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3. Teorias y modelos
curriculares

Reyes Hernandez Castilla
F. Javier Murillo Torrecilla

1. Curriculum y teorias curriculares

La mejora de la escuela pasa por que los profesores tengan una vision no-
vedosa y retadora del proceso de ensefianza, tanto respecto a qué se debe
ensefiar como al modo en que se debe hacer. Esta vision de conjunto es ne-
cesaria para conocer sus limites, sus aportaciones, su naturaleza y también
de donde proviene. Las teorias educativas nos llegan como fruto de una he-
rencia cultural acerca del modo en el que se organizan los procesos de en-
seflanza o sencillamente como se entiende la educacion. En toda préctica de
ensefianza o hecho didactico esta implicita una serie de creencias que influ-
yen en nuestra forma de trasmitir el conocimiento. En ella estan influyendo
los nuevos saberes de otras disciplinas, asi como su evolucidn en el tiempo.
Por ello, las teorias nos ayudan a dar respuesta a las nuevas realidades cien-
tificas, psicologicas, de la informacion y de los valores. En este sentido,
surgen desde d&mbitos enormemente heterogéneos y promueven nuevas re-
flexiones.

Partimos de la idea de teoria como soporte de hechos o hipotesis que es-
tructuran toda una ciencia o gran parte de ella; sus origenes estan en la filo-
sofia de la ciencia. Actualmente se tiene una vision mas amplia de la teoria;
en el campo de la educacion y especificamente en el de la teoria curricular
podemos definirla como un conjunto de conceptos educativos relacionados
que abordan de manera sistematica el fendmeno curricular y que pretende
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arrojar luz sobre él. La mayoria de los filésofos de la ciencia debaten el
sentido que tienen las teorias: describir, explicar o predecir determinados
hechos. Sin embargo, la teoria curricular aporta dos sentidos adicionales.
En primer lugar, Apple (1987) afirma que ésta proporciona una visién criti-
ca de la sociedad y la educacion. Y un segundo sentido subraya el papel de
la teorfa curricular como guia de la préactica educativa (Tyler, 1949).

Si nos situamos en una perspectiva histérica podriamos reconocer ambos
sentidos como modelos de ensefianza, estilos docentes o teorias del apren-
dizaje y de la enseflanza. En cualquier caso, su objetivo fundamental es que
sean ttiles para mejorar la practica diaria en el aula, en la escuela y en el con-
junto del sistema educativo. Plantear su conocimiento en la formacion ini-
cial del profesorado implica que este conocimiento a priori de las diferen-
tes teorias de la enseflanza genera un profesorado mas reflexivo y consciente.

Las teorias de la enseflanza no son universales sino situacionales. Ello
supone que son contextualizadas y, por tanto, variadas y cambiantes. Nin-
guna de ellas es idénea o unica. Si las abordamos teniendo en cuenta, por
ejemplo, la perspectiva del analisis de los procesos de aprendizaje, se mues-
tra un proceso rico y diverso: desde el clasico conductismo, de Watson o
Pavlov, a las teorias del procesamiento de la informacién, como la de Gagné;
o la teorfa dialéctica de Vygotsky o Luria; el mismo constructivismo de
Mayer; o teorias mas globales como la Gestalt, con autores significativos
como Koffka o Kohler, que nos aproximan a diferentes modos de adquirir
los aprendizajes y, por tanto, distintas maneras o teorias sobre coémo han de
ser ensefiados o disefiados estos procesos. Quiza de entre todas ellas poda-
mos resaltar tres: la centrada en el lenguaje, 1a perspectiva sociocultural y
la constructivista cognitiva. Esta iltima reflexiona sobre los procesos de
aprendizaje como una interpretacion y explicacién de la experiencia de los
propios estudiantes, a diferencia de las teorias socioculturales, que inciden
en la escuela situada en un contexto mas amplio que genera una cultura es-
pecifica en la que se aprende y se da significado a aquello que aprendemos.
Finalmente, la perspectiva basada en el lenguaje propone reflexionar sobre
su funcién, ya que aquél en ningtin caso es neutro. El curriculum y los ele-
mentos que usamos para reflexionar sobre la experiencia educativa utilizan
el lenguaje, que no es aséptico. De esta manera, cada comunidad desarrolla
sus propias normas en el uso del lenguaje y la perspectiva que adopta para su
reflexion sobre la educacion y sobre el propio curriculum.

En las definiciones mismas de lo que se entiende por curriculum existe
ya una base ideol6gica. Al menos hay cinco grandes grupos de concepcio-
nes de aquél (Marsh, 2009). En primer lugar, aquellas que definen al curricu-
lum como los contenidos de la ensefianza (Gimeno Sacristén, 1988), en
donde se encuentran los modelos humanisticos o tradicionales. Un segundo
grupo pone el acento en el plan de la actividad escolar (Taba, 1962); sus
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defensores consideran que la programacion es el eje principal del proceso
de ensefianza. Otras perspectivas, sin embargo, entienden el curriculum como
una experiencia de ensefianza aprendizaje que requiere planificacion, im-
plementacion, evaluacion e incluso procesos de investigacion y accion. Esta
postura tiene claramente un enfoque emancipatorio, puesto que la practica
esta fundamentada en los procesos reflexivos (Grundy, 1987). Otro plantea-
miento entiende el curriculum, como veremos mas adelante en este capitulo,
como una construccion social (Kemmis, 1988). Otra de las perspectivas o
concepciones del curriculum es aquella que lo considera una disciplina, en
el sentido de que no es puramente un proceso activo y dindmico, sino una
reflexién que vincula la teorfa con la practica. Es un instrumento técnico
para el andlisis de los procesos de ensefianza en los diferentes niveles: aula,

Figura 1. Concepciones sobre el curriculum

FUENTE: Gimeno Sacristan (1988:25).
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centro y sistema educativo. Ello implica dos elementos relacionados: la
accién, como hemos mencionado en primer lugar, pero también la reflexion.
En esta perspectiva, se afrontan ambas simultaneamente. Su disefio se fun-
damenta en diferentes tipos de fuentes: pedagogicas, sociologicas, psicold-
gicas y sociales. Una vision, en cierto modo complementaria a ésta, aborda
el curriculum como sistema, coincidiendo con la aparicion de la teoria ge-
neral de sistemas, que proporciona una vision holista del proceso educativo.
Soto Guzmén (2003) entiende el curriculum con una serie de caracteristicas
tales como la apertura, la flexibilidad, la complejidad y la humanidad. La
representacion grafica se suele hacer mediante un modelo circular de rela-
ciones e interacciones (véase fig. 1).

Las teorias curriculares forman parte de nuestro bagaje cultural, son la
forma en que transmitimos nuestros conocimientos, nuestra cultura y nues-
tros valores. Por tanto, es un hecho culturalmente situado que corresponde
a un tiempo y a un lugar, en definitiva una actividad social y profesional.
En €l se manifiestan teorias implicitas sobre como adquirimos el conoci-
miento. Estas teorias curriculares se han dividido en cuatro categorias ba-
sandose en su enfoque y ambitos de estudio, que a continuacion iremos
abordando.

2. Curriculum, teoria y practica

Tratar las teorias curriculares en realidad supone profundizar en los desa-
rrollos didacticos (Tanner, 1980) que relacionan los contenidos de la ense-
fianza y los procesos de aprendizaje. La teoria curricular ayuda a compren-
der lo que sucede en el proceso de ensefianza-aprendizaje, aunque es cierto
que las teorias cambian con mayor facilidad que las practicas educativas.
Son necesarias porque ayudan a los profesores a tener una representacion
de sus précticas en el proceso de ensefiaza-aprendizaje; ademads, el cono-
cerlas permite modificarlas, transformarlas, mejorarlas. Necesitamos co-
nocerlas, saber cual es su naturaleza, como se relacionan con la préctica y
como pueden contribuir a procesos de cambio.

Figura 2. Enfoques del curriculum
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Ha sido una constante preocupacion el estudiar la educacion como una
actividad practica y no simplemente como un cuerpo tedrico con el fin de
familiarizarse con las distintas realidades educativas y hacerlo asi «desde
dentro» (véase fig. 2). Su analisis tiene como objetivo primordial lograr la
claridad conceptual como base para garantizar la coherencia en la practica
y como medio de aplicacion de ese pensamiento.

Este doble enfoque de teoria y practica se encuentra en posiciones tanto
humanistas como racionalistas de la accion y liberales. La idea del curri-
culum no es reciente; podemos aludir a su etimologia griega, en la que sig-
nifica literalmente un curso, y a la latina, en la que designa el lugar para
correr. Ambas aportan una vision practica y concreta. El curriculum es la
planificacion de todo aquello que se pretende que los estudiantes logren y
que es guiado por la escuela (Kelly, 2009). El caracter practico puede con-
siderarse que arranca del pensamiento aristotélico. Esta definicion implica
que el aprendizaje es intencional, planificado y guiado por la escuela. El
curriculum puede ser entendido como un sylabus o una forma concisa de
enumerar, como los encabezamientos de un discurso referidos a las asigna-
turas, una forma de ordenar los contenidos (Curzon, 1985). Ello implica
entender la educacion como un proceso de transmision a los estudiantes de
una serie de contenidos de la manera mas eficaz posible (Blenkin, premio
Nobel de Economia en 1992). Esta vision es un tanto limitada, puesto que
se reduce el curriculum a un mero trabajo planificador.

Hemos mencionado que también se entiende el curriculum como un
producto. La influencia y la importancia de la gestion de los centros edu-
cativos también ha llevado a modificar la perspectiva del curriculum. Los
objetivos se conciben como un disefio previo de los resultados que se pre-
tenden lograr, entendidos como productos (Walker y Soltis, 2004). Esta
perspectiva tuvo una gran influencia en el Reino Unido en los afios setenta,
en los que ya se hablaba de competencias vinculadas a la formacion pro-
fesional, llegando este planteamiento en las dos décadas siguientes a los
debates sobre el curriculum nacional. En Estados Unidos dicho debate se
plante6 a través de dos conocidos escritores como Bobby (1928) y Tyler
(1949). Por tanto, no se discuti6 qué se queria transmitir como cultura, sino
que se analizaron los puestos de trabajo y posteriormente se elabor6 una
lista de competencias necesarias para llevarlos a cabo (Bobbitt 1918, 1928).
Este abordaje fue duramente criticado por carecer de una visién social que
guiara el proceso de construccion del curriculum, el cual tuvo un eco espe-
cial a través de los escritos de Tyler a finales de los afios cuarenta. Se plan-
tearon los contenidos y como se debian organizar las experiencias educati-
vas para lograr los objetivos de manera eficaz, y, finalmente, como saber si
estas metas habian sido alcanzadas. Ya Tyler, en 1949, proponia un modelo
de proceso curricular (véase fig. 3).
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Figura 3. Modelo de proceso curricular de Tyler
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Entender el curriculum como un proceso (Hewitt, 2006) implica que el
modelo esta fuertemente ligado a la redaccion de los documentos curricu-
lares que ayudan a su implementacion. En realidad el curriculum no es un
hecho fisico propiamente, sino la interaccion de los profesores y los estu-
diantes con el conocimiento. Supone un proceso que se realiza en la escue-
la concreta a través de la accion. Es, por tanto, una propuesta guiada por la
practica que ayuda a la reflexion sobre ella. Stenhouse (1975), en uno de
sus estudios sobre la teoria y la practica curricular, define el curriculum
como el intento de comunicar los principios esenciales y las caracteristicas
de una propuesta educativa de manera que esté abierta a la critica y permita
trasladarlos eficazmente a la practica. Lo primero implica la seleccion del
contenido y el como se debe ensefiar y organiza la secuencia del aprendiza-
je. Supone, asimismo, los principios que diagnostiquen las fortalezas y las
debilidades de cada estudiante individualmente, mediante principios para
esa evaluacion acompafados de los criterios de fiabilidad en la implemen-
tacion del curriculum. Se trata de una evaluacion que se ajuste a la diversi-
dad de los contextos educativos y la heterogeneidad de los estudiantes. El
curriculum dirige la practica mediante principios que marcan las lineas
prioritarias y los criterios para tomar decisiones educativas.

3. Teorias paradigmaticas del curriculum

Si partimos de los diferentes paradigmas de investigacién educativa, los po-
demos asimilar a las grandes teorias del curriculo: hipotético-deductivas,
interpretativas, sociocriticas y posmodernistas. Sus disefios nos proporcio-
nan teorias ontologicas que contextualizan las teorfas curriculares (Grundy,
1987; Luckett, 1995). Dichos paradigmas de investigacién pueden ser con-
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templados como cuatro formas de conocimiento construido; es decir, pers-
pectivas para asomarse a la realidad (Habermas, 1992). El enfoque positi-
vista plantea como fin el predecir la realidad, mientras que el interpretativo
busca comprenderla. Se diferencia del emancipatorio porque aporta una
perspectiva critica del contexto. Finalmente, el enfoque posestructural pre-
senta como finalidad la deconstruccion de la realidad.

No es ésta la inica taxonomia del curriculo. Otras utilizan como criterio
clasificador su efectividad, su complejidad o madurez. De hecho, Faix
(1964) utiliza un criterio «evolutivo» de acuerdo a tres etapas:

* Las teorias de la primera etapa son aquellas que tienen un caracter es-
peculativo incipiente. Se basan en hip6tesis no contrastadas, con pocas
variables y emplean conceptos que no esta sistematicamente definidos
o reclasificados. En el analisis del curriculum no hay un dominio fun-.
damental de los elementos sino como una teoria bésica.

* Las teorias de una segunda etapa incluyen hipdtesis que han sido em-
piricamente comprobadas. Pero el esfuerzo ha sido realizado para eli-
minar variables y relaciones improbables en el modelo propuesto. A
través de ellas se establecen leyes y se generalizan los resultados. La
teoria es utilizada para arrojar luz, predecir y contrastar hechos (Good-
lad, 1979).

* Por ultimo, en una tercera etapa, la teoria general implica la integra-
cion de un marco tedrico o esquema inclusivo que abarca un universo
completo de investigacion. El conocimiento al que se llega es sustanti-
vo porque constituye el conocimiento producido por un conjunto de
teorias que estaban previamente situadas en la segunda etapa. Por ello
ofrece una vision mas comprehensiva del curriculum y proporciona
una mirada holistica (Beucham, 1981).

Mas alla de esta vision de las teorias por etapas existe una perspectiva
ligada a diferentes marcos tedricos como el positivista o técnico, interpreta-
tivo o sociocritico que a continuacion describimos.

3.1 Teorias positivistas o técnicas

Las teorias positivistas o técnicas conciben la realidad de manera que pueda
ser descubierta, medida y manipulada. EI método para lograr el conoci-
miento es el experimental o cuasi-experimental; y la objetividad como
modo de conocimiento de la realidad es fuertemente valorada. Se adquiere
mediante la observacion de la realidad desde fuera (Guba, 1990). ;Cual es
el impacto que esta teoria positivista tiene en el disefio del curriculum? El
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paradigma tradicional o positivista supone una reflexion empirica sobre la
ensefianza y el aprendizaje. El cocimiento es un conjunto de habilidades que
han de ser transferidas de los profesores a los alumnos. Asi, el desarrollo
del curriculum se contempla como una tarea técnica en la medida en que
se puede predecir y controlar el entorno. En este sentido se identifican los
objetivos pretendidos como los resultados esperados de los alumnos. Para
ello se deben planificar cuidadosamente tanto los objetivos como los proce-
sos de entrada, el profesorado y el material utilizado de manera que poda-
mos obtener los resultados esperados. Incluso se puede abordar el curricu-
lum desde la eficiencia, la utilizacion de la menor cantidad de recursos para
obtener el maximo de resultados.

3.2 Teorias interpretativas

A diferencia del paradigma positivista, el interpretativo aspira a una com-
prension de la realidad humana en un contexto especifico y referida a una
accion concreta (Grundy, 1987). El interés practico es generar conocimien-
to en forma de comprension interpretativa que guie el juicio practico (Carr
y Kemmis, 1986). La realidad se contempla como una construccion que es
inherente a cada contexto especifico. El objetivo de la investigacion es
comprender este contexto determinado tal y como es. No busca replicar o
generalizar experiencias. La orientacion subraya la importancia de descu-
brir el significado que los participantes dan a la realidad y a sus actividades
(Quinn, 2001). El paradigma interpretativo del curriculum estd guiado por
el contexto, puesto que pretende comprender la ensefianza y el aprendizaje
como un proceso de construccion de significados en interaccion El curricu-
lum no esta visto como un proceso lineal, sino como una actividad en pro-
greso perfilada mediante la interaccion entre el educador, el aprendiz, el
aula y los contextos mas amplios (Combleth, 1990).

3.3 Teorias socio-criticas

No se puede negar que el curriculum ejerce un papel socializador y cultural
en la escuela. Apple (1975) lo considera un mecanismo de distribuciéon so-
cial, una herramienta que esta al servicio de la dominacion cultural de de-
terminados sectores sociales e incluso econémicos. El hecho de propor-
cionar visiones mas integradoras del curriculum nos pueden ayudar a
comprender diferentes perspectivas y niveles de analisis del curriculum:
la politica, la ideoldgica, la econémica, la individual/social, la explicita/im-
plicita. Profundizar de manera critica en ¢l nos ayuda a conocer y recono-
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cer el valor instrumental y mediador del curriculum. Remitimos aqui a la
perspectiva de la pedagogia de Paulo Freire (1972), que, recordemos, pro-
puso el uso de la lectura como instrumento prosocial de manera que con-
dujera a la libertad, a ser mas conscientes de la realidad. En este marco, la
escuela ha de ampliar la experiencia de los sujetos, proporcionar conteni-
dos nuevos que formen sobre procesos y culturas diferentes a lo recibido
en el contexto escolar (Gimeno, 2001). Algunos autores situan estas tenden-
cias en las teorias curriculares del posmodernismo, el feminismo, los estu-
dios poscolonialistas y los estudios culturales. En cualquier caso, su pers-
pectiva sobre los contenidos del curriculum es compartida, en el sentido
de que ayudan a configurar procesos de identidad a partir de las practicas
culturales y de los contenidos desarrollados dentro de un contexto social
especifico en el que la clase social, el género o las diferentes etnias estin
presentes.

Ello hace que determinadas perspectivas criticas del curriculum estén
basadas en diferentes modelos de sociedad y de Estado. Este papel socia-
lizador de la escuela hace que se legitime o no la sociedad en la que se
encuentra. Si no se plantea una vision critica es complicado llevar a la prac-
tica el marco ideoldgico, cultural y economico de la sociedad que lo ampara
(Giroux, 1992). Su traduccion a la practica implica decisiones politicas,
administrativas, organizativas y didacticas que han de explicitarse para no
asumirlas mecanicamente necesario en este planteamiento. Es necesario
cuestionar cudles son los criterios para tomar decisiones educativas, como
son los procesos, quién participa, como se toman dichas decisiones, quié-
nes son los responsables y quiénes lo llevan a la practica.

La explicacion de los hechos sociales y como éstos son argumentados
esta relacionada con el tipo de sociedad y de persona que la escuela preten-
de. La justificacion de las condiciones de privacion social, econdémica o
cultural y las razones de la distribucion de los bienes implican una determi-
nada concepcion de la sociedad. La concepcion del derecho a la educacion
o a la cultura afecta al curriculum y condiciona la toma de decisiones en la
regulacion tanto de las modalidades del curriculum, como de los conteni-
dos, el establecimiento de procesos de evaluacion y de control, la vida en
los centros y en las aulas, asi como los procedimientos de agrupacion o de
relaciones sociales.

3.4 Teoria curricular posmodernista

A mediados de los afios ochenta se utilizé el término posmodernismo aun-
que se fue sustituyendo por otras acepciones como modernidad tardia, se-
gunda modernidad e incluso globalizacion (Bolivar, 2008). Lo primero que
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hay que aclarar es que no es lo mismo posmodernidad que posmodernismo.
El posmodernismo es un movimiento estético, intelectual, mientras que
posmodernidad es una condicion de carcter social. En este marco, la di-
dactica y el curriculum son consecuencia de la modernidad y del proceso
generalizado de escolarizacion. La posmodernidad ha tenido visiones dife-
rentes dependiendo de la localizacion geografica donde se haya desarrolla-
do; asi, en Estados Unidos se sitia en los estudios culturales y de reivindi-
cacion de cuestiones de género en el marco del feminismo, mientras que en
Europa supone una vuelta al nihilismo tras la caida del marxismo.

Podemos sefialar en la teoria curricular algunos elementos descriptores
del posmodernismo. Quiza uno de los mas conocidos es la deconstruccién
propuesta por Derrida (2007), que implica mostrar las contradicciones de un
determinado discurso o teoria. Se plantea que se puede cambiar el mundo
modificando la forma en que lo describimos. Por ello, el modo mas adecua-
do para conocerlo es a través de la investigacion biografico-narrativa porque
emerge como una herramienta para prestar importancia al sujeto y dar voz a
los sin voz. Esta metodologia conjuga tres dimensiones para conocer la edu-
cacion: la cognitiva, la afectiva y la de la accién (Bolivar, Domingo y Fer-
nandez, 2001). Ademas, este movimiento posestructuralista, que incluye a
autores como Foucault, reflexiona sobre las estrategias micropoliticas del
poder y se relaciona con fildsofos existencialistas como Nietzsche. Sin querer
agotar todos sus postulados, aludimos a algunos de ellos. En primer lugar
mencionamos los movimientos feministas dentro de la teoria curricular
(Gilligan, 1985; Noddigs, 1992) como modo particular de concebir la edu-
cacion en contraposicion al pensamiento cartesiano y kantiano. De hecho
se utiliza este enfoque en calidad de principio organizador del curriculum
entendido como elemento distribuidor de los conocimientos y del poder.
Este enfoque concibe la educacién como una relacién que implica recupe-
rar el rostro humano de la interaccion entre los estudiantes y los docentes.

En este sentido, las teorias curriculares han pasado de tener el foco puesto
exclusivamente en la escolarizacion a entender ésta como un hecho mas pro-
fundo y cultural. Se contempla como un elemento que pretende formar a los
ciudadanos de una manera integrada en la que se adquieran valores como la
tolerancia, el desarrollo sostenible, la cooperacién o la justicia.

4. Orientaciones teéricas del curriculum

McNeil (1992) clasifica las teorias curriculares en duras y blandas. En esta
dicotomia estan los «suaves», que pertenecen al campo de la literatura criti-
ca, la filosofia e incluso la religion (Pinar, 2008), clasificados asi porque
provienen de las mismas teorias investigadoras. Los duros, por su parte,
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aportan un enfoque mas racional, basado en los datos empiricos. Otras cla-
sificaciones propuestas por Pinar también se muestran como insatisfactorias.
Manejan tres dimensiones: tradicionales, empirico-conceptuales y recon-
ceptualistas. Tyler define el curriculum como el conjunto de conocimientos
que estan disefiados para transmitir la herencia cultura y mantener el fun-
cionamiento de la sociedad existente (Pinar, 1978). Estas teorias tradiciona-
les manejan términos como las nociones de la clase, profesor, curso, unida-
des didacticas y lecciones. De hecho, entienden que es el conjunto de una
serie de conocimientos que promueven la excelencia y la equidad en la edu-
cacién temprana. Sin embargo, en la educacion no formal la perspectiva es
completamente diferente. Se contempla desde una vision con un caracter
existencial. Los reconceptualistas ponen el énfasis en la subjetividad, en la
experiencia existencial, en el arte de la interpretacién que manifiesta la clase
en conflicto y con una relacion desigual en la sociedad més amplia. Autores
como Eisner proponen que la educacion informal tiene que liderar la revi-
sidn curricular y hacer nuevas e innovadoras propuestas.

Las clasificaciones, tal y como se esta desgranando en el capitulo, son
numerosas y dependen de la perspectiva o el criterio que se seleccione. Al-
gunas de las teorias se centran en los «procesos cognitivos» y, por tanto, su-
brayan el desarrollo intelectual y conceden una menor importancia a los
contenidos. Otros, por su parte, muestran una concepcion del curriculum
como un «proceso tecnoldgico», lo que supone buscar un proceso eficaz
para lograr determinadas metas. El curriculum de «autoactualizacion» su-
pone una experiencia educativa acumulativa que produce un crecimiento
personal. La teoria de «la reconstruccion social relevante» implica una vi-
sion del curriculum que enfatiza las necesidades sociales frente a las indi-
viduales. Y, por 1iltimo, una vision «académica racionalista» hace hincapié
en el establecimiento de la disciplina para ayudar a los jovenes a participar
de 1a cultura tradicional occidental (Eisner y Vallance, 1977).

Otra perspectiva en la clasificacion de las teorias curriculares ha sido
realizada por Huenecke (1982) con tres tipologias: estructurales, genéricas
y sustantivas. Las primeras, dominaron en los afios cincuenta y se centraron
en identificar los elementos del curriculum y su interrelaciones, asi como
las estructuras en las tomas de decisiones. Las genéricas se focalizaban en
los resultados del curriculum, las asunciones de creencias percibidas como
verdades en la toma de decisiones curriculares. A veces se refieren a ellas
como las teorias criticas, las cuales pretenden liberar a los individuos de las
limitaciones de la sociedad utilizado marcos sociologicos y politicos para
examinar los criterios de poder, control e influencias. Y, finalmente, las teo-
rias sustantivas especulan sobre los contenidos curriculares méas deseables
y contemplan el conocimiento como lo mas valioso. Esta clasificacion de
las teorias se ha considerado util. Schwab (1964) las reorganiza en teorias
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orientadas a la estructura, que se fundamentan en el andlisis de los compo-
nentes curriculares y su relacion; teorias orientadas a los valores, de natu-
raleza critica; teorias orientadas al contenido, que determinan qué elemen-
tos han de ser ensefiados; y feorias orientadas al proceso, que se centran,
con un caracter descriptivo algunas e interpretativo otras, en como se de-
sarrolla y como deberia ser desarrollado. A continuacion profundizamos
en estas cuatro perspectivas.

4.1 Teorias orientadas a la estructura

En esencia, estas teorias se ocupan de analizar los componentes del curri-
culum vy sus interrelaciones. Es decir, buscan tanto describir qué elementos
conforman el curriculum, como explicar los diferentes elementos que inter-
actian en el entorno educativo.

Varias son las cuestiones que orientan el trabajo y que son abordadas
mediante investigacion empirica, tanto de carcter cuantitativo como cuali-
tativo. Algunas de ellas son las siguientes:

1. ¢Cuales son los elementos esenciales del curriculum y como se de-
finen?

2. ;Cuales son los niveles de toma de decisiones curricular?

3. (Qué principios parecen orientar la seleccion, organizacion y se-
cuenciacion de contenidos?

En este marco hay una doble perspectiva: nivel micro y nivel macro. Los
principales representantes micro son Posnerm y Strike (1982). Proponen
cuatro criterios basicos de secuenciacion y toma de decisiones: el primero
de ellos es en la relacion con el mundo, es decir, en temas relacionados con
los hechos, los sucesos y la gente. Presupone una relacion espacio-temporal
y fisica. El segundo concepto estd relacionado con la logica del contenido
como prerrequisito, y toda la secuenciacion de los contenidos esta en fun-
cién de este principio. Se necesita un primer concepto para entender los si-
guientes contenidos. Otro criterio es el de investigacion o de procedimiento
de descubrimiento, como el que tenia Dewey (1938) para el planteamiento
y resolucion de problemas. Un criterio afladido es conocer cuales son los
procesos de aprendizaje y, por tanto, seguirlos. Estos principios de aprendi-
zaje guian la secuencia: por ejemplo, empezar por contenidos de interés in-
trinseco, por las habilidades mas sencillas, por los aprendizaje significati-
vos, etc. Un altimo principio para la toma de decisiones en el disefio del
curriculum es el de criterio relacionado, de manera que la seleccion tenga en
cuenta tres contextos posibles: social, personal y profesional. Tal y como
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proponen Posner y Strike (1982), estas categorias pueden ser consideradas
en la toma de decisiones del desarrollo curricular cuando se disefian los con-
tenidos, se evaluan o incluso cuando se estudia el curriculo.

4.2 Teorias orientadas a los valores

Estas teorias se centran en el analisis de los valores y los supuestos de los
constructores de curriculum y sus productos. Estas teorias estan asociadas a
movimientos educativos que pretende desarrollar la conciencia sobre los
hechos sociales. Por su naturaleza, son de caracter critico. Son aquellas que
han defendido la presencia de un curriculum oculto en el que estan presen-
tes valores que no se encuentran definidos en los documentos educativos,
sino que hallan presentes en los modos de organizar y comportarse en la
escuela. Dicha perspectiva también ha sido llamada reconceptualizada por
su deseo de redefinir o reconceptualizar el curriculo.

Algunas de las cuestiones que orientan a los investigadores centrados en
esta linea son las siguientes:

1. ;De qué formas las escuelas mantienen y reproducen las diferencias
de poder que se dan en la sociedad?

2. (Coémo inhibe la escuela la naturaleza individual de cada uno?

3. (En qué medida los colegios moldean consciente o inconscientemen-
te a sus estudiantes en cuanto pertenecientes a una raza y una clase?

4. ;Como se legitima el conocimiento?

5. (Qué decisiones inhiben el desarrollo de los nifios y jovenes?

6. (En qué medida se minimizan o se realzan los conflictos sociales?

Dos tedricos destacan en esta perspectiva: MacDonald (1975) y Apple
(1983). MacDonald tiene una vision retadora y cuestionadora de las asun-
ciones establecidas del curriculum. Dicha vision, desde la condicién huma-
na y la bisqueda de la trascendencia, esta influida por los escritos de Jung.
La perspectiva de Apple (1975, 1983, 1987), por su lado, consiste en plan-
tear una vison critica sobre la relacion entre la sociedad y la escuela, en tér-
minos de poder y las visiones hegemonicas de la realidad.

4.3 Teorias orientadas al contenido

Estas teorias pretenden determinar el contenido del curriculum, por lo que
son prescriptivas en el procedimiento de seleccion del mismo. En funcion
de la perspectiva predomintante pueden clasificarse en:
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» Teorias sobre sobre la infancia: educacion afectiva, educacion evoluti-
va, abierta.

» Teorias sobre el conocimiento: estructura disciplinar y procedimientos
de conocimiento.

 Teorias centradas en la sociedad: conformistas, reformistas, radicales y
futuristas.

Las teorias centradas en la infancia determinan la profundidad del curri-
culum, las materias son una forma de aprendizaje y de adquirir el conoci-
miento. De esta forma, el entorno social y las necesidades de la sociedad
no estan consideradas. Parker (1894) marco un movimiento de la educacion
centrada en la infancia. Entre estos movimientos, como ya hemos mencio-
nado, esté la educacion afectiva, que enfatiza los sentimientos y los valores
de la infancia a través de diferentes actividades del aula. La educacion
abierta subraya el desarrollo social y cognitivo a través de la exploracion
informal, la actividad y el descubrimiento. El nifio en su conjunto supone
el punto de partida y el foco del trabajo curricular de Weber (1971): es el
curriculo el que se adapta al nifio.

4.4 Teorias orientadas al conocimiento

Estas teorias subrayan que el principal criterio para la organizacion del cu-
rriculum es el contenido que se pretende transmitir; en este modelo, lo pri-
mario es la estructura disciplinar, la naturaleza del conocimiento y su se-
cuenciacion. La estructura disciplinar subraya la importancia del énfasis
que se da a las asignatura; desde 1890 hasta la primera década del siglo xX
se establecid una estandarizacion del curriculum y se hizo un alineamiento
con los requisitos de la educacion secundaria. Las formas de conocer supo-
nen diferentes lineas de investigacion de la ciencia cognitiva, la creatividad
humana, el funcionamiento del cerebro, las diferentes concepciones del co-
nocimiento y de la inteligencia. Vallance (1977) sefiala que ello disefia un
mapa curricular en el que hay diferentes modos de aprender y que tienen
que estar contemplados en el disefio curricular.

4,5 Teorias orientadas a la sociedad

En esta perspectiva hay tres grandes grupos: los conformistas, los reforma-
dores y los futuristas. Los conformistas consideran que el orden que existe
es bueno, el mejor de los posibles. El curriculum ayuda a comprender la
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historia de la sociedad, a valorar y educarse en el modo de ser exitoso en
ella; establece un principio de realismo. Los reformistas mantienen un prin-
cipio democratico en su estructura. El curriculum ha de ayudar a identificar
problemas de caracter social, como el racismo, el sexismo, la contamina-
cion ambiental, etc. Se encontraban en los afios sesenta y setenta, se consi-
deraba una revolucion cultural y pretendian desarrollar la responsabilidad
social. Los futuristas, por su lado, hablan de promover el cambio. Suscitan
mejoras, pues innovaciones parciales son consideradas como insuficientes.
Se plantean la aplicacion de modelos de gestion empresariales al ambito
educativo y la implicacion de los padres en el cambio del sistema, asi como
la gestion privada como parte involucrada en los procesos educativos e in-
cluso el papel de las nuevas tecnologias en el panorama educativo como
elemento de la toma de decisiones curriculares. Los radicales plantean el
papel de empoderamiento de los estudiantes para producir efectos radicales
abogando por procesos de desescolarizacion de la educacion. Aqui de nue-
vo aparece la importancia de Paulo Freire (1970) con su Pedagogia del
oprimido y la meta de la concientizacién. Se crearon materiales propios
para que expresaran la percepcion del mundo y de la vida que deseaban,
con el fin de estar prevenidos ante los aspectos deshumanizados de sus
vidas, y ayudaron a comprender mediante la alfabetizacion.

4.6 Teorias orientadas al proceso

Las teorias orientadas al proceso se centran en describir como se desarro-
llan los curriculos y en aportar recomendaciones sobre como deberian de-
sarrollarse. Asi, es posible encontrar algunas teoria claramente descriptivas
y otras en esencia prescriptivas. Eisner (1985) y Vallance (1974), Schiro
(2008) y Gay (1980) desarrollaron clasificaciones sobre las teorias en fun-
cion de los procesos y los productos. Las descripciones que hacen Eisner y
Vallance del modelo experimental sugieren la importancia de las necesida-
des de los nifios como elemento determinante del contenido. Su orientacion
es liberal y enfatiza el proceso de planificacion en términos de organico,
envolvente, situacional y centrado en la investigacion.

En este sentido se presenta una serie de descriptores como un cuerpo de
analisis sistematico para analizar estrategias que aparentan ser similares.
Un primer grupo corresponde a los participantes en el proceso, los elemen-
tos que influyen en la toma de decisiones, el modo de formular dichos ele-
mentos, la organizacion y la estructura de los cursos, el modo en el que se
secuencian, la progresion de los contenidos, si es recurrente, secuencial,
etc. Ademas, deben ser sensibles a las diferentes concepciones: como un
puzle, un mosaico, como un viaje, como un conjunto de experiencias, una
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organizacion desde la base al tejado, cualquiera de estas metaforas revela
diferentes procedimientos de desarrollo del curriculum. Asimismo se foca-
liza en como se debe probar que los procesos son implementados y en qué
medida son los mas adecuados y sensibles a la dimension politica del traba-
jo curricular.

5. Apunte final

Concluimos este capitulo sobre las teorias curriculares planteando que es
un campo de estudio configurado por hechos tanto sustantivos como proce-
suales. La teoria curricular desde mediados del siglo xX ha constituido un
conjunto de planteamientos tendentes a explicar y legitimar la ensefianza,
asi como las practicas curriculares. En definitiva, pretenden ser un conjunto
de ideas sistematicas y coherentes que ayuden a explicar los problemas o
fendmenos curriculares que sirvan para guiar y orientar en la toma de deci-
siones més adecuadas y justificar de manera reflexiva y critica sus acciones
educativas.

Entendida desde el punto de vista sustantivo porque plantea un esque-
ma que ordena y racionaliza la practica curricular proporcionandole un
significado, la teoria curricular analiza el curriculum como una serie de
practicas educativas, planificadas o no, que el contexto educativo ofrece
para el aprendizaje, una toma de decisiones sobre la cultura que se trans-
mite y que esta influenciada por el nivel interpersonal, el administrativo y
el social.

Otras perspectivas lo plantean como un producto final que se suele cen-
trar en problemas reales, concentrado en audiencias reales, fechas concretas
de planificaron, transformacion de la informacion y una adecuada evalua-
cidn, pero siempre basado en practicas reales. Su trabajo se basa en el es-
tudio de casos, y recoge los problemas planteados de la distancia entre las
teorias y las practicas educativas reales. Parte del estudio «en microscopio»
de las practicas educativas reales, examinando asi las situaciones concretas
del aula. Proporciona una parte controlable de la realidad, vida y contextua-
lizada que permite la gestion y la observacion del trabajo.

Quiza podamos concluir con la perspectiva del curriculum como un reto,
independientemente de si es oculto o aparente o cambia con las diferentes
realidades. El disefio educativo instructivo estd basado en la investigacion
sobre como aprenden los alumnos, como reciben, procesas e interpretan la
informacién (Caulfield, Kidd y Kocher, 2000).

Esta vision de diferentes teorias nos debe permitir reflexionar sobre to-
dos aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se adquieren
mediante la participacién en procesos de ensefianza-aprendizaje y la toma
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de decisiones que se hacen sobre €1, de manera que contemplemos la teoria
como un referente para que la educacion contribuya verdaderamente a pro-
mover el tipo de persona y sociedad justa que deseamos.

Bibliografia

Apple, M. (1975): «The hidden curriculum and the nature of conflict», en Pinnar,
E. (ed.), Curriculum Theoring. The reconceptualist (95-119). Berkelery: Macut-
cham.

— (1983): «Curricular form and the logic of technical control», en Apple, M. y
Weis L. (eds.), Ideology and practice of schooling. Filadelfia: Temple Univer-
sity Press, pp. 143-165.

— (1987): Educacién y Poder. Barcelona: Paidos-MEC.

Beauchamp G. A. (1981): Curriculum Theory. Washington: F.E. Peacock Publis-
hers.

Bobbitt, F. (1918): The curriculum. Boston: Houghton Mifflin.

— (1928): How to make a curriculum. Boston: Hougton Mifflin.

Bolivar, A. (2008): Diddctica y curriculum: de la modernidad a la postmoder-
nidad. Méalaga: Ediciones Aljibe.

Carr, W. y Kemmis, S. (1986): Becoming critical. Education, knowledge and action
research. Londres: Lewes Falmer Press.

Caufiel, J., Kidd, S. y Kockher, T. (2000): «Brain-based instruction in action». Edu-
cational Leadership, 58(3), 62-65.

Dewey, J. (1938): The logic: The theory of Enquiry. Nueva York: Rinehart and
Winston.

Eisner, E. y Vallance, E. (1974): Conflicting conceptions of curriculum. Berkeley:
Mocutcham Publishing Cooporation.

— (1985): The art of educational evaluation. Nueva York: Lewes Falmer Press.

Faix, T. (1964): Towards a Science of Curriculum. Structural Funcional Analysys of
Conceptual System of Research. Tesis doctoral inédita.

Freire, P. (1970): Pedagogy of the oppressed. Nueva York: Herder and Herder

— (1972): Pedagogy of the oppressed. Londres: Harmondsworth Penguin.

Gay, G. (1984): «Multiethnic Education. Historical developments and futurex. The
Phi Delta Kapan. 6, 8.

Gimeno Sacristan, J. (1988): El curriculum: una reflexion sobre la prdctica. Ma-
drid: Editorial Morata.

— (2001): «Politicas y practicas culturales en las escuelas: los abismos de la etapa
posmodernay. Fundamentos de humanidades (7-47). Primavera, 4. Buenos Ai-
res: Universidad de San Luis.

Goodlad, J. I. (1979): What are Schools For?, Phi Delta Kappa. http://intl.kappan-
magazine.org

Grundy, S. (1987): Curriculum: Product or praxis. Nueva York: Legwes Falmer
Press.

73




Diseiio y desarrollo del curriculum

Guba, E. G. (1990): The paradigm dialog. California: Sage.

Habermas, J. (1992): Facticidad y validez. Sobre el discurso y el estado democrdti-
co en términos de teoria del discurso. Madrid: Trotta.

Hewitt, T. W. (2006): Understanding and shapping the curriculum. What we teach
and why. Londres: SAGE.

Huenecke, D. (1982): «What is Curriculum Theorizing? What Are Its Implications
for Practice?», Educational Leadership, 39, pp. 290-294.

Kelly, A. V. (2009): The curriculum. Theory and Practice. Londres: SAGE.

Kemmis, S. (1988): «Curriculum an introduction to the Field», en R. Gress, J. R.,
Principles for Program Evaluation in Curriculum Development and Innovation
(478-494). Berkeley, CA: McCutchan.

Lucket, K. (1995): Towards a model of curriculum development for the university
of Natal's curriculum reform program. Academic Development (2).

MacDonald, F. (1975): «The Hidden Curriculum: Its Impact on Learning». Bulle-
tin: Canadian Society for the Study of Education, 3, 9-12.

Marsh, C. J. (2009): Key Concepts of understanding the curriculum. Londres:
SAGE.
McNeil, J. D. (1992): «Curriculum Organization», en Marvin C. Alkin (ed.), Ency-
clopedia of Educational Research (273-279). 6.* ed. Nueva York: Macmillan.
Pinar, W. E. (1978): «Life History and Curriculum Theorizing: A Case Study». Re-
view Journal of Philosophy and Social Science, 3, 1, pp. 92-118.

— et al . (2008): Understanding Curriculum. Nueva York: Peter Lang Publishing.

Posner, G. J., Strike, K. A., Hewson, P. W. y Gertzog, W. A. (1982): «Accommoda-
tion of a Scientific Conception: Toward a Theroy of Conceptual Change».
Science Education, 66, pp. 211-227.

Quinn, M. y Garrison, J. (2001): «The Curriculum Story or the Curriculum Word?
Mythos and Logos at the Crossroads of the Postmoderny», JCT, 17, pp. 125-139.

Schiro, M. S. (2008): Curriculum Theory: Conflicting Visions and Enduring Con-
cerns. Thousand Oaks, CA: Sage Publications

Schwab, J. J. (1964): «Structure of the Disciplines: Meanings and Significancesy,
en Ford, G. W. y Pugno, L. (eds.), The Structure of Knowledge and the Curricu-
lum. Chicago: Rand McNally, pp. 6-30.

Soto Guzman, V. (2003): «Paradigmas, naturaleza y funciones de la disciplina cu-
rricular». Reflexiones Pedagogicas (20):36-48.

Stenhouse, L. (1975): An introduction to curriculum research and development.
Londres: Heineman.

Taba, H. (1962): Curriculum development: Theory and practice. Nueva York: Haur-
courtbrace and World.

Tanner, D. (1980): Curriculum development: Theory into practice. Londres: McMi-
llan.

Tyler, R. W. (1949): Basic principles of the curriculum and instruction. Chicago:
University of Chicago Press.

Vallance, E. (1977): «Hiding the Hidden Curriculum: An Interpretation of the Lan-
guage of Justification in Nineteenth Century Educational Reform», Curriculum
Theory Network, 4 (No. 1, 1973/74), 5-21. Publicada también en Arno A. Be-

74




3. Teorias y modelos curriculares

llack y Herbert M. Kliebard (eds.), Curriculum and Evaluation. Berkeley, CA:

McCutcha, pp. 590-607.
Walker, D. y Soltis J. (2004): Curriculum and Aims. Nueva York: Teacher and Co-

llege Press.
Weber, L. (1971): The English Enfant School and Informal education. New Jersey:

Prentice Hall.

75



2-86£9-902-¥8-8.6 NESI




