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RESUMEN

Las finalidades de la Educacién Fisica escolar aparecen definidas en el nuevo curriculo del drea
para la Reforma del Sistema Educativo. La concepcién flexible del marco curricular, en el que se elabora
este nuevo curriculo, supone que éste se configure como un espacio de reflexién, indagacién y actuacién,
en el que interactdan el desarrollo de las capacidades de los alumnos y alumnas y las capacidades
profesionales de los docentes. Asi mismo, el desarrollo del curriculo precisa de una formacién del
profesorado que se adecie a las exigencias del mismo.

ABSTRACT

The aims of the Physical Education subject are defined in the new syllabus for the Reform of the
Educational System. The flexibility of the curriculum framework, in which this new sillabus is insernted,
allows it to be designed as a space for thinking, investigating and asking in which the development of
students'skills and teacher's skills interact. At the same time the development of this curriculum needs
adequate teacher training.
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1. ASPECTOS GENERALES DEL CURRICULO

1.1. Aproximacion al concepto de curriculo

Seria pretencioso, dentro de un trabajo de estas caracteristicas, tratar de resumir lo que
puede signilicar el término curriculo y los problemas y relaciones que en torno a €l se
establecen. El curriculo es un concepto de dificil definicién que se debe, en todo caso, a una
construccion histdrica y social. En consecuencia, la acepcién que adopta en un momento
determinado obedece al tipo de problema educativo que se plantea, a los interrogantes a los
que trata de dar rcspuesta ¢, incluso, a la forma en que tales preguntas se formulan.
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HAMILTON (1991), sostiene que mientras otros términos educativos se relacionan
mds ficilmente con periodos concretos de la historia de la educacion, el término curriculo se
ha universalizado transfiriéndose a otros dmbitos y ocultando asi sus origenes y su
evolucion a los expertos en educacion y a los historiadores.

La ubicacién de la aparicién del término en sentido académico se sitda en la
Universidad de Glasgow en 1963 (HAMILTON y GIBBONS 1980 en KEMMIS, 1988;
HAMILTON, 1991), ain cuando este tltimo autor localiza en la Universidad de Leinden
(ambas bajo la influencia calvinista) en 1582 una primera referencia al uso del vocablo en
un sentido académico (Ibidem).

La generalizacion del curriculo como término educativo, tendria un sentido definido a
partir de la institucionalizacién de los procesos de ensefianza/aprendizaje, es decir a partir de
la ilustracién y de sus consecuencias en la emergencia de las sociedades industriales
(CONTRERAS, 1990). La necesidad de una organizacién en la transmisién de la cultura
social, como imperativo de una mayor especializacién del propio conocimiento y de una
mayor divisién del trabajo, origina la imprescindible aparicion de un producto -el curriculo-
a través del que controlar los procesos de reproduccion de la cultura a transmitir.

El problema de las distintas definiciones del término, a lo largo de los ltimos aiios,
ha sido tratado por diversos autores (GIMENO, 1985; 1987a, 1988; STENHOUSE, 1984;
CHERRYHOLMES, 1987; KEMMIS, 1988; etc.). Pero, como afirma KEMMIS, no es
posible definir el curriculo sino es dentro de una mas amplia definicién de la visién del
mundo en el que dicho curriculo adquiere sentido y realidad (1988: 43). Asi, "las
definiciones concretas estdn elaboradas de manera que reflejan y definen los usos en boga e
incorporan las ideas de los debates contemporaneos en torno al curriculum” (Ibidem, 28).

1.2. La aparicion del término curriculo en el contexto escolar

El concepto de curriculo aparece en la esfera institucional de forma continuada a
partir del "Proyecto para la reforma de la ensefianza. Propuesta para debate”. En dicho
documento aparece el término "curriculum" como punto central en torno al cual se
estructura "un proyecto educativo” (MEC, 1987, 65).

La aparicion del término podriamos ubicarla en el contexto de 1a politica educativa
del nuevo equipo rector de la renovacién pedagégica del Ministerio de Educacién y Ciencia
que tomaba posesion en el curso 1986/87. Asi pues, ni el Disefio Curricular Base (en
adelante DCB) propuesto para el debate en 1989, ni la LOGSE aprobada en 1990, son los
documentos de introduccién del término, si bien ambos han supuesto la extensién del
mismo a todos los dmbitos docentes no universitarios. Con referencia al DCB el editorial de
la revista "Cuadernos de pedagogia” recogia en marzo de 1989 el siguiente comentario: "El
curriculum se ha convertido quiza en la palabra migica y emblematica del actual proceso
educativo. Se trata de un concepto polisémico que incluye desde los referentes filos6ficos,
psicopedagégicos y epistemoldgicos de la teoria educativa hasta su desarrollo y plasmacion
en los distintos espacios y momentos de la practica escolar”.

El DCB incluye en la nocién de curriculo "todo aquello que el medio escolar ofrece al
alumno...", nocién que posteriormente quedara concretada por la propia LOGSE en cuyo
articulo 4°.1 se recoge que "A los efectos de lo dispuesto en esta ley, se entiende por
curriculo el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagégicos y criterios de
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evaluacién de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema
educativo que regulan la practica docente".

La definicién deja sin matizar un aspecto fundamental en la comprensién de la
acepcion de curriculo que adopta la administracion educativa: el papel de los profesores en el
disefio del curriculo que se llevard a la practica. En el articulo 57.1 de la propia ley se
concretar4 este extremo afirmando que "Los centros docentes completarén y desarrollaran el
curriculo de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades de ensefianza en el marco de su
programacion docente”.

Asi pues, la definicién de curriculo establecida por la ley implica tanto el "curriculo
oficial” (denominacién que utilizaremos en lo sucesivo para referirnos al curriculo
prescriptivo y de forma indistinta con este término) como la elaboracién final que realizan
los profesores para levarlo a la prictica.

2. LA EDUCACION FISICA EN EL MARCO CURRICULAR DE LA
REFORMA :

La existencia de un marco curricular, que da coherencia a todas las areas, es uno de
los elementos que es preciso resaltar, ya que permite que los planteamientos de la Educacién
Fisica desde la reforma respondan al mismo tratamiento que'el resto de las dreas curriculares.

Profundizar en la comprensién del marco curricular de la reforma implica analizar qué
cuestiones abarca el curriculo en este contexto. Los denominados "elementos basicos” -
objetivos, contenidos y criterios de evaluacién- tratan de dar explicita respuesta a diversos
interrogantes: qué, como y cuando ensefiar y qué, cémo y cuando evaluar, y lo hacen
respondiendo en parte a alguno de ellos y dejando abierto un camino a la participacién de los
docentes en la respuesta a los otros. A través del breve andlisis de los elementos curriculares
de la Educacion incidiremos en el estudio de sus caracteristicas generales.

2.1. Los elementos basicos del curriculo prescriptivo
La introduccion: una declaraciéon de intenciones

Por méas que se hagan explicitos los objetivos y contenidos como verdaderos
indicadores del qué ensefiar y los criterios de evaluacion como indicadores del qué evaluar, no
podemos pasar por alto un elemento que configura la realidad mas intencional del drea: la
introduccién.

En su forma narrada se describen una serie de finalidades asignadas a la Educacién
Fisica y en cuyo andlisis podemos encontrar la propia legitimacion que se le quiere asignar.
Es toda una declaracién de intenciones, matizaciones, aspectos histéricos, etc., que
conforman la base de los demas elementos del curriculo oficial y, probablemente, fuente de
inspiracion del curriculo que llevard a la préctica cada profesor.

Sobre el papel la nueva Educacién Fisica nace con una vocacién de integracion de las
distintas corrientes actuales. Se manifiesta de esta manera una valoracién positiva de la
validez de las distintas funciones asignadas a la actividad fisica por dichas corrientes y se



24 HERNANDEZ ALVAREZ, JUAN LUIS y GARCIA DEL OLMO, MARIANO

incide en la necesidad y posibilidad de integrarlas en un proyecto educativo. Asi se recoge
cuando se admite que "las funciones del movimiento son varias y han tenido diferente peso
en el curriculo de Educacién Fisica segiin las intenciones educativas que han presidido su
elaboracién” y mas adelante cuando se expresa que "el drea de Educacion Fisica ha de
reconocer esa multiplicidad de funciones... por lo que debe recoger todo el conjunto de
préacticas corporales que tratan de desarrollar en los alumnos y alumnas sus aptitudes y
capacidades psicomotrices, fisicomotrices y sociomotrices y no aspectos parciales de ellas”.
(DECRETO 1344/1991).

Esta legitimacion de la Educacién Fisica, a través de las finalidades asignadas en la
introduccion, va mds alla de la integracién de las corrientes, en el intento de superar diversos
dualismos existentes a lo largo de su historia. Asi se aprecia cuando se afirma que la
"educacién a través del cuerpo y del movimiento no puede reducirse a los aspectos
perceptivos 0 motores, sino que implica ademas aspectos expresivos, comunicativos,
afectivos y cognoscitivos".

A lo largo de todo el discurso podemos encontrar una serie de ejes definitorios de las
finalidades asignadas al drea: la salud, la comprensién del propio cuerpo y de sus
posibilidades, el conocimiento y dominio de un conjunto de actividades motrices y la actitud
reflexiva, configuran, entre otros aspectos relevantes, un marco teérico claramente definido
en el que conceptos, procedimientos y actitudes se relacionan. La alusién a que "el drea de
Educacién Fisica se orienta... hacia la profundizacién del conocimiento de la conducta
motriz como organizacién significante del comportamiento humano” o que "la ensefianza en
esta drea implica tanto mejorar las posibilidades de accién.. como propiciar la reflexién
sobre la finalidad, sentido y efectos de la accién misma" apoyan la consideracién de los ejes
apuntados.

La pugna, ya clasica en la educacion fisica de las iltimas décadas, entre el deporte
competicién -que orienta el desarrollo de actitudes competitivas- y el deporte educativo -
como fomento de actitudes de cooperacion y relacion- se salda con el reconocimiento de que
el deporte "tiene un valor social derivado de ser la forma mas comiin de entender la actividad
fisica en nuestra sociedad”; no obstante, este reconocimiento relevante del deporte se
acompafia de claras matizaciones al sefialar el hecho de que su prictica, tal y como es
apreciada en la sociedad, se corresponde con unos "planteamientos competitivos,
selectivos... que no siempre son compatibles con las intenciones educativas del curriculo”.
La no discriminacidn por razones de sexo, nivel de habilidad u otros criterios, debe ser una
de las caracteristicas de un deporte que debe "realizarse con fines educativos, centrados en la
mejora de las capacidades motrices y de otra naturaleza, que son objetivo de la educacién, y
no con la finalidad de obtener un resultado en la actividad competitiva”.

.Qué ensenar?

En torno al interrogante qué ensefiar surgen como elementos relevantes los objetivos
y contenidos del proceso ensefianza/aprendizaje.

Los objetivos suponen un elemento referencial de las intenciones educativas que
guian el proceso. Formulados en términos de capacidades a desarrollar y no de conductas a
observar, dejan, por un lado, intuir la influencia de diversas corricntes psicopedagégicas
enmarcadas en el campo del cognitivismo, y, por otro, suponen en si mismos un grado de
apertura ya que, debido a su propia formulacién y la interrelacion de capacidades que en ellos
se expresan, no son objeto posible de una evaluacién directa.
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Los objetivos hacen referencia a cinco grandes tipos de capacidades humanas:
cognitivas; motrices; de equilibrio personal o afectivas; de relacion interpersonal; y de
actuacién e insercion social, en alusién a la bisqueda de un desarrollo arménico del alumno.

Los objetivos generales de cada etapa del nuevo sistema educativo quedan
contextualizados en los objetivos generales de cada érea curricular, definiendo la concrecién
de las capacidades a desarrollar asocidndolas a contenidos de cada drea. La propia dindmica de
establecer objetivos por etapas implica la necesidad de buscar y establecer los pasos
intermedios por parte del profesorado.

La participacién en las actividades fisicas y su valoracién como medios para el
disfrute personal y la relacion con los demds, el conocimiento y valoracién de las propias
posibilidades del cuerpo, 1a resolucién de problemas a través de la utilizacién de los recursos
motrices, la adopcién de habitos relacionados con la salud y la actividad motriz, etc.,
constituyen metas fundamentales de la Educacién Fisica para esta etapa.

Los contenidos suponen un nuevo elemento referencial de las intenciones educativas.
La expresién "contenidos escolares” ha tenido, a lo largo de la historia de 1a Educacién,
distintos significados en cuanto a su propia naturaleza ya que en definitiva obedecen a
distintos presupuestos psicopedagdgicos. Sin entrar en profundidad en esta cuestion, si
conviene matizar dos lineas de concepcién enfrentadas: la que "defiende que la funcién
primordial de la educacién es favorecer el desarrollo del alumno de sus capacidades y
competencias generales y para conseguir esto los contenidos que se trabajen resultan hasta
cierto punto secundarios” y la que defiende "que la escolarizacién debe permitir al estudiante
asimilar el conjunto de conocimientos que caracterizan un sistema cultural dado" (MARTIN,
1991, 17).

Vigostky y sus seguidores tratan de armonizar ambas concepciones con una nueva
postura "en la que se defiende que la educacién es el proceso mediante el cual una persona se
desarrolla al realizar aprendizajes sobre los elementos claves de su cultura” (Ibidem, pag.
17).

El curriculo oficial auna, de alguna manera, las concepciones expuestas. Asi,
formula contenidos minimos para todo ciudadano espaiiol a través de-los que se desarrollara
las capacidades expresadas en los objetivos, estableciendo ademds que éstos s6lo podran
lograrse atendiendo a distintos tipos de contenido.

Tradicionalmente, las propuestas de la administraciéon educativa han estado
explicitadas por la expresion, méds o menos organizada, de una serie de contenidos referidos,
de manera principal, a hechos y conceptos en una mayoria de areas de conocimiento, y a
procedimientos en nuestra 4rea concreta de Educacién Fisica. Un tercer tipo, las actitudes,
han supuesto en muchos casos la existencia de unos curriculos ocultos, que es preciso hacer
explicitos como intenciones educativas. '

Por consiguiente, conceptos (idea o relacién establecida por la mente entre varias
ideas), procedimientos (conjunto de adiciones ordenadas para la consecucion de un fin
determinado) y actitudes (predisposicién, forma de estar dispuesto ante algo), constituyen
los tres tipos de contenido que configuran cada bloque de contenidos que configuran cada una
de las dreas del nuevo curriculo.



26 HERNANDEZ ALVAREZ, JUAN LUIS y GARCIA DEL OLMO, MARIANO

En el Curriculo oficial, plasmado en el Decreto Estatal, los contenidos aparecen, a
efectos de su presentacion, agrupados en los conocidos como "Bloques de Contenido” que en
ningiin caso prejuzgan su puesta en practica, sino simplemente quieren informar de
aquellos, que teniendo ademds un significado cultural en nuestra sociedad, mejor contribuyen
a desarrollar las capacidades indicadas en los objetivos generales del drea.

Los contenidos del curriculo de Educacién Fisica para la Educacién Primaria se
estructuran en torno a cinco grandes ejes:

1. El Cuerpo: Imagen y Percepcion. A través de estos contenidos se busca el
conocimiento vivenciado, global y funcional que permite a los alumnos y alumnas hacerse
una imagen de si mismos. La percepcién del propio cuerpo y de su funcionamiento no
pueden darse desligados de su propia percepcion del entorno en el que actia. El nifio percibe
y, en funcién de ello, adapta el movimiento, reestructura la conciencia de su propio cuerpo
y de sus posibilidades, y construye las nociones elementales de referencia espacial y
temporal.

El progreso en la elaboracidn de las percepciones espaciales y temporales se produce,
primero concretando el espacio inmediato en nociones topolégicas (arriba-abajo, delante-
detras, izquierda-derecha, lejos-cerca, antes-después...) y elementos ritmicos y temporales de
experiencia inmediata (ritmos bdsicos, antes/después, secuencias simples) que puede que no
estén adquiridas totalmente en las primeras edades de la etapa, aunque se hayan trabajado a
nivel de Educacién Infantil. Después, el nifio, a través de juegos de ocupacién del espacio y
de ejercitar aspectos temporales, concreta estas estructuras y aprende a utilizar y organizar el
movimiento en relacién a todos estos pdrrafos, y, en definitiva, aprende a tomar referentes.
Mais adelante, combina aspectos de espacio y tiempo en estructuras mas complejas
(velocidad, simultaneidad, sucesién, duracién, interceptacién, punteria...). Por iltimo,
traduce la organizacién de la accién conforme a estos pardmetros en estrategias de accion
(anticipacién, colocacién, defensa, ataque, obstruccion...).

2. El Cuerpo: Habilidades y Destrezas. En esta etapa, el aprendizaje motor
supone un salto cualitativo en el desarrollo motor y tiene su base condicionante en los
contenidos del apartado anterior, en lo que se refiere a habilidades de coordinacién y
perceptivas que los alumnos y alumnas han venido explorando con un movimiento natural,
‘global y espontdneo. Ahora, las habilidades y destrezas se refieren a movimientos mas
elaborados y organizados. Se trata de desarrollar capacidades fisicas y habilidades bésicas que
posteriormente se integraran en futuras practicas de actividades fisicas concretas (habilidades
especificas).

Son contenidos de este epigrafe aquellas habilidades que suponen una aplicacién
funcional o adaptacion a una situacién (trepar, gatear, trasportar, arrastrar, nadar, patinar,
golpear, rodar, montar en bicicleta...), que no se produciran si la escuela no planteara
situaciones en las que se deban dar estas respuestas motrices, ya que las condiciones de los
medios, donde habitualmente se mueve la mayoria de los alumnos, no hacen sino limitar la
cantidad y variedad de conductas motrices de éstos.

Estas conductas motrices suponen el punto de partida para la mejora en las
habilidades basicas (desplazamientos, giros, lanzamientos, recepciones, saltos...), tanto
desde el aspecto cuantitativo (saltar mds, correr mis), como desde el aspecto cualitativo
(explorar las posibilidades de salto, de desplazamientos, del manejo de objetos, etc.). La
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condicién fisica, presente en esta agrupacién de contenidos, debe obedecer a un desarrollo
global, mediante la realizacién de diferentes tipos de juegos o tareas jugadas.

3. El Cuerpo: Expresién y Comunicacidn. Estos contenidos se orientan a
conseguir que el alumno y la alumna mejoren y diversifiquen sus posibilidades expresivas.
El gesto y el movimiento adquieren, dentro de estos contenidos, un marcado acento
expresivo y comunicativo.

Los contenidos de este apartado se encuentran en intima relacién con los demas,
fundamentalmente con los de El cuerpo: imagen y percepcién. La exploracién del propio
cuerpo, de sus posibilidades motrices y el reconocimiento de la movilidad de los ejes y
segmentos corporales, se aprovecha para proponer la representacion, imitacién y creacién
libre de formas. El desarrollo de las capacidades perceptivas, relacionadas con el espacio,
permite dar entrada a actividades que, ademas de trabajar la percepcion del espacio, le dan un
valor expresivo: trayectorias, ocupacién del espacio, simetrias, valor cultural en la
organizacion del espacio, espacio de cooperacion y espacio de oposicién. Igual ocurre con
las habilidades asociadas al tiempo, que dan entrada a actividades més expresivas del
concepto temporal, como es el “tempo”, la aceleracién y desaceleracion, como expresién de
energia del movimiento, compds, ritmos basicos, movimiento sibito y sostenido.

La expresion corporal presenta un doble enfoque, por un lado, mejorar la
competencia motriz (no s6lo es mas competente el mds agil o mds fuerte, sino también
aquél cuyo movimiento_es mas creativo y mas expresivo), y, por otro, enriquecer su
capacidad de valoracién estética del movimiento (se asientan las bases para que después el
alumno comprenda, valore, ¢ incluso produzca formas culturales basadas en el movimiento
y el cuerpo tales como teatro, danza, mimo).

4. Salud Corporal. Los contenidos de la Educacion Fisica presentan
caracteristicas muy apropiadas para la incidencia sobre la salud de los alumnos y alumnas.
La concepcion de salud de los contenidos de este bloque aluden a la relacién entre los
hébitos de higiene, el cuidado del cuerpo y las actividades fisicas.

El fomento de habitos higiénicos y de salud, como son el cambio de ropa, el aseo
personal, los habitos alimenticios, etc. relacionados con la actividad motriz, tienen su
extensién en otros que como los habitos posturales, el calentamiento y la relajacién son
especificos de la actividad fisica.

Existen otros contenidos que es preciso desarrollar desde el primer momento. Son los
referidos a las normas de seguridad en la utilizacién correcta de las instalaciones y materiales
de Educacién Fisica. La prevencion de accidentes debe convertirse en uno de los fines
prioritarios para una promocién de la salud, y no sélo fisica, sino también una sensacién de
seguridad en las actuaciones motrices que redundard en una salud mental adecuada.

Otros contenidos de este bloque, cuya complejidad atendera a las distintas edades de
los alumnos y alumnas de primaria, hacen referencia a los efectos de la actividad fisica sobre
la salud corporal.

5. Los juegos. Los juegos constituyen una forma organizada de la actividad
motriz, tanto reglada como espontinea. Tienen una evolucidn, a lo largo de esta etapa, que
va desde las formas mds espontidneas, del primer ciclo, a formas mas regladas y
especializadas del ultimo ciclo, donde el deporte se presenta ya con un elevado peso
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especnﬁco dada su relevancia cultural y social, constituyendo la expresnén mds extendida de
los juegos como "deportes jugados”.

En su recorrido a lo largo de toda la etapa, los juegos constituyen un fin en si
mismos y una metodologia para el desarrollo de otros contenidos.

En si mismos los juegos se configuran como una actividad global en la que se
produce la interrelacién de todo tipo de capacidades, destacando considerablemente las de
equilibrio personal y las de relacién social. Ademds, los juegos tradicionales y populares
suponen el acercamiento a las costumbres y formas de actividad fisica de la sociedad a la que
se pertenece. La propia regulacion del juego implica el rico desarrollo de aprendizajes
sociales, basado en el conflicto y en la superacidn del mismo a través del didlogo.

Los distintos tipos de juegos: de cooperacidn y cooperacién/oposicién, de destreza y
de adaptacién, de iniciacién a habilidades deportivas, tradicionales y autéctonos, de
simulacién, juegos en el campo, etc. deben estar presentes en todo curriculo préctico de
Educacion Fisica.

¢Qué evaluar?

Como indicadores para la evaluacién de capacidades y sus relaciones con contenidos
fundamentales del 4rea aparecen los criterios de evaluacion de etapa expresados en el disefio
curricular.

Los criterios de evaluacién establecen el tipo y grado de aprendizaje que se espera
hayan alcanzado los alumnos en un momento determinado, respecto de las capacidades
indicadas en los objetivos generales. La relaci6n, entre capacidad a desarrollar y contenidos
de aprendizaje a adquirir, constituye la propia esencia de dichos criterios en cuanto a su
enunciado, ya que éste siempre comienza por una capacidad a la que se asocia un
determinado contenido de la correspondiente 4rea curricular a la que hace alusién.

En este sentido los criterios de evaluacién se constituyen en "indicadores del
desarrollo de los sucesivos niveles de aprendizaje” (R.D. 1007/1991) de los alumnos 'y por
tanto contribuyen, ademds, a una funcién de diagndstico de problemas sobre la que serd
conveniente aplicar mecanismos correctores. El propio Real Decreto expresa, ademd4s, la no
conveniencia de su uso mecénico, sino al contrario con la debida flexibilidad de acuerdo con
el contexto, y con las caracteristicas y posibilidades de cada alumno.

Dado que la naturaleza de este trabajo no nos permite profundizar en todos y cada uno
de los criterios, expondremos a continuacién un ejemplo practico.

Ajustar los movimientos corporales a diferentes cambios de las’
condiciones de una actividad, tales como duracién y el espacio donde se
realiza

Este criterio de evaluacién prescriptivo para la etapa precisa de referentes en los
diferentes ciclos de la misma. El equipo de profesores de la etapa deber elaborar, asimismo,
unos criterios de evaluacién por ciclos como los que exponemos a continuacién de forma
orientativa:
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PRIMER CICLO SEGUNDO CICLO TERCER CICLO

1. Orientarse en el espacio, 1. Utilizar las nociones 1. Ajustar los movimien-
con relacién a uno mismo, topolégicas para orien- tos corporales a diferentes
utilizando las nociones to- tarse en el espacio con cambios de las condiciones
polégicas basicas (izquierda- relacién a la posicién de de una actividad tales como
derecha, delante-detrds, arri- los otros y de los objetos. su duracién y el espacio
ba-abajo, dentro-fuera, cerca- donde se realiza.

-lejos).

En este ejemplo, constatamos como el criterio de evaluacién de etapa no se
consigue, en su grado programado, hasta finalizar el tercer ciclo, por lo cual es en él en el
que coincide su plena formulacién. Como pasos previos pueden establecerse otros criterios
como los expresados. En un primer ciclo, se consideran importantes dos aspectos, por un
lado, si los alumnos y alumnas interiorizan y utilizan las nociones topolégicas de
orientacién espacial en tomo a ellos mismos, y, por otro, se concreta su realizacién en
espacios con los que el alumno esta familiarizado.

En un segundo ciclo, la gradacidn estd en situar los objetos, las personas y él mismo
con relacién a la posicién que ocupan respecto a otros objetos o personas. El ya no es el
unico centro de referencia. Y, por fin, en el tercer ciclo, se les pide que reconozcan
globalmente los cambios de posicién o postura de todo su cuerpo y sepan adaptar sus
movimientos, cuando varia alguna condicién de la actividad en la que participa, ya sean en
diferentes entornos, ya con restricciones de espacio, ya con mayor o menor duracion.

Este ejemplo nos da pie para exponer dos de los peligros que deben ser evitados en la
aplicacién de los criterios. El primero es sefialar, que los criterios no deben ser utilizados
como una revalida final de etapa, su adecuacién y distribucién a lo largo de los ciclos y
cursos debe ser un hecho necesario.

El segundo peligro estriba en que se quiera apreciar en los criterios de evaluacién la
respuesta al qué enseidiar, limitdndose los profesores a ensefiar sélo los contenidos
expresados en los mismos. La respuesta a este interrogante es preciso buscarla en los
objetivos y contenidos del area pero no en los criterios de evaluacién.

Es preciso sefialar que con dichos criterios no se pueden evaluar todos los contenidos
que los alumnos han aprendido a lo largo de la etapa. Cada centro tendra que formular
explicitamente en su proyecto curricular de etapa, tanto las adaptaciones de los criterios de
evaluacion del curriculo oficial como los criterios de evaluacién afiadidos, asi como los ya
expresados criterios de ciclo.

3. CURRICULO Y ACTUACION PROFESIONAL

A pesar de l1a brevedad que impone el espacio designado al presente articulo, no
quisiéramos finalizar sin realizar una concisa reflexién sobre la actuacién profesional en la
elaboracién del curriculo prictico.

Como hemos podido apreciar a lo largo de esta exposicién, el curriculo oficial se
configura, como afirmaria CONTRERAS (1991), como una herramienta de trabajo para el
maestro y, a la vez, como un problema a resolver por los profesionales en el desempeiio de
sus funciones.
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3.1. Nuevas competencias profesionales en la elaboracién curricular

Una de las novedades, del marco curricular de la reforma, hace alusién al nuevo
reparto de competencias y responsabilidades en la elaboracién y concrecion del curriculo. Se
ofrece un modelo de curriculo que no se cierra por las administraciones publicas y que en
cambio precisa de la decisiva intervencién del profesorado para su definitiva concrecién al
contexto real de aplicacion en cada comunidad del Estado, en cada centro educatlvo y, en
definitiva, en cada aula escolar.

En esta nueva distribucién de competencias, se configuran tres niveles de concrecién.
El primero -a través de la formulacion de los objetivos, los contenidos y los criterios de
evaluacién enunciados como prescriptivos por la Administracién del Estado- trata de
garantizar "el derecho de todos los alumnos y alumnas a disfrutar de unas experiencias
educativas consideradas esenciales para su desarrollo y socializaciéon” (COLL, 1991, 8).

Como complemento a este derecho de alumnos y alumnas, los niveles de concrecién
dos y tres tratan de asegurar “la autonomia curricular de los equipos docentes y de los
profesores como requisito imprescindible para la mejora progresiva de la calidad de la
ensefianza” (Ibidem, pag. 8).

El Proyecto Educativo y el Proyecto Curricular de Etapa, como expresién del
segundo nivel de concrecién, comprenderdn: las opciones educativas bdsicas que singularizan
la organizacidn de ese centro, la contextualizacién de los objetivos generales de la etapa al
centro docente, la secuenciacion de objetivos y contenidos que caracterizan cada ciclo de
ensefianza, las decisiones sobre la metodologia, decisiones sobre materiales, organizacién de
espacios y tiempos, y decisiones sobre la evaluacion. Decisiones que, en su conjunto
deberan ser tomadas en el centro educativo.

El Proyecto Curricular de Etapa se constituye asi en instrumento pedagégico donde
se concretard y completard el curriculo en un determinado centro docente. (Ver cuadro n? 1).

Las Programaciones de Aula, como expresién del tercer nivel o tercera fase de la
elaboracioén del curriculo préctico, supondran la concrecién de los elementos curriculares
dentro de cada ciclo de ensefianza y las experiencias y estrategias de ensefianza y aprendizaje
definidas por cada profesor para un grupo concreto de alumnos.

3.2. El- enfoque constructivista

Una segunda novedad del curriculo "concierne a la adopcién de un marco de referencia
psicopedagdgico que ha dado en llamarse... concepcién constructivista del aprendizaje
escolar y de la ensefianza” (Ibidem).

Esta concepcién se propone, ante todo, como un cambio en la conceptualizacién de
la interaccion profesor/alumno puede trasladar la atencidn -presidida en las ltimas décadas
s6lo por las claves de eficacia del profesor y de produccién del alumno- hacia el propio
proceso de las relaciones relevantes entre el docente y el alumno y los factores que en él

~convergen (COLL y SOLE, 1990, 321).

El alumno adquiere un papel fundamental en orden a la construccién de su aprendizaje
por medio de un proceso de reestructuracion y dentro de un contexto de produccién y no de
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reproduccién (POZO, 1990). El resto pedagégico, y con €l la actuacién del profesor, varia
considerablemente si consideramos que no es el almacenamiento memoristico lo
fundamental en la formacién de los alumnos, sino la formacién del pensamiento y
desarrollo de actitudes y capacidades para actuar critica y racionalmente como ciudadanos
(PEREZ GOMEZ, 19920.

Este papel del profesor se caracteriza, ademds, por proporcionar a los alumnos
oportunidades para que éstos pongan en practica lo aprendido y comprueben asi su interés y
utilidad, tanto en ¢l contexto de aprendizaje como en su transferencia a otros contextos.

CUADRO N¢ 1

b

Fases de diseiio FUENTES DEL
' CURRICULO
CURRICULO OFICIAL ‘ Epistemolégica
‘ Fase de disefio Sociolégica
PROYECTO CURRICULAR Psicolégica
DE ETAPA h
I Pedagdgica
Fase de disefio

PROGRAMACION DE AULA | =

#

CURRICULO QUE SE LLEVA A LA PRACTICA

3.3. Consecuencias en la profesionalidad docente

Las dos novedades sefialadas configuran un nuevo marco para la actuacién profesional
y, COIMO consecuencia, una nueva orientacién para la formacién del profesorado que responda
al reto de los nuevos planteamientos. La pérdida de la hegemonia de los curriculos por
objetivos y la consecuente aparicién de modelos interactivos entendidos como un proceso en
construccién, y no como programas para trasladar mecanicamente a la préctica, implica que
el profesor sea visto como sujeto reflexivo y auténomo y no sélo como técnico ejecutor
responsable de c6mo llevar adelante un programa ya estructurado o terminado por otros.

. El modelo curricular permite que el profesor reflexione y delibere sobre el propio
contenido de la ensefianza, sobre el qué llevar a la prictica y para qué llevarlo, sobre el cdmo
y el cudndo, posibilitando la autonomia profesional (profesor como profesional) a través de
una toma de decisiones mds comprometida y, en ultima instancia, aplicando los
conocimientos técnicos para realizar adecuadamente el transito del pensamiento a la accién
(profesor técnico).
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La citada autonomia de centros y profesores precisa del fomento de la investigacién
del profesor. Esta "actividad investigadora de los profesores a partir de su practica docente”
recogida en el articulo 2 del Titulo Preliminar de la LOGSE, con ser, igualmente, uno de
los aspectos relevantes para su desarrollo del curriculo, es sin embargo una de las pricticas
mds escasas en todo nuestro sistema educativo y para el que se ha recibido escasa formacién.

La investigacion y experimentacién en la prictica docente se apoya en la misma
concepcion del curriculo flexible. La imposibilidad de llevar a la practica directamente un
curriculo que no estd completo constituye por si misma una posibilidad en este sentido. La
respuesta al para qué y qué ensefiar -que aparece parcialmente expresada en el curriculo
oficial- corresponde a toda una etapa educativa sin especificar el antes o el después; una
seleccion de contenidos que no responde a esquemas jerarquicos de organizacién y por lo
tanto de traslacién a la practica y, finalmente pero tal vez lo mais importante, la no
especificacion de lo que se pretende conseguir en los alumnos en términos de conductas
terminales, que ahogaria cualquier grado de autonomia docente, constituyen algunos de los
aspectos que abren el camino a la necesaria participacion del profesor,

Ademis, la manera de entender el aprendizaje -como construcciones subjetivas y que
adquieren significado para cada persona en particular, modificando anteriores esquemas-
conlleva a entender el papel del profesor como el de un artista creativo que no puede
responder a las necesidades del alumno con un modelo racional preestablecido, sino a través
de respuestas singulares a cada situacion. De esta forma el comportamiento del profesor debe
entenderse desde la propia percepcién y significado que le confiere a las distintas situaciones
docentes.

Esta concepcién del curriculo como elemento cuya elaboracién se completa en los
centros docentes implica, pues, la oportunidad para que el profesorado participe en la toma
de decisiones necesarias para su concrecién y desarrollo. Decisiones que deberan estar
fundamentadas en los conocimientos profesionales de las distintas fuentes del curriculo: la
socioldgica, la epistemoldgica y la psicopedagdgica.

En consecuencia, dentro de esta amplia perspectiva el profesor deberia ser
considerado, y por tanto formado, como un "profesional auténomo que reflexiona
criticamente sobre la prictica cotidiana... de forma que su actuacién facilite el desarrollo
auténomo y emancipador de quienes participan en el proceso educativo” (PEREZ GOMEZ,
1992, 9), incluido el propio docente.

Para ello serd preciso avanzar en la estructuracién de nuevos cauces para la formacién
inicial y permanente, que posibiliten que el profesorado inicie una nueva y més creativa
relacién con el curriculo, ya que de no ser asi el profesorado se sentiria avocado a "buscar en
la oferta curricular aquellos materiales que le permitan reproducir el tipo de relacién
profesional con el curriculum que ya mantenia anteriormente” (CONTRERAS, 1991, 25).
Se perderia asi una oportunidad de entender el curriculo como algo dindmico que es preciso
construir y verificar con la participacion del profesor, un espacio para la experimentacién e
investigacion y una herramienta para la propla formacién del docente a través de la
elaboracion y desarrollo del curriculo.
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