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Qué es el Proyecto Curricular de Centro (PCC)

F1 grado de apertura del curriculum determinard hasta qué
punto es necesario que cada centro escolar elabore su Provecto
Curricular; cuanto mayor sea la aperiura, mis esencial serd
disponer de este instrumento. De todas maneras, el PCC se tiene
que entender como un documento muy conveniente siempre que
nos planteemos la tarea escolar desde una perspectiva de forma-
cion integral v funcional y, por consiguiente, contextualizada v
adaptada a la realidad especifica que configura un centro escolar
determinado.

Anteriormente ya se ha visio el lugar que debe ocupar el PCC,
tanto en relacion con el Proyecto Educativo v los demas instrumen-
tos de gestion como <on los diferentes niveles de concrecion en
que se ha planteado el cumicnlum de la Reforma del Sistema
Educativo.

Varias son las definiciones que se han hecho sobre el Proyecto
Curricular de Centro{Coll, 1989, Del Carmen, y Zabaia, 1988}, pero
si nos atenemos al papel que ha de cumplir y a sus funciones, lo
podemaos considerar como:

- el instrnimenio de que disponen los profesionales de la
ensefianza de un centro

- para concretar el confunto de decisiones, en relacién atos
diferentes componentes curriculares,

- que se han de tomar colecHvamente,
¥ que les son propias

- en el periodo de escolarizacion que se impane

- 4 fin de definir los medios vy las caracieristicas de la in-

tervencion pedagogica del centro

y dotarla de coberencia a lo largo de la ensefianza.

i

* ElPCC cs un instrumenio en manos de los profesionales de
un centro

Es el medio o instremento que permite a los ensefianies insertar
su responsabilidad y su actueacion didéctica dentro de un conjunto
mds amplio, posibilitando que la tarea personal en un aula 0 grupo
cluse se articule coherentemente en un marco més general, de cuya
definicion ha sido protagonista.

Amplia el campo de intervencion del educador, puesto que le
perrite participar en el establecimiento del marco educativo en
que ha de situar su intervencion concreta.
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Posibilita veincular fas concepaiones penonales ~obre cdmo
enitende fd ensentangd y sobre el porgue de esta. on uin ambito de
LisCUSION v Ay iasy amphe que = mitcdo o su Supw Clase.

Permite fas orecer v mejorar su trabajo individual, ya que puede
gamntuar la continuidad de su labor a lo larg go de fos dlferemes
niveles de ia ensenanza

¢ Conjunto de decisiones en relacion con los diferentes com-

ponentes curnculares

Decisiones sobre qué se ha de ensenar v evaluar, cuando y

como. O sea:

- el establecimiento de los objetivos educativos y los
convenidos de aprendizaje de las diferentes dreas en cada
una de fas etapas:

I secuenciacion de esos objetivos v coatenidos alo Jargo
de los diferentes aiddos ¥ niveles de [a ensetanza;

- las opciones metodoiogicas: v
los contenides. los mon umfos ' la manera de evaluar.

» Que se han de tomar cofectivameitte

El profesorado del centro. como equipn. ha de decidir sobre
cada una de estus componentes curricufares Los diferentes puntos
de vista y los diferentes dmbitos de decision, los departamenios o
seminarios, 10s ciclos o niveles y las especialidades han de estar al
servicio de unas finalidades que son comunes. Los diferentes
intereses v enfoques han de cowncidir constructivamente en un
provecto que supere aquellas diferencias, de manera gue se
conviertan en ¢lementos enriquecedoses v no en faclores
panuizadores.

El marco de actuacion en un nivel o en un drea tiene sentido
cuindo se insena en el proyecto de ensefanza giobal que lo
ustfica. For consiguiente. éste debe corresponder a las decisiones
que se tan de omar en relacion con este provecto giobal.
competercia de odo el colectivo responsable de llevarlo a
ermnNo.

s Conumio de decisiones que ~on propias def centro

L Une toma de epaaon sobre fos Conponcities curmciiares
atendiendo g as demandas espzcificas del contexto en que se fiene
que realizar Ly miensencion pedagogica segun fas intenciones o
Lndhdades educativis definidas en el Proveao Educativo de
ventro, tunendo en cuenta Lis prescripoiones det Diser o Carricular

Las opaiones se determinan en relacion a un contexto educativo
que eatd conforfiado por lis clracieristiGes ~e wioculiunules Jdel
dmisito de adtuadidn ded centro, sus posthilidados estruciurales v el
talunte protesional del equipo docente.

For lo unto, las decisiones que se tomen tienen que responder
v ser el medio para que. con aquello de que dispone el centro, se
puedan alcanzar los fines educativos pretendicos, definidosén ef
Proyecto Educative de Centro.

£n ningun caso, pues, se wati de decisiones aleatorias, sine de
opciones que dependen del conjunto de prescripciones normati-
vas establecidas en el Disedo Curriculary quie en su concrecion son
el resultado de la adaprtacion y el desarrollo de esas prescripciones
a las finalidades espectficas del cenmro, seguin {as cuaracteristicas
profesionales del equipo docente.

» En el periodo de escolanzacion que se imparte

Las decisiones gue se han de tomar han de abrazar todas las
etapas v los grados del centro Asi pues, el PCC debe dar las pautas
sobre qué se tiene gue ensenar v evaluar. cudndo y como. en cada
ura de las ctapas. aclos v grados que se imparten en el centro
L"\L()ldr

s A fin de definir los medios y las caracteristicas de 1a inter-
venaion pedagdgica del centio

Lo cual permite establecer la necesaria personalidad propia y
diferencial def centre, dando respuesta s fas denundas especificas
de un colectivo de alummnos dete:mmado v diferenciado. Fsta
respuesta es, o la vez, fruto de una concepeion de la ensenuanza
definida por un equipo de ensenantes concreto.

Dado que no hay ningGn centro que se dirija al mismo colectivo
de ajumnos, y.que ¢stos ticnen unas caracterisiicas propias v unas
necesidades desiguales. las propuestas educativas han de ser
valoradas segln su capacidad para responder 4 la singularidad de
los alumnos del ceniro.

El PCC especifico de un centro se ;umﬁu pues. por esia
necesidad de dar respuesta i unas demandas concretas y singula-
1es. pero también es ¢ instrumento que traspasa fa dimension
profesional ded cquipe de cosenantes. que Lpoco es agusl on
DINEUN OLO CENTIO: CENTrOs (ue Cuentan <o unds concepaiones.”
unas capacdades v unas habilidades determinadas que constitu-
ven st pratrimonio educativo.
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* Y dotarla de coberencia a lo largo de 12 ensenanza.

El hecho de que la Administracion haya optadoe por un modelo
de curriculum abierto en el momento de prescribir los curriculums
normativos hace que ¢l campo de actuacion de los ceniros sea
mavor y que muchas de las decisiones que hasta ahora ya estaban
tomadas queden en manos de los ensedantes. Al no haber
establecido ia Administracién algunos niveles de concrecion de los
diferentes componentes curriculares, como sorn, entre otros, los
contenidos que hay que tratar en cada uno de los diferentes niveles
de la ensefianza, se hace necesario que los equipos docentes
tomen las decisiones precisas. Conviene notar que no se trata de
decisiones individuales, sino de posturas que se tienen que integrar
en un conjunio articulado y coherente, ¥ que de una manerza
progresiva y estructurada contemplen cada unc de los pasos que
hay que dar para conducir al alumnado a lo largo de su recorrido
por la ensefanza.

Las decisiones que han de tomar abarcan todos los dmbitos de
la escuelz, v es el PCC ¢l medio que nos permite situarlas, po-
sibilitando, asi, dar sentido y coherencia a la actuacion de los
diferentes miembros del colectivo docente.

El Proyecto Curricular de Centro,
un instrumento fandamental

El Proyecto Curricular de Centro en un sistema educativo que
se declare abierio y que, por o tanto, atribuya al easefiante las
competencias educativas que conlleva el conocimiento del proce-
50 de aprendizaje como una construccién © una reestructuracion
singular a partir de los conocimientos personales que se poseen,
se convierte en un instrumento fundamentsl para la toma de
decisiones, para la mejora de la calidad de la ensefanza, para la
formacion permanente y para la dotacion al centro de un docu-
mento que ha de permitir registrar fas decisiones y la evolucion
pedagogica de una escuela a lo largo de los afios.

*» El PCC. instrumento para la toma de decisiones

Como lo hemos descrito anteriormente, osta es su funcidén
hisica. El PCC es el instrumento dindmico que facilita al equipo
docente de un centro Jas pautas para la planificacion de los
diferentes componentes curriculares en el transcursa del proyecto
de ensenanza especifico para el colectivo de alumnos a que se
dirige.

» El PCC, instrumenio para la mejora de la calidad de la
enseflanza

Ademis de ser el instrumento de que se dota ] centro a fin de
garantizar la coherencia y el sentido de todas las actuaciones
docentes, et PCC, al situarse en un nivel que relaciona el trabajo
diario de las programaciones concretas de aula con la planificacién
a largo plazo y con unos objetivos mis amplios, se convierte enuna
herramienta imprescindible para la reflexion y el analisis de la
préctica educativa. La distancia en que se sifian las decisiones que
hay que tomar en el PCC facilita un nivel de reflexion y anilisis que
dificilmente se da de una manera permanente y organizada en las
discusiones de claustro. Este nivel no se fija en los problemas
concretos de aula, sino que los ubica en un marco mis amplio que
justifica las respuestas y les da sentido. No responde tanto a la
pregunta concreta de qué se estd haciendo como a la de para qué
se hace. Esta dimension en el andlisis y 1a reflexion de la prictica
educativa ha de facilitar pautas y criterios para ir resituando los
provectos escolares de acuerdo con la concepcidn global del
equipo educativo y posibilitar la mejora en la calidad de ia
ensenznza que se imparte.

Por consiguiente, es el instramento que, en manos del profeso-
rado, tiene que permitir evaluar la conveniencia de los diferentes
medios utilizados para la consecucion de los objetivos estableci-
dos, al explicitar las propuestas de intervencion pedagogica
concretindolas de tal manera que haga posible el andlisis y el
contraste entre la planificacion, el proceso y los resultados,
posibilitando a la vez la adaptacion y la redefinicion de las
propuestas a las nuevas necesidades detectadas.

» Ei PCC, instrumento para la formacion permanente

Que el nivel de reflexion y analisis de la prictica no sea el que
se refiere al trabajo concreto de aula, pero si, en cambio, 2 aquél
que lo justifica y le da sentido {definiciOn de objetivos educativos,
caracterizacion de las dreas, secuenciacidn de contenidos, criterios
metodolbgicos y de evaluacién, etc.), hace que todo el proceso de
elaboracién v de revisién de cada uno de los componentes del PCC
se conviertz en un inmejorable instrumento para la formacion
permanente del profesorade, tanto individual como colectivamen-
te (Del Carmen, 1989). La explicitacion de lo que se quiere levar
a cabo y el sistemdtico 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 bisqueda y
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ampliacion de nuevos conndiniientos. En una profesion que, a
pesar de los esfuerzos rexhzadoes, todavia se encuentra en el abece
del conocinmiento clentifics sobre oomo se aprende, v Las téenicas
diddcticas esldn en comante evoludion, ias necesidades de
formacién permanente son incuestionables, y por esas mismas
razones s¢ hace patents ia neceswdad de que esa formacion esté,
enun porcentaje muy elevado, contrada en la practica diaria. Pero
lu mejora de esa practica. si partimos de [a concepcidn constructivista
del aprendizaje y, consecuentemente, de fa intervencion pedago-
gica, supone una adaptacidon v una revision constante de fos
procesos singulares de ensenanza-aprendizaje, y Gnicamente se
puede hacer si elandlisis para el enriquecimiento se realiza no solo
a partic del conocimiento de nuevas técnicas y métoddos, sino de
la reflexidn y el contraste entre €stas, la prictica y 1as razones que
fa justifican.

Al musmo tiempo, si la formacion individual pasa por el rabajo
concreto en el centro. It incidencia y i repercusion en éste es
inmediata. La fornacion basada exclusivamente en cursos garan-
tiza la formaciom individual, pero muchas veces se hace dificil que
ello conlleve cambios reales en el conjunto de! centro escolar. Si
entendemos que Iz ensefianza no se puede limitar a una simple
suma de diversas intervenciones educativas, sino que es el
resultado de fa accidn, cuanto méas coherente mejor, de un
colectivo de ensefianies en reladcidn a un proyecto educativo
determinade, entendercmos que se hace necesario establecer
marcos de formacion permanente que potencien la mejora de la
actuacion docente 2 panir de su andlisis, v en el cual participen
woddas 1as irsfancias que intervienen en la misma.

s E] PCC. iestrumento documental

Elénfasis que hasta nhora hemaos puesto en el cardcter dindmico
del PCC. valorando ef proceso de elaboracion en detrimento de la
explicitacion formal de las conclusiones adoptadas, ha sido no
tante por la importancia de ésta, gue la tiene y es fundamental,
coma por el pefigro gue exisie de enienderlo como documento
formal sin ningena mcdencia real en el centra. E PCC es impor-
tante en tante que omnitiesta v exphoetta las imenciones de un
cotectivo de ersenantes, v e sinve de pauta y de marco detinidor
del rabajo conrcreto de cada dia. Sin lus decisiones que expresa,
las diferentes actvaciones pierden el senticdo v i coherencia
necesaria delprovecto docente del centra. Bl PCC no ha de ser otro
papel mojudeconvalorunicamente administeativo, sino fa propuesta
educativa y «onsciente del equipo de profesionales de un centro.

Al mismo tdempo, ¢t PCC como docuinento cobra su impnnan-

cia al convertisse. 4 {o largo de los anos, en el registro de 1z historia

ia
educativa del centro, algo que justifica la linea y que puede
consenagse, 2 veces, mis alld de las personas concretas.

Los componentes del Proyecto Curricular de
Centro

Como ya sgdha dicho, ¢l PCC debe dar respuesta, 4 partic Je las
propuestas curriculares de la Admuinsstracion, a las pregunias de
qué se ha de ensefiar v evaluar en el dmbito de un ceotro, cudndo
y cOomo; 0 sed, que tene que explicitar las propuestas de inter-
vencion educativa y, por tanto, definir las intenciones educativas
del ceniro en cada uno de los niveles, asi com también los medios
metodologicos que han de permitir su consecucion y, por consi-
guiente, los instrumentos y los sistemas para poder realizar el
seguimiento vy la evaluacion del proceso educative y de sus
resultados,

Porla tanta, los componentes del Proyecto Curricular de Centro
sirdn (el Carmen v Zabala, 1991):

QUE HAY QUE ENSENAR?

1.- Objetivos generales del centro y de las etapas
Contextualizacion de los objetivos generales de
ctapa del Diseno Curricuiar Base (DCB)Y en ia realidad
edducativa del centro.

2.- Objetivos generales y contenidos de las dreas
Contextualizacion y adecuacion de los objetivos generales
y contenidos de lus areas del DCB en la realidad educativa
del centro.

(CUANDO HAY QUE ENSENAR?

3.- Objetivos generaies de drea por ciclo
Contextuatizacion y adecuacidn por ciclos de los objeti-
vos generales del area del DCB.

4.~ Secrenciacion de tos cordenideos
Secuenciacion de los contenidos de cada drea, con
previsiones generales sobre su organizacion y Cmpori-
lizacion,
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¢Qué hay que ensedtar?

1.~ Oljetivos generdles del contio y de las etapas. Contextiali-
zacion de los objetirvs generales de etapa del Db en la
realidad educativa del ceniro

Es preciso gue el centro explicite cudles son las imfenciones
educations, v sea, sus finalidades de ensenanza que permitan dar
respuesta a las preguntas de /por qué hay que ensenar?. jgué hay
que ensefar? v ppara gqué hay gue enseterky? en un deterninado
centro, atendiendo 4 las cancreristivas y a las necesidades especi-
ficas de su alumnado.

Es impaosible realizar cuglguier labor educativa reflexivamente
si 110 se conocen 1as mzones que la justifican. Cualquier decision
que se Tome, por muy concretd que sea. tante sise reliere a la
pertinencia o no de un contenide de aprendizaje como de una
aciividad especifica o de un tipo de organizacion, o de una pauta
de evaluacion, depende de la concepcion gue se tenga sobre {a
funcidn que ha de cubrir [z erseflanza en un conexto social
determinado y. por consiguiente. de tas finalidades educativas. Ella
hace gue sea imposible que todos los miembros del equipo
docente conorcan v participen, en su nivel de responsabilidad
decisoria, en la determinacion de aguellos grandes rasgos gue han
de definir y justificar todas 1as acteaciones pedagdgicas que hay
que lievar a cabo para fa conseeucion de agquellos objetivos, De
alguna manera, los objetivos definidos son Ja warta magnas de que
se dota un colectivo para que sirva como referente fundamental
para la toma de decisiones en cualquiera de los niveles de
actuacion, anto en la planificacién como en la ejecucion y la
evaluucion de los diferentes procesos vy campos de intervencion
educariva.

La concrecion de estas antenciones educativas ha de ser el
resultado de los rusgos de identidad, de los objenvos que se han
definido en el Proyecto Fducativa de Centro v de los objetivos
normativos establecidas en ¢l DCB. Asi poes, el primer comiponen-
te del PCC deberd ser uquét que defing fos abjetivos generales del
cenbo. y gue correspanders o ke copesiadizaaon v g fas
caracteristivas del ceniro v de fos objetivos generales de etapa del
Diseno Curricular. Evidentemente, sexin los objetivas generales de
Eetapa tinad det centro los gie tendein quie generar los objetivos
generdes det centro, pero en aquetlos centros que no abarguen
toda Lo enseftanza obligatosiu hasta los 16 anos. es imprescadible

yue el claviro oo se inhiba del conocimierto ni de 1 discusion de
Lis intenciones educsivas que presiden globalmenie ta ensenanza.
Nifictmente <e puede dererminae aguello que es pertinente et ta
ctapa de Educacion Infanul o de Primaria, si no se tiene wna vision
clara sobre los ulimos objetivos de la ensehanza obligatoria,
puesto gue estas intenciones finales, y no otras, son las unieas que
nos pueden orientar sobre los objetivos de las diferentes ctapas
previas, per muy especilicas que sean.

La discusion previa sobre el 1po de ciudadans/a que se quiere
avudar a formar, iniciada paralelamente al PEC, actda, pues, de
referents para establecer las finalidades educativas que han de
presidir cada una de las etapas del centro. Para definirlus tendre-
mos que partir de las prescripciones dadas por fa Administracion
sobre Jo que han de ser los objetivos generales de ctapa para wxlo
un territorio, v, a partir de éstas, realizar la contextualizacidn con
ias caracteristicas soctoculturales del centro,

Por Jo tanto, todo PCC deberd tener objetivos generales para
cada una de las etapas que se imparten, y serin el resultado de la
contextualizacion de los correspondientes objetivos del DCB con
las caracteristicas del centro, siendo los objetivos gencrales de a
altima etapa los que definirdn tos objerivos generales del centro.

Esta contextualizacion de los objetivos generales de etapa del
DCB puede realizarse de diferentes maneras. La forma que ha de
tenier no es ko mis importante. Lo que ha de primar es, en primer
lugar, no waicinnar los fundamentos ni los principios del DCB; ¢n
scgundo lugar, s6n éstos los que se han de adaptar a las
necesidades det centro, ¥ no al revés, pero teniendo en cuenta que
e ningin cuso se pueds prescindir ni rechazar ninguno de los
objerivos del DCB; y en tercer lugar, 1o que €3 mas importante €3
la comprensién por parte del claustro y de os miembros del equipo
Jdel Consejo Escolar. 1o cual supone que la maner: en que se
redacten debe responder a esta necesidad de ser comprendidos,
Femos de tener presente que o que cuenti es fa funcion que ha
de cumplic v, pot lo tanto, que los ehjerives generales del centro
v los de las etapas se puedan convertir en A0S INSTTUNICNIGS
comprensibles y Operativos par [0, (ue sean vividos por oo
el equipo docente, de manera gue s¢ conviertan en un referente
constante ke hora de tonmar decisiones.

Asl pues, la concrecion de esta contextualizacion de ios
objetivos del centro puede tomar diversas formas:

s Prionisacion
Aungue fe ordenacion de tos objetivos generales de etapa del
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DCB de la Administracién no obedece a ningiin criterio jerdrquico
Y, por consiguiente, todos los objetivos definidos tienen el mismo
valor, una de las formas de adecuarlos a las demandas especificas
de un centro puede consistic en una reordenacién que suponga
una cienz prorizacién de unos objetivos sobre los demds. Esta
reordenacion deberia ir acompaiada de una orientacién explica-
tiva de los criterios que la justifican razonando las necesidades
especificas del centro que la aconsejan.

* Agrupacion

La definicién de los objetivos y [a manera en que se diferencian
unos de otros se justifican por la necesidad de clarificar las
intenciones educativas, pero todos obedecen a unos ejes directores
que hacen que se complementen y se interrelacionen, lo cual
permiie que puedan agruparse de forma que sea posible una nueva
redaccion mis apropiada a las necesidades y a las caracteristicas
del centro. Las agrupaciones conilevan a la vez reordenaciones y,
por tanio, la facultad de enfatizar en un caso y de ampliar en el otro
¢l marco interpretativo de cada uno de los objetivos,

* Incorporacion :

Afadir puevos objetivos es una posibilidad que hay que con-
temiplar, pero se ha de hacer con mucho cuidado. Hemos de tener
en cuenta gue es a partir de los objetivos y, en relacion a efios, det
andlisis epistemologico, sociolGgico y psicopedagogico que se
desprenden y se determinan los conienidos de aprendizaje, tanto
€n su cantidad como en su calidad. La incorporacién de nuevos
objetivos habra que hacerla cuando se vea que.de NINZUNA Manera
aquellas ideas que el colectivo de ensedantes considera fundamen-
tales y posibles de conseguir se traslucen en los objetivos existenies.
En el caso de centras con una opcidn confesional determinada, es
evidente la necesidad de incorporar objetivos nuevos que recojan
Ia dimensién trascendente que proponen, O, en esos casos, quizis
es mejor efecruar una nueva lectura de cada uno de los objetivos
introduciendo esta concepcion en cada uno.

* Explicitar mds las capacidades y matizarlas

Los objetivos gencrales hacen referencia a las capacidades
cognitivas. psicomotrices, de equilibrio personal, de interrelacion
personsl v de insercidn 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
Arirrmring o mnda i inflive on las demds- nuede acasionar. en

cambio, que algumas capacidades se vean como desdibujadas vy,
dado que en algunos colectivos hay que prestar una atencidn
especial 2 unas mis que a otras. seria conveniente que se amplia-
sen o se matizasen con una nucva redaccidn que asi lo contem-

plase.

* Adtadir un comentario explicativo
Esta formula puede ser la mds facil e incluso la mis efectiva. Tal
como estin definidos, los objectivos admiten lecturas muy diferen-

* ciadas, sobre todo cuando esas lecturas se hacen pensando en un

colectivo determinado. L lectura por parte del eqquipa docente de
cada uno de los objetivos vy la discusion de cada uno de ellos
valorando lo que implica para el centro, sus consecuencias y las
propuestas que contlevan, fa interpretacién que se ha de hacer de
aquel objetivo en el centro de que se trate, puede ser la manera mas
clara de realizar la adecuacion, De este modo, nos encontraremos
que a continuacidn de cada objetivo habrd un comentario y una
explicacion dei sentido que éste ha de tener en relacién con las
necesidades del centro.

Z.- Objetivos generales y contenidos de las dreas.
Contextualizacion y adecuacion delos objetivos generales
v de los contenidos de las dreas de! DCB a la realidad
educativa def ceniro

Para poder pasar de los objetivos generales de etapa a defini-
ciones mias concretas de intervencion educativa, se tienen que
determinar los contenidos de aprendizaje que han de permitir la
consecucién de los objetivos previstos. Definir estos comenidos
directamenie desde los objetivos generales no es una labor ficil,
pues hemos de tener en cuenta que éstos hacen referencia al
desarrollo de todas las capacidades de la persona y, por lo tanto.
no afectan de una manera directa a ninguna de las disciplinas en
que esti organizado el saber. Por consiguiente, el conocimiento
disciplinar no es el objetivo fundamental, sino uno de los medios
para la consecucién de los objetivos que se pretenden.

De los cinco tipos de capacidades (cognitivas, psicomotrices, de
autonomia y de equilibrio personai, de relacién interpersonal y de
insercidn social), las disciplinas atienden, fundamentalmente, a las
de tipo cognitivo. Por lo tanto, dificilmente pueden ser los tnicos
referentes para la determinacion de todos los contenidos de
aprendizaje necesarios. Ahora bien, dado que no nos podemos
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desprender de auestia formacion v wadicion gscolar ni renunciar
aellase hace castimprencindible wiitizar sigunas disciplinas comao
efes articuladores de mdas los conenidos de aprendizaje De
alguind manera aceptanmos, Cun Ciile Convehcionilismo, gue para
establecer y estructurar todos los contenidos de aprendizaje hay
que definir unas agrupaciones de fos misinos que permitan
operativizardos. Estas agrupaciones se llamardn jdreas de aprendi-
zaje v recibirin el nombre de aquella o aquellas disciplinas a partir
de las cuales se han articulado v estructurado todos fos contenidos
de aprendizaje. Por consigtuente. las dreas, v no las disciplinas,
también tenen que tener unos objelivos generales que contem-
plen las cinco capacidudes, v. en el momento de inverariar los
contenidos que las configuran. éstos se agruparin en wes grandes
bloques: el conceptual thechos, concepros y Sislemas concepiui-
tes), el procedimental (éenicas, inétodos, estrategias, et y el
actitudingl (valores. normas v actitudes),

En ese punto, contempiando est tipologia de contenidos, es
bueno recordar, v esto os 1o quie o justitica, que ¢l DB ha oprado
por un modeio que busca la formacion integral del alumno, to cual
implica [z educucidn en wdos los dmbiws educativos de i
persona. Bl hecho de hably de dreas v no de disciplings o materias,
y que en cada una de fas dreas aparezcan contentdos que no son
estrictamente disciphinarios, come es en muchos casos 10s conte-
midos referidos a valores. normas v actitudes, obedece al hechio de
haber adoptado un modelo de ensefianza que contempla la
formacion de la persona enn todas sus vertientes. Asi pues, las dreas
nunca se pueden asimilar a las disciplinas de las cuales han
acloptado el nombre: ¢l drea de lengua no ey ta lingilistica. el drea
de matemdticas no és L matematica. ni el drea de ciencias sociales
es el conjunio de disciplinas enmarcadas en ese titulo, etc. Las areas
establecidas en ¢l DCB hemos de entenderas como agrupaciones
de contenidos de aprendizaje que, on wmo & unas determinadas
disciplinas, han de permitir la consecucion de unos objetivos que
aburgquen todas las capacidades del ser humanao.

Dado que a radicidn v la pricoea profesional en la ensenanza
estin meditizadas por un discuno fundamentado en el valor
preeminente de Jas disaplinas. b elaboracion de este segundo
compoenente del PCC Lconieatualiacion eo las caracioristicus Jel
centro de fos objetivos generules de drea v ans contenidos, puede
estir claramente condicionada por esa tendencia disciplinar. Para
ser fieles o los principios del DCB. donde. come hemos expuesto,
fas dreas no son discplines, serin bueno gue antes de pasar a

elaborareste componenite v hacer bis adaptaciones de los obsetis os

de Jus dreas. el equipo docente realizase la «caractenzacion de cada
una de las dreass segln fas demandas de los objetivos generales de
etapa del centron O sea. gque a partir de los objetivos generales que
el centro s¢ ha atribuido, v que, como hemos dicho, es el referente
director de todas las decisiones curriculares de un centro, pasamos
a determinar cual es la concepcion general que debe tener cada
una de las dreas como medio pam ¢l logro de las intenciones
educarivas.

Esta concepcién general nos deberta perrnitir, dado el caso, de
apreciar cual es el valor v a funcion de cada uno de los contenidos
de aprendizaje en cada una de las dreas, desde los claramente
disciplinarios {cuil es la funcion de la ecuacitn de segundo grado,
o del sintagma nominal, o de una historia descriptiva por encima
de una historia explicativa, o de Ia geografia regional frente 2 1a
geografia cuantitativa, o Ja funcion de la economia o del derecho
o de la psicologia social) hasta los considerados fundamentales
para la formacion de la persona (olerancia, solidaridad, dominio
instrumensal, erc.). Y darnos cuenta, wmbién, de los posibles
huecos que pueden aparecer, como contenidos que nunca inclui-
riamos en ninguna disciplina y que. én cambio, son fundamentales.
Hemos de tener en cuenta que un disgurso fundamentado exclu-
sivamente en las disciplinas practicamente solo posibilitaria el
aprendizaje de capacidades cognitivas, abandonando todas las
demis. En un modeio disciplinario en que guisiCramos conseguir
la formacion del alumne en todas las capacidades, ademas de las
disciptinas, deberiamos establecer unas -asignaluras- que {ratasen
las Jemids capacidades, fo cual, evidentemente, serfa un notable
absurdo. Esta es la razon que justifica Iz necesidud de realizar la
caracterizacion de las dreas antes de pasar a la contextualizacion
de los obietivos y los contenidos de cada una de las dreas del DCB.

El procedimiento que habrd que seguir serd el de hacer una
lectura de los objetivos generales del centro y de las etapas, e
identificar para cada una de las dreas vstablecidas en el DCB
aqueitos chietivos gue nos permitan definirlas, O sea, buscar para
cada drez aguellos ebjetivos que nos parece que hacen referencia
v nos facilitap las claves para caracterizar y dar sentido a cada una.
Lna vez descubientos 1oy abictivos para cada drea. nos duremaos
cucnta ue mchos de ellos pueden situarse en muchins de ells,
y rambién que quizds para algunos objetivos sea diticit su aribu-
¢ibn a alguna en concrete. Esa dificuitad nos ha de permitic tomar
conciencia de la necesidad de relanvizar el cargoter disciplinario de
1 ensenanza v la necesslad de ampliar fo concepiion v
capacudad educanva de Ly dreas
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A partir de la atribucion de unos objetivos determinados para
cada drea y su lecturs, podemos ir definiendo. el cardcter ¥ el
sentido general que han de tener &stas para la consecucian de las
ntenciones educativas. Esta caracterizacion ha de posihilitamos
dar respuesta a las preguntas sobre la funcidn de determinados
contenidos disciplinarios y su pertinencia, el rol y el tipo de
disciplina que ha de eswucturar las dreas, los contenidos no
estrictamente disciplinarios que se han de vehicular, etc.

Esta discusitn previa sobre el cardcter v el sentido de las dreas
es de gran importancia, ya que muchas de las divergencias
concretas que surgen en muchos claustros sobre el papel de
algunos contenidos concretos ¢ sobre la importancia relativa de un
contenido a detrimento de otro, © el enfoque que ha de tener un
aprendizaje determinado, no se pueden resolver si no se desarro-
llan en este nivel més amplio v general de discusion, en un nivel
deanilisis en que las diferentes opeiones no se pueden determinar
a partir de concepciones mis o menos intuitivas sobre qué ha de
ser la ensefianza de un determinado contenido, sino que éstas han
de responder a unas orientaciones generales mds amplias que las
justifiquen, y que en este €450 corresponden a los acuerdos
tomados sobre los objetivos generales de etapa. .

Una vez hecha esta caracterizacion de las dreas, ya podemos
pasar a confextualizarios objetivos y los contenidos de las dreas
del 3CB. Para realizar esta labor, hemos de partir de dos referentes:
de los objetivas generales del centro y de las etapas (primer
componerte del PCC), yde los objetivos v los contenidos definidos
en e] DCB.

En relacion con la contextualizacién de los objetivos generales
de las dreas, 0 sea, la respuesta a cudles han de ser los objetivos
de cada una de las dreas para alcanzar los objetivos generales de
etapa del centro, Iz labor que hay que realizar es muy similar a Ia
hecha en el primer componente, y los criterios pueden ser los
mismos; ¢s decir, a partir de los objetivos generales de las dreas del
DCB, priorizar unos objetivos sobre orros, hacer agrupaciones de
objetivos. incorporarotros nuevos, explicitar mis las capacidades
Yﬂmatimria&, o aftadir un comentario explicativo a cada uno de
elios.

El segundo puso en este componente seri la definicion de Jos
contenidos de aprendizaje de cada una de las dreas. En este trabajo
se ha de dar respuesta, para cada area. a la pregunta: ;cuiles son
los contenidos de aprendizaje (hechos. conceptos, sistemas con-
ceptuales. procedimientos. valores, normas y actitudes) que puedo
ensefar para conseguir todos los objetivos previstos en esta drea?

En el Diseno Curricular Base, en cada una de las dreas, los
contenidos de aprendizaje estin distribuidos en tres grandes
bloques: el conceptual, el procedimental y el actiudinal. Estos
contenidos son los ¢ue la Administracion considera como necesa-
rios para la consecucion de los objetivos generales de drea, y son
obligatorios; ahora bien, dado que en el proceso de adecuacion de
aquello que prescribe la Administracion a las caracteristicas del
centro habré sufrido cambios, sera necesario hacer una revision de
los contenidos del DCB para ver, sin excluir a ninguno, cémo se
han de concretar en. relacidén con las caracteristicas del centro
explicitadas en la contextualizacién de los objetivos generales de
irea. Ello comportara una redefinicion de los contenidos, con una
posible pero comedida ampliacién, si se da el caso, y la manera mis
apropiada puede ser la de incluir comentarios generales en
relacidn con algunos contenidos o con agrupaciones de conteni-
dos.

Esta redefinicidon de contenidos seria tanto mis orientadora
cuanto mids permitiese una concrecidn que de alguna manera
ayudase a dar pautas sobre como desarrollarlos en grandes
unidades o ejes estructuradores temiticos que permitiesen guiaren
la elaboracién de las programaciones de aula y en la definicion de
la opcionalidad en la Ensehanza Secundaria Obligatoria. De
acuerdo con lo que hemos dicho anteriormente sobre el proceso
de elaboracion del PCC, aunque los diferentes componentes tienen
una l6gica jerdrquica, esta redefinicion de contenidos serd mds real
y orientadora, y, por tanto, Gtil, si se acaba de definir a partir de las
decisiones tomadas en los componentes 3 y 4.

¢Cuindo hay que ensediar?

3.- Objetivos generales de drea por ciclos.
Contextualizacion y adecudacion por ciclos de 1os obfeti-
wos generales de darea del DCR

Los objetivos generales de drea del PCC definen las intenciones
educativas que se han de conseguir a ko largo de una etapa. Dado
que esta definicion atn es muy general para poder ayudar al
proceso de planificacion de la intervencion pedagdgica, se hace
necesario establecer unocs niveles de definicion intermedios que
permitan concretar estas intenciones en cada uno de los ciclos. Esto
serd |a contextualizacion y la adecuacion por ciclos de los objetivos
generales de drea.
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Este trabajo consiste en el establimiento de matizaciones, gra-
dos de desarrolio y/o priorizaciones sobre las capacidades que se
establecen en los objetivos generales. en funcidn de las peculiart-
dades de los alumnos de cada ciclo.

Esta labor de contextualizacitn puede ser muy compleja si ha
de consistir en una nueva elaboracion de objetivos para cada ciclo;
por lo tanto, la manera mas apropiada de realizar esta contex-
walizacion puede serla de hacer un comentario para cada objetivo
de drea en que se definan los grados, las priorizaciones y las
matizaciones convenientes para cada ciclo.

En la Ensefianza Secundaria Obligatoria esta contextualizacion
nos tiene que proporcionar criterios sobre ¢l espacio de opcionatidad.
En fa elaboracidn de las pautas para ¢l establecimiento de esta
opciomalidad se deberi tener presente todo aqueilo que se define
en el componente siguiente, que trata de la secuenciadén de los
contenidos.

4.~ Secuenciacicn de los contenidos.
Secuenciacion de los contenidos de cada drea, con previ-
siones generales sobre su organizacion y su temporaliza-
cign

En el componente 2 se han establecide los contenidos para cada
una de las dreas, y en el 3, 1a contextualizacion de los objetivos
generales de drea en cada ciclo. A partir de esta contextualizacion,
hemos de poder dar respuesta a las preguntas del tipo: ;c0mo se
han de distribuir los contenidos en los diferentes ciclog?, scual es
el orden mds adecuado de presentacion?, ;c6mo hay que establecer
una progresién que permita un conocimiento cada vez mis
profundo y funcional? v, al mismo tiempo, ;cémo hay que agrupar
y organizar los diferentes contenidos de manera que se favorezca
su aprendizaje en relacion a los objetivos generales de la ensedian-
za? y ;06mo temporalizarlos a lo largo de los ciclos?

De la respuesta a estas preguntas tenen gue surgir, en refacion
con los contenidos de aprendizaje, criterios de distribucion y
secuenciacion, previsiones sobre organizacion y pautas para fa
teqnporalizacion,

» Criterios de secuenciacion

Como podemos apreciar, hemaos diferenciado la secuenciacion
de los contenidos de su temporalizacion, puesto que la primera es
mucho mads generai y puede dar iugar a remponlizaciones

diferentes, por fo tanto, hay que concretarla previamente, Al mismo
temnpo, aungue trataremos de manera separada la secuenciacion
de la organizacidn de los contenidos, la propuesta que hacemos
aborda de una manera simultinez la secuenciacion y fa organiza-
cidn, ya que ambas responden 2 ta idea de aprendizaie significa-
tivo, por lo cual los contenidos han de secuenciarse y organizarse
atendiendo a los mismos principios: presentacion logica, posibi-
lidad de relacionarse con los conocimientos previos de los
alumnos y estabiecimiento de un gran ndmero de relaciones
pertinentes entre unos contenidos y otros. Por otro lado, los
uriterios para la secuenciacion de los contenidos tienen una
repercusion directa en la maner2 de organizarios.

El establecimiento de critenos de secuenciacion y de organiza-
cién de contenidos no puede basarse en modelos sencillos ni
lineales (Del Carmen, 1990a), sino que, por ahor, €8 necesario
ptoceder a la utilizacion de criterios de naturaleza diferente, que
se complementen y se integren en la practica. De entre los cuales,
los derivados de la prdctica en el aula serin fundamentales.

Las orientaciones que se presenten no Son recetas que permi-
tan, aplicacas a modo de algoritmo, encontrar soluciones inequivocas
a cada situacién. sino lineas de reflexion que pueden ayudar al
profesorado a comprender el sentido de la secuenciacion y a
fundamentar aigunas de sus decisiones practicas, de manera que
puedan orientar mis conscientemente los procesos de ensefianza.

A partir de las apontaciones realizadas desde diferentes campos
(Del Carmen, 19902, 1990b) y del contraste con la prictica,
desiacamos como criterios bdsicosa teneren cuenta, los siguientes:

- Pertinencia en relacién al desarrollo evolutivo de tos alumnos

Esta adecuacion no se ha de entender en el sentido de
limitacién, sino en el de establecer una distancia Optima entre o
que los alumnos son capaces de hacer y los nuevos contenidos que
se trata de ensenar, El establecimiento de esta distancia éptuma es
lo que potenciard un mayor desarrollo,

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

Los contenidos educativos vstin imbuidos de contenidos disci-
plinarios de naturaleza diferente (disciplinas cientificas, tecnolo-
gia, concepciones culturales, etc.). Estas disciplinas tienen una
logica interna y unos modelos de desarrollo propios. Poder
conseguir estos contenidos implica comprender esta légica interna
y su modelo de desarrolio especifico. Por consiguiente. como

. - o tesernmra v racta Ve Mds
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sefiala Ausubel (1976), la comprensién de los contenidos educa-
tivos estari facilitada si éstos se organizan y se secuencian de
manera que su logica interna y su desarrollo se hagan comprensi-
bles.

- Adecuacitn de los nuevos contenidos a los conocimientos
previos de fos alumnos

Esta adecuacion requiere una exploracion de las ideas y las
experiencias que los alumnocs tienen en relacién a lo que se
enseiard, y también requiere encontrar puntos de conexion que
permitan hacerlas progresar en el sentido de las intenciones
educativas; progreso que no ser unico ni definitivo, sino suscep-
tible de efectuar nuevos progresos en niveles posteriores.

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

Fi esablecimiento de una secuencia de contenidos se puede
facilitar si adoptamos uno de los tipos como «conenido organiza-
dor- vy si los demds tipos se estructuran en relacidn a éste como
<contenidos de apoyo (Reigeluth y Stein, 1983). De hecho, el
enfoque de algunas dreas en el DCB va lleva implicita. esta
priorizacion (lectum, escritura, etc.) Los aspectos conceptuales y
actiudinales aparecen en la medida que son necesarios par
ensefiar los procedimientos bdsicos. En cambio, las ciencias
naturales en el Ciclo Medio presentan una organizacion centrada
en {os coneeptos,

- Delimitacion de unas ideas eje .

La estructuracion de las secuencias se garantiza sthay unas ideas
centrales que actiian como eje de desarrolio {Bruner, 1972). Estas
ideas centrales han de sintetizar los aspectos fuandamentales que se
trata de ensenar.

- Continuidad y progresidn

La ensefianza de los contenidos fundamentales de cada area ha
de tener continuidad a lo largo de los diferentes niveles educativos,
de marnera que los alumnos puedan relacionar y progresar
adecuadamente reemprendiendo cada proceso suevo alli donde
se quedd anteriormente. Esta idea de «curriculum en espiral
{(Bruner, 1972) es especialmente adecuada para facilitar la cons-
truccion progresiva de conocimientos y permitir una atencion
adecuada a la diversidad del grupo clase. La progresion permitira
avanzar del conocimiento espontineo, simple y concreto hacia un

conocimiento conceptualizado de forma abstracta y cada vez mas
compleja.

- Equilibrio

Una vez establecidas las secuencias de contenidos, y después
de haber tomado como referencia los objetivos generales de drea
en los cuales se plantea un desarrollo integral y equilibrado de las
capacidades de Jos alumnos, hay que comprobar si los diferentes
tipos de contenidos trabajados cubren todos estos planteamientos
¥ N0 ponen un acento excesivo en unos en detrimento de otros,

- Interrelacion

Los diferentes contenidos presentados han de aparecer fuerte-
mente interrelacionados a fin de favorecer que los alumnos
comprendan su sentido y Favorecer, asi, el aprendizaje significati-
vo. Esta interrelacion se ha de contemplar, siempre que se
considere pertinente, entre distintos contenidos de dreas diferen-
tes, dando asi entrada a posibles planteamientos globalizadores o
interdisciplinares.

* Previsién sobre la organizacién de los contenidos

Entendemos por organizacién de los contenidos la manera en
que éstos se articulan y las relaciones que se establecen entre ellos
en las programaciones escolares. Por lo tanto, es aqui donde se
plantean las consideraciones relacionadas con los conceptos de
tratamiento disciplinario, interdisciplinario o globalizado, pero no
sus aspectos metodolgicos, que corresponden al componente 5.
El problema de Ia organizacién de contenidos en este apartacdio no
es ain una cuestion sobre como s¢ ha de ensefiar {0 sea,
metodologica), sino que exclusivamente hace referencia a cOmo
han de presentarse los diferentes contenidos de las diversas dreas
a fin de conseguir los pretendidos objetivos generales de etapa del
centro. Por consiguiente, las pregunias que tenemos que hacer
son: ide qué manera hemos de relacionar los contenidos degm de
una misma area y entre diferentes dreas para que su orgamzaciéz}
sea s potente para la consecucion de los objetivos?, y ¢de qué
manera tienen gue estar integrados los diferentes contenidos para
que nos ofrezcan modelos mds explicativos que nos permitan
entender mejor la realidad? La respuesta a estas preguntas posibi-
litard una organizacidn determinada de los contenidos, con unos
vinculos o unas separaciones que serin determinantes en el
momento de establecer las unidades didacticas y las previsione
horarias y de profesorado.
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« Previsiones sobre 13 temporalizacidn de los contenidos

La secuenciaaén de (os contenidos nos informa de cudl es el
wrden en gue ésos e han de ratar, pero no nos dice nada sobre
et qué ciclos o niveles se deben trabajar ni el tiempo que hay que
dedicarles. La diferente tipologia de los contenidos v la diversidad
en el ritmo de su aprendizaje hacen que la temporalizacién de los
contenidos nunca se pueda plantear de una forma rigida, v por lo
tanto, ha de tener un cardcter fundamentalmente orientativo.

El centro, sin embargo, ha de poder establecer una
rernporalizacion general que penmita situar en el tiempo las
diferentes secuencias de aprendizaje v colocar en cada ciclo
aunque solo sea como referente, aquellas fases de las secuencias
(ue se crean mas apropiadas. Para tomar una decision sobre este
tema, hay que considerar ta diversidad de los procesos de
aprendizaje del slumnado y la posibilidad de establecer pautas de
intervencidn en relacion a fos contenidos que la contemplen. Ello
quiere decir que ¢! orden delinido en las secuencias nos permite
anahizar el procesc que cada alumno ha de seguir en su recorrido
y precisar los pasos v las ayudas necesarias para cada uno. Pero si
¢l camino estd definido. no pasa lo mismo con el tiempo de
dedicacion. Hav que buscar pautas temporales que sean generales
para el conjunto de alurmnos de un ciclo, pero teniendo en cuenta
que ese intento de generalizacion no es posible para todos los tipos
de contenidos.

Como hay que ensefiar?

5.- Opciones meivdologicas.
Criterios y opciones concretas de metodologia diddctica
para el tratamiento de todos 0 parte de los contenidos de
cada dreg o1 fos Ciclos

En este aparado. al igual que en los dos anteriores, la
Administracion no da ninguna pauta o norma obligatoria a partir
de la cual haya que real:zar contextualizaciones o adecuaciones;
eniodo caso, las consideraciones en tormo a ¢omo hay que ensefar
se limitan a oneizsone s generales, Por fo tanto, aqui el grado de
amtonomia del equipo docente es total, La definicidén de los
criterios metodoidgicos solo viene determinada por su eficacia en
ki consideracidn de los objetivos.

Ahora bien. hav que hacer dos consideraciones: una referida a
un posible malertendide sohre gué se entiende por metodologia;

vy la otra ligada a lo que podemos considerar eficacia de la
ensenznza, Cuando nos decantamos por una metodologia deter-
minada, no sdlo nos estamos inclinando por un modelo de
ensenanza mas cficiente y por unos contenidos especificos, sino
que muchas veces dicha opcién estd determinada porque con ese
modelo se trabajan otro tipo de contenidos que son considerados
también como fundamentales. Por ejemplo, la opcién por un
modelo basado en el didlogo entre los alumnos o que utiliza la
investigacion personal no se realiza solamente por la considera-
citn de gue de esta manera los alumnos aprenden mejor unos
contenidos determinados, sino porque, ademds, en ese modelo
son objeto de trabajo otros tipos de contenidos que de ninguna
manera aparecen en un modelo mas directivo. La opcidn por un
modelo de ensenanza, como declamos, no es solamente el
producto de su supuesta eficacia para producir aprendizajes, sino
que Fundamentalmente wene en cuenta sus diferentes objetivos
educativos, propuestos explicita o implicitamente y, por consi-
guiente, los contenidos que se abajan en €l Asi, encontramos
unos modelos que pretenden ensefiar, basicamente, contenidos
conceptuales, vy otros que, fundamentalmente, se centran en los
contenidos procedimentales o actitudinales.

Dado que ¢l DCB, al optar por unos objetivos centrados en la
formacion mtegral del alumno, ha inreducido comeo obligatorios
contenidos de las diferentes tipologias en cada una de las dreas, es
necesario encontrar estrategias de ensefianza para cada uno de los
contenidos u opciones metodoldgicas que contemplen el apren-
dizaje conjunio de todos tos contenidos. Asi por ejemplo, en el drea
de conocimiento del medio natural, social y cultural, de primaria,
encontramos un contenido procedimental redactado asi: JRealizacion
de observaciones del paisaje y de los elementos que lo configuran
y confeccién de maquetas, croquis v dibujos a pantir de esa
nbservacion. Para el aprendizaje de este contenido, que implica
que el alumno autonomamente sea capaz de saber recoger datos
del paisaje haclendo una observacion directa, la estrategia de
ensenanza tiene que ser ta realizacion sistemdtica y progresiva de
actividades en las cuaies intervenga la observacion directa v la
toma de datos. Por lo tanto, el hecho de que los alumnos hagan
chservaciones de situaciones y fendmenos reales, o que realicen
una entrevista, o hagan un recorrido siguiendo las pautas de un
mapa, no es el resultado de una opcidn metodoldgica, sino que es
la correspondencia a una decision en el campo de los objetivos
educativos y no en el de las estrategias didacticas. Ello quiere decir
que muchas de las actividades que hay que realizar que hasta ahora

87

85


http:ensefl.ar

88

considerabamos opciones metodoldgicas (la observacion directa,
la experimentaciGn, el trabajo en grupo, 1a realizacion de proyec-
tos, e}, al conveitirse en objetivas de aprendizaje, sustituyen la
vieja cuestion de si son convenientes © no por la de cémo

* podriames hacerlas mejor. Por consiguiente, muchas de las deci-

siones que hasta ahora podriamos considerar como metodol6gicas
ya nio lo son, por el contrario vienen deterrninadas por los propios
objetivos generales de etapa y de drea.

La otra consideracion hace referencia a la concepcion
constructivista sobre la ensenanza y el aprendizaje en el DCB, Esta
concepcion, que se corresponde con lo que hoy conocemos sobre
©6mo aprenden las personas, nos proporciona pautas y criterios
sobre en qué principios se han de mover las estrategias de
ensenanza y aprendizaje. Por lo tanto, los principios asociados a
la concepcidn constructivista y a la idea de aprendizaje significativo
son los referentes que tendremos que utilizar a la hora de
establecer las pautas metodologicas.

0 sea, el objetivo no es 1anto definirse sobre un modelo
metodolégico concreto como el de buscar tipos de intervencidn
que posibiliten aprendizajes significativos. Lo que se necesita es
que tados los contenidos sean aprendidos 1o mis significativamente-
posible por wxdos los alumnos, Jo cual supone atender simultdnea-
menle a sus caracteristicas, a la naturaleza del contenido de que se
trate y a las diversas posibilidades de concretar la actividad
educativa.

En este apartado, pues, habrid ¢ue hacer un andlisis de cusles
son aquellas maneras o medios metodoldgicos generales que,
atendiendo a las caracterisucas del alumnado v a las competencias
¥ habilidades del profesorado, sean !as mas adecuadas para a
consecucion de los objetivos educativos, respetando los principios
del constructivismo (Coll, 1987; Solé, 1989 Coll, 1990; Solé, 1991),
el aprendizaje significativo v el tratamiento de todos los contenidos
previstos atendiendo a la opcién de formacién integral de la
persona.

Asimismo, y de acuerdo con las opciones adoptadas anterior-
mente sohre ia manera de organizar los contenidos de aprendizaje,
habrd que definirse sabre la utitizacion de propuestas metodologi-
cds centradas en las disciplinas, u otras con planteamientos
interdisciplimares o en aqueilas Hamaudas globalizadoras (centros
de interés, proyectos, Opicos, investigacion sobre el medio, etc.).
En este caso. también hemos de insistir en io que ya hemos dicho
antes: la importancia no radica en la eleccion de un modelo
metodoldgico ni en su seguimiento estricto, que muchas veces

puede ser consecuencia de una «modas, sino ¢n su eficacia para
producir aprendizajes significativos. Pero si que podemos decic
que un aprendizaje es mas significativo - ef alumno le atribuye un
grado més alto de significatividad- cuantos mas vinculos sustantivos
y no arbitrarios consiga establecer entre los conocimientos previos
y los nuevos contenidos de aprendizaje. Ello, por extension, nos
vendria a decir que las situaciones educativas que tengan un
enfoqque globalizador, o sea, que permitan el mayor nlimero de
relaciones entre los maltiples y variados conocimientos de que se
dispone v los nuevos, y, a la vez, [0s presenten ¢omo inter-
refacionados y interrelacionables, dard lugar a que el alumno sea
capaz de auibuirle més sentido a lo que aprende, y, por tanto, ese
aprendizaje pueda ser utilizado convenientemente cuando haga
falta.

Cuando la atribucion del sentido de aquello que se aprende y
su significatividad mids amplia son los objetivos a conseguir, el
enfoque globalizador es el més coherente, y hablamos de enfoque
y no de métodas, ya que ello no quiere decir que las Gnicas
opciones consistan en la adopeitn de métodos globales. Lo que
importa es que el enfoque sea globalizador (Zabala, 1989), aungue
se haga con un tratamiento de drea por drea. En un tratamiento
disciplinario, teidremos un enfoque globalizador cuando el apren-
dizaje de un contenido no se realice por una decision mis o menos
arbitraria, sino cuando éste esté en funcion de unas necesidades
de conocimiento o de respuesta a unos problemas mas amplios
que los estrictamente disciplinarios, de manera que el sentido que
ie pueda dar el ajunino le permita proveerlo de unos recursos lo
més potentes posible para la comprension y la acruacion en
contextos y situaciones reales.

En este apartado, un aspecto que hay que atender es el
relacionado con los criterios de organizacion 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 iempo. Por consiguiente,
€5 especialmente importante que existan unos critefios comparti-
dos que faciliten las tareas docentes y respondan 2 las necesidades
educativas del alumnado.

84



90

0.- Materiales curricidares y recursas diddcticos.
Criterios para la seleccion de materiales curriculares y
otros recursos diddcticos bdsicos a utilizaren las diferentes
dreas de cada ciclo

En este apartado situaremos las decisiones del claustro en
relacion con las caracteristicas v la funcion de los diferentes
materiales curriculares que se prevé que hay que utilizar en el
desarrollo de los procesos de ensefanza-aprendizaje en las dife-
rentes areas de cada ciclo. Estas decisiones se tienen que justificar
por la capacidad de los diferentes materiales de atender a las
demandas de ensefanza-aprendizaje en relacion con la adquisi-
cién de los objetivos educativos previstos y 1z adaptabilidad de
cada material a las opciones o caracteristicas metodolbgicas
adoptadas en el PCC (Zabala, 1990).

Hemos de tener presente que los materiales curriculares edita-
dos dificilmente pueden dar respuesta exacta a las demandas
especificas de cada centro, Al mismo tiempo, es imposible conce-
bir una actuacidn docente sin el apoyo de recursos dididcticos. Esta
pousible contradiccion hay que resolveria estableciendo unos

criterios que pasan por el reconocimiento de la necesidad de uso -

diversificado y generalmente parcial de materiales.

Los materiales curriculares que seguramente existirdn en el
mercado corresponderdn a unos objetivos educativos y tratarin
unos contenidos determinados segiin las propuestas curriculares
de la Administracion, pero, dado que ésta ha optado por un
curriculum abierto, nos encontraremos que existirin propuestas
editoriales diferenciadas, donde la concrecion de los objetivos y de
los contenidos, su secuenciacidn y las propuestas metodologicas
serin muy diferentes segin las opciones que hayan adoptado los
equipos de autores. Por Jo tanto, en el mejor de los casos podemos
encontrar un gran abanico de opciones y, en consecuencia, la
posibilidad de buscar aquellos que utilizindolos convenientemen-
te, y seguramente no en su toralidad, se adecten a las demandas
del centro.

Asi pues, para poder establecer las caracteristicas de los
materiales y de otros recursos didicticos a adoptar serin basicas las
decisiones wmadas en los otros componentes del PCC: los
objetivos generales de etapa, de drea y de ciclo, los contenidos de
aprendizaje, su secuenciacidn, organizacion y temporalizacion, las
opciones metodologicas v sus criterios y pautas de evaluacion.

{Qué hay que evaluar, cuando ¥y como?

7 .- Panitas de evatuacion. ) )
Procedimientos de evaluacion en las diferentes dreas del
ciclo

En este componente se definen los contenidos y las caracters-
ticas de Jos procedimientos que hay que utitizar para la evaluacion
en cada una de las ireas de cada ciclo. Hay que precisar, pues,
cudles serin los contenidos, la forma y los momentos de la
evaluacién. -

En primer lugar, hay que insistir en que la evaluacion se
entiende como el instrumento que tiene ¢l profesorado para ir
mejorando su labor de ensenanza, y ello a partir del conocimiento
que se posee sobre cdmo evoluciona cada alumno en relacion con
los objetivos educativos previstos y con el anlisis de los medios
gue se han puesto a su alcance (intervencion, materiales, organi-
zacion de ia tarea, etc.). Por lo o, la finalidad de la evaluacion
es la mejora v 1a regulacibén progresiva de los procesos de
ensefanza-aprendizaje que el profesorado planifica y ejecura, El
medio para conocer y establecer las regutaciones pertinentes ¢s ¢l
conocimiento sobre la misma evolucidn del proceso de enseftanza-
aprendizaje ¥ de cémo cada uno de los alumng‘; progresa en
relacion a los objetivos y ios contenidos establecidos.

Por consiguiente, son dos los elementos que hay que contem-
plar: ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje que se f:iesarmiia en el
auta —profesorado, grupo clase, alumnado y medios—, y el grado
de aprendizaje de cada alumno/a. o

Ello supone que el claustro debe definir las caracteristicas que
permitan un seguimiento del proceso y de su regularidad constan-
te, lo cual implica la realizacidn de la evaluacidn inicial, la fwmgth
v la sumnativa, entendiendo ésta dltima no solo como ei_afnﬁliszs de
los resultados obtenidos por un/a alumno/a en relacion a unos
objetivos determinados, sino también el proceso realizado que
contemple el punto de partida, su evolucién y el tipo y el grado de
aprendizaje conseguido.

Es a partir de estos presupuestos que hay que establecer
criterios que permitan reconocer los Upos y los ggdm de apren-
dizaje de los contenidos para cada drea en cada ciclo, de acuerdo
con los obietivos educativos previstos. )

Una de las dificultades que plantea la evaluacion es el uso que
se da a la observacién obtenida, o sea, la transmision del conoci-
miento que se posee a las diferentes panes intereseadas. La
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tradiciém sobre este tema hace que la informacidn que setiene. que
generalmente s6lo es un resultado comparativo en relacion conun
promedio. sea la misma independientemente de los receptores del
mensaje y de la utilizacion que éstos puedan hacer de ella. Asi, nos
encontramos con que esa informacién se transmite de la misma
manera sin tener presente si los receptores son el equipo de ciclo,
el propio alumno, los padres o la Administracion, y sin demasiada
reflexion sobre el uso que hari cada uno de esos receplores, Si se
tiene en cuenta la diversidad de los destinatarios y, sobre todo, la
incidencia que esta informacién puede tener en el mismo proceso
de aprendizaje —la informacion al alumno y a los padres se
convierte ¢n un instrumento que incide en ¢l mismo proceso de
enseflanza-aprendizaje, y no siempre para favorecerlo—, se hace
necesario que el equipo docente establezca cudles han de ser los
medios que utilizar para transmitir la informacién atendiendo a las
caracteristicas del receptor y a la incidencia que ésta tendri en gl
mismo proceso educalivo.

8.- Criterios de promocion intercicios,
Criterios y procedimientos gque utifizar pare b promocion
interciclos

El modeic curricular adoptado ha tomade una opcion fuerte
fundamentada en una ensenanza respetuosa con la diversidad de
caracteristicas vy necesidades de todo el alumnado, por lo tanto,
todos los elementos dei FCC han de contemplar aquellas dimen-
siones que faciliten una intervencidn educativa efectivamente
adecuada a wxlo el alumnado y que sea lo mds integradora y
normalizadora posible. Dentro de este mazco exclusivo, tenemos
que contemplar los criterios de promocién.

Los criterios de promociin han de establecer la conveniencia o
no de que un alumpo pase.de un ciclo a otro. Esta conveniencia
vendri determinada no s6lo por la consecucion de los aprendizajes
previstos, y sin cuda no por las dificultades que puede acarrear al
profesor, sino fundamentalmente por las condiciones que se
consideren mis favorables para que el alumno siga progresando.
Ello dependerd de las caracteristicas del grupo clase, del profeso-
rado, del efecto emocional sobre el 2lumno, de {a actitud de los
padres, etc.

:Quién ha de elaborar el PCCy cémo lo tiene que hacer?

¥l Provecto Curricular de Centro s6lo tiene sentido cuando se
convierte en el instrumento vivo Gue permite iomar decisiones que
inciden sobre la prictica educativa de todos los pmfesores)ciﬁ un
centro, dando coherencia a la ensefianza que se imparte en él. Ello
implica que las decisiones sobre los diferentes componentes del
PCC han de ser asumidas portodo el equipo docente, lo cual quiere
decir que éstas han de ser el resultado del acuerdo y el consenso.
Por consiguiente, en la discusion y la adopcitn de las propuestas
definitivas de cada uno de los componentes tienen que partcipar

todos los miembros del clautro.

Aunque es bueno que en el proceso de elaboracion de las
propuestas que se tienen que facilitar al claustre para su debate
participe €l maximo ntmero de maestros, ¥ atendierwdo a la
cantidad de profesores y a la disponibilidad temporal: es conve-
niente que, en especial para aquellos componentes que hacen
seferencia a 4reas y ciclos, las propuestas puedan ser elaboradas
por los equipos de ciclo, los departamentos o }c?s seminarios, segan
el tipo de organizaci6n del centro, En cualquier caso, la determi-
nacién del redactado final de cada uno de los componentes ha de
ser el resultado det acuerdo de todos los miembros del claustro.

Hay que hacer un comentario a parte sobre el componente que
hemos considerado como eslabén entre el Proyecto Educativo dse
Centro y el PCC, o sea, los objetivos generales del centro - es decir,
ta contextualizacidn de los objetivos generales de etapa con las
caracteristicas del centro- . Este componente pertencce a :ia’vez al
PEC v al PCC, documentos aprobados por instancias distintas -
Consejo Escolar y Claustro, respectivamente- , lo cual condiciona
que las personas que participen en €l encueniren mas complejo el
proceso que se debe seguir. Nuestra postura £5 que €2 el Claustro
el que haga una propuesta al Consejo Escolar pata su revision y
aprobacion. ‘

La descripcion efectuada de los diferentes componentes del
PCC pone un énfasis notable en la dependencia y en las reigczor?es
ierdrquicas que existen entre ellos. Dado que en los comentanos
a cada componente se han propuesto pautas o se han hecho
consideraciones sobre su elabordcion, de ellose puede desprender
que el Gnico modelo de elaboracion debe seguir punto por punto
el orden en que los componentes han sido descritos. Para
responder a la pregunta de como se tiene que elaborar, seria
conveniente diferenciar [o que es ta estructuracion y la coherencia
interna de los diferentes componentes del PCC de lo que puede ser
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el proceso de elaboracion que se seguird en un centro, y de 1o que
pueden ser las estrategias que hay que realizar en un centro parz
que se den las condiciones necesarias a fin de que un clavstro
pueda iniciar Ia elaboracién de un PCC. Hay que hacer esta
diferenciacion porque la labor de elaboracion del PCC no es Fcil,
sobre todo por su novedad, y no tanto en Iz explicitacién de cada
uno de los componentes como en la dificultad que supone tomar
acuerdas sobre 2spectos en Que existen postUras a veces tan
contrapuestas.

Si consideramos la diferenciacién que hemos hecho sobre la
esttuctura del PCC, la elaboracion y las estrategias previas,
podremos llegar a unas conclusiones sabre cudl es el proceso de
elaboracion mis apropiado para cada centro.

La estructura del PCC debe tener una coherencia intema que
viene determinada por la légica que va de lo mis general a lo més
concreto: las decisiones sobre para qué hay que ensefar y qué,
condicionan las decisiones sobre los demés componentes.

Ahora bien, la necesidad de la existencia de esta dependencia
no quiere decir que para su elaboracién haya que partir siempre
de la utilizacién de unos modelos que podemos llamar deductivos,

en que, 2 patir de un orden jerdrquico, se vayan tomando -

decisiones, unz detrds de otra, y en el cual no se pueda entrar en
el tratamiento de un componente si no se ha elaborado el
inmediato anterior, El PCC, en su elaboracion, 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 s tomar decisiones
en comun sobre cada uno. En ese caso, lo Gnico que hay que tener
siempre presente son las dependencias y las relaciones que tienen
todos los componentes entre si y, portanio, la necesidad de realizar
las previsiones pertinentes en relacion con estas dependencias
cada vez que se elabore una.

Y en algunios casos, para poder pasar a la elaboracitn del PCC,
habri que realizar una serie de-estrategias o actividades previas que
nunca podemos considerar como una elaboracion estricta de los
componentes del PCC, pero que nos han de permitir situar el
claustro en disposicion de hacerio.

El modelo que hemos denominado deductivo es el que, por el
hecho de seguir la logica de las decisiones mds generales e
independientes a las mas condicionadas, hace que sez un proceso
lineal ficil de entender. pero bastante dificil de Hevar a cabo. 12
l6gica de lo mds general a lo mds concreto es fa misma que de lo
mas tedrico a lo mas prictico, y, por lo tanto, la mds alejada de las
necesidades reales del trabajo educativo diario. Este modelo puede

ser Gtil 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 mis general a lo méis concreto, tratando algunos de los
componentes de una manera especifica: adopeibn de materiales
curriculares, secuenciacion de contenidos, metodologia, evalua-
cidn, organizacion, o todo ello centrado en un drea o en relacién
con unos objetivos concretos (la orientacion y la representacion
del espacio, la lectura, el cilculo, etc.). En estos casos, tal y como
ya hemos dicho, haria falta, no obstante, velar por la coherencia
interior, necesariamente jerirquica, de todos eflos.

Estrategias previas a la elaboracién de componentes del PCC
podemos considerar la explicitacién de lo que se puede llamar €]
PCC implicito, o sea, poner scbre €l papel lo que se estd haciendo,
o la elaboracion de unidades didicticas, estrategias que han de
permitir ir familiarizindose con la logica del Disefio Curricular
Base, la funcionalidad del PCC y con la toma de decisiones en
comian. Hay que tener, sin embargo, una prevencion en los
modelos no deductivos: se trata de la faciidad con que éstos
pueden desvirtuar los principios del DCB al no tenerlo constante-
mente como referente. Si no se tiene cuidado en la utilizacion de
las propuestas del DCB como justificador y. eje sobre el cual
articular las decisiones, es ficil dejarse Hevar por la inercia, afiadi-
mids contenidos sin priorizarios ni justificarios, o decantarse pOr
unos objetivos que incidan en unas capacidades Gnicas.

Para terminar, hay que sefalar que las piginas precedentes
ponen de relieve que ni Ia elaboraci6n ni la funcion que ha &
cumplir el PCC son cuestiones triviales, sino procesos de reflex®n,
discusién y toma de acuerdos, que implican, ambién, &5 10
despreciables de dificultad. Pero es justamente vencer %‘gg ctica
estas dificulrades lo que permite una mejora 7~ -
educativa cotidiana.

a5



Referencias bibliograficas

AUSUBEL, D.P.(1976): Psicologia educativa. wun puntode vista cognoscitien,
Méijico. Trillas.

BRUNER, J. (1972). £ proceso de ia educacion. Méjico. UTEHA.

COLL, C.O987). Pricoiogia y curricilum, Barceloma, Laia.

COLL, C.. Disefio Curricular Base y proyectos curticulares., en Cuddernas
de Pedagogia n® 168, pp. 5-11.

COLL, C.: sUn marco de referencia psicoldgico para la educacion escolar:
ia concepcidn constructivisia del aprendizaie y de 1a ensefianza. en
Coll, Patacios y Marchesi (comp.) (1990): Desarrollo psicolégico y
educacidn IT. Madrid. Alianza, pp. 435-453.

COLL, C. y S5OLE, I.: ~Aprendizaje significativo y ayuda pedagogica-, en
Crtadernos de Pedagogia n® 168, pp. 12-16.

DEL CARMEN, L. Formacion permanente dei profescrado-, en Cuadernos
de Pedagogia vf 168, pp. 57-59.

DEL CARMEN, L.: «Qué cal ensenyar primer? El compiex probtema de la
seqiienciacite, en GUIX 1% 153154, pp. 5-9.

DEL CARMEN, L, ZABALA, A (1991 Gueda para ln elaboracion, segui-
mientoy vaioracion de Proyecios Curricukares de Ceniro, Madrid. Cide.

REIGELUTH, M. ¥ STEIN, F5& (1983) The Elabioration Thecry of
Instruction-, en C.M. Rigeluth (ed.); Instructional Design Theories and
Models: an OQuerview of their Current Stetus. Hillsdale Fribaurn.

SOLE, 1. (1991): -Bases psicopedagdgicas de la prictica educativas, en Del
Carmen (comp.): La elaburacion del curriculum en el centro educa-
Hvo. Barcelona, Hovsori - ICE.

ZABALA, A .Fi enfoque globalizadors, en Cuadernos de Pedagogia
n® 158, pp. 17-22.

ZABALA, A {191} -Los matedales curnioulares-, en Del Carmen (comp 3.
La elaboracion del curriculum en el centro educativo. Barcelona,
Horsod - ICE. :



