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En el presente articulo se exponen cinco
perspectivas posibles, no excluyentes, para
abordar el curriculo, las cuales responden al
interrogante qué es el curriculo y cuél es su
naturaleza. Este abordaje lleva a concluir que
delimitarlo es restringir su complejidad y su
riqueza como préctica social, especificamente
en el campo de la practica formal o
escolarizada, pues expresa la relacion
Escuela-Sociedad, Teoria-Practica y el rol de
sus actores en la dinamica de las instituciones
educativas.

Palabras clave: Curriculo, plan de estudio,
practica educativa.

ABSTRACT

RESUMEN

This paper presents five possible,

but not exclusive, perspectives about
curriculum, attending to the inquiry on
what curriculum is and which its nature is.
The main outcome of the discussion leads
to conclude that to delimit the curriculum
concept is to restrict its complexity and

its importance as a social practice,
specifically in the field of educational
practice, in the way which expresses

the relation between school and society,
theory and practice and the role of the
participants of the educational institutions.

Key words: Curriculum, programme,
educational practice.
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INTRODUCCION

El curriculo, de alguna manera, seré siempre ob-
jeto de preocupacion de aquellas personas que
se dedican a la ensefianza en las instituciones
educativas. Preguntas variadas surgen, como:
{Qué es el curriculo?iCudles teorias o discursos
hay sobre el curriculo?iCémo se desarrolla la
historia de las teorfas del curriculo?.Qué distin-
gue una “teoria del curriculo” de la teorfas peda-
gogicas y las educativas?iCudles son las partes
constitutivas del curriculo? y muchas inquietu-
des mas.

Un camino, entre otros posibles, elegido para
abordar el estudio sobre el curriculo fue el de
comenzar por la revisién de los aportes que
han hecho autores y tedricos de alto recono-
cimiento en la comunidad académica actual
como Magendzo (1996), Gimeno Sacristdn
(1991), Kemmis (1988), Stenhouse (1984),
entre otros, lo que llevd a identificar algunas
perspectivas o puntos de vista para comprender
la naturaleza del curriculo, sin la pretensiéon de
excluir otras maneras de abordarlo, pero siem-
pre reconociendo la necesidad de tematizarlo
como condicién obligatoria para intervenir las
diferentes practicas educativas.

Se reconocen algunos puntos que persisten en
ese camino elegido para abordar el estudio em-
prendido y que invitan a seguir indagando so-
bre el curriculo, entre los cuales se sefialan dos:
uno, que la existencia de perspectivas, teorias,
modelos y enfoques sobre el curriculo surgen
con la aparicién del campo del curriculo como
un campo profesional especializado e institu-
cionalizado en la burocracia educacional del Es-
tado, cuando reglamenta la educacién; y dos,
que de cierta forma, las teorfas pedagodgicas y
educacionales son también teorias relacionadas
con las del curriculo, pues de alguna manera
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se refieren a este cuando muestran sus ideas
acerca de como organizar la actividad educacio-
nal y la cuestién de qué ensefar; uno de esos
ejemplos se presenta desde las ideas pedagdgi-
cas de Comenio en el Siglo XVII, con su obra La
Did4ctica Magna.

Después de hacer este acercamiento a las pro-
puestas de los autores antes mencionados y de
valorar su aporte a la construccion de una idea
de curriculo, se presentan entonces cinco pers-
pectivas, aclarando que este abordaje sobre el
curriculo es provisional, pues la misma naturale-
za del curriculo conlleva un didlogo permanen-
te con el contexto historico-cultural-social que
implica cambios en las préacticas educativas. Se
aclara ademés que la forma en que se exponen
las perspectivas no guarda relacién con su im-
portancia, todas se ofrecen como una alternati-
va para pensar el curriculo.

Primera Perspectiva: Una mirada desde la
Didactica. Alvarez Méndez (1987) presenta
dos modelos para abordar el curriculo desde
el punto de vista de la didactica, es decir, del
proceso de ensefanza-aprendizaje: El curriculo
entendido como proyecto y como proceso, en
contraposicion al curriculo entendido como la
planificacién de fines instructivos a conseguir.

En el segundo modelo centrado en los objeti-
vos, interesa destacar la importancia de la pres-
cripcién y anticipo de los resultados esperados
de la ensefianza, los cuales son contemplados
en los objetivos que se dan de antemano, inclu-
sive mucho antes de que el proceso didactico
comience a funcionar. Asi, los contenidos, méto-
dos, técnicas, recursos técnicos y la evaluacion
deben ser medios para conseguir los objetivos
prefijados.
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Desde este modelo, se puede decir que el cu-
rriculo se refiere béasicamente a los objetivos
prefijados, los cuales son los elementos consti-
tutivos y suficientes del programa, de tal manera
que todo el proceso educativo es sélo un medio
para conseguirlos. En esta perspectiva, la ense-
fianza es una actividad técnica —instrumental
que debe ser eficiente para lograr los objetivos
prefijados. El curriculo, como listado de deter-
minados objetivos en el campo educativo, es
también un sistema de control, y es a partir de
ellos que se evalua a los docentes responsables
de la ensefanza y a los estudiantes. El atracti-
vo tecnologico-instrumental es alto, sobre todo
cuando lo que se persigue es la rentabilidad
econdmica como consecuencia de aplicar una
racionalizacion técnica a la ensefianza.

El desarrollo del curriculo, en este modelo cen-
trado en objetivos, dio origen a las taxonomias
de objetivos que se convierten en la preocu-
pacion fundamental para el programador del
curriculo, bajo el presupuesto que unos objeti-
vos bien formulados, con los requisitos de sus
exigencias técnicas, son la condicién esencial,
dado que ellos son el eje en torno al cual se
vertebran todos los demds componentes del
curriculo (contenidos, estrategias, recursos, etc).

Indudablemente, como reaccioén a esta concep-
cion reduccionista y simplista de los procesos
de ensefar y aprender, surge el modelo alter-
nativo del curriculo como proyecto y proceso,
fundamentados en la influencia de los modelos
de la Investigacion-Accion cuya caracteristica es
implementar el complejo proceso de ensefiar-
aprender, como un proyecto de intervencién
pedagdgica, orientado a resolver las cuestiones
practicas de la ensefianza-aprendizaje y como
un proceso que trata permanentemente de me-
jorar la préctica de ensefar. Asi, lo que entra
como cuestion esencial y bésica es el proceso
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de ensenfar, sin olvidar que este queda en la
practica ligado al aprendizaje.

Alvarez Méndez (1987) sefiala que el modelo
Como proyecto y como proceso se agrupa alre-
dedor de unas acciones concretas del profesor,
inspiradas en el pensamiento del Stenhouse
(1984), asi:

« El profesor debe basar su ensefianza
en el debate abierto para problemati-
zar los contenidos de los programas y
demds aspectos del aprendizaje que
intervienen en el desarrollo curricular
para provocar reflexion, y adopcion de
postura frente a ellos y para estimular la
investigacion de los alumnos.

« El profesor reconoce el contexto y este
es un referente para la ensefianza del
programa a desarrollar.

« El profesor no debe aprovecharse de su
posicion privilegiada de autoridad legiti-
mada en la escuela para hacer valer sus
puntos de vista.

« El profesor tiene responsabilidad de la
calidad del aprendizaje de sus alumnos

Esta primera perspectiva del curriculo, en sus
dos modelos, se tiene como referente comun
al programa entendido como Contenidos de
Ensefianza. Ademads, estas propuestas todavia
hoy tienen vigencia en algunas organizaciones
educativas, las cuales toman al curriculo como
lo referido basicamente a lo didactico, abarcan-
do asi los conceptos de ensefar/aprender, plan
de estudio, programa y recursos.

Segunda Perspectiva: El curriculo es un cru-
ce de diversas practicas de naturaleza emi-
nentemente social y alrededor de él gravita
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la preocupacion Pedagogica. Gimeno Sacris-
tan (1991) plantea que a partir de la segunda
mitad del Siglo XX, los movimientos alrededor
de las reformas educativas en Europa, EE.UU.
y Australia, generaron muchos cuestionamien-
tos que llevaron a hacer una revisién del con-
cepto y del papel del curriculo, y es asi como
se encuentran diversidad de ideas, como por
ejemplo, acepciones que se refieren al curriculo
como préactica; a la teorfa del curriculo como un
concepto meta-teorico; al curriculo como teorfa
de la ensefanza; al problema global de la esco-
larizacion.

En el contexto de ese debate, aparece el enfo-
que socio-critico del curriculo, el cual parte de la
perspectiva de una sociologfa critica aplicada al
fendmeno educativo. Esta vision sostiene que el
curriculo, al participar del ambito de la escuela,
debe ser observado y analizado en ese contexto
social el cual contiene pautas de razén, normas
de précticas y concepcién del conocimiento. Asi,
el problema de tematizar sobre el curriculo con-
siste, entonces, en cuestionarlo en el sentido de
como se da en el contexto de las configuracio-
nes ideoldgicas de distribucién social del cono-
cimiento y del poder que se halla en la escuela.

También aparece la acepcion de McCutcheon
(citado por Cherryholmes, 1987) quien recogio
la idea de Zais (1976) que propone por curricu-
lo lo que los estudiantes tienen oportunidad de
aprender en la escuela ya sea explicito, implicito
y nulo. El curriculo explicito estd constituido por
todo aquello que la escuela ofrece a través de
“ciertos propositos explicitos y publicos” (Eisner,
1979, p. 74); el curriculo implicito es el con-
junto de expectativas que “son profundamente
mas poderosas, de larga duracion que aquello
intencionalmente ensefiado o de aquello que el
curriculo explicito de la escuela expresa” (Eisner,
1979, p75); y el curriculo nulo, que esté forma-
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do por aquello que “la escuela no ensena (...)
y que puede ser tanto o mds importante que
aquello que ensefia”. (p. 83). Esta perspectiva
ubica al curriculo en el campo problemético de
la practica de la seleccion de contenidos, en la
presentacion de estos y en las razones de por
qué se excluyen o se ignoran los otros e, igual-
mente, presenta al curriculo como el mundo de
posibilidades a las que los estudiantes se ven
en oportunidad de aprender, pues estos apren-
den tanto de lo que se les ofrece intencional-
mente como de las oportunidades que se les
excluyen. Por otro lado, Cherryholmes (1987)
avanza en sefalar que curriculo es también el
estudio de aquello que se valora, se subestima
y se excluye en las diferentes practicas en la es-
cuela, a lo que se le da prioridad en las précticas
educativas en la escuela.

Entendido asf, el curriculo como lo que los estu-
diantes tienen oportunidad de aprender, este se
presenta con varias caracteristicas como:

« Una guia para planificar la vida escolar.

« Una guia para evaluar la vida en la es-
cuela.

« Un conjunto de situaciones, experien-
cias dentro de la estructura y organiza-
cion escolar, de tal manera que inclusi-
ve lo que ocurre en la administracion
escolar ya no es solo administracion,
sino que ella forma parte de lo que
se ensefa y los estudiantes aprenden.
Igualmente las transacciones entre los
alumnos se aprenden y son parte del
curriculo nulo.

« Las teorfas pedagogicas, fundamental-
mente, estdn gravitando e intervinien-
do con intencionalidades propias del
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campo del curriculo, afectdndolo en su
practica.

En esta perspectiva del curriculo, se avanza en
comprender que su naturaleza es una prac-
tica social compuesta de comportamientos,
creencias, esquemas de racionalidad, valores,
didacticas, ideologfas y politicas administrativo-
econdmicas que van determinando, a su vez, la
teorizacién que sobre el mismo concepto se va
elaborando.

En esta misma perspectiva, Gimeno Sacristan
(1991) y Gimeno Sacristan y Pérez (1996) se-
fialan que el curriculo forma parte de multiples
practicas, clasificadas en subsistemas, en parte
auténomas y en parte interdependientes, que
generan multiples fuerzas variadas que inciden
en la accién pedagdgica, la cual ademas viene
dada por los propios contextos en que se hinca,
como son el de aula, el personal, el social, el
histérico de la escuela y el politico que presenta
los patrones de autoridad y poder.

Retomando a Gimeno Sacristén (1991), él dis-
tingue ocho dmbitos relacionados con la préac-
tica curricular, de los cuales se pueden sefialar
algunas ideas basicas a la luz de la Ley General
de Educacion 115 (MEN, 1994):

1. El dmbito de la actividad politico-admi-
nistrativa. Regula bajo distintos esque-
mas de intervencion politica los espa-
cios de autonomia en las decisiones y
en la gestién. Es uno de los determi-
nantes exteriores del desarrollo curricu-
lar. En la Ley General de Educacion 115
(MEN, 1994) y el Decreto 1860 (MEN,
1994), identifica al Gobierno Escolar
como la fuente de organizacion de la
actividad politico-administrativa de la
institucion educativa.
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2. Ambito de participacién v control en la

elaboracién, desarrollo y evaluacion del
curriculo. Varia de acuerdo con la tra-
dicién administrativa y democrética de
cada contexto. Hoy, en la Ley General
de Educacion 115 (MEN, 1994), las
decisiones sobre la configuracion de
los curriculos, entre estos los conteni-
dos programaticos, su evaluacion, etc,,
estdn en organos del gobierno escolar
el cual trata, en el marco de la Ley, de
guardar un equilibrio en los poderes de
decision sobre las diferentes formas y
espacios curriculares.

La ordenacion del sistema educativo,
en estructuras de niveles, modalidades,
ciclos, grados, etc., marcan unas directri-
ces para ordenar y pre-configurar el ca-
mino (el curriculo) que deben recorrer
los jovenes y la infancia en la institucién
educativa. La Ley General de Educacion
115 (MEN, 1994) determina para esto
fines, objetivos por grados, por ciclos y
por niveles.

Sistema de produccién de medios. Son
los materiales, recursos didacticos, etc.,

que nos ayudan a concretar el curriculo.
Si se analiza qué medios se utilizan, se
pueden ir descubriendo las dindmicas
que se mueven alrededor de intereses
y estilos pedagdgicos que encubren
una serie de condiciones que inciden
en el desarrollo del curriculo. Los recur-
SOS son meros instrumentos neutros,
pero los usos que se hacen de ellos,
por ejemplo del libro y cuadernos, nos
dan indicios de la formacién del profe-
sor, de las formas de ejercer el poder,
de realizar los procesos de ensefanza-
aprendizaje, entre otros aspectos.
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5. El sistema de Creacion Cultural, Cien-

tifica, Tecnologica, Artistica, etc. En la
condicion de entender que el curriculo
es una seleccién de cultura. Esta ins-
tancia afecta en forma determinante la
seleccion y difusion de los diferentes
saberes. La importancia de este siste-
ma influye en que, por la funcién de
socializacién  (reproducir-transformar),
es necesario organizar la accién y fun-
damentar la creacion de la cultura bajo
paradigmas pedagdgicos, epistemologi-
cos y metodolégicos. Este trabajo se lle-
va a cabo fundamentalmente bajo los
acuerdos en los colectivos de docentes,
especialmente en aquellos que traba-
jan en éreas afines o en la misma érea.
La Ley 115 provee la organizacion del
Consejo Académico y la organizacion
académica a través de coordinadores
de éreas.

Subsistemas Técnico-pedagdgicos. La
formacién de los docentes es definitiva
en el desarrollo del curriculo, pues ellos
basicamente crean lenguajes y tradi-
ciones, conceptualizan, sistematizan el
conocimiento e informacién y crean los
estilos pedagdgicos que utilizan para or-
denar la préctica curricular e incidiendo
en la misma organizacion escolar. Hoy
se reconoce que el subsistema de for-
macién del docente es critico para el
desarrollo de las précticas curriculares
y €s por eso que se prevén en la Ley
115 mecanismos para cualificar sus ac-
ciones, mejorar la calidad de la forma-
cién del docente desde la perspectiva
cientifica-pedagogica y desde la auto-
gestion de su propio desarrollo como
profesional.
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7. Subsistema de Innovacion. Es entender
que si la sociedad tiene una dindmica
de cambios profundos que se presen-
tan muy seguidos en el tiempo, la es-
cuela debe renovarse cualitativamente,
de tal manera que haya procesos de
acomodacion pensados de manera
critica a las necesidades sociales. Si el
subsistema técnico pedagbgico estd
compuesto por profesionales creativos,
con formacion cientifica, con sensibi-
lidad a las necesidades y problemas
del entorno, las innovaciones tienen
un campo de mucha probabilidades,
sobre todo si los profesores acttian en
colectivos bien coordinados y con lide-
razgos centrados en procesos de cam-
bio, pensados con sentido educativo y
no aisladamente. Uno de los peligros
de las innovaciones es el cambio sin
planificar. La Ley General de Educacion
115 (MEN, 1994) prevé y estimula la
Innovacion Curricular y ha creado fon-
dos destinados a financiar los colectivos
escolares que se proponen y prometen
como experiencias innovadoras

8. Subsistema-Préctico-Pedagdgico. Es la
actividad didéactica, es lo cominmente
denominado “ensefiarle a..”. Es el inter-
cambio entre profesor y alumnos me-
diado por las tareas académicas propias
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Comprender el curriculo como un cruce de las
practicas de todos esos dmbitos o subsistemas
es comprenderlo en su complejidad que resulta
de interacciones diversas. El curriculo se prefigu-
ra, se configura y se pretende objetivar como un
proyecto que se presenta como el resultado de
decisiones sobre determinantes diversos, tales
como los fundamentos econdmicos, sociales,
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culturales y pedagdgicos, pero en su desarrollo,
hay un contexto real y cotidiano en el que se
juegan intereses y acciones que existen y sub-
sisten en las personas (actores), aln a pesar
del proyecto, y que lo afectan en su concrecién.

En este enfoque, la evaluacién como compo-
nente curricular, en su conjunto, tiene la funcién
de auto-regular las interacciones que se dan en-
tre el proyecto que prefigura y configura como
disefio y la practica, como su desarrollo. Esto
implica, como consecuencia, asumir que es in-
genuo reducir lo curricular exclusivamente a lo
pedagogico y lo didéctico, como parece ser que
es la tendencia bésica de la primera perspectiva,
antes sefialada.

Tercera perspectiva: El Curriculo como Me-
diacion Cultural. Retomando y enriqueciendo
los elementos constitutivos de la segunda pers-
pectiva, esta tercera entiende el curriculo como
instrumento de accion e intervencién social en
los escenarios escolares, y como posibilitador
poderoso para configurar proyectos culturales
de la sociedad en general.

El curriculo es, entonces, el proceso de selec-
cion, organizacion y transmision de la cultura en
el dmbito de la escuela. Cuando se le refiere
como seleccidn de contenidos culturales, se se-
fiala la relacion con contenidos intelectuales y
procedimentales a aprender y con contenidos
axiolégicos que estén orientados a la concre-
cion de un proyecto global educativo-cultural
para sus estudiantes y, en ultima instancia, para
la sociedad. Por tanto, esos contenidos cultura-
les como contenidos del curriculo, son condi-
cion logica para que se den procesos de ense-
flanza en la escuela, los cuales se estructuran o
se organizan bajo claves psicopedagogicas para
ofrecerse como proyecto cultural-educativo en
la Institucion.
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Kemmis (1988) sefiala que el curriculo es un
proyecto educativo de una escuela para sus
profesores, para los estudiantes, para la comu-
nidad y para la sociedad en su conjunto; y si-
guiendo a Gimeno Sacristdn (1991) y Gimeno
Sacristén y Pérez (1996), los curriculos emiten
un equilibrio de intereses y fuerzas que gravitan
sobre como se presenta el sistema educativo
en un momento historico, y es a través de esos
intereses y fuerzas sociales que se realizan los
fines de la educacion formalmente escolarizada.

De alguna forma, el curriculo refleja el conflicto
entre los diferentes intereses dentro de una so-
ciedad y los valores dominantes que rigen a los
procesos pedagodgicos y educativos. En la escue-
la, en general, se adopta una posicién frente a
los intereses y se tiene una orientacion selectiva
ante la cultura, que se concreta y se transmite
por medio del curriculo escolar. En consecuen-
cia, el andlisis del curriculo es una condicién
necesaria para conocer y analizar lo que es la
escuela (su propuesta) como institucion cultural
y de socializacion (funcion reproductora y trans-
formadora) en términos concretos. Y también
se puede derivar que las innovaciones curricu-
lares se analizan dentro de una estructura social
y un contexto histérico, que les proporcionan el
marco de necesidades socialmente definidas
para cambiarlo.

Entendido el curriculo en esta perspectiva, se
puede decir que en la escuela se estimulan de
manera intencionada, o no, las contradicciones
que provocan movimientos en su gestion hacia
nuevos equilibrios en sus actores y en la socie-
dad.

En la actualidad, desde la perspectiva de la so-
ciologfa critica aplicada a la educacion, se ha
puesto mucho interés en develar como la fun-
cion de seleccién y organizacion de contenidos
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culturales por el curriculo, en la escuela, esté
unido al mecanismo vy a la funcion de distribu-
cién social del conocimiento, especialmente,
del que se considera valioso; de tal manera que,
como lo sefiala Apple (1986), los resultados de
la escuela (entre estos, el éxito y el fracaso es-
colar) son creados también por ella, en tanto
que el curriculo como instancia de mediacién
cultural refleja seleccion de contenidos, formas
y practicas sociales, consciente o inconscien-
temente, de acuerdo con una ideologia de los
grupos dominantes en la sociedad.

Desde la perspectiva pos-estructuralista, pode-
mos decir que el curriculo es también una cues-
tion de poder y que las teorias del curriculo, en la
medida en que buscan decir lo que el curriculo
debe ser, no pueden dejar de estar envueltas en
cuestiones de poder: Seleccionar es una opera-
cion de poder; privilegiar un tipo de conocimien-
to es una operacion de poder; destacar, entre las
multiples posibilidades, una identidad o subjetivi-
dad como ideal es una operacion de poder.

Las teorias del curriculo no estan, en este senti-
do, situadas en un campo “puramente” episte-
moldgico, de competencia entre teorias “puras”.
Estdn activamente envueltas en la accion de
garantizar el consenso, de obtener hegemonia.
Estén situadas en un campo epistemolégico so-
cial. Estan en el centro de un territorio contro-
vertido.

Ningtin curriculo, por obsoleto que sea, es ideo-
l6gicamente neutro. La ausencia de contenidos
valiosos es también otro contenido y las practi-
cas que se hacen en la escuela para mantener a
los estudiantes dentro de contenidos curriculares
insignificantes (valorados asi por la clase domi-
nante) es también un curriculo oculto, el cual se
hace necesario descifrar y develar cuando se le
evalta. Seguin Apple (1986) el curriculo oculto
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es el conjunto de valores, actitudes, modelos,
cdnones, normas, pautas que no son explicitas
en las declaraciones de fines y objetivos de los
profesores y de la institucidn, pero si son eficaz-
mente ensefados y de las que no se acostumbra
a hablar publicamente.

Cuarta Perspectiva: El curriculo es en si el
problema de solucionar la cuestion de la re-
presentacion de los procesos sociales de la
reproduccion. El curriculo no puede definirse
sino comprenderse como problemética edu-
cativa. Esta cuarta perspectiva la develamos en
Lundgren (1992), investigador australiano de la
Deakin University, sobre la representacion como
problema central de la teorfa educativa.

El autor sefiala para ello varios supuestos nece-
sarios de aclarar, como son:

1. Contexto de la produccion. La produc-
cion implica, por un lado, la produccion
de las necesidades de la vida y de los
objetos materiales; por el otro, de la
produccion de los simbolos, de normas,
de sistemas de valoracion; y, por ultimo,
de la produccién de unas condiciones
(organizacién) de la sociedad en las
que esta puede continuar. La produc-
cion social, entonces, incluye al trabajo
mental y fisico como condicién propia
de la produccion.

2. Contexto de la Reproduccién Social. La
produccién social se hace tanto desde
su base material como desde su cultu-
ra; es decir, reproduce las condiciones
de la fuerza de trabajo en todo su sen-
tido y los sistemas de representaciones:
simbolos, destrezas, valores y conoci-
mientos. A la educacion, especialmente
la escolarizada, le toca desarrollar los
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procesos de transmision y reproduccion
de la cultura en las nuevas generacio-
nes.

3. El contenido de nuestro pensamiento o
de nuestras representaciones mentales
son el reflejo de nuestro contexto socio-
cultural.

4. La reconstruccién cognitiva subjetiva
del mundo que nos rodea acttia en
nuestras tareas, acciones y modifica,
por consiguiente, las realidades objeti-
vas de nuestro contexto social y cultural.

5. Cuando los procesos de produccion
social (contexto de la produccién) se
separan de los de reproduccion, como
consecuencia de la complejizacion de
la dindmica social y cultural, ocasiona-
da por la industrializacion creciente que
interviene intensamente en la organi-
zaciéon del trabajo, aparece con mayor
fuerza el problema de la representa-
cion, el cual se refiere a como repre-
sentar los procesos de reproduccién en
la escuela.

Ludgren (1992), con estos supuestos, sefiala de
manera critica e interesante al curriculo como el
problema de la representacion y lo convierte en
el problema central de las Teorias Educativas.
Las relaciones entre contextos de produccion y
de reproduccion seran indirectas y se establece
la comunicacion entre ellos a través de unos
textos institucionales que expresan lo que la es-
cuela selecciona, organiza, clasifica y distribuye
bajo coddigos didacticos-pedagdgicos para solu-
cionar el problema de la representacion. Igual-
mente se incluyen el conjunto de principios que
a manera de cédigo curricular, muestran cémo
deben seleccionarse, organizarse y transmitirse
el conocimiento, las destrezas y los valores.
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Esta perspectiva o concepcién de curriculo con-
tiene dos fases: una, que se refiere al proceso
de disefio o de formulacion del texto para re-
producir; y otra, al desarrollo del mismo. Cada
fase estd condicionada histéricamente por fac-
tores externos e internos a la misma institucion
educativa, lo cual confirma al curriculo como un
campo problemético de la Teorfa y la Practica
Educativa.

Quinta Perspectiva: Curriculo como configu-
rador de la practica educativa. Gimeno Sacris-
tan (1991) plantea la perspectiva del Curriculo
como configurador de la practica educativa y
conceptlia que desde esta perspectiva el cu-
rriculo se centra en la dialéctica Teorfa-Practica
como el esquema integrador de los proble-
mas de la practica educativa escolarizada. Reid
(1980) citado por Gimeno Sacristdn (1991,
p.56) considera que “el curriculo nos sittia ante
problemas précticos que solamente podemos
resolver mediante la accién apropiada”.

Desde una perspectiva critica, en las funciones
de socializacién de la escuela, se sitta a la prac-
tica curricular con un papel intencionalmente
complejo, ideoldgico, activo e histoérico. En el
discurso curricular, y entre éste el relativo al pro-
ceso de ensefianza aprendizaje o didéctico, se
integra el problema de los contenidos con el
de los métodos; el de los procesos de ensenar
con el de aprender, igualmente los fendmenos
del aula con los del contexto; y el de las decisio-
nes técnico-pedagdgicas con los de las politicas
administrativas y los sistemas de poder en la
institucion.

En esta perspectiva, que Gimeno Sacristan
(1991) llama “El puente entre la teorfa y la ac-
cion’, a la préactica curricular se le ubica como
una practica de investigacion que trata de foca-
lizar los problemas que se suscitan en y desde
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la practica educativa y ademas trata de darle
solucién con la intervencién, ante todo, con la
ensefianza como una actividad practica. Por otro
lado, una teorizacion curricular concretada en
un disefio no puede ser ajena a las complejas
determinaciones de las que es objeto la practica
pedagdgica, es decir, el curriculo debe ser idea-
do en torno a los problemas reales y concretos
que se dan en las instituciones escolares, como
son los que tienen los docentes y alumnos y los
que afectan a la comunidad en general.

La concepcion de un curriculo como configura-
dor de una practica social escolar, obliga a es-
crutar las condiciones en que se produce y debe
contribuir a una mejora de la comprension de
los fendmenos educativos y a comprometerse
con la intervencion de la realidad para transfor-
marla. Stenhouse (1984), en torno al curriculo,
lo concibe como campo de comunicacién de
la Teoria con la préctica, relacion sobre la cual y
en la cual el docente debe ser un activo inves-
tigador.

Sobre la interrelacién teorfa y préctica, surgen
dos grandes campos llenos de significados; por
un lado, el de las intenciones y la realidad con-
creta de la escuela vy, por el otro lado, las ideas
para la practica y las condiciones de la realidad
de esa préctica cuando se estd desarrollando.

Magendzo (1996) plantea que desde el punto
de vista de los contextos democraticos, la con-
dicién esencial para el campo de teorizacién
curricular es la de cuidar que los discursos que
se produzcan, no sean discursos encubridores
de ideologias que legitiman intereses que no
se discuten, en orden a reproducir el sistema
social, obstaculizando las condiciones que lleva-
rian a conseguir autonomia. Por el contrario, te-
niendo como intencién la mejora de la practica,
el marco curricular debe servir de instrumento
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emancipatorio, para sentar los fundamentos de
acciones mds auténomos y democréticos en la
escuela.

Esta perspectiva enriquece el planteamiento del
curriculo como proyecto cultural institucional,
pues rescata los micro-espacios escolares como
espacios de accién en donde se potencian en
las comunidades y colectivos escolares, la ac-
cion liberadora y creadora de nuevos modos de
ser cultural, en contrapeso a opciones que sélo
posibilitan la reproduccion cultural.

Avanzando en la perspectiva del curriculo como
configurador de la practica educativa, se puede
entender el curriculo como una serie de pro-
cedimientos hipotéticos con los cuales resultan
comunicados el conocimiento y la cultura en la
escuela. Las ideas generales que sobre la edu-
cacién se generan en la escuela, se convierten
en hipotesis de trabajo que han de ser com-
probadas por la accion curricular que es desa-
rrollada por los docentes con sus alumnos. Asi,
la hipotesis de trabajo es una accion curricular,
no solo por lo que implique como proceso de
investigacion y/o experimentacion, sino porque
tiene implicaciones en términos de teoria edu-
cativa y pedagobgica. La valoracion que se hace
de la accién curricular se da con base en crite-
rios reflexivos de orden educativo y con arreglo
a fines educativos.

En el contexto de esta perspectiva, Stenhouse
(1984) y Kemmis (1988) plantean que el cu-
rriculo es un proceso de investigacién que pre-
figura la practica educativa, porque la planifica
y la organiza, de tal forma que el curriculo se
constituye en una hipotesis de trabajo abierta
a interrogantes y comprobacion de la comuni-
dad educativa, y dentro del cual se construye
y se gestiona el conocimiento. En este sentido,
lo curricular como configuracién de una préactica
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educativa, es una propuesta que especifica cla-
ramente un conjunto de contenidos y métodos
y posee el rango de una sugerencia respecto
a lo que en el aula puede resultar valioso y es
posible de ensefar y aprender. Asi el curriculo
se constituye en una hipotesis de trabajo edu-
cativo.

CONCLUSIONES, SIEMPRE PARCIALES

El andlisis de estas cinco perspectivas curricu-
lares lleva a concluir que definirlo es limitar su
complejidad y su riqueza, pues se puede ob-
servar como el concepto de curriculo ha ido
amplidndose progresivamente y adquiriendo
nuevos contenidos y diferentes acepciones en
funcion de la postura tedrica de la que parten
los diferentes autores que lo estudian y desa-
rrollan.

En suma, el curriculo es un constructo historico,
tanto en su teorfa como en sus practicas, y es
cada comunidad educativa la que debe definir-
lo de acuerdo a como explican ellos la relacion
Escuela-Sociedad, Teoria-Practica y el rol de sus
actores en la dindmica de las instituciones edu-
cativas.
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