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RESUMEN

En este trabajo se plantean algunos asuntos que podemos resumir del
siguiente modo: ¢A quién corresponde la seleccion cultural de la ensefianza?. ¢Tiene
sentido un curriculum obligatorio establecido desde el 4mbito politico?. ;Qué caric-
ter debe tener en su ¢aso? A continuacion se trata el tema de la seleccién de con-
tenidos en el centro. Como hacer que ésta no sea una cuestién meramente formal.
Finalmente, se proponen algunos criterios para la seleccidon de contenidos del

curriculum,

SELECTING CURRICULAR CONTENTS: CULTURAL OR
TECHNOLOGICAL DECISION

SUMMARY

In the work below some topics are suggested which could be summed
up in the next way: Who must make the cultural selection of the education? It is
possible a compulsory curriculum proposed from the political field? In this case,
what kind of curriculum must be? Then, we discuss the topic of content selection
by the own schools: How could we turn this task into a not burocratic one? Finally,
it is proposed some criteria for the content selection in the curriculum.
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LA SELECTION DES CONTENUS DE L’ENSEIGNEMENT:
OPTION CULTURELLE OU DECISION TECHNIQUE

RESUME

Dans ce travail on pose quelques sujets que nous pouvons résumer de la
maniére suivante: A qui correspond la sélection culturelle pous l’enseignemente?.
Un curriculum obligatoire a-t-il du sens quant il est imposé par le pouvoir politi-
que?. Et comment doit-il etre. Ensuite nous traiterons le sujet de la sélection des
contenus a 1"école. Comment pouvons nous faire a fin que cette sélection ne soit
plus un question formelle?. Finalement, on propose quelques critéres pour choisir
des contenus pour le curriculum.

INTRODUCCION

La elaboracién de programas para la ensefianza, tanto en el 4mbito del cen-
tro escolar, como en lo que concierne a la programacién del aula, se ha centrado
con demasiada frecuencia en resolver asuntos técnicos sobre qué forma debe
darse a la programacion, cémo estructurarla, cémo formular los objetivos, mas que
en los aspectos que podriamos llamar sustantivos referentes a qué contenidos
seleccionar, o, lo que es lo mismo, qué cultura tiene sentido y relevancia para ser
calificada como educativa. Sin embargo, el tema de la seleccién de contenidos
considero que es uno de los asuntos mis relevantes sobre los que reflexionar en
la ensefianza.

La Reforma Educativa en su afin de “guiar” al profesorado propone en el
Disefio Curricular Base (D.C.B) los contenidos para los distintos ciclos y etapas de
la ensefianza no universitaria. Esta propuesta que delimita y puntualiza al mdximo
los contenidos de cada irea de conocimiento, asi como la estructura que deben
tener esos contenidos (conceptos y hechos; procedimientos y destrezas; y por ulti-
mo, actitudes, valores y normas), tiene dos importantes consecuencias: en primer
lugar, que se presente y prescriba de hecho una cultura escolar que tenga una
intencionalidad socioeducativa insoslayable, hurtando asi al profesorado la capa-
cidad de hacer ellos mismos la seleccion de los contenidos para su centro; y, en
segundo lugar propiciar la caida en un nuevo tecnicismo, al estar mis pendientes
sobre si los contenidos son procedimentales o actitudinales, que a la relevancia
educativa, pertinencia y valor que puedan tener esos contenidos seleccionados, es
decir, otorgar mayor significacién a las formas que a los contenidos; o como dice
Pérez Gomez (1994) creando falsos dilemas entre formas y contenidos. Estos dos
asuntos nos llevan a plantear una doble cuestién: en primer lugar, si debe existir

" 0 no un curriculum bisico, prescriptivo para toda la ensefianza (no universitaria),
en segundo lugar, nos encamina a reflexionar sobre si las prescripciones del
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D.C.B., que son la base para las decisiones en los sucesivos niveles de la planifi-
cacién escolar, nos “estdn invitando” a caer en un nuevo tecnicismo. Por ello, voy
a centrarme en este trabajo en cuatro asuntos: 1. la legitimidad o no de un Curri-
culum Bisico, obligatorio para toda la ensefianza; 2. qué caricter debe tener en
su caso un curriculum bésico; 3 el peligro que existe de caer nuevamente en deci-
siones de tipo técnico, en lugar de las que hacen referencia a la eleccién de una
cultura enriquecedora, formativa y emancipadora para todos, y 4. proponer que la
planificacién educativa sea ante todo un asunto de caricter cultural, y que antes
que una decisién técnica fuera una cuestion filosofica, ética, y politica, para ello,
presentaré algunos criterios que podrian ser tenidos en cuenta a la hora de ele-

gir los contenidos de la ensefianza.

LA LEGITIMIDAD DEL CURRICULUM BASICO

La escuela como institucién educativa debe dispensar y garantizar las mismas
oportunidades educativas a todos los miembros que asistan a ella, por esto cabria
plantearnos antes de nada las cuestiones siguientes :

¢Existe una cultura comin o si se quiere una cultura con maytsculas que per-
mita considerarla como un bagaje que otorgue esa garantia de igualdad?

¢Como garantizar con una cultura standarizada y general la variedad cultural
de quienes acceden a la ensefianza obligatoria y bisica? ; Se debe optar por una
variedad de culturas en la escuela, o por el contrario elegir una como la mis
representativa y enriquecedora?

¢Debe ofrecer el Estado a todos los alumnos un programa comiin y obliga-
torio que garantice los minimos en cada nivel educativo o por el contrario, debe
dejar que sean los profesores o centros quienes realicen la seleccién de los con-
tenidos bésicos para la ensefnanza?

En el contexto europeo puede decirse que existen curricula bisicos de caric-
ter obligatorio pricticamente en todos los paises o estados (caso de paises de
estructura federal como por ejemplo Alemania). Otros paises, como Gran Bretafia,
adoptaron la férmula generalizada de disponer de un curriculum oficial, bésico y
comiin para todo el pais, tan solo hace unos pocos afios (concretamente desde la
reforma de 1988); mientras que otros, como Holanda, no tiene un Curriculum Bisi-
co con caricter general y estatal. El que dicha férmula se haya ido extendiendo,
a practicamente todos los paises parece conceder validez a esta tendencia, que
pretende controlar desde el Estado la cultura bisica que se transmite a través de
las instituciones educativas, y no la de dejar autonomia a los profesores de cada
centro o de cada distrito para que sean ellos quienes la elijan. Cabe sefalar que
no ha habido grandes pronunciamientos en contra de la existencia de estos curri-
cula bisicos, aceptados y asumidos (al menos en el caso espafiol), sino que se han
entendido como algo légico dentro del papel que se otorga a la administraci6n,
como garante del derecho a la educacién que asiste a los ciudadanos. No obstan-
te, si existen trabajos que han debatido el tema con cierta profusién, como son los
de Kirk (1989), Gimeno y Pérez Gémez (1992), Skilbeck, (1984); siendo el de Kirk
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uno de los mds conocidos voy a analizarlo como base para discutir este asunto.
Este autor en su libro El curriculum bdsico, publicado en 1986 en Inglaterra, hace
una reflexién sobre los pros y contras de asumir un programa general. Entre lo
negativo destaca lo que él mismo denomina lineas de critica contra el curriculum
basico y que concreta en seis tesis.

La primera de ellas se refiere a que un curriculum bésico privaria al alumno de
ejercer su propia eleccién sobre el mismo, lo que tendria consecuencias sobre su
motivacién e interés, asi como sobre el ejercicio de su autonomia. Sin embargo,
como Kirk manifiesta hay muchas férmulas para hacer compatible el interés del
alumno con un curriculum bdsico, siempre y cuando éste no especificara en detalle
todos y cada uno de los aspectos de las distintas asignaturas. Las que él propone
podriamos resumirlas en tres: una de ellas consiste en ofrecer varias materias de la
misma rama para que los alumnos eligieran una de cada seccién. Este autor nom-
bra como ejemplos en el drea de comunicacion: lengua, francés, latin, alemdn, etc.;
en estudios matemdticos: matemiticas, estadistica, aritmética, etc.; en ciencias: fisica,
quimica, biologia, ingenieria; en estudios sociales: historia, geografia, economia,
sociologia, politica, estudios modernos, etc. Este sistema parece ser bastante corrien-
te en Gran Bretafia y también en Norteamérica, con esta oferta, y exigiendo a los
alumnos elegir dos o tres unidades de cada seccién, se garantizaria el principio de
libertad y la posibilidad de eleccién. Otra férmula que ofrece Kirk es la denomina-
da niicleo mds opciones ; como su nombre indica, el curriculum de cada alumno se
compone de un niicleo de caracter obligatorio para todos y la oferta de tantas opcio-
nes como cada centro pueda proponer. En la propuesta curricular para nuestro futu-
ro Bachillerato se adoptaria una linea ecléctica: cuatro materias comunes en el pri-
mer curso y tres en el segundo que cursarian todos los estudiantes; en segundo
lugar, y puesto que se establecen cuatro modalidades de bachillerato, el alumno cur-
saria tres disciplinas obligatorias en el primer curso por cada modalidad; mientras
que en el segundo curso de las distintas modalidades se ofertan varias asignaturas
de un nicleo temitico de las que seleccionarin tres; ademds de un cierto niimero
de optativas que el alumno deberi elegir entre una oferta mis amplia (M.E.C. 1991).
La tercera férmula, consiste en que la eleccién tenga lugar en cada asignatura, en
los objetivos, en las actividades y en el ritmo a seguir dentro del aula,

Ademids de poder compatibilizar curriculum basico con opcionalidad, a través
de éstas y otras formas, la razén principal para apoyar un Curriculum Bisico esti
en la funcién social que tiene la educacién y que justificaria el que todos los alum-
nos cursaran una serie de materias, tanto si las consideran interesantes como si no
fuera asi. El segundo argumento a favor estd en sefialar que dificilmente puede
adquirir un alumno cierto grado de autonomia y autodeterminacién sin haber cur-
sado un largo periodo de educacién. En tercer lugar, se puede esgrimir que redu-
cir la educacién de los alumnos a lo que ellos mismos consideren interesante es
ofrecerles una experiencia educativa restringida, bien al contrario, lo que deberia
potenciarse es un método de ensefianza que convirtiera en interesante incluso lo
mas dificil y arduo. La tltima razén esti en que no puede caerse en la demagogia
de dejar a los alumnos guiarse sélo por lo que les gusta, puesto que les haria ser
victimas de un cierto empobrecimiento.
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La segunda tesis contra el curriculum bisico sostiene que éste no tendria en
cuenta las diferencias individuales y, por tanto, intelectuales de los alumnos. Esta
afirmacion tiene, al menos, dos aspectos: el primero, referente a si el alumno deja-
ria de desarrollar sus aptitudes particulares, no ofrece problema, segin Kirk, pues-
to que a través de la optatividad y de un curriculum que aunque bisico estimule
el juicio critico, siempre crearia en los alumnos una capacidad critica y una auto-
nomia en sus juicios y decisiones y atenderia a la vez que estimularia la idiosin-
crasia de cada uno; el segundo aspecto, parece mis relevante, me refiero al hecho
de tener en cuenta las diferencias en los ritmos de aprendizaje de los alumnos, asi
como en la dificultad que ciertos contenidos puedan tener para algunos estudian-
tes. Tras una discusién sobre ello, el autor, basindose en argumentos de la psi-
cologia educativa, en concreto la tesis de Bruner sobre el aprendizaje del domi-
nio, concluye que diferenciar los métodos y procedimientos de ensefianza seria
ma4s productivo que cambiar los contenidos y los programas en funcién de las apti-
tudes particulares de cada uno. Esta critica proviene de que se identifican a veces
cuestiones que tienen que ver con la seleccién de contenidos con otras de caric-
ter mis propiamente metodolégico. Seleccionar un curriculum bisico supone esta-
blecer qué contenidos tienen la relevancia suficiente para ser considerados como
la cultura bisica en un sistema educativo; otra cuestion serd determinar cémo
deben trabajarse tales contenidos dentro del aula, en qué momento, etc. A nadie
se le ocurriria decir que la lectura y la escritura no deberian ser nicleos funda-
mentales del curriculum bidsico de un pais porque en ocasiones y para algunos
nifios sean extremadamente dificiles. Cualquiera defenderia que la disciplina de
lengua es relevante en la formacién cultural bisica y que por ello deberia formar
parte de los curricula bdsicos, pero evidentemente no todas las metodologias son
igualmente valiosas para la ensefianza bisica. En fin, que el problema de selec-
cionar los contenidos que puedan ser relevantes para una formacién general no
puede ser determinado ni coartado por cuestiones que hacen referencia a proble-
mas metodolégicos. Este asunto tiene otro aspecto que considerar, me refiero al
hecho de que no se garantiza la igualdad de oportunidades con un curriculum
bisico, simplemente porque se haga obligatorio, o porque se extienda la edad de
la escolaridad obligatoria. S6lo una ensefianza compensatoria para muchos nifios
puede surtir el efecto pretendido de la igualdad, y ello estd mas en un tratamien-
to individualizado a sus deficiencias o déficits socioculturales, que en una exten-
si6n sin mads de su permanencia en las aulas, o en el establecimiento de un curri-
culum bisico. De nuevo, pues, la respuesta es de la metodologia, de la prictica
escolar y no solamente de los cambios en las leyes y documentos oficiales. No se
innova, sin mis, con decretos y con cambios estructurales.

La tercera critica, mantiene que un curriculum bdsico darfa por supuesto que
ciertas 4reas de conocimiento, que constituyen las disciplinas clasicas son mais
importantes que otras frente a lo cual se argumenta que el conocimiento est cons-
truido social e histéricamente y no es objetivo, lo que restaria validez a que esas
disciplinas fueran la base del curriculum base. Sin embargo, a pesar de cierto rela-
tivismo histérico, la construccién del conocimiento estd sujeta a normas, a méto-
dos cientificos, a procedimientos y técnicas de andlisis para distinguir entre lo ver-
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dadero v lo falso; por otra parte, la provisionalidad del conocimiento no hace que
cualquier explicacion sea igualmente vilida o tenga el mismo rigor y valor cienti-
fico. Nadie defenderia hoy que un cuerpo de conocimientos como la fisica pueda
ser cuestionado en su valor formativo, s6lo porque la ciencia evoluciona y ciertos
paradigmas que en un momento histdrico se han considerado vilidos se superen
por otros con mayor valor explicativo El presentar la ciencia como verdades abso-
lutas e incuestionables no encaja con el relativismo sociohistérico propio de Ia
ciencia y de cualquier actividad humana, pero esto no le resta valor como conte-
nido educativo. Por otro lado, la tesis de que ciertos grupos sociales impondrian
sus puntos de vista sobre los contenidos del curriculum, parece una falacia, pues-
to que quien selecciona el curriculum inevitablemente hace opciones y en este
sentido me parece mis adecuado que esto tenga un caricter puiblico y general.
La cuarta tesis, supone que el curriculum bdsico ignoraria la diversidad cultu-
ral y el pluralismo existente en los valores de cada cultura. Este tema es bastante
complejo puesto que como afirma Crittenden (1982) una sociedad multicuitural no
supone la instauracién dentro de la cultura que podriamos denominr “anfitriona”
de una variedad de grupos, todos ellos luchando por preservar su cultura. Supo-
ne mas bien que los grupos minoritarios, étnicos o de otro tipo son parte de una
sociedad coherente, que participan de una forma de vida comin sin hacer “ghet-
tos” culturales. Para ello deben compartir un lenguaje, un marco legal, una mora-
lidad bdsica, asi como un sentido racional respecto al orden politico. Estos princi-
pios, discutibles segin este autor, constituirfan ciertos requisitos para una vida
comiin, junto a una serie de valores tales como la tolerancia, la autonomia, Ia
racionalidad, el respeto a las personas, la no utilizacién de métodos violentos, etc.
Todos estos aspectos sobre los que descansa el pluralismo cultural podran preci-
samente ser recogidos como los elementos constitutivos de un curriculum bidsico.
El argumento nimero cinco se refiere a que un curriculum bisico serfa expre-
sién de centralizaciéon del poder. Quienes mantienen posiciones contrarias a esa
centralizacion defienden que una democracia deberfa descentralizar la toma de
decisiones sobre el curriculum; en cuyo caso deberian ser instancias préximas al
alumno las que elegirian los contenidos curriculares. Ello ocurria en Gran Bretaria
donde han sido las LEAs (autoridades locales de educacion), las responsables de
elegir el curriculum para su drea de influencia (asunto éste que pricticamente estd
siendo ejercido hoy por autoridades de caricter central). Esta opcién tendria sen-
tido si consideramos que cuanto mayor proximidad haya a la realidad educativa,
mejor se podrin detectar las necesidades. Sin embargo, este punto de vista tiene
algunos problemas como son la salvaguarda del derecho de cada alumno a reci-
bir una formacién adecuada en 4dreas esenciales, la posibilidad de reconocimiento
nacional de una formacion bisica, la igualdad ante posibles eximenes de tipo mds
general, etc. Todo ello lo garantizard mejor la existencia de un curriculum bisico.
Esta tesis no tendria sentido, quizi, si se distinguiera que lo que plantea o debe-
ria plantear un curriculum bisico no es una propuesta pedagégica concreta, sino
~unas lineas generales que deberian actualizarse y adecuarse en cada centro o uni-
dad administrativa. Por otro lado, no cabe duda que un curriculum basico no
deberia elaborarse ni plantearse como algo impuesto desde arriba, sino como un
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proceso consensuado en el que la experiencia educativa de abajo hacia arriba
fuera el cauce normal para llegar a un planteamiento curricular bdsico y general.

Finalmente, la tesis segin la cual un curriculum bisico atentarfa contra la
autonomia de los profesores tiene puntos en comiin con la anterior, afiadiendo en
este caso que los profesores estarian mejor preparados para las decisiones curri-
culares que los politicos. Sin embargo, esta cuestion es discutible, siempre que el
curriculum biésico sea un marco curricular general, tal como venimos planteando,
puesto que entonces las decisiones sobre éste son asuntos de politica educativa vy,
por ello, opciones ideoldgicas, filosdficas, éticas, etc. Los profesores podrian trans-
mitir su experiencia para confeccionar ese curriculum en el proceso de consultas,
y pienso que asi no se menoscaba el derecho del profesor a concretar su proyec-
to educativo, tanto para su centro como para su aula, momento en que seri el
auténtico protagonista de la seleccién de los contenidos, y de todos los aspectos
pedagégicos en un sentido profesional.

Lo que he manifestado hasta aqui, apoyindome en los argumentos de Kirk,
no seria defendible mds que en el caso de que un curriculum bédsico cumpliera
una serie de condiciones, que voy a tratar de concretar en el apartado siguiente.

¢QUE DEBE PROPONER UN CURRICULUM BASICO?

En primer lugar la administracién piblica como responsable del curriculum
bésico deberia confeccionarlo a partir de la opinién de los ciudadanos, y a través
de una serie de consultas, en particular a los grupos de profesionales que tienen
que ver con la educacién, y con ello, llegar a2 un consenso que facilitara que su
desarrollo se realizase sin reticencias ni rechazos.

En segundo lugar, el curriculum biésico deberfa limitarse a planteamientos
muy generales, tales como la estructura del sistema, la filosofia del mismo, las
dreas de conocimiento propias para cada nivel educativo, los objetivos generales,
los grandes bloques de contenidos, sin pormenorizar éstos y las lineas de optati-
vidad; en ningiin caso entraria en concreciones metodolégicas, ni evaluativas, ni
en especificar qué medios se utilizarian. Este planteamiento coincide con el que
Gimeno plantea en distintos trabajos, sefialando que la causa de que en nuestro
pais se haya entrado en estas concreciones pricticamente en todas las reformas y -
propuestas educativas es debido a dos razones bisicas: por un lado, la inclinacién
histérica a ejercer el control ideolégico a través de la educacién; por otro, a la rei-
terada tendencia a querer innovar desde los documentos oficiales (Gimeno 1988).

Asi pues, los limites del curriculum bésico estarin marcados por todas las
decisiones que requieran profesionalidad. Es decir, aquéllas en las que se necesi-
ten conocimientos tanto disciplinares como pedagégicos, que sobrepasen lo que
es la decisién politico-ideoldgica; y aquéllas en las que la necesidad de contex-
tualizar, restrinjan el cardcter generalista de un curriculum basico. Estos dos tipos
de decisiones hacen referencia a aspectos pedagdgicos, tales como la concrecién
y organizacién de contenidos para determinados alumnos y contextos; la seleccion
y organizacién de actividades tanto del centro como del aula; la evaluacién del
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curriculum y del alumno; la previsién, eleccién e, incluso a veces, la confeccién
de materiales; el agrupamiento de alumnos, la promocién de éstos, la determina-
cion del uso del tiempo, etc.

Realizar todas estas funciones requiere, como decia antes, de una preparacién
profesional bien amplia y cualificada, puesto que, el profesor no sélo tendra que
atender su clase en un sentido prictico, sino que, previamente en el dmbito de su
centro, y después en el de su aula, deberi tomar decisiones sobre todos los aspec-
tos que hemos ido sefialando mds arriba.

Una de estas decisiones, que considero relevantisima, tiene que ver con la
seleccion de contenidos, puesto que es preciso compatibilizar la inmensa cantidad
y variedad de contenidos que hoy se consideran valiosos para ser desarrollados
en la escuela. Por un lado, los contenidos que llamamos cientificos aumentan a un
ritmo vertiginoso, surgen nuevos conocimientos, en todas las ireas cientificas o
disciplinas académicas, nuevos modelos y paradigmas cientificos, nuevas metodo-
logias, etc. Por otro lado, contenidos que podriamos llamar vivenciales, o expe-
rienciales como la educacién sexual, la educacién vial, la educacién para la paz,
para la salud, etc, que no tenian cabida en las aulas hace tan s6lo unos pocos
afios, hoy irrumpen en los programas con gran insistencia, avalados por parte de
muchos sectores sociales y educativos que abogan por una educacién vital. Otro
grupo de materias que podriamos considerar técnicas o instrumentales han inicia-
do su incorporacién en algunos cursos, es el caso de la informitica, educacién
tecnolégica, etc. ‘

La eleccion de contenidos se ha delegado con demasiada frecuencia en otras
instancias, como por ejemplo las editoriales, restringiendo la tarea del profesor a
la eleccién del libro de texto, verdadero depésito de contenidos ya seleccionados.
Sin embargo, tal como se establece en los niveles de decisién curricular apunta-
dos por el propio Ministerio, es misién de los profesores, en el 4mbito de decisién
de los Proyectos Curriculares de Centro, definir y seleccionar los contenidos de los
mismos, asi como secuenciarlos y organizarlos. Por ello quiero seguir este discur-
so con la discusién de esta cuestién, esto es, en qué debe consistir 1a seleccion de
contenidos.

¢COMO PLANTEAR QUE EL DISENO CURRICULAR POR PARTE DE LOS PROFESORES
NO SEA UNA CUESTION FORMAL?

Gimeno Sacristin (1992) plantea una pregunta que resume de forma certera
lo que quiero tratar en este apartado: sexisten férmulas técnicas para determinar
los contenidos? Una respuesta afirmativa a este tipo de pregunta pareceria ir enca-
minada a ignorar que los asuntos educativos y, en particular, la eleccién de obje-
tivos y contenidos lo que deben plantearse es el qué de estos elementos curricu-
lares y no el cémo, esto es, “los fenémenos educativos son construcciones sociales

.y no se puede pensar en que haya una respuesta linica e idénea para cada aspi-
racién, pues existen soluciones miltiples, pero no equivalentes” (Gime-
n0,1992:191). La construccién de un curriculum no consiste en una serie de pasos
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o decisiones formales, de técnicas bisicas, salvo en casos muy concretos de pro-
gramas especificos. Por el contrario, supone la opcién por una cultura determina-
da, por unos contenidos frente a otros, que reflejan, sin duda, toda una posicién
sociopolitica de quienes toman decisiones en la educacién.

Asi, las autoridades educativas realizan una primera seleccién curricular en lo
que hemos denominado mas arriba el curriculum bisico. Los cambios y supresio-
nes de determinadas materias en los programas de los distintos niveles educativos
no son cuestiones técnicas sino opciones muy claras que reflejan el tipo de socie-
dad hacia la que vamos. La eliminacién de materias como el griego, la escasa pre-
sencia de la cultura latina, el recorte de contenidos filoséficos, la disminucién de
horas en ireas de lengua o historia en el Bachillerato, la introduccién de materias
de corte técnico como la tecnologia, el disefio artistico responde a una concep-
¢i6n de la educacién que valora la preparacion técnica frente a la humanistica, que
da mds importancia a asuntos que tienen que ver con el saber bacer que con saber
pensar o con un saber cultural sin mis. Por ello es evidente que esas opciones no
responden a razones técnicas sino profundamente ideolégicas. Pues bien, al esta-
blecer el DCB ya se ha realizado una clara opcién cultural, ya se han tomado
muchas decisiones sobre lo que serdn los minimos curriculares para la ensefanza
y lo que queda a los profesores son niveles de decisién dependientes de aquel
para la elaboracién de los proyectos de centro y de aula. Veamos esto respecto de
los contenidos.

La seleccién de los contenidos del proyecto para cada centro debe realizarse,
segiin mi opinién, siguiendo unos criterios que se refieren a su valor formativo,
cultural, cientifico y artistico. Su adecuacién psicolégica y sociocultural, su con-
textualidad, etc. Es preciso que esta seleccion no se convierta en una serie de deci-
siones de corte formalista en el sentido de si un contenido es procedimental o con-
ceptual, si es clasificable como contenido actitudinal o se refiere a2 un hecho
objetivo (ejemplo de lo que quiero decir es lo que ocurria, con cierta frecuencia,
al hacer programaciones siguiendo la taxonomiza de Bloom, donde se discutia si
tal objetivo era del nivel 2.2 de la taxonomia o hacfa referencia al 4.1, o si un obje-
tivo era o no operativo, sin ocuparse del valor del objetivo, de su pertinencia, en
definitiva de su contenido). Asi pues, es preciso que la eleccién de los contenidos
se justifique por su valor en los términos que acabo de sefialar mds arriba, por ello
voy a plantear una serie de criterios que creo que deben ser tenidos en cuenta por
los profesores para realizar la seleccién de contenidos, criterios que son un marco
para la reflexién y no recomendaciones técnicas que hay que aplicar.

CRITERIOS PARA LA SELECCION DE CONTENIDOS

Voy a dividir en dos clases los criterios de reflexién que propongo para la
seleccién de contenidos por parte de los profesores. Por un lado, lo que denomi-
naré criterios internos del propio contenido y por otro lado, lo que llamaré aspec-
tos practicos. Dentro del primer tipo entiendo que deben tenerse en cuenta el cri-
terio epistemologico, el criterio socioidelogico y en cierta manera, aunque con un

© Ediciones Universidad de Salamanca Ensefianza. 13, 1995, pp. 261-274



MARIA CLEMENTE LINUESA
270 SELECCIONAR CONTENIDOS: OPCION CULTURAL O DECISION TECNICA

caricter singular, el criterio psicologico. Entre los del segundo tipo, incluiré: el cri-
terio pedagogico, el criterio pragmadtico.

El criterio epistemolégico se refiere al caricter de cada ciencia, los distintos
tipos de conocimiento, al cardcter cientifico o no de las disciplinas escolares, a sus
métodos, en definitiva lo que Schwab (1973) denomina el caricter especifico y
propio de cada disciplina. Tener en cuenta este criterio significa hacer opciones
sobre qué tipo de ciencias o disciplinas formarin de manera diferencial al sujeto,
asi como en qué momento de su desarrollo es adecuado presentarlas como mate-
ria de estudio. Significa también hacer opciones sobre si una materia debe mos-
trarse como una estructura narrativa de contenidos, o tiene un caricter claramen-
te l6gico, si es mejor plantearla en sus aspectos metodolégicos o como un
resumen secuencial de lo que los cientificos han avanzado hasta ese momento.
Todas esas particularidades conllevan ademis diferencias metodolégicas igual-
mente esenciales para conocer cada materia de estudio y, lo que es mis impor-
tante por lo que a nosotros respecta, cada tipo de disciplina requiere plantea-
mientos didacticos en alguna medida diferenciales, como muestra claramente
Stodolsky (1991). Todas estas opciones tienen en su esencia una proyeccién cla-
ramente pedagdgica, pero es preciso que el profesor analice desde el punto de
vista interno de cada ciencia o disciplina cémo es ésta. Por otro lado, la ciencia
avanza por la superacién de paradigmas que van quedando relegados cuando sur-
gen otros con mayor rigor y poder explicativo; sin embargo, hemos de reconocer
que esto no debe tener probablemente una proyeccién para la escuela de forma
automitica, puesto que algunos paradigmas son excesivamente complejos para
determinados niveles educativos, otros estin en fase de construccién, con lo cual
hemos de plantearnos qué es lo mis adecuado para los distintos momentos de la
escolarizacién. Un ejemplo que podria ilustrar esta cuestion es el caso de la ense-
fianza de la lengua; una vez pasado el periodo en que el nifio ya ha desarrollado
su lenguaje y la lengua se plantea como objeto de estudio, cabe plantearse qué
paradigma es el mis adecuado para la ensefianza de la lengua. Durante algunos
afios, se entendié que el Gitimo paradigma era el mis adecuado, asi que se adop-
t6 el enfoque de la gramdtica generativa, con toda su complejidad; lo que di6 lugar
a que la lengua se convirtiera en una disciplina de la mayor dificultad. En la actua-
lidad se ha replanteado esta tendencia, y el llamado paradigma tradicional, de ten-
dencia mis semanticopragmatica ha vuelto a tener relevancia en la ensefianza.

Creo que el criterio epistemolégico tiene una repercusién menor en la edu-
caci6én infantil, e incluso al inicio de la primaria, que en los niveles posteriores,
dado que en esas etapas los contenidos adquieren un caricter esencialmente vital
y experiencial y no tanto cientifico o disciplinar, en el sentido académico (Cle-
mente y otros 1994).

La escuela es un elemento clave en la socializacién del nifio, por lo cual, se
canaliza a través de ella lo que podiamos llamar la cultura social. Tener en cuen-
ta un criterio socioideoldgico supone preguntarnos qué debe seleccionar la
escuela, es decir, qué es digno de ser seleccionado para hacer de ésta un lugar
clave en la formacién de los hombres y mujeres (Eggleston,1980; Torres, 1994).
Precisamente los contenidos, quizd como ningin otro componente curricular, pro-
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porcionan un importante cauce para trasmitir las distintas visiones y culturas sobre
la realidad. Esa transmisién supone elegir qué materias son mis relevantes para la
formacién y cudles lo son en menor medida; supone, igualmente, valorar si sélo
lo prictico es lo realmente esencial para llegar a una formacién socialmente ade-
cuada, o por el contrario, lo formativo va mis alld de lo pragmitico. Si la visién
de cada disciplina es monolitica y objetiva o requiere la plasmacién de puntos de
vista particulares e incluso diferentes que reflejen distintos valores e ideologias. Si
deben seleccionarse contenidos considerados “poco académicos”, como pueden
ser los relacionados con la educacién sexual, la educacién para la salud, etc., si se
asumen o no contenidos que resalten valores claramente ideoldgicos, como lo
democritico frente a lo autoritario, el ecologismo, el pacifismo.

No cabe duda que, como decia mas arriba, en el curriculum bisico se han
realizado ya elecciones de la mayor importancia, puesto que la opcién por deter-
minadas materias y el rechazo hacia otras supone inclinarse por unos valores u
otros; pero adn asi los profesores tienen muchas decisiones que realizar todavia.
El dar un sentido prictico o te6rico a las disciplinas, el trabajarlas como verdades
absolutas, o como verdades histéricamente ciertas, el valorar mis unos contenidos
que otros, todo ello son opciones que suponen “decidir” sobre los contenidos edu-
cativos. En definitiva, la seleccién de contenidos se ve condicionada por los valo-
res sociales y la ideologfa de cada profesor. ¢(Qué tipo de justificacién puede tener
el dar mds relevancia a un tema del programa que a otro?, es algo estrictamente
cientifico, puesto que dicho tema representa mejor a esa disciplina o, por el con-
trario, se justifica mejor por el valor social e ideol6gico que tiene? Por poner un
ejemplo, (aunque se refiere al libro de texto, auténtico selector de contenidos en
otros momentos) recordemos el nimero de lecciones que en las enciclopedias
hacfan referencia a la historia moderna (época del imperio, etc.) respecto a épo-
cas posteriores o0 anteriores, jes que esas lecciones eran mds relevantes histérica-
mente, 0 como era el caso, plasmaban mejor los valores del régimen franquista?
(Clemente, 1981).

Es preciso plantearse qué se busca al seleccionar determinados contenidos si
su utilidad social, cultural, o ambas. Estos aspectos tienen otro complementario
que se refiere a la importancia que el contexto sociocultural del propio centro
debe tener a la hora de seleccionar los contenidos. Los niveles de muchos nifios
son a veces un freno para trabajar determinados contenidos, pero también debe
ser un reto el adecuarlos para que puedan ser asimilados sin que vayan supo-
niendo deficiencias y lagunas bdsicas. Por ello, este criterio debe ayudar a evaluar
las carencias socioculturales de los alumnos y adecuar la seleccién de los conte-
nidos por parte del profesor.

Antes decia que el criterio psicolégico es muy relevante, pero a la vez de
distinto signo que los anteriores para seleccionar contenidos. Es muy importante
porgue supone tener en cuenta los aspectos cognitivos, motivacionales, afectivos,
etc. del alumno, en relacién con sus estadios de desarrollo. Iguaimente, este cri-
terio hace alusién a los aspectos que conciernen al aprendizaje; en este sentido,
las teorias que explican el aprendizaje ofrecen hoy algunos principios que debe-
mos tener presentes en la ensefianza: el cardcter significativo del aprendizaje, el
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valor del constructivismo como elemento de elaboracién del conocimiento y, por
ello, el valor de la actividad cognitiva como principio, etc.

Sin embargo, a pesar de ser relevante debemos tener en cuenta lo siguiente:
la psicologia ha supuesto en este siglo el principal instrumento para ejercer la
racionalizacion tecnolégica del curriculum, legitimando con razones “cientificas”
decisiones de tipo educativo, que no parecen propias de la psicologia, porque
salvo en ciertas materias y en determinados momentos del desarrollo evolutivo del
nifio en que lo instrumental quiza prevalece sobre lo cultural, pienso con Popke-
witz (1987) que la seleccién de contenidos tiene que ver mds con problemas filo-
séficos, politicos y éticos, que con asuntos psicolégicos.

En este sentido considero el criterio psicolégico una fuente de decisiones que
nos otorga razones, sobre el cudndo y el cémo deben presentarse los contenidos
pero mucho menos sobre el gué debe seleccionarse. Me interesa matizar esta afir-
macién puesto que la psicologia si nos da pautas para seleccionar contenidos que
tienen que ver con el desarrollo del sujeto, sobre todo en educacién infantil; es
decir, cuando el esfuerzo de la escuela consiste en propiciar ayudas adecuadas
para un perfecto desarrollo de asuntos como la adquisicién del lenguaje, el desa-
rollo afectivo de los primeros afios, ia motricidad, etc.

Para captar el sentido que se da a este criterio en la seleccién de contenidos
podria ser relevante analizar en qué grado se tiene en cuenta el nivel de desarrollo
del alumno (tanto si se adopta una perspectiva piagetiana, como si se sigue una linea
vigotskyana) y, teniendo este aspecto como marco, parece igualmente interesante
estudiar cémo hacer del aprendizaje algo significativo (Ausubel, 1976), si es intere-
sante asumir un punto de vista constructivista, qué valor se concede a la accién como
principio para la asimilacién de contenidos y cudl a la experiencia, a la reflexién, al
autoaprendizaje, etc. Igualmente son importantes las consideraciones que hacen
referencia a posibles déficits psicolégicos que pueden presentar algunos alumnos.

Respecto al segundo grupo de criterios los que he denominado pricticos,
puesto que supone que se tomen decisiones muy contextuales y puntuales, resal-
taré dos:

El criterio pedagégico concierne a los aspectos que tienen que ver, por un
lado, con los condicionantes estructurales del propio centro y, por otro lado, con
la propia concepcién curricular de los profesores. Dentro de los condicionantes
estructurales estarian la infraestructura del centro, en cuanto a los lugares donde
se realizan las actividades; los materiales de que se dispone, o la organizacién del
centro, tanto por lo que se refiere al agrupamiento de los profesores (existencia
de seminarios, departamentos grupos de trabajo estables, etc.) como al agrupa-
miento de los alumnos o a la presencia de grupos de un mismo nivel, etc.

Dentro del segundo aspecto, la propia concepcién curricular de los profeso-
res, se incluirian cuestiones tales como la forma en que se concibe la realizacién
de un proyecto por parte de los docentes; el valor que se concede a los objeti-
vos como determinantes del disefio; si las actividades marcan la direccién de cual-
. quier decisién sobre la planificacién curricular y, por ultimo, el sentido dado a la
evaluacién. En definitiva, qué modelo curricular explicito o inconsciente asume
como propio el profesor.
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Respecto a este criterio serfa importante considerar la relevancia concedida a
los aspectos organizativos del centro para la seleccién de los contenidos, si los
recursos condicionan esta tarea, o por el contrario, si son los contenidos los que
determinan los recursos. También habria que estudiar la importancia y la concep-
cién que se tiene de los objetivos en la realizacién de un proyecto o de las acti-
vidades y de la evaluacioén; y finalmente el modo de organizar los contenidos que
a los profesores les parece mas adecuado para el nivel educativo en el que traba-
jan, etc.

Por ltimo, el criterio pragmdtico hace referencia a aspectos como el senti-
do de la propia preparacién como profesor, es decir, si aquello que mejor se domi-
na se refleja posteriormente en la toma de decisiones; la experiencia profesional
que puede desarrollar esquemas de accién y de interpretacién de la propia activi-
dad (Stenhouse, 1984); igualmente alude a otras cuestiones como los hibitos de
trabajo en grupo y la forma en que se refleja la rutina de trabajo, esto es, aquello
que se imparte afio tras afio. Para estudiar estos aspectos podria ser qtil analizar
cémo influye la propia especialidad del docente en la seleccién de contenidos. Si
eligen curso tras curso idénticos contenidos y qué influencia tiene la rutina en tales
decisiones e incluso c6mo percibe el docente su responsabilidad respecto a la
tarea de seleccién.

Por ultimo quiero hacer alusién a que la eleccién de los contenidos no siem-
pre se guia por criterios, o incluso se prescinde de hacerla, por la razén que
fuere. Nos hallamos entonces ante un fenémeno que en otro trabajo hemos lla-
mado criterio fictico, en tanto que la no eleccién es la asuncién de contenidos
que alguien ha seleccionado por nosotros (Clemente 1994). Es el caso de la pre-
sién que lo prescrito, lo establecido “legalmente” tiene en la toma de decisiones,
puesto que un marco legal puede tomarse como determinante o como orienta-
dor, como incuestionable o como mejorable. Asumir sin mis el Disefio Curricu-
lar Base supone cefirse a su manera de orientar los contenidos (por ejemplo,
trabajando con los tres tipos de conocimientos que se establecen en el proyec-
to base -conceptos, procedimientos y actitudes-) o adecuarlo a los distintos tipos
de disciplinas e incluso, al valor diferencial que pueda tener tal clasificacién para
distintos niveles educativos. Asimismo cada realidad educativa, cada contexto
socioeducativo, exigird sin duda una seleccién y adecuacién de los contenidos.
En este sentido, la pregunta seria: ;qué peso tienen esos condicionantes en tal
seleccién y adecuacion?

Aunque con diferente caricter, considero también fictico el papel que juegan
las editoriales en la eleccién de los contenidos, si s6lo utilizamos el libro de texto
en la clase, como tnica fuente de los contenidos que los alumnos van a recibir.

El debate sobre estos criterios puede tener validez tanto para seleccionar los
contenidos en los proyectos curriculares de centro como en las programaciones
de aula, aunque en este caso la eleccién esta ya, en cierta manera, delimitada por
aquéllos. Finalmente quiero subrayar que estos criterios deben interpretarse como
un marco para la discusién y no como una lista para aplicar, porque como mani-
festé al principio la seleccién de contenidos para la ensefianza no puede ser enten-
dida como una cuestién técnica, sino como una opcién cultural.
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