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CURRICULO E REFORMA DO ENSINO
APROXIMACION O TEMA DO CURRICULO NUNHA
EPOCA DE CAMBIO E INNOVACION

Anxo Serafin Porto Ucha
E. U. de Formacién do Profesorado de Santiago

O tema do curriculo esta de moda e vén sendo obxecto de estudio en distintos traballos
nestes dltimos anos, a cargo dun numeroso grupo de especialistas. As revistas de especialidade
cientifica adicanlle un amplo espacio tipografico. A mesma Revista de Educacion dedicou os
monogréficos dos volumes 295 e 296 (1991) 4 Historia do curriculo, onde colaboraron
investigadores europeos e norteamericanos sobre un extenso conxunto de aspectos relacionados co
mesmo. En verbas de Herbert M. Kliebard e Barry M. Franklin, dita Historia como campo de
investigacién poderia definirse como “a proposta académica de narrar, interpretar e, finalmente,
comprende-los procesos polos que os grupos sociais 6 longo do tempo seleccionan, organizan e
distriblien cofiecementos e crenzas a través das instituciéns” (Pereyra, 1991, p. 6).

Sen embargo, a pesar da profusién de libros e artigos publicados, o tema segue a ser moitas
veces ambiguo, de dificil comprensi6n incluso para un importante grupo de profesionais do ensino.
En parte isto € debido a que o concepto de curriculo, ata fai pouco tempo, carecia de uso na
tradici6n académica do noso pais. Normalmente o campo de estudio reduciase 6 da programacion, €
dicir, a unha forma de enfocar e expresa-la prescripcién da ensinanza, a unha parte da teoria do
curriculo méis que a unha visién do conxunto de todo o campo (Contreras Domingo, 1990, p 175).
Unha programacién € un proxecto escrito do que se quere do ensino, non do que ocorre na clase.
estar situada no disefio, desenténdese dalgtin xeito de toda a dinamica institucional e politica do
ensino. Dende o punto de vista do curriculo, en cambio, a prescripcién da ensinanza pode
entenderse tanto no seu aspecto estructural coma dindmico.

Con motivo dunha viaxe a San Pedro do Sul (Portugal) para participar no /° Encontro
Ibérico de Hisidria da Educagdo (24-26 de abril de 1992), tiven a oportunidade de mercar nunha
librerfa de Viseu o libro Curriculo e Desenvolvemento Curricular. Problemas e Perspectivas, de
Fernando Augusto Machado e Maria Fernanda M. Gongalves, con prefacio de Josio Formosinho, de
onde estin tomadas unha boa parte destas reflexi6ns. Os autores tefien unha grande experiencia en
formacién do profesorado, nun momento en que o sistema educativo portugués, 6 igual que o
espafiol, esta vivindo unha época de reforma

ACHEGAMENTO A TEORIA DO CURRICULO DENDE UNHA
PERSPECTIVA HISTORICA.

Di D. Pratt (1980, p. 15) que o pensamento sobre o curriculo e tan antigo como a propia
educacién. Sen embargo, termos como “teoria do curriculo”, “desenvolvemento curricular” ou
“design curricular” son relativamente recentes. £ dicir, o estudio do curriculo e a actividade da stia
construccién son novos. Pero unha historia da institucién escolar pon de manifesto a antigiiidade
destes aspectos, Xa que a escola, en canto institucién formal da educacién, non pode deixar de ter
un curriculo. O ser a ensinanza unha actividade institucional intencionalmente planeada, hai sempre,
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polo tanto, unha vontade das instituci6ns 4s que lles corresponde este cometido de decidi-la forma
que tomaré o ensino.

Aristételes, cando na Politica facia defensa da educacién piblica, analizaba o plan de
estudios da sda €poca e ofrecia novas propostas, estaba xa referindose a cuestiéns curriculares.
Moito mais preto xa de nds, nos tempos de enciclopedismo, 0 mesmo Diderot, con motivo da
elaboracién do proxecto de estudios para a universidade rusa encomendado pola emperatriz
Catalina II, presentou as sdas concepciéns da educacién e avanzou nos planos de estudio para
outros niveis do ensino, dando prioridade os estudios de natureza técnico-cientifica, frente 4
educacion literaria. Tamén estas eran cuestiéns curriculares. Nun traballo de 1980, W. Schubert
identifica a obra de Fleury The History of Choice and Methods of Studies (1695) como o libro
mais antigo sobre cuestiéns curriculares (Machado e Gongalves, 1991, p. 78). Mais é no ano 1918
cando Bobbitt publica The Curriculum, logo seguida doutra obra How to Make a Curriculum
(1924), coas que nace o campo especifico do “design” ou ciencia da construccién de curriculos.
Bobbitt prop6n cinco pasos para a elaboracién dun curriculo: andlise da experiencia humana,
andlise de tarefas, derivacién de obxectivos, seleccién de obxectivos e planificacién en detalle
(Machado € Gongalves, 1991, pp. 89-92).

Coa chegada do século XX, os avances da psicoloxia entendida como ciencia experimental,
frente as concepcidns tradicionais como disciplina mental, e, sobre todo, o paradigma da eficiencia
que dominou o mundo industrial americano, exerceu influencia na organizacién dos programas
escolares. Neste senso, a aparicién da obra de Tyler Basic Principles of Curriculum (1949),
sistematiza ¢ fundamenta os pasos formais para a elaboracién do curriculo, estudiando as
interrelacins entre os compofentes, identificando fontes para a definicién de obxectivos € os
medios polos que poden ser seleccionados.

Mais tarde, Taba (1962) presenta un modelo de desenvolvemento curricular que pode
entenderse como unha reformulacién do que Tyler presentara en 1949, coa seguinte secuencia:
diagnéstico de necesidades, formulacion de obxectivos, seleccion de contidos, organizacién de
contidos, seleccién de experiencias de aprendizaxe, organizacién de experiencias de aprendizaxe e’
determinacién do que debe ser avaliado e dos procesos e medios.

En 1969, Schwad fixo unha critica violenta 4 orientacién meramente te6rica nun escrito
titulado: “The Practical: A Lenguage for Curriculum”, no que pretendia non destrui-la teoria, senén
salientar que ésta € s6 unha parte dun campo mis vasto de estudio. O seu articulo reclamaba que
os estudiosos de curriculo se fixaran na préctica, € dicir, que a teorfa camifiase en didlogo coas
cuesti6ns reais. Coa chegada dos anos 70, Bloom defende un tipo de pedagoxia con implicaciéns
para o desenvolvemento curricular; que os obxectivos tifian que ser determinados en forma realista,
de acordo cos propios alumnos. Estaba, asi, situado no campo de practica. Frente 4s concepciéns de
Bobbitt ¢ Tyler, que fan dirixidas a construccién do curriculo, Bloom pon o acento na
racionalizacién de programas de accién.

A finais dos anos 70, disminde a preocupacién polo tema dos obxectivos, gaiiando en
interese a chamada “anélise situacional” como prerrequisito para o desenvolvemento curricular
centrado na escola. Neste movemento “reconceptualista” pode situarse a obra de Apple Ideology
and Curriculum (1979). Esta situacién xurde como resposta 4 situacién “moribunda” do curriculo,
denunciada por Schwab en 1969. Cara 6 futuro, nun tempo en que se suscita a necesidade dun
novo paradigma para a ciencia, os especialistas do curriculo buscan tamén os fundamentos para un
curriculo post-moderno que dé resposta 4s rapidas mudanzas ou cambios. Mcneil (1985) refirese 6s
que chama “soft” curriculistas (curriculistas leves) frente 6s “hard” curriculistas (curriculistas
pesados). Para os primeiros, o modelo € o das ciencias humanas. Os segundos seguen unha
abordaxe méis racional, buscando datos empiricos para as sias xustificaciéns.
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EN PROCURA DUNHA DEFINICION SOBRE O CURRICULUM

A mediados dos anos 20, pouco despois da data que xeralmente se considera como inicio de
curriculo como un campo auténomo no dominio da educacién, un grupo de personalidades tidas
como eminentes na €poca en cuestiéns curriculares (Bagley, o mesmo Bobbitt, Bonser, Charters,
Counts, Courtis, Horn, Judd, F. Kelly, Kilpatrick, H. Rugg ¢ Work) sentiu a necesidade de chegar
a unha plataforma de consenso sobre cuestiéns do curriculo (ou “curriculum”, se utilizamos o
vocablo latino). O texto Os fundamentos para a realizacién do curriculo si gnificou a declaracién
conxunta (Machado e Gongalves, 1991, p. 39).

Doll (1986, pp. 23-25) considera a idea do curriculo méis divulgada no noso tempo aquela
que o identifica co conxunto de experiencias vividas na escola, como “tédalas experiencias que son
ofrecidas 6s alumnos baixo a direccién da escola”. Kelly (1982, pp. 7-10) define diversos sentidos
da palabra. Variantes como “curriculo oculto”, “curriculo oficial”, “curriculo actual”, “curriculo
formal”, “curriculo informal”, etc., son analizadas. O autor inclinase pola definicién de Kerr (1968),
como “toda a aprendizaxe planeada e guiada pola escola, que sexa realizada en grupo ou
individualmente, dentro ou fora da escola”. Con esta definicién intenta integrar aspectos que
podian quedar fora das actividades formais do centro escolar.

Un autor relevante, Johnson, en “Definitions and Models in Curriculum Theory” (1967)
presenta unha visién restrictiva do curriculo, que identifica con unha serie estructurada de
resultados previstos de aprendizaxe. Con isto fai distinci6n entre curriculo e ensino, nunha visién
dualista. Neste senso, o curriculo prescribe, anticipa os resultados do ensino, ligase aos fins, non 6s
medios, as actividades . Esta concepcién parece estar de acordo coa de Gagoé en Curriculum
Research and Promotion of Learning (1966) ¢ a de Eisner en “Levels of Curriculum and
Curriculum Research” (1965, p. 156) (Machado e Gongalves, 1991, p. 55). Novak tamén fai
referencia 6 traballo de Johnson, diferenciando o disefio do curriculo do da instruccién (1985, pp.
121-134).

Outros autores levan suscitado a caracterizacién e problemética da doutrina dualista que
restrinxe o campo especifico do curriculo 6 plano de instruccién previa a stia préactica. As visiéns
méis dindmicas superan esta concepcién, nunha dialéctica de planeamento e accién. Di MacDonald
(1965, p. 5) que hai esencialmente dous contextos separados de accién: un (o curriculo), que
produce planos de accién futura, € outro (a instruccién), que pon os planos na accién. O tema da
doutrina dualista foi tratado tamén por Tanner, facendo referencia a que os sistemas filos6ficos
clasicos legaronnos esa visién de separacién entre a mente a a actividade. Podiamos dicir, entén,
que esa separacién actual € unha especie de supervivencia do dualismo filoséfico medieval, 6 que
xa facia referencia tamén Dewey a finais do século XIX (Machado e Gongalves, 1991, p. 61).

A diversidade de sentidos do termo 1évanos con Goodlad (1979, pp. 60-64) a identificar
“curriculos ideoléxicos™ (que emerxen dos procesos ideisticos (non sinénimo de “ideoloxias™)
presentes nos libros de texto, manuais, guias, etc.), “curriculos formais” (que obtefien a aprobacién
oficial por parte da Administracién), “curriculos percibidos” (representacion mental do aprobado
oficialmente, non coindicente para os distintos estamentos (escola, pais, etc.)), “curriculos
operacionais” (o que acontece na escola), “curriculos experiencias” (vividos polos estudiantes). Na
nosa édrea xeografica, Gimeno Sacristan (1988, pp. 123-131), 6 referirse 6s niveis ou fases na
obxetivacién do significado do curriculo, falanos do “curriculo prescrito”, do “curriculo presentado
6s profesores”, do “curriculo moldeado polos profesores”, do “curriculo en accién”, do “curriculo
realizado”, e do “curriculo evaluado”. ‘

Moitas veces usase o termo “design” para referirse 4 construccién do curriculo, frente 4
nocién de “desenvolvemento curricular”. Cando a intencién € identifica-los compoiientes
colectivos dunha entidade sustantiva, o curriculo € identificado como “design”; mais, se o foco de
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atencién son as persoas ou modos de operar, flase de “desenvolvemento curricular’. Pero z
natureza do desenvolvemento curricular depende de moitas cuestiéns de poder, procedementos,
participacién, etc. En primeiro lugar, de influencia politica ou estatuto legal. Asi, mentras en
Francia a educaci6n € unha funcién nacional, determinada pola Constitucién, en Inglaterra e Gales
o campo legal do planeamento curricular ¢ responsabilidade das LEAs e das propias escolas. En
USA e Canad4, a responsabilidade pertence os gobernos rexionais (estados e provincias,
respectivamente). En segundo lugar, é un proceso politico, no que participan distintas instituciéns.
En terceiro lugar, é un proceso social. En cuarto lugar, é un proceso de colaboracién e
participacién. En quinto lugar, é un “sistema desarticulado”, ou, como diria MacDonald, “un
accidente histérico en vez dun proceso técnico-racional” (Machado e Gongalves, 1991, pp. 67-69).
Quere isto dicir que a planificacién do curriculo é un proceso complexo.

TEORIAS SOBRE O CURRICULO

O longo destas lifias estamos observando certas dificultades conceptuais sobre o tema do
curriculo. Moitas veces os especialistas mostraron méis preocupacién na elaboracién teérica do
ensino, na reflexién sobre cémo haberfa que decidi-la ensinanza que na auténtica decisién, que
quedou a maior parte das veces en mans dos politicos e dos administradores. Frente 6s COmezos, en
que a palabra curriculo estaba relacionada co que deberia ser ensinado na escola, co contido das
disciplinas, na medida en que comezou a existir unha certa preocupacién dos paises avanzados pola
educacién como problema politico, fenémeno que se orixinou a partir de principios do século XX,
empezaron as disxuntivas, os dilemas: O curriculo entendido como o que debe ensinarse ou o que
os alumnos deben aprender; o que se debe ensinar ou aprender, ou o que realmente se ensina ou
aprende; o que se debe ensinar ou aprender, ou incluir tamén o c6mo, as estratexias, métodos ¢
procesos de ensinanza; a consideracion do curriculo como algo especificado, delimitado e acabado,
ou como algo aberto, que se delimita no propio proceso de aplicacién. Contreras Domingo leva
tratado o tema (1990, pp. 173-204) De ai, como se pode apreciar, a falta de acordo sobre o
significado do curriculo, sobre a stia definicién .

Segin Taba (1974, p. 547), “unha teoria do curriculo é unha maneira de organiza-lo
pensamento sobre tddolos asuntos que son relevantes para a siia evolucién; en que consiste, cales
son os seus elementos importantes, como son estes elexidos e organizados, cales son as fontes para
as decisiéns e como a informacién e os criterios procedentes destas fontes trasladanse 4s decisiéns
acerca do curriculo”. Para outras concepeidns, a teoria do curriculo € un conxunto xeneralizado de
definiciéns, conceptos, proposici6ns e outros constructos 16xicamente interrelacionados, que
representan unha vision sistemética dos fenémenos curriculares. A funcién da teoria do curriculo &
describir, predecir e explica-los fenémenos curriculares e servir de programa para a guia das
actividades do curriculo.

Hai teorfas que fan unha opcién respecto a cal debe se-lo contido da practica docente.
Pretenden especialmente a racionalizacién dos programas. Dentro deste grupo, unhas céntranse no
racionalismo académico; outras céntranse no curriculo como autorrealizacién do alumno; outras
defenden a escola como axente de cambio social; algunhas outras céntranse mais nos Procesos
cognitivos. Existen teorias sobre o curriculo que se caracterizan por desenvolver unha tecnoloxia, a
racionalizaci6én dos procedementos. A obra de Bobbitt mencionada, influenciada polos principios
de organizacidn cientifica do traballo de Taylor que naqueles momentos estibase aplicando na
produccioén en USA, pode considerarse como pioneira. Como continuador das siias ideas podemos
sinalar o tamén mencionado Tyler, cunha concepcidn curricular apoiada na racionalidade medios-
fins. Posteriormente tomou auxe un esquema de planificacién tecnoléxica do curriculo, con
traballos sobre disefio, desenvolvemento e avaliacién da produccién e outros aspectos como o
control, a eficiencia, a prediccién e o rendemento, etc., conceptos aplicados 6 campo de curriculo
(Lawn e Barton, 1985, pp. 242-43).
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Un terceiro grupo de teorias pretenden s6 describir e explica-los fenémenos curriculares tal
como ocorren na realidade, tema tratado por Walker (Huebner, 1985, p. 211). Enténdense por
fenémenos curriculares tédalas actividades nas que os curriculos (ou “curricula”, como se ven
dicindo en latinismo) son planificados, presentados, experimentados, avaliados, etc., asi como todo
o que forma parte do curriculo, tal como libros de texto, guias, programas, horarios, etc.

Outro grupo, nado como reaccién 4 perspectiva do ensino que se preocupaba polo control
do proceso, o logro de obxectivos de conducta e a medicién do rendemento, pon o acento na
necesidade de analiza-lo influxo do curriculo na vida global do individuo, na significacién social e
politica da experiencia. Non s6 se fai unha valoracién critica dos valores e da ideoloxia e practica
educativa que se esconde trala préctica do curriculo, senén que se intenta a emancipacién politica
(Pinar, 1985, pp. 231-240).

Ademais doutras formas de presenta-los problemas do curriculo, como é o tratamento de
Schwab (1985, pp. 197-209), que méis que mediante o uso de teorias o que propén é un enfoque
préctico, finalmente achdmonos con aquelas teorfas que entenden a practica do curriculo como un
proceso de investigacion, corrente encabezada por Stenhouse (1987). Frente 4s catro preguntas
fundamentais que apoian a proposta clasica de Tyler (1949, p. I): ;que obxectivos educativos debe
intentar alcanza-la escola?, ;que experiencias educativas poden proporcionarse para acadar estes
obxectivos?, ;como poden ser organizadas tales experiencias educativas dun modo eficaz? e ;como
podemos determinar que se acadaron ditos obxectivos?, Stenhouse, ademais de ocuparse
indirectamente da primeira das cuestiéns, 4 que, sen embargo, considera fundamental en politica
educativa, formiilase as seguintes cuestiéns (1987, p. 28): ;como podemos traducir propésitos en
normas ¢ como comprobar logo ata que punto e por que a practica non cumpliu as nosas
esperanzas?; dada unha aspiracién, jcomo debemos actuar para intentar realizala? e ;que marxe de
eleccién de aspiraciéns ofrécesenos? Para Stenhouse, que define o curriculo como “unha tentativa
para comunica-los principios e rasgos esenciais dun propésito educativo, de forma tal que
permaneza aberto a discusion critica e poida ser trasladado efectivamente 4 practica” (1987, p. 29),
o sentido educativo que debe te-lo curriculo € dobre: debe educar és alumnos, pero debe educar
tamén 6s profesores. O través dos curriculos os profesores desenvolven as stias ideas e aprenden a
trasladalas 4 practica.

FONTES, COMPONENTES, DESENVOLVEMENTO E AVALIACION DO
CURRICULO

Segin Tyler, os datos do curriculo proceden de tres fontes: o alumno, a sociedade e o
mundo das disciplinas. Unha afirmacién idéntica xa a facia Dewey en 1902 (Machado e Gongalves,
1991, p. 117). De acordo coa énfase que se pofia en cada unha das fontes, habera curriculos
distintos. Se Dewey en The child and de curriculum pofiia o acento no alumno, P. Freire faciao na
sociedade (lembremos obras como La Pedagogia del oprimido); outros (entre eles Phenix)
inclinanse méis pola propia materia de estudio. O desefio curricular base (DCB) co que inicidmo-la
reforma actual no noso pais falanos de catro tipos de fontes que, dalgiin xeito, engloban as
anteriores): psicoléxica, pedagéxica, epistemol6xica e socio-cultural ou socio-antropoléxica. A
través delas fundamentimo-la nosa estratexia curricular.

Por compofientes curriculares entendémolos elementos formais integrantes do curriculo:
obxectivos, contidos, estratexias e avaliacién. A lifia tradicional dos nosos curriculos inclinibase
polos contidos. Pero elixir contidos para un curriculo tampouco ¢ tarefa doada. Pode optarse por
dar realce 4 16xica interna da materia a aprender, do seu significado psicoléxico para o suxeito que
aprende ou polas posibilidades de transferencia para a futura vida social dos alumnos.
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A corrente behaviorista defendeu un modelo de curriculo subordinado 6s obxectivo:
ano 1982, Gimeno Sacristén en La pedagogia por objetivos. Obsesion por la eficiencia desta
insuficiencias deste modelo. Tamén Stenhouse (1981) tense manifestado na critica 6 models
obxectivos (Machado e Gongalves, 1991, p. 198). Reducir a procedementos técnicos alg:
complexo como o traballo escolar, non € facil. No Xogo entre os distintos compofiente
curriculo participan moitas variables. Unha delas ¢ a figura do profesor. De af as relaciéns er
planeamento curricular e a formacién do profesorado, tema 6 que se ten referido Pérez G«
(1986). Se atendemos 4s estratexias de aprendizaxe, que constitiien un elemento fundament:
desenvol vemento practico do curriculo, habera que ir establecendo os criterios de seleccidn, lat
na que podemos citar algtins apartados da obra de Wheeler Curriculum Process (1967), tradv
6 espatfiol (1985, pp. 143-45).

Taba (1974, p. 547-48) 6 referirse 6 desefio do curriculo, que define como “a exposi
que identifica os elementos do curriculo, manifesta cales son as stas relaciéns mutuas e indic
principios da organizacién e os requisitos de dita organizacién para as condiciéns administra
baixo as que vai a operar”, distingue os que denomina elementos macroscépicos do curriculo,
son as metas e os obxectivos, os contidos e as experiencias de aprendizaxe ¢ a avalia
(Contreras Domingo, 1990, p. 209). Dun modo ou outro, actiian sobre o desefio cuestiéns en t
6 profesor, os alumnos, a comunicacién e a mensaxe, as actividades académicas, a participaci;
medios, a propia aprendizaxe, a avaliacién e o contexto aular e institucional. No Art. 4 da LO:
enténdese por curriculo o “conxunto de obxectivos, contidos, métodos pedagdxicos ¢ criteric
avaliacién de cada un dos niveis, etapas, ciclos, graos e modalidades do sistema educativo
regulan a practica docente”. As distintas disposiciéns legais, tanto da Administracién Ces

como, por exemplo, na nosa autonomia, que vefien desenvolvendo esta Lei, seguen insistindo 1
cuestion.

Respecto 6 tema do desenvolvemento curricular, o modo de presenta-la elaboracid
mesmo en cada pais depende do grao de participacién e decisién recofiecida 6s distintos estame
implicados. No noso pafs achdmonos na metade dun camifio que comezou cupha tradi
administrativa centralista, na que os textos lexislativos foron o medio 6 que practicamente que
reducida a nosa politica curricular, ata a actualidade en que estanse creando mecanis
democréticos dentro da administracién educativa, con experimentacién dunha politica curric
descentralizada, nun proceso de busca e definicién. Neste contexto, Pérez Gémez 6 fala
formacién do profesorado (1986, p. 93) diferencia entre marco curricular e proxecto currici
sendo o primeiro o que define a administracién e o segundo as diferentes alternativas qu
profesor pode facer, a través dos centros. Para o autor, “o grao de concrecién e determinacién
marco curricular dende a administracién. .. correspéndese de maneira inversa co grao de confi:
na preparacién do profesorado para elaborar e experimenta-lo seu propio proxecto”.

Respecto 6 tema da avaliacién curricular, un dos mdis antigos modelos estructurados f
de Tyler. A finais de 1972 realizouse en Cambridge un encontro promovido por MacDona
Parlett, no que quedou perfilada unha nova orientacién sobre o tema. Mentras durante moito te
a préctica avaliadora estivo centrada predominantemente no rendemento do alumno, comez
gafiar forza a corrente da chamada “avaliacién iluminativa”. Segundo Parlett ¢ Hamilton
avaliacién iluminativa concéntrase na recollida de informacién méis que na compofiente da tom
decisiéns. A tarefa é proporcionar un puato de vista comprensivo da complexa realidade que rc
6 proxecto: en resume, a tarefa de “iluminar”. No seu informe, por tanto, o avaliador ten como n
agudiza-la discusion, desenredar complexidades, illa-lo significativo do trivial e aumenta-lo n
de sofisticacién do debate” (1985, p. 464). Este proceso de valoracidn obriga a ter en conta téd:
partes afectadas; de af a toma de conciencia do significado politico da avaliacién e a necesidads
defender unha postura democratica ante a mesma, tema tratado por MacDonald (1985, pp. 467-4
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Na avaliaci6én do curriculo levan xurdido distintas tendencias (Pérez Gémez, 1985, pp. 426
e ss.), segundo se entenda este. Por outra banda, no fenémeno da avaliacién inflien as politicas, os
métodos -coas dimensiéns mais comiins para clasificar desefios de avaliacién (formativa-sumativa,
formal-informal, producto-proceso, descritiva-valorativa, holistica-analitica, interna-externa, caso
particular-generalizaci6n, preordenada-reaccional, etc. (Machado e Gongalves, 1991, pp. 228-230),
etc. Entre outros moitos autores, Gimeno Sacristan (1988, pp. 373-76) destaca a importancia da
compofiente avaliacién en relacién co curriculo e co desenvolvemento curricular.

O DESENVOLVEMENTO CURRICULAR COMO AXENTE DE CAMBIO E
INNOVACION.

Xa, para rematar, queremos facer fincapé no papel que pode xogar esta temdtica, nun
momento de cambio como o que estamos vivindo no noso pais. Sabido é que as innovaciéns
esixen cambio de actitudes, de hdbitos, tanto no que afecta 4s persoas como 4s propias institucions.
Podemos dicir con Richmond (1974, pp. 17-18) que o desenvolvemento curricular pode ser
considerado un instrumento de cambio na medida en que implica unha reformulacién do proceso
educativo no seu conxunto. Mais, non € suficiente con que o cambio suceda. Os cambios e incluso
a propia innovacién necesitan un certo control. Precisan tamén un certo tempo na siia fase de
implementaci6n. Frente 4 idea xa superada de que a participacién dos profesores ¢ suficiente para a
innovacién, hoxe pénsase que a aceptacién do cambio non € suficiente; que no primeiro ano non é
o curriculo novo o que esta implementado, senén o vello, con lixeiras influencias de elementos
novos; que fan falta, polo menos, tres ciclos de innovacién (Pratt, 1980, pp. 435-37). Estas
afirmaciéns poden facernos reflexionar, en primeiro lugar, no senso de non precipitarnos e de non
esperar milagres da noite para a maii4; en segundo lugar, na responsabilidade das autoridades
competentes na programacion e control do propio proceso. E, aqui, neste segundo punto, cremos
percibir unha certa lagoa na reforma que estamos vivindo.

Neste novo modelo o profesor xa non s6 executa, senén que participa; non se define s6 pola
stia funcién de dar clase, senén pola de crear ¢ transformar contextos educacionais (Formosinho,
1991, pp. 7-10). A reforma implica, pois, tanto o apartado da formacién inicial (aqui tefien moito
que dicir tanto as Escolas de Maxisterio, no que se refire 4 formacién de mestres en educacién
infantil e primaria, como os centros encargados da formaci6n do profesorado en secundaria) como
da continua (En Galicia o nacemento dos CEFOCOPs (Centros de Formacién Continuada do
Profesorado) supén para eles todo un reto neste campo).

E ¢ que corrémo-lo risco de quedarnos nunba simple politica de cambio e que sexan os
libros de texto, unha vez mdis, os auténticos axentes do desenvolvemento das directrices
curriculares da administracién, mentalidade curricular que Gimeno chama “oficial centralista”
(1987, p. 13), propia doutros tempos. Esto non significa que haxa que rexeita-los libros de texto.
Os manuais xogan un papel de instrumento auxiliar importante para unha educacién méis cientifica.
Pero nunha €poca como a actual, unha visi6n tinica e impositiva do saber, que é un dos perigos 6s
que nos pode conduci-la préctica profesional basada nun texto tinico (Fernandez, 1989, pp. 56-58),
non € o camifio méis axeitado para conseguir unha sociedade mais democratica.
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