidad, de los objeuvos que se han 
defrmdo en el Proyecto Educativo de Centro v< de los objetivos 
normatinlSestahlecídos en el DCB Así púes, el p.imercomponen< 
le dd PCC ueht'r[¡ ser aquél qlll! detln¡i ¡(}.., ol)leth"()s generales del 
l,·ntru. ) que lUITl';"lxl1lt!cr.t ,1 b l ulUc.\.w.thz.Lt il¡n r :t b:'l 
caracreristiCls del centro }' de los ohjc!Ívos general,,, de dapa del 
Diseno Curricui;! L E videntenwnte, serán Ins ooje.ivas generales de 
la "rapa IInal <id centro los que tendr"n 'lile generar los objetivos 
gt-nerale..., ,!d ct.:'nlro. pero en :Iqueltd~ Ct'ntro.., que no :tbarquen 
Toda la en-.t>lwnza ohhg:tt(lriJ !1:I .... U los 1(1 ano...." es imprescmdihle 

que el claHlfo no se inhíha del conocimienH) ni de la di . .;cusiún de 
LL''; ¡mencione,', l'duc~ttJ\';I~ quc prc~ickn gl(Jh~l!nlt'nle b C'nseúa:1za. 
n¡flc1hnenrC' se puede (k'rerminJf JqucUo (!li(" e<\ pcrtinerHe pf\ b 
",apa de EJucación illfanul o Je Primaria, >i no be lÍl'ne una' isión 
dara sobre los últimos obJetivos de la ensena nza oblígatoria, 
puesto que ("sras (menciones fin3.les, y no otras) son las unica.-s que 
nos pueden orienrar sobre los ohjetivos de [as d,feremes etapas 
previas, per muy específica, que sean 

ta discusión previa sobre el I¡po de ciudadano/a que se quíere 
ayudar a formar, inidada paralelamente al PEC, actúa, pue" de 
rden:nk pat".l establecer las fínalidades educativas que han de 
presidir cada una de las etapas del centro. Para definirlas tendre­
mos que p,u1ir de las prescripciones dadas por la Administración 
,obre lo que han de ser los objetivos generales de etap" para lOdo 
un territorio, y, a partir de éstas, realizar la comextual!zacíón ton 
las características socioculturales del centro. 

Por lo tamo, todo PCC deberá tener objetivos gener,lle, para 
cada una de las erapas qUl' se impaltt'n, y serán d resultado de la 
contextualización de los correspondientes objetivos del Den con 
las características del centro, siendo los objetivos generales de la 
última etapa los que definirán los objetivos generales del centro 

Esta colltextualízacíón de los objetivos generales de etapa del 
Dca puede realizarse de diferentes maneras. La forma que ha de 
tener no es lo rná.~ irnpurtante. Lu que ha de prim~l r e~., en primer 
lugar, no traidonar los fundameIllos ni los principios del DCB; en 
segundo lugar, són éstos los que se han de adaptar a las 
necesidades del centro, y no al revés, pero teniendo en cuenta que 
en ningún caso"" puede pre,cindir ni re(huar ninguno de los 
onjeti,os de! l)Cl:l; yen tercer lugar, lo que es más importante es 
la compren.sión por parte del claustro y de j(" miembros del equipo 
del Consejo Escolar, lo cual supone que la manera en que se 
redaclk'fl dd>t..~ rt:'~ponder a t-"sta net'c:...¡dad de ser comprendidos, 
Hemos de tener presente que lo que cuenta es la ¡unción que ha 
de cumplir y, por lo tanto, que los "hie.!"o, generales del centro 
v' los de I:ts etapas se puedan convertir en unOs imtnJmentos 
comprensihles y operati,'" para todos, que sean vividos por todo 
el ("qUIpo doceme, de manera que se conviertan en un referenre 
t'{jn~lantL' ~l b hora de H,IllJ.f dt'CI:-.iolH•.""', 

.A.sí pue~. la concreción de eS[:1 (.'ontextu~llización de 

objetivos de! centro puede tomar diversas formas: 


• 	Priori I;ldón 
la orden~t-L'¡ón de los objetivos generales de etapa dd 
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DCB de la Administración no obedece a ningún criterio jerárquico 
y, por consiguiente, todos los objetivos defl11idos tienen el mismo 
valor, una de las formas de adecuarlos a las demandas específicas 
de W1 centro puede consistír en una reordenación que suponga 
una cierta priorizad6n de unos objetivos sobre los demás. Esta 
reordenación debería ir acompañada de una orientación explka­
tiva de los criterios que la JUStifican razonando las necesidades 
específicas del centro que la aconsejan. 

• Agrupación 
La defullción de los objerivos y la manera en que se diferencian 

unos de otros se justifican por la necesidad de clarificar la:; 
intenciones educativas, pero todos obedecen a unos ejesdireaores 
que hacen que se complementen y se interrelacionen, lo cual 
permite que puedan agruparse de forma que sea posible una nueva 
redacCión más apropiada a las necesidades y a las características 
del cenlro. Las agrupaciones conllevan a la vez reordenaciones y, 
por tamo, la facultad de enfatizar en un caso y de ampliar en el otro 
el marco interpretativo de cada uno de los objetivos. 

• Incorporación 
Añadir nuevos objetivos es una posibilidad que hay que con­

templar, pero se ha de hacer con mucho cuidado. Hemos de tener 
en cuenta que es a partir de los objetivos y, en relación a ellos, del 
análisis epistemol6gíco, sociológico y ps!copedagógico que se 
desprenden y se determinan los contenidos de aprenclizaje, tantO 
en su cantidad como en su calidad. La incorporación de nuevos 
objetivos habrá que hacerla cuando se vea que.de ninglllla manera 
aquellas ideas que el colectivo de enseñantes considera fundamen­
tales yposiblesde conseguír se traslucen en los objetivos existenres. 
En el ca'iO de centros con una opción confesional determinada, es 
evidenle la necesidad de incorporar objerivos nuevos que recojan 
la dimensíón trascendente que proponen. o, en esos C'dSOS, quizás 
es mejor efetwar una nueva lectura de cada uno de los objetivos 
introduciendo esta concepción en cada uno. 

• Explicitar más la.' capacidades y matizarlas 
los objetivos generales hacen referencia a las capacidades 

cognitixas. psicomorrices, de equilibrio personal, de interrelación 
personal y de inserción social, de manera que casi todas las 
capacidades se encuentran en cada uno de ellos. Esto, que es 
notablemente valioso .. ya que en la persona nunca se pueden 
A:r~"_I~"''-:~'' ~. ,,,.• .1 .......... " influ\. p. 1"'1"\ 1';);" ('ipm~,- nllprlp fi.CjlS;on.:ar. en 


cambio, que algurrds capacidades se vean c'Omo desdibujadas y, 
dado que en algunos colectivos hay que prestar una atención 
especial a unas más que a otras. sería conveniente que se amplia­
sen o se matizasen con una nueva redacción que así Jo contem­
plase. 

• Añadir un comentario explicativo 
F.<;ta fórmula puede ser la más fácil e incluso la más efectiva. Tal 

comoestán defmidos, los objectivos admiten lecturas muy diferen­
ciarlas, sobre todo cuando esa:; lecturas se hacen pensando en un 
colectivo dererminado. La lectura por parte del equipo docente de 
cada uno de los objetivos y la discusión de cada uno de ellos 
valorando lo que implica para el centro, sus consecuencias y la:; 
propuestas que conllevan, la interpretaCión que se ha de hacer de 
aquel objetivo en el centro de que se trate, puede ser la manera más 
dara de realizar la adecuación. De este modo, nos encomraremos 
que a continuación de cada objetivo habrá un comentario y una 
explicación del sentido que éste ha de tener en relación con las 
necesidades del centro. 

2.- Objetivos generales y contenidos de las áreas. 

Contextualizaci6ny adecuaci6n de1mobjetivos generales 

y de 1m contenidos de las áwas de! IX"B a la realidad 

educati.!!tl del centro 


Para poder pasar de los objetivüs generales de etapa a defini­
ciones más concretas de intervención educativa, se tienen que 
determinar los ~'Ontenidos de aprendizaje que han de permitir la 
consecución de los objetivos previstos. Definir estos contenidos 
dírectamente desde los objetivos generales no es una labor fácil, 
pues hemos de tener en cuenta que éstos hacen referencia al 
desan-ollo de todas las capacidades de la persona y, por lo tanto. 
no afectan de una manera directa a ninguna de las disciplinas en 
que está organizado el saber. Por consiguiente, el conocimiento 
disciplinar no es el objetivo fundamental, sino uno de los medios 
para la consecución de los objetivos que se pretenden. 

De Io.s cinLO tipos de capacidades Ccogni!Ívas, psicomotrices, de 
autonomía y de equilibrio personal. de relación ínterpersonal y de 
inserción social), las disciplinas atienden, fundamentalmente, a las 
de tipo cognitivo. Por lo tanto, difícilmente pueden ser los únicos 
referentes para la determinación de todos los contenidos de 
aprenclizaje necesarios. Ahora bien, dado que no nos podemos 
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de:,prl'nder ele nut"stra (l 'nn~k'lón ~. tradición t""icolar ni renundar 
.1 ...'"Ib. se hace clsi ¡mrty' ....cln(f!hk~ LHiHz;¡r ::dguna$ disciplinas t:C1mo 
{'Te, articubdolw

{'>\ dt" fnd()" lo" nmrenidn<; de :lrrf'ndf7í~je De 
algun.J. manera aL't:pt",llHU:-', t.un dl,rtu(.'Ofll/efH.:¡onalhmo, que pare! 
establecer y estructurar todos los contenidos de aprendizaje hay 
que definir tinaS agrupaciones de los mismos que permitan 
Opcf'dÜvizarlos. Estas agrupaciones se llamarán áreas de aprendi­
zaje y recibirán el nomhre de aquella o aque !las disciplinas a partir 
de las cuales se han articulado y estructuradu todos los comenidos 
de aprendizaje. Por consiguiente. las áreas, y no las disciplinas, 
también tienen que tener unos objetivos generales que contem­
plen las lineo capacidades, y. en el momento de inventariar los 
contenidos que las configuran, éstos se agmparán en tres grandes 
bloques: el con<:eptml I hc'Chos, collceptos y si.stonas conceptua.. 
les), el procedimental (técnicas, métodos, estrategias, etc.) y el 
actitudinal (,alores. normas\' acritudes). 

En ese punto, conremplatldo esta tipología de contenidos, es 
buen" recurdar, y c>lo ,'s lo que lo jllSti!ka, que el DCB ha Ojltado 
por un modelo que bu,c.l b [,)fInación integr,¡/ del alumno, lo cual 
impHra la t'ducadón en lodo:; los á,mbilos educativos de la 
r~rsona. El hecho de tuhl:tr de áreas v no de disciplinas () materias, 
y que en cada una de las ;ireas aparc7.can ~()ntenrdos que no son 
csrrictamente dfscipHn~¡r¡os> conlO (,"'» en muchos caso.<; los conte­
ntdo> referidos a valores. normas " actitudes, obedece al hecho de 
haber adoptado un modelo de' enseñanza que contempla la 
formación de la persona en todas sus verrit'nres. Así pues, las áreas 
nunca se pueden asimilar a las disciplmas de las cuales han 
adopt1do el nombre: el jrCf} dv lengua no e~ la lingüística. el área 
de rnatemáücas no és la matemática. ni el área de dencias sociales 
es el conjunto de dlsciplmas enmarcada, en ese título, etc. La, áreas 
estahlecidas en el DCB hemos de entenderlas como agrupaciones 
dt" contenidos de aprendizaje que. ,-'n torno ;.¡, Hna~ uderminadas 
dis<:iplinas, han de permitir la cOflsecuclün de unos objetivos que 
abarCjuen lodas las cap\cidades del se! humano. 

Dado que la t..adinón r la pr:ícnc\ profesional en 1;, ensenanza 
están medÍ;uiz;!rh,& p(W uo di'curso fund,lmenrado en el valor 
preeminente de bs d¡",,-lpiin~ls. b ,Aal JOI':Jciún' de e»le ~egllfldo 
CUll1p\ Hh:lHt' ucl PCc. L lo¡Hc.'dtui!.t.lCi(J!1 eil LI~ (;lf,tl'U..Tbli~'~j~ del 
centro de: los objetivo,:.. gen(;'r~t1e~ de ~trea y ....u·., contenido.s. puede 
est:jr clardmenrt.: cond¡uonada por esa tendencia disciplinaL Para 
~er fieles ,1 lo~ prindpiv, dl'l DeB. dondc. (01110 hemo.... expuesto, 
las JrL'~ls no ,....on clb,,-'¡plin~b, ...t:r¡~l bueno que ;lnte,"> de pas~lr ;1 

eb:i)()r~tn..:'s(t> i'omponcnIl: y h~lCer tI'-. :H.hpr:i( lone~ de los ohWth os: 

TI 

de iJs área,. el equipo docente ¡calizase ta ·-caracterlzación de catLl 
unJ de las :ir<:,Js" <;t'g(m !::t..., d('nun(b~ de los objetivos generales de 
et"p" del centró. O ~a, q\le a panir de los objetivos generales que 
el centro se ha atrihuido, y que, como hemos dicho, es el referente 
director de todas las decisiones curriculares de un centro, pasamos 
a determinar cuál es la concepción gr'neral que debe tener cada 
una de las áreas como medio para el logro de las intenciones 
educativas. 

Esta concepción general nos debería permitir, dado el caso, de 
apreciar cuál es el valor y la función de cada uno de los contenidos 
de aprendizaje en cada una de las áreas, desde los claramente 
disciplinarios (cuál es la función de la ecuación de segundo grado, 
o del sintagma nominal, o de una historia descriptiva por encima 
de una historia explicativa, o de la geografia regional frente a la 
geogratla cuantitativa, o la [unción de la economia o del derecho 
" de la psicología social) hasta los considcrados fundamentales 
paca la fonnación de la person;l (tolerancia, solidaridad, dominio 
instrum<:ntal, etc.), Y darnos cuenta. umbién, de los posibles 
huecos que pueden aparecer, como contenidos que nunca inclui· 
ríamos en ninguna disciplina y que, en cambio. son fundamentales. 
Hemos de tener en cuenta que un discurso fundamentado exclu­
sivamente en las disciplinas prácticamente sólo po.'ibilitaría el 
aprendizaje de capacidades cognitivas, abandonando todas las 
demás. En un modelo disciplinaria en que quisiéramos conseguir 
la formación del alumno en todas las capacidades, además de las 
lhscipHnas, debedamo!.; f's(ablccer unas "a~ignaruras.. que tratasen 
la.' Jetí1¡¡' capacidades, lo cual, evidentemente, scría un notable 
ab:;urdo. Esta es la razón que justifica la necesidad de realizar la 
car.d.l'teril:aciún de las áreas ames de pasar a la contextualización 
de los objetivos y los contenidos de cada una de las áreas del DCB, 

El procedimiento que habrá que seguír será el de hacer una 
lectura de los objetivo., generales del centro y de ¡as etapas, e 
identificar p~ra cada una de las áreas establecidas en el DCl.\ 
aquellos objetivos que nos permitan definirlas, O sea, busClr para 
cada área aquellos objeti\'os que nos parece que hacen referencia 
v nos facilitan las claves para caracterizar y dar sentido a cada un;L 
Cna vez de~cllb¡l'ito,:.. lo~ ohjetivos para cada [¡rea. no~ darl'tnos 
('lIellta 4Ut' UH.Kho:-. dl.' dios pu....'lkn .... iru,H"i'>l' en mudus r.:k- dtt'-, 
y tamhién qUe quizás para algllllos objetivos sea difícil su atrib,,­
ción a alguna en concreto. Esa dificultad nos ha de pefluit!! tomar 
conciencia de la necl',idad de rclanvizar el carJuC'r di><:iplinario de 
Ja <:nseñ~lnZjl y la nect;.·sHJad de ampliar b concepción y b 
capncHJ:ld edUGIlt\'~1 dI.!' L.L'I jre:l.s 
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A partir de la atribución de unos objetivos determinados para 

cada área y su lectura, podemos ir definiendo· el carácter y el 
senrido general que han de tener éstas para la consecución de las 
intenciones educativas. Esta caracterización ha de posibilitamos 
dar respuesta a las preguntas sobre la fundón de determinados 
contenidos disciplinarios y su pertinencia, el rol y el tipo de 
disciplina que ha de estructurar las áreas, los contenidos no 
estrictamente disctplinarios que se han de veh.icular, etc. 

Esta discusión previa sobre el carácter y el sentido de las áreas 
es de gran importancia, ya que muchas de las divergencias 
concretas que surgen en muchos claustros sobre el papel de 
algunos contenidos concretos o sobre la importancia relativa de un 
contenido a detrimento de otro, o el enfoque que ha de tener un 
aprendizaje determinado, no se pueden resolver si no se desarro­
llan en este nivel más amplio y general de discusión, en un nivel 
de análisis en que las diferentes op<.:iones nose pueden determinar 
a partir de concepciones más o menos intuitivas sobre qué ha de 
ser la erueilanza de un determinado contenido, sino que éstas han 
de responder a unas orientaciones generales más amplias que las 
justiftquen, y que en este caso corresponden a los acuerdos 
tornados sobre los objetivos generales de etapa. 

Una vez hecha esta caracterización de las áreas, ya podemos 
pasar a comextuolizar los objetivos y los cóntenidos de las áreas 
del DeB. Para realizar esta labor, hemos de partir de dos referentes; 
de los objetivós generales del centro y de las etapas (primer 
componente del PCC), y de los objetivos y los comenidos defrnidos 
en el OCa. 

En relación con la contexrualización de losobJetivos generales 
de las áreas, o sea, la respuesta a cuáles han de ser los objetivos 
de cada una de las áreas para alcanzar los objetivos generales de 
etapa del centro,la labor que hay que realizar es muy similar a la 
hecha en el primer componente, y 105 criterios pueden ser los 
mismos; es decir, a partir de los objetivos generales de las áreas del 
DeB, prlorizar unos objetivos sobre orros, hacer agrupaciones de 
objetivos. Incorporarotros nuevos, explicitarmás las capacidades 
y matizarlas, o añadir un comentario explicativo a cada uno de 
ellos. 

El segundo paso en este componente será la de/inicióll de los 
conlenidosde aprendizaje de cada una de las áreas. En este trabajo 
se ha de dar respuesta, para cada área, a la pregunta: ¿cuáles son 
los contenidos de aprendizaje (hechos. conceptos, sistemas con­
ceptuales. procedimientos. valores, normas y actitudes) que puedo 
enseñar Dara con.se¡¡uir todos los obietims previstos en esta área? 

En el Diseño Curricular Base, en cada una de las áreas, los 
contenidos de aprendizaje están distribuidos en tres grandes 
bloques: el conceptual, el procedimental y el actirudmal. Estos 
contenidos son los que la Administración considera como necesa­
rios para la c.OtlSeCuciórl de los objetivos generales de área, y son 
obligatorios; ahora bien, dado que en el prooeso de adecuación de 
aquello. que prescribe la Administractón a las características del 
centro halri sufrido cambios, será necesario hacer una revi.~ión de 
los contenidos del DeS para ver, sin excluir a ninguno, cómo se 
han de concretar en relación con las características del centro 
explicitadas en la contextualización de los objetivos generales de 
área. Ello comportará una redefinición de los contenidos, con una 
posible pero comedida ampliación, si se da el caso, y la manera más 
apropiada puede ser la de ioduir comentarios generales en 
relación con algunos contenidos o con agrupaciones de conteni­
dos. 

Esta redefrnición de contenidos sería tantO más orientadora 
cuanto más permitiese una concreción que de alguna manera 
ayudase a dar pautas sobre cómo desarrollarlos en gr'dndes 
unidades o ejes estrucruradores temáticos que permitiesen guiaren 
la elaboración de las programaciones de aula y en la defmición de 
la opcionalidad en la Enseñanza Secundaria Obligatoria. De 
acuerdo con lo que hemos dicho anteriormente sobre el proceso 
de elaboración del pec, aunQue los diferentes componentes tienen 
una lógica jerárquica, esta redefinición de contenidos será más real 
y orientadora, y. por tanto, útil, si se acaba de deflnir a partir de las 
decisiones tomadas en los componentes 3 y 4. 

¿cu;Indo hay que enseiiarl 

3.- Objetivos generales de área por ciclos. 
Contextualización y adecuación por ciclos de los objeti­
vos ~ales de área delOCB 

Los objetivos generales de área del PCC definen las intenciones 
educativas que se han de conseguir a lo largo de una etapa. Dado 
que esta definición aún es muy general para poder ayudar al 
proceso de planifrcación de la intervención pedagógica, se hace 
necesario establecer unos niveles de defmición intermedios que 
permitan concretar estas intenciones encada uno de los ciclos. Esto 
será la contextualización y la adecuación por ciclos de los objetivos 
generales de área. 
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Este Ir.bajo consiste en el establimiento de matizaciones, gra­

dos de desarrollo y/o priorizaciones sobre las capacidades que ,,~ 
establecen en los objetivos generales, en función de las peculiari­
dades de los alumnos de cada cich 

Esta labor de contexruali7.ación puede ser muy compleja si ha 
de consistir en una nueva elaboración de objetivos para cada ciclo; 
por lo tanto, la manera más apropiada de realizar esta contex­
rualización puede ser la de hacer un comentario para cada objetivo 
de área en que se definan los grados, las priorizaciones y las 
matizaciones convenientes par" cada ciclo, 

En la Enseñanza Secundaria Obligatoria esta conte".-rualizací6n 
nos tienc que proporcionar crlterios sobre el espacio de Olx:ionalidad, 
En la elaboración de las pautas par" el establecimiento de esta 
opcionalidad se deberá tener presente todo aquello que se defme 
en el componente siguiente, que trata de la secuenciadón de los 
contenidos, 

4, - Secuenciación de los contenidos, 
Secuenciaciótl de los contenidos de cada árm, con prrmi­
sienes generale!; sobre su organización y su temporaliza,­
ci6n 

En el componente 2 se han establecido los contenidos para cada 
una de las áreas, y en el 3, la contexrualización de los objetivos 
ge!l!..T.lles de área en cada ciclo. A partir de esta coruexrualización, 
h.:ulOS de poder dar respuesta a las preguntas del tipo: ¿cómo se 
han de distribuir los contenidos en los diferentes ciclos?, ¿cuál es 
el orden más adecuado de presentación', ¿cómo hay que establecer 
una progresión que permita un conocimiento cada vez más 
profundo y funciona!> y, al mismo tiempo, ¿cómo hay que agrupar 
y organizar los diferentes contenidos de manera que se favorezca 
su aprendizaje en relación a los objetivos generales de la enseñan­
7.a? y ¿cómo temporalizados a lo largo de los ciclos? 

De la respuesta a estas pregumas tienen que surgir, en re1ación 
con los contenidos de aprendizaje, criterios de distribución y 
secuenciación, previsiones sobre organización y pautas para la 
temporalización, 

• Criterios de secuenciación 
Como podemos apreciar, hemos diferenciado la secucnCÍación 

de los contenido.s de su lemporalizaciótl, puesto que la primera es 
mucho más general y puede dar lugar a tempomUzadones 
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diferentes, por lo tanto, hay que concretarla previamente, Al misrr,o 
tiempo, aunque trataremos de manera separada la ,ccucnciación 
de la (}f~anización d" los contenidos, la propuesta que hacemos 
aborda de una manera simultánea la secuenciación y la organiza· 
dón, ya que ambas responden a la idea de aprendizaje significa­
tivo, por lo cual los contenidos han de secuenciarse y organizarse 
atendiendo a los mismos principios: presentación lógica, posibi­
lidad de relacionarse con los conocimientos previos de los 
alumnos y esta blecimiento de un gran número de relaciones 
pertinentes entre unos contenidos y otros, Por otro lado, los 
criterios para la secuenciación de los contenidos tienen una 
repercusión directa en la manera de organizarlos, 

El establecimIento de criterios de secuenciación y de organiza­
ción de contenidos no puede basarse en modelos sencillos ni 
lineales (Del Carmen, 1990a), sino que, por ahora, es necesario 
plOceder a la utilización de criterios de naturaleza diferente, que 
se complementen y se integren en la práctica, De entre los cuales, 
los derivados de la práctica en el aula serán fundamentales, 

Las orientaciones que se presenten no son recetas que permi­
tan, aplicadas a modo re algoritmo, em;ontrar soluciones inequívocas 
a cada situación, sino líneas de letlexión que pueden ayudar al 
profesorado a comprender el sentido de la secuenciación y a 
fundamentar algunas de sus decisiones prá<:ticas, de manera que 
puedan orientar más conscientemente los procesos de enseñanza, 

A partir de las aportaciones realizadas desde diferentes campos 
(Del Carmen, 199()a, 1990b) y del contraste con la práctica, 
deslacamos como criteriosbásicosa teneren cuenta, los siguientes: 

- Pertinencia en relación al desarrollo evolutivo de los alumnos 
Esta adecuación no se ha de entender en el sentido de 

limitación, sino en el de establecer una distancia óptima entre lo 
que los alumnos son capaces de hacer y los nuevos contenidos que 
se trata de enseñar. El establecimiento de eSTa distanda ópllma es 
lo que potenciará un mayor desarrollo, 

- Coherencia con la lógica de las disciplinas de las que depen­
den los contenidos de aprendizaje 

Los n,mtenidos edu<:;¡th'os eslán imbuid"s de contenidos disci­
plinarios de naturaleza diferente (disciplinas científicas, tecnolo­
gía, concepciones culturales, etc.), Estas disciplinas tienen una 
lógica interna y unos modelos de desarrollo propios, Poder 
conseguir estos contenidos implica comprender esta lógica interna 
y su modelo de desarrollo específko, Por conSIguiente, como 
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señala Ausubel (1976), la comprensión de los contenidos educa­
tivos estará facilitada si éstos se organizan y se secuencian de 
manera que su lógica interna y su desarroHo se hagan comprensi­
bles. 

Adecuación de los nuevos contenidos a los conocimientos 
previos de los alumnos 

Esta adecuación requiere una exploración de las ideas y las 
experiencias que los alumnos tienen en relación a lo que se 
eoseñat.í, y también requiere encontrar puntos de conexión que 
permitan hacerlas progresar en el sentido de las intenciones 
educativas; progreso que no será único ni definitivo, sino suscep­
tible de efectuar nuevos progresos en niveles posteriores. 

- Priorización de un tipo de contenido a la hora de organizar 
las secuencias 

El establecimiento de una secuencia de contenidos se puede 
facilirar si adoptamos uno de los tipos como -contenido organiza­
do!'- y si los demás tipos se estructuran en relaClón a éste como 
-contenidos de apoyo- (Reigeluth y Stein, 1983). De hecho, el 
enfoque de algunas áreas en el DCB ya lleva implícita. esta 
priorización (lectura. escritura, etc.) Los aspectos conceptuales y 
actirudínales aparecen en la medida que son necesarios para 
enseñar I~ procedimientos básicos. En cambio, las ciencias 
naturales en el Ciclo Medio presentan una organización centrada 
en 105 conceptos. 

- Delimitación de unas ideas eje . 
La estructuración de las secuencías se garantiza sí hayunas ideas 

centrales que actúan como eje de desarrollo (Brunet, 1972). Estas 
ideas centr.ues han de sintetizar los aSp€(.tos fundamentales que se 
trata de enseñar. 

- Continuidad y progresión 
La enseñanza de los contenidos íundamentales de cada área ha 

de tener continuidad a lo largo de los diferentes niveles educativos, 
de manera que los alumnos puedan relacionar y progresa! 
adecuadamente reemprendiendo cada proceso nuevo allí donde 
se quedó anterionnente. Esta idea de .currículum en espiral. 
(Bruner. 1972) es especialmente adecuada para facilitar la cons· 
trucción progresiva de conocimientos y pennitir una atención 
adecuada a la diversidad del grupo clase. La progresión permitirá 
avanzar del conocimiento espontáneo, simple y concreto hada un 

conocimiento conceptual izado de fotma abstracta y cada vez más 
compleja. 

- Equilibrio 
Una vez establecidas' las secuencias de contenidos, y después 

de haber tornado como referencia los objetivos generales de área 
en los cuales se plantea un desarrollo integral y equilibrado de las " 
capacidades de los alumnos, hay que comprobar si los diferentes 
tipos de contenidos trabajados cubren todos estos planteamientos 
y no ponen un acento excesivo en unos en detrimento de otros. 

- Interrelación 
Los diferentes contenidos presentados han de aparecer fuerte­

mente interrelacionados a nn de favorecer que los alumnos 
comprendan su sentido y favorecer, así, el aprendizaje signiflcati­
va. Esta interrelación se ha de contemplar, siempre que se 
considere pertinente, entre distintos contenidos de áreas diferen­
tes, dando así entrada a poSibles planteamientos g1obalizadores o 
interdisciplinares. 

• Previsión sobre la organización de los contenidós 
Entendemos por organización de los contenidos la manera en 

que éstos se anieulan y las relaciones que se establecen entre ellos 
en las programaciones escolares, Por lo tanto, es aquí donde se 
plantean las consideraciones relacionadas con los conceptos de 
tratamiento disciplinario, interdiscipllnario o globalízado, pero no 
sus aspectos metodológicos, que corresponden al componente 5. 
El problema de la organización de contenidos en este apartado no 
es aún una cuestión sobre cómo se ha de enseñar (o sea, 
metodológica), sino que exclusivamente hace referencia a cómo 
han de presentarse los diferentes contenidos de las diversas áreas 
a fin de conseguir los pretendidos objetivos generales de etapa del 
centro. Por consiguiente, las preguntas que tenemos que hacer 
son: ¿de qué manera hemos de relacionar los contenidos dentro de 
una misma área y entre diferentes áreas para que su organización 
sea más potente para la consecución de los objetivos?, y ¿de qué 
manera tienen que <::star integrados los diferentes contenidos para 
que nos ofrezcan modelos más explicativos que nos permitan 
entender mejor la realidad? La respuesta a estas preguntas posibi­
litará una organización determinada de los contenidos, con unos 
vinculos o unas separaciones que serán determinantes en el 
momento de establecer las unidades didácticas y las prevision.,.> 
hOr'drias y de profesorado. 



• Previsione, sobre 1.1 temporalizaciÓn de los contenidos 
La secuencil!clón de ;os contenidos nos mfonna de cuál es el 

onJ.t'n en que é~Lr)!' .... c lu: n de tratar, pero no nos Ji,:e nada sobre 
en qué dc!os o mrdes s<:, deben trabajar ni el tiempo que hay que 
dedicarles. La diferente tipología de los contenidos y la diversidad 
en el ritmo de su aprendIzaje hacen que la temporalización de los 
contenidos nunca se pueda plantear de una forma rígida, y por lo 
tanto, ha de tener un carácter fundamentahnente orientativo. 

El centro, sin embargo, ha .de poder establecer una 
temporalízación general que permita situar en el tiempo las 
diferentes secuencias de aprendizaje y colocar en cada ciclo 
aunque sólo sea como r",ferente, aquellas fases de las secuencias 
que se crean más apropiada•. Para tomar una decisión sobre este 
tema, hay que considerar la diversidad de los procesos de 
aprendizaje del álumnado y la posibilidad de establecer pautas de 
intervención en rebdón ;l los contenidos que la contemplen. Ello 
quiere decir que el orden dennido en las secuencias nos permite 
analí7..ar el proceso que cada alumno ha de seguir en su recorrido 
y precoor los pa,;o, \'1at: :;yudas necesarias para cada uno Pero si 
el cammo está definido. no pasa lo mismo con el tiempo de 
dedicación. Hay qUe buscar pautas temporales que sean generales 
para el conjunto de ~¡urnn05 de un ciclo. pero tef!iendo en cuenta 
que ese mtento de genera!i7..adón no es posible para todos los tipos 
de contenidos. 

¿Cómo hay que ensefl.ar? 

5.-opciones metodol<:",gicos. 
Criterios y opciones concretas de metodología didáctica 
para el traÚlmientü de todm o parte de 1m contenidos de 
cada áfM t'1! los CIclos 

En este apartldo. <11 igual que en los dos anteriores, la 
Administración no da ninguna pauta o nOfll)a obligatoria a partir 
de la clIal haya qUe reahzar conrextualizaciones o adecuaciones; 
en todo ca'ü.Ia, ;pc<idenciones en torno a cómo hay que enseñar 
,e i!lllÍlan a onc::C.,.:lunc, generaks. Por lo tamo, aquí el grado de 
autonomía del eqJlpO Jocente es total. La definición de los 
criterios metodoióf!lCOS ,ólo \'iene determinada por su eficacia en 
la consideración dé los l"bjeti\'os, 

.~hora bien. CJ\ .1Je hJcer dos consideraciones: una referida a 
lln posible rnak~r".1jidc'ohre qué se entiende por metodología; 
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y la otra ligada a lo que podemos considerar eficacia de la 
enseñanza. Cuando nos decantamos por una metodología deter­
minada, no ,ólo nos estamos inclmanelo por un modelo de 
enseñanza más eficiente y por unos omtenidos específicos, sino 
que mucha, veces dicha opción está determinada porque con ese 
modelo se trabajan otro tipo de contenidos que son considerados 
también como fundamentales. Por ejemplo, la opción por un 
modelo basado en el diálogo entre los alumnos o que utiliza la 
investigación ¡x.'fSünal no se realiza solamente por la considera­
ción de que de esta manera los alumnos aprenden mejor unos 
contenidos determinados, sino porque, además, en ese modelo 
son objeto de trabajo otros tipos de contenidos que de ninguna 
manera aparecen en un modelo más directivo. La opción por un 
modelo de enseñanza, como decíamos, no es solamente el 
producto de su supuesta eflClda para producir aprendizajes, sino 
que f-Jndamentalmente tiene en cuenta sus ducrentes objetivos 
educativos, propuestos explícita o implícitamente y, por consi­
guiente, los mntenidos que se trabajan en él. Así, encontramos 
unos modelos que pretenden enseñar, básicamente, contenidos 
conceptuales, y otroS que, fundamentalmente, se centran en los 
contenidos procedimentales o ac'titudinales. 

Dado que enX:B, al optar por unos objetivos c-entmdos en la 
formación intell"ll del alumno, ha mtroducido como obligatorios 
contenidos de las diferentes tipologías en cada una de las áreas, es 
necesario encontrar estrategias de ensenanza para cada uno de los 
contenidos u opciones metodológicas que contemplen el apren­
dizaje conjunto de todos los contenidos. Así porejemplo, en el área 
de conocimiento del medio natural, social y cultum1. de primaria, 
encontramos un conrenido procedimental redactado así; -Realización 
de observaciones del paisaje y de los elementos que lo configuran 
y confección de maquetas, croquis y dibujos a partir de esa 
ohservación•. Para el aprendizaje de este contenido, que implica 
que el alumno autónomamente sea capaz de saber recoger datos 
del paisaje haciendo una observaciÓn directa, la estrategia de 
enseñanza tiene que ser la realizaciÓn sistemática y progresiva de 
actividades en la. cuales intervenga la observación directa y la 
toma de datos. Por lo tanto, el hecho de que los alumnos hagan 
OhSelV:lciones de situaciones y fenómenos reales, o que realicen 
una entrevista, o hagan un recorrido siguiendo las pautas de un 
mapa, no es el resultado de una opción metodológica, smo que es 
la correspondencia a una decisión en el campo de los objetivos 
educativos y no en el de las estrategia..~ didácticas. Ello quiere decir 
que muchas de las actividades que hay que realizar que hasta ahora 
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considerábamos opciones metodológicas (la observación directa, 
la experimentación, el trabajo en grupo, la realización de proyec­
tos, etc.), al convertirse en objetivos de aprendizaje, sustituyen la 
vieja cuestlón de si son convenientes o no por la de cómo 

. 	podríamos hacerlas mejor. Por consiguiente, muchas de las deci­
siones que hasta ahora podríamos considerar como merodológicas 
ya no lo son, por el comrario vienen determinadas por los propios 
objetivos generales de etapa y de área, 

La otra consideración hace referencia a la concepción 
COflStru<.tiVisla sobre la ensen3IL7.a y el aprendizaje en el DeB, Esta 
concepción, que se corresponde con lo que hoy conocemos sobre 
cómo aprenden las personas, nos proporciona pautas y criterios 
sobre en qué principios se han de mover las estrategias de 
enseñanza y aprendizaje, Por lo tanto, los principios asociados a 
la concepción construcrlvista y a la idea de aprendizaje significativo 
son los referentes que tendremos que utilizar a la hora de 
establecer las pautas metodológicas. 

O sea, el objetivo no es tanto definirse sobre un modelo 
metodológico concreto como el de buscar tipos de intervención 
que posibiliten aprendizajes significativos, Lo que se necesita es 
que todos los contenidos sean aprendidos lo más sígníflcatívamente, 
posible por todos los alumnos, lo cual supone atender simultánea­
mente a sus caracterlsticas, a la naturaleza del contenido de que se 
trate y a las diyersas posibilidades de concretar la activÍdad 
educativa. 

En este apartado, pues, habrá que hacer un "nálisis de cuáles 
san aquellas maneras o medios metodológicos generales que, 
atendiendo a las características del alumnado y a ¡as competencias 
y habilidades del profesorado, sean las más adecuada, para la 
consecución de los objetivos educativos, respetando los prindpios 
del construcrivÍSmo (Coll, 1987; Solé, 1989, ColI, 1990; Solé, 19')1), 
el aprendizaje significativo y el tmtamiento de todos los contenidos 
prevÍstos atendiendo a la opción de fonnación integral de la 
persona. 

Asimismo, y de acuerdo con las opciones adoptadas anterior­
mente sobre la manera de organizar los contenidos de aprendizaje, 
habrá quedefinirse sohre la utilización de propuestas metodológl­
GIS cemmdas en las disCIplinas, u otras con planteamientos 
interdisciplinares o en aquellas llamadas globalizadoras (centros 
de interés, proyectos, tópicos, investigación sobre el medio, ete.). 
En este caso, también hemos de in$istir en lo que ya hemos dicho 
antes: la importancia no radica en la elección (I..e un modelo 
metodológico ni en su seguimiento estricto, que muchas veces 

puede ser consecuencia de una .moda-, sino en su eficacia par.! 
prodUCir aprendizajes significativos. Pero sí que podemos decir 
que un aprendizaít' es más significativo el alumno le atribuye un 
grado más alto de signífícatividad- cuantos más vínculos sustantivos 
y no arbitrarios consiga establecer entre los conocimientos previos 
y los nuevos contenidos de aprendizaje, Ello, por extensión, nos 
vendría a dccír que . las situaciones educativas que tengan un 
enfoque globalizador, o sea, que permitan el mayor número de 
relaciones entre los múltiples y variados conocimientos de que se 
dispone y los nuevos, y, a ia vez, los presenten <:omo inter­
relacionados y interrelacionables, dará lugar a que el alumno sea 
capaz de atribuirle más sentido a lo que aprende, y, por tanto, ese 
aprendizaje pueda ser utilizado convenientemente cuando haga 
falta. 

Cuando la atribución del sentido de aquello que se aprende y 
su significatívidad más amplia son los objetivQ6 a conseguir, el 
enfoque globalizador es el más coherente, y hablamos de enfoque 
y no de métodos, ya que ello no quiere decir que las únicas 
opciones consistan en la adopción de métodos globales. 10 que 
importa es que el enfoque sea globalizador(Zabala, 1989), aunque 
se haga con un tratamiento de área por área. En un tratamiento 
disciplinario, tendremos un enfoque globalizador cuando el apren­
dizaje de un contenido no se realice por una dec~5ión más o menos 
arbitraria, sino ruando éste esté en función de unas necesidades 
de conocimiento o de respuesta a unos problemas más amplios 
que los estrictamente disciplu1aríos, de manem que el sentido que 
le pueda dar el alumno le permita proveerlo de unos recursos lo 
más potentes posible para la comprensión y la acnlación en 
comex(Os y situaciones reales. 

En este apartado, un aspecto que hay que atender es el 
relacionado con los criterios de organización del espacio y del 
tiempo, Estas decisiones son de gran importancia, ya que muchos 
problemas que se plantean en los centros son por falta de acuerdos 
sobre el uso apropiado del espacio y del tiempo. Por consiguiente, 
es especialmente importante que existan unos criterios compani­
dos que faciliten las tareas docentes y respondan a las necesidades 
educativas del alumnado. 
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6.' 	Matmales curriculares y n!cursos didácticos. 

Criterios para la selección dI! materiales curriculares y 
otrm recursos didácticos básicosa utilizaren lasdiferentes 
áreas de cada ciclo 

En este apartado situaremos las ded~iones del claustro en 
relación con las características y la fundón de los diferentes 
materiales curriculares que se prevé que hay que utilizar en el 
desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje en las dífe­
rentes áreas de cada ciclo. Estas decisiones se tienen que justificar 
por la capacidad de los diferentes materiales de atender a las 
demandas de enseñanza-aprendizaje en relación con la adquisi­
ción de los objetivos educativos previstos y la adaptabilidad de 
cada material a las opciones o caracterlsticas metodológicas 
adoptadas en el PCC (Zabala, 1990). 

Hemos de tener presente que los materiales curriculares edita­
dos difícilmente pueden dar respuesta exacta a las demandas 
específicas de cada centro. Al mismo tiempo, es imposible conce­
bir una actuación docente sin el apoyo de r<x:ursos didácticos. Esta 
posible contradicción hay que resolverla estableciendo unos 
criterios que pasan por el reconocimiento de la necesidad de uso· 
diversificado y generalmente parcial de materiales. 

Los materiales curriculares que seguramente existirán en el 
mercado corresponderán a unos objetivos educativos y tratarán 
unos contenidos aeterminados según las propuestas curriculares 
de la Administración, pero, dado que ésta ha optado por un 
currículum abierto, nos encontraremos q\le existirán propuestas 
editoriales diferenciadas, donde la concreción de los objetivos y de 
los contenidos, su secuenciación y las propuestas metodológicas 
serán muy diferentes según las opciones que hayan adoptado los 
equipos de autores. Por 10 tanto, en el mejor de los casos podemos 
encontrar un gran abanic'o de opciones y, en consecuencia, la 
posibilidad de buscar aquellos que utilizándolos convenientemen­
te, y seguramente no en su totalidad, se adecúen a las demandas 
del centro. 

Así pues, para poder establecer las características de los 
materiales y de otros recursos didácticos a adOptar serán básicas las 
dcci,io",,, lOll\adas en los otros cumponentes del PCC; los 
objetims generales de etapa, de área y de cido, los contenidos de 
aprendizaje, su secuenciación, organización y temporalización, las 
opciones metodológicas y sus criterios y pautas de evaluación. 

¿Qué bay que evaluar, cuándo y cómo? 

7- Pautas de evaluación. 
Proced/mientns de evaluación en las di(enmtes áreas del 
ciclo 

En este componente se defmen los contenidos y las caracterls­
ticas de los procedimientos que hay que utilizar para la evaluación 
en cada una de las áreas de cada cido. Hay que precisar, pues, 
cuáles serán los contenidos, la forma y los momentos de la 
evaluación. 

En primer lugar, hay que insistir en que la evaluación se 
entiende como el instrumento que tiene el profesorado para ir 
mejorando su labor de enseñanza, y ello a partir del conocimiento 
que se posee sobre cómo evoluciona cada alumno en relación con 
los objetivos educativos previstos y con el análisis de los medios 
que se han puestO a su alcance (intervención, materiales, organi­
zación de la tarea, etcJ. Por lo ranto, la nnalidad de la evaluación 
es la mejora y la regulación progresiva de los procesos de 
enseñanza-aprendí7..aje que el profesorado planifica y ejecuta. El 
medio para conocer y es¡ablecer las regulaciones pertinentes es el 
conocimiento sobre la misma evolución del proceso de enseñanza­
aprendizaje y de cómo cada uno de los alumnos progresa en 
relación a los objetivos y los contenidos establecidos. 

Por consiguiente, son dos los elementos que hay que contem­
plar: el proceso de enseñanza-aprendi7.aje que se desarroHa en el 
aula -profesorado, grupo clase, alumnado y medios--, y el grado 
de aprendizaje de cada alumnol a. 

EHo supone que el claustro debe definir las caracteristicas que 
pernútan un seguimiento del proceso y de su regularidad constan­
te,lo cual implica la realización de la evaluación ¡nidal,1a formativa 
y la sumativa, entendiendo éSia última no sólo como el análisis de 
los resultados obtenidos por unja alumno/a en relación a unos 
objetivos determinados, sino también el proceso realizado que 
contemple el punto de partida, su evolución y el tipo y el grado de 
aprendizaje conseguido. 

Es a partir de estos presupuestos que hay que establecer 
coterios que permitan reconocer los tipus Y los grados de apren­
dizaje de los contenidos para cada área en cada ciclo, de atuerdo 
con los objetivos educativos previstos. 

Una de las dificultades que plantea la evaluación es el uso que 
se da a la observación obtenida. o sea. la transmisión del conoci­
miento que se posee a las diferentes partes intereseadas La 
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tradición sohre este tema hace que la ínfom¡ación que se tiene. que 
generálmente sólo es un resultado comparativo en relación con un 
promedio. sea la misma independientemente de los receptores del 
mensaje y de la utilización que éstos puedan hacer de ella. Así. nos 
encontramos con que esa infonnación se transmite de la misma 
manera sin tener presente si los receptores son el equipodedclo, 
el propio alumno, los padres o la Administración, y sin demasiada 
reflexión sobre el uso que hará cada uno de esos receptores. Si se 
tiene en cuenta la diversidad de los destinatarios y, sobre todo, la 
incidencia que esta información puede tener en el mismo proceso 
de aprendizaje -la información al alumno y a los padres se 
conviene en un instrumento que incide en el mismo proceso de 
enseñanza-aprendizait'. y no siempre para favorecerlo-, se hace 
necesario que el equiPo docente establezca cuáles han de ser los 
medios que utilizar para transmitir la información atendiendo a las 
características del receptor y a la incidencia que ésta tendrá en el 
mismo proceso educativo. 

8.- Criterios de promoción intercíclos. 
Criteriosy procedimif!ntos que utilizarpara la.promoción 
interciclos 

El modelo curricular adoptado ha tomado una opción fuerte 
fundamentada eh una enseñanza respetuosa con la diversidad de 
características y necesidades de todo el alumnado, por lo tanto, 
todos los elementos del FCC han de contemplar aquellas dimen­
siones que faciliten una intervención educativa. efectivamente 
adecuada a todo el alumnado y que ,ea lo' más integradora y 
nonnalizadora posible. Dentro de este marco exclusivo, tenernos 
que contemplar los criterios de promodón. 

Los criterios de promoción han de establecer la conveniencia o 
no de que un alumno pase.de un cido a otro. Esta convelúenda 
vendrá determinada nosólo por la consecución de los aprendi~jes 
previstos. y sin duda no por las dificultades que puede acaITe'..lr al 
profesor. sino fundamentalmente por las condiciones que se 
consideren más favorahles para que el alumno siga progres;mdo. 
Ello depenJt.>rá de las características del grupo clase. del profeso­
rado, del efecto emocional sobre el alumno, de la actitud de los 
padres, etc. 

¿Quii;n ha de elllborar el FCC y cómo lo tiene que hattr? 

El Provecto Curricular de Centro sólo tiene sentido cuando se 
convierteen el instrumento VIVO que permite tornar decisiones que 
inciden sobre la práctica educativa de todos los profesores de un 
centro, dando coherencia a la enseñanza que se imparte en él. Ello 
implica que las decisiones sobre los diferentes componentes del 
PCC hande ser asumidas portodo el equlpodocente, lo cuaJ quiere 
decir que éstas han de ser el resultado del acuerdo y el consenso. 
Por consiguiente, en la discusión y la adopción de las propuestas 
definitivas de cada uno de los componentes tienen que participar 
. todos los miembros del cIautro. 

Aunque es bueno que en el proceso de elaboración de las 
propuestas que se tienen que facilitar al claustro para su debate 
participe el máximo número de maestros, y atendiendo a la 
cantidad de profesores y a la disponibilidad temporal; es conve­
niente que, en especial para aquellos componenteS que hacen 
referencia a áreas y ciclos, las propuestas puedan ser elaboradas 
por los equipos de ciclo, los departamentos o los seminarios, según 
el tipo de organización del centro. En rualquier caso, la determi­
nación del redactado final de cada uno de los componentes ha de 
ser el resultado del acuerdo de todos los miembros del claustro. 

Hay que hacer un comentario a parte sobre.el componente que 
hemos considerado corno eslabón entre el Proyecto Educativo de 
('.entro yel peco o sea, los objetivos generales del centro - es decir, 
la contextualización de los objetivos generales de etapa con las 
caracteri~ticas del centl'o- . Este componente pertenece a la vez al 
PEC y al PCC, documentos aprobados por instancias distintas -
Consejo F.scolar y Claustro, respectivamente- • lo cual condiciona 
que las personas que participen en él encuentren más complejo el 
proceso que se debe seguir. Nuestra postura es que sea el Claustro 
el que haga una propuesta al Consejo Escolar para su revisión y 
a probación. 

La descripción efectuada de los diferentes componentes del 
PCC pone un énfasis notable en la dependencia y en las relaciones 
jerárquicas que existen entre ellos. Dado que en los comentarios 
a cada componente se han propuesto pautas o se han hecho 
consider.<óone5 sobre su elabor.;cíón, de ello se puede desprender 
que el único modelo de elaboración debe seguir ponto por punto 
el orden en que los componentes han sido déscrltos. Para 
responder a la pregunta de cómo se tiene que elaborar, seria 
conveniente diferenciar lo que es la estructuración Y la coherencia 
imerna de los diferentes componentes del PCC de lo que puede ser 
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el proceso de elaboración que se seguirá en un centro, y de lo que 
pueden ser las estrategias que hay que realizar en un centro para 
que se den las condiciones necesarias a fin de que un claustro 
pueda iniciar la elaboración de un !'CC. Hay que hacer esta 
diferenciación porque la labor de elaboración del PCC no es fácil, 
sobre todo por su novedad, y no tanto en la explicitación de cada 
uno de los componentes como en la dJficultad que supone tomar 
acuerdas sobre aspectos en que exisren posturas a veces tan 
contrapuestas. 

Si consideramos la dílerenciación que hemos hecho sobre la 
estructura del PCC, la elaboración y las estrategias prevías, 
podremos llegar a unas conclusiones sobre cuál es el proceso de 
e/abomción más apropiado para cada centro. 

La estrucrura del PCC debe tener una coherencia intema que 
viene determinada por la lógica que va de lo más general a lo más 
concreto, las decisiones sobre para qué hay que enseñar y qué, 
condicionan las decisiones sobre los demás componentes. 

Ahora bien, la necesidad de la existencia de esta dependencia 
no quiere decir que para su elaboración haya que partir siempre 
de la utiliZación de unos modelos que podemos llamar deductivos, 
en que, a partir de un orden jerárquico, se vayan torn:;,ndo 
decisiones, una detrás de otra, y en el cual no se pueda entrar en 
el tratanúento de un componente s.i no se' ha elaborado el 
inmediato anterior. El PCC, en su elaboración, hemos de entender­
lo como una suma'de temas que hay que abordar, cuyo orden no 
es lo prioritario, sino que lo que nos interesa es tornar decisiones 
en común sobre cada uno, En ese caso, lo único que hay que tener 
siempre presente son las dependencias y las relaciones que tienen 
todos los componentes entre sí y, por tanto,la nect"S-idad de realizar 
las previsiones pertinentes en relación con estas dependencias 
cada vez que se elabore una. 

y en algunos casos, para poder pasar a la elaboración del pec, 
habrá que realizar una serie de estrategias o actividades previas que 
nunca podemos considerar como una elaboración estricta de los 
componentes del PCC, pero que nos han de pennitir situar el 
claustro en disposición de hacerlo. 

El modelo que hemos denominado deductivo es el que, por el 
hecho de ""lluir la lógica de las decisiones más generales e 
independientes a las más condicionadas, hace que sea un proceso 
lineal Meü de entender. pero bastante dílíeil de llevar a cabo. la 
lógica de lo más general a lo más concreto es la misma que de lo 
más teórico a lo más práctico, y, por lo tanto. la más alejada de las 
necesidades reales del trabajoeducatívo diario. Este modelo puede 

ser útil en aquellos claustros habituados a tratar temas generales y 
a tomar decisiones de este orden, 

También podemos tomar decisiones sobre los diferentes com­
ponentes del Proyecto Curricular de Centro sin seguir un orden de 
lo más general a lo más concreto, tratando algunos de 105 
componentes de una manera específica: adopeión de materIales 
curriculares, secllencíación de contenidos, metodología. evalua­
ción, organización, o todo ello centrado en un área o en relaciQn 
con unos objetivos concretos (la orientación y la representación 
del espacio, la lectura, el cálculo, etc.). En estos casos, tal y como 
ya hemos dicho, haría falta, no obstante, velar por la coherencia 
interior, necesariamente jerárquica, de todos ellos. 

F.slrategias prevías a la elaboración de componentes del PCC 
podemos considerar la explicitación de lo que se puede llamar el 
PCC implícito, osea, poner sobre el papel lo que se está haciendo, 
o la elaOOración de unidades didácticas, estrategias que han de 
permitir ir familiarizándose con la lógica del Diseño Curricular 
Base, la funcionalidad del PCC y con la toma de decisiones en 
común. Hay que lener, sin embargo, una prevención en los 
modelos no deductivos: se trata de la facilidad con que éstos 
pueden desvirtuar los principios del DCB al no tenedo constante~ 
mente como referente. Si no se tiene cuidado en la utilización de 
las propuestas del DCB como justificador y. eje sobre el cual 
articular las decisiones, es fácil dejarse llevar por la inercia, añadV 
más contenidos sin pootizados ni justificarlos, o decantarse par 
unos objetivos que incidan en unas capacidades únícas, 

Para tenninar, hay que señalar que las páginas prere:lenles 
ponen de relieve que ni la elaboración ni la función qve ha ,.e 
cumplir el PCC son cuestiones triviales, sino procesos de ret1exün, 
discusión y toma de acuerdos, que ímplican, también, ~.~S 
despreciables dedifICUltad. Pero es justamente vencer ¡v-o,~ctica 
estas dificuiJ:ades lo que permite una mejora r la r' 

educativa cotidiana, 
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