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1. CURRICULUM, MODELOS DIDACTICOS Y MODELOS DE
INSTRUCCION

Intreduccion

Un modelo didactico es pieza clave en un curriculum, porque operativa y
pone en accién los principios tedricos que sustentan dicho curriculum. Tomo aqui
curriculum en la acepcién de Stenhouse (1980): “un curriculum expresa toda una

visién de lo que es el conocimiento y una concepcion del proceso de la educacion”.

Creo que es interesante distinguir —por lo menos para un estilo analitico—entre
modelos de ensefianza, modelos didacticos, y modelos —o mejor teorias-
curriculares porque la legitimizacién de cada uno de ellos hay que buscarla en
fuentes no necesariamente coincidentes. Se podria argiiir alegando que modelo
didactico es sindénimo de curricular en ciertos contextos. Esto es cierto y entonces
necesitaria seguir diferenciando como Lawton (1983) entre modelo didactico, en su
acepcion de desarrollo curricular y las teorfas del curriculum que proporcionan un
contrfixto referencial mas amplio que justifica los modelos elegidos.

)
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Los modelos instruccion

Los modelos de instruccién han sido definidos (Joyce y Weil, 1980) como:

“an plan o modelo que se puede utilizar para dar forma concreta a los curricula, para
disefiar materiales didacticos y para guiar la instruccion en la clase y otras
situaciones” (p. 1)

Los muchos modelos existentes recaban su coherencia cientificidad de los
avances en diversas ramas de la psicologia que aportan constantemente datos sobre

cémo se aprende y qué es importante aprender.

Joyce y Weil (1980) describen veintidés modelos de instruccién agrupados en
cuatro familias segin la concepcién subyacente respecto a la persona y su modo de

aprender. En el cuadro siguiente puede verse un resumen de dichos modelos.
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Familias de modelos

Orientacion primordial hacia:

PROCESAMIENTO
DELA

INFORMACION

I. Piaget, R.Bruner, H. Taba

D. Ausubel, L. Kohlberg

. capacidad y modos de organizar la informacién recibida
— aprendizaje de conceptos

— solucién de problemas

— habilidad intelectual

. subrayan el funcionamiento intelectual

PERSONALES
C. Rogers, F. Perlow, Gordon,
W. Glasser

. desarrollo individual y autoconcepto
— importancia de aspectos afectivos

— relaciones productivas consigo y el medio

INTERACCION
SOCIAL

1. Dewey, F y G. Shaffel

S. Boocook, NTL

. relaciones del individuo con la sociedad y con otras
personas
—» importancia de relaciones interpersonales

—» aprendizaje de procesos participativos y democraticos

CONDUCTISTAS

B. Skinner, J. Masters
R. Gagné, J. Wolpe

. cambiar la conducta observable
-> importancia del control de estimulos y respuestas
- analisis de tareas y jerarquizacién

. amplisima gama de aplicaciones en educacién y terapia

Los modelos mas utilizados e investigados en la ensefianza son los que ponen
el acento en el desarrollo intelectual de los sujetos, es decir, los encuadrados en las
familias de Procesamiento de la Informacién y muchos de los Conductistas. Los
modelos orientados a los aspectos sociales y afectivos presentan dificultades mayores
para su fundamentacién tedrica y, por otro lado, la ensefianza maés tradicional ha
ignorado practicamente estos aspectos del desarrollo del sujeto por lo que raramente

se encuentran en las aulas estos modelos de instruccion.

Lo expresado hasta el momento se puede esquematizar de la manera

siguiente:
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aspectos cognitivos
Psicologia del Aprendizaje desarrollo personal

interacciones sociales

MODELOS DE INSTRUCCION
Procesamiento
de la
informacioén Interaccion
social Conductistas
Personalista

Los modelos de instruccién basados en los psicélogos constructivistas (Piaget
y Ausubel principalmente) estdn siendo muy investigados y parece que pueden
gjercer una gran influencia en los planteamientos de los procesos de ensefiar—
aprender en las aulas. Sin embargo, siguen en vigencia las estrategias de ensefianza
basadas en la psicologia conductista, cuyo énfasis en el proceso de aprendizaje se
refiere al cambio de comportamiento observable mas que al desarrollo de estructuras

cognitivas.
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Las teorias del curriculum

Buscan su fundamentacién en concepciones de la educacién méas amplias y
comprensivas. Las teorfas curriculares integran una serie de aspectos cuyas
interacciones definen diversos tipos de “filosofia” de la educacién. Schiro (1978)

sefiala que una teoria curricular debe dar cuenta de:
. Las finalidades de la educacion.
. Naturaleza, fuentes y uso del conocimiento (contenido).
. Naturaleza del aprendizaje y sus tipos.

. Concepcidn del alumno y su desarrollo.
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. Concepcion del rol del profesor.
. Funcién de la evaluacion.

La complejidad de este entramado de variables se acentua por las diversas
posiciones que se pueden tomar en cada uno de los pardmetros sefialados. Estas
posiciones posibles pueden basarse en modelos cientificos mas formalizados en los
aspectos referentes al aprendizaje (la parte del curriculum que corresponde a los
procesos de aprendizaje-instruccién). El resto de los aspectos se relacionan mas

directamente con sistemas de valores que pueden ser y de hecho son divergentes.

Desde esta perspectiva, los planteamientos curriculares estin necesariamente
ligados a ideologias en el sentido de diferentes posiciones en filosofia de la

educacion.
De un modo prototipico se pueden diferenciar tres ideologias educativas:

1. El humanismo clasico, educacidn centrada en la transmisién de la cultura

acumulada.
2. Elprogresivismo o educacién centrada en la persona y su desarrollo.
3. El reconstruccionismo, educacién centrada en la mejora de la sociedad.

Y quizéas una cuarta, la tecndcrata-burdcrata (Schilbeck, 1976) mas orientada

hacia una eficiencia social del proceso educativo.

Estas ideologias no se dan “puras” y es comun que un profesor, o un
curriculum, mantenga posiciones ideologicas diferentes en algunos de los aspectos
citados por Schiro. Y aqui es donde pueden darse incompatibilidades entre valores o

creencias de las diversas posiciones.

La pluralidad ideoldgica en las teorias curriculares es legitima y lo importante
es que al llevar a cabo un desarrollo o reforma curricular se especifique desde qué
sistemas de valores se procede, sin difuminarlos tras la etiqueta de “modelo
cientifico” que parece querer indicar con frecuencia libre de ideologia, o

indiscutiblemente valido.

Los profesores, consciente o inconscientemente, profesan unas determinadas
creencias educativas que son las determinantes de su modo de hacer en el aula. Esta
filosofia de la educacién suele aflorar en momentos criticos en los que se busca un

planteamiento nuevo de la ensefianza. En palabras de Lawton (1983):

“... teorfa curricular y planificacién curricular se yuxtaponen pero no son de
ninguna manera el mismo proceso. El curriculum es un interesante ejemplo de un
drea en la que la teoria no precede necesariamente a la practica. El desarrollo
curricular tiene lugar, por una variedad de motivos, cuando individuos o grupos
especialmente profesores y otras personas implicadas en la planificacion curricular
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no estan satisfechos con lo que se ensefia, o con los métodos empleados en las aulas.
(...) Cuando profesores o profesionales del desarrollo curricular intentan mejorar un
curriculum (o parte de él), se encuentran con una serie de preguntas dificiles. En el
caso de las ciencias, por ejemplo:

(Por qué ensefiar ciencias? ;qué razones hay?

(Todos los alumnos deben aprender ciencias? ;jpor qué?

(Qué tipo de ciencias?

(Qué ciencia ensefla la escuela?

Este tipo de cuestiones no surgen necesariamente todas a la vez, pero aquellos
preocupados con el desarrollo curricular en cualquier 4rea se encuentran tarde o
temprano pregunténdose por cuestiones que son de caracter “tedrico”. La teoria
curricular es, por tanto, diferente del desarrollo curricular que es sélo una parte de
un conjunto de temas curriculares que son parcialmente histéricos, parcialmente

filoséficos, sociologicos y psicologicos.”

Una expresion esquematizada de lo dicho hasta ahora puede ser la siguiente:

Finalidades de la Naturaleza y fuentes Naturaleza del
educacion del conocimiento Aprendizaje

Desarrollo de la persona

Rol del Profesor — / Rol de la Evaluacién

TEORIAS DE CURRICULUM

DESARROLLO DE CURRICULUM >

Programas / \
Sistema de evaluacion

Modelo de instruccién

Desarrollo curricular

Desde los afios 1949 en que Tyler escribe su famoso libro Principios Bdsicos
del Curriculum y la Instruccion, pero sobre todo a partir de la época de los 60 en que
comienza el gran movimiento curricular, se vio la necesidad de que el desarrollo de

los curricula concretos no se realizard de manera anarquica. Los diversos
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componentes en que se concreta un curriculum (contenidos, métodos, evaluacion,
objetivos, etc.) deberian estar de algun modo relacionados. Comienzan a aparecer los
modelos de desarrollo curricular. El “peso” y “lugar” de los diferentes elementos

del curriculum en cada modelo hace referencia a distintas ideologias curriculares.

En general, los denominados en la literatura castellana modelos didacticos
son equivalentes a modelos de desarrollo curricular y no a modelos de ensefianza que

constituyen uno de los elementos de modelos didacticos.

Como ejemplos de modelos didacticos o de desarrollo curricular pueden verse
el de : Fernindez-Serramona-Tarin y el de Gimeno Sacristan. El primero estd
enfocado desde una filosofia curricular de eficiencia social en la que la evaluacién
tiene un peso mas directo y primordial sobre los resultados del aprendizaje de los
alumnos. El segundo parte de una concepcién més sistematica del desarrollo
curricular en la que aparecen aspectos de caracter mas social, todos los elementos del

disefio estan interrelacionados y la evaluacion recae sobre todos ellos.

FERNANDEZ — SARRAMONA - TARIN

<<feed — back>>

actividades

~

evaluacion
g ¢

Y proceso
diana planiicacion materia aprendizaje | | resultados

contenidos /

incentivos
p| motivacionales
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GIMENO SACRISTAN

Evaluacién

Relaciones de Comunicacion

Organizacion

Medios

Contenidos

En cualquiera de los dos modelos didacticos se pueden utilizar modelos de
ensefianza provenientes de las cuatro familias citadas, pero cabe esperar el encontrar
un mayor recurso a los modelos de ensefianza de las familias conductistas en el de
Fernandez-Sarramona-Tarin y a las familias de interaccién social y procesamiento de

la informacién en el de Gimeno.

k %k %k k %k ok

A partir de las diferenciaciones terminoldgicas realizadas en esta
introduccién, cualquier innovacién o cambio curricular supone una remodelacién o al
menos un planteamiento de algo mas que los métodos o estrategias a utilizar en el

aula.

Nos centraremos en €l caso de la ensefianza de las Ciencias Experimentales
para analizar algunos de los aspectos que deben ser considerados cuando se quiere

llevar a cabo un nuevo desarrollo curricular.

Curriculum. Modelos didacticos y modelos de instruccion. El caso de la ensefianza de las ciencias.
Teresa Serrano. Documentos IEPS




2. EL CURRICULUM DE CIENCIAS

La reformulaciéon permanente de un curriculum es posible cuando éste se
sustenta sobre algunos factores que son a la vez que estables, flexibles en su
operativizacion y poseen capacidad de transferencia. De no existir esta base, lo que
pretende ser una construccién innovadora puede convertirse en un conglomerado

aleatorio.

Uno de estos factores nos lo proporciona la psicologia y se refiere a las teorias
de aprendizaje y desarrollo. El conocer cémo aprenden y evolucionan los sujetos y
derivar de este conocimiento la organizacion de los modelos de instruccién es uno de
los mas recientes e insistentes empefios de los profesores y disefiadores de curricula.
Pero, la psicologia no puede ser considerada la inica base sobre la que justificar un

curriculum, como hemos visto.

En el curriculum de ciencias, la psicologia nos puede facilitar todo lo que se
refiere al aprendizaje, instruccién, motivacion, etc. pero las cuestiones sobre qué
formas de conocimiento, qué contenidos cientificos, qué aspectos de la ciencia son
los mas importantes en este momento social, son aspectos cuya nada sencilla
justificacién hay que buscar, ademds de en la misma ciencia, en la filosofia y la
sociologia, al menos.
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En el espacio que resta vamos a desarrollar algunos factores de los que antes
denominamos esenciales a tener en cuenta en el curriculum de ciencias. Uno se
refiere a las teorias de aprendizaje que pueden sustentar un modelo de instruccion,
otro a los contenidos del aprendizaje de las ciencias cuya justificaciéon habria que
buscarla en cuestiones socioculturales y de las propias ciencias experimentales, y un
tercero sobre la utilizacién del método cientifico como estrategia didéctica cuya

fundamentacion tiene caracter epistemoldgico ademas de psicoldgico.

T
]

T

Teorias del aprendizaje y ensefianza de las ciencias

Como ya se hizo notar anteriormente, los aspectos del aprendizaje més
investigados son los referentes al campo cognitivo. Si a este dato se afiade el caracter
fuertemente conceptual de las Ciencias Experimentales, no es de extrafiar que los
modelos de ensefianza mds utilizados en las ciencias se encuentran en las familias ya

citadas de procesamiento de la informacién y en la conductista.

El paradigma piagetiano ha sido extensamente utilizado tanto en la

investigaci6n sobre el aprendizaje de las ciencias como en el desarrollo curricular.

Las aportaciones de los investigadores piagetianos (Lawson y Renner, 1974,
Karplus, 1977; Blake, 1978; Shayer, 1978, 1981; entre otros) alertan sobre la
necesidad de que los requerimientos cognitivos de los conceptos que aparecen en los
programas de ciencias se correspondan con los niveles de desarrollo en que se
encuentran los alumnos. Para un estudio mas detallado del paradigma piagetiano en

la investigacion sobre ensefianza de las ciencias ver Gutiérrez, 1984.

Algunos de los famosos proyectos curriculares de los afios 60 proponen
modelos de instruccion basados en la teoria piagetiana del aprendizaje, por ejemplo
el SCIS (Karplus y Thier, 1967) y algunas remodelaciones de Proyectos Nuffield de
Quimica y Biologia se han realizado también en base a una mejor adecuacion de los

conceptos al desarrollo cognitivo de los alumnos (Shayer, 1983).

Las aportaciones de los psic6logos constructivistas de linea ausubeliana son
iluminadoras sobre el modo en que los sujetos aprenden los conceptos cientificos en
dependencia de los conocimientos referentes a dichos conceptos que ya poseen
(Driver, 1978, 1982; Novak, 1978; Osborne y Wittrock, 1983).

Los modelos de instruccidén que se desprenden de esta linea se plantean, en
primer lugar, hacer explicito lo que el sujeto conoce sobre un concepto empleando
instrumentos tipo mapas conceptuales o proposicionales (Novak, et al.) o técnicas de

asociacién diversas (Stewart, 1979). Un paso posterior consistiria en provocar si
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procede un cambio conceptual (Hewson y Hewson, 1983), o la integracién de los

nuevos aprendizajes con los ya poseidos.

Desde la psicologia conductista, los aspectos mas investigados en la
ensefianza de las ciencias han sido referentes a como hay que organizar los
contenidos curriculares y qué requerimientos secuenciales supone el aprendizaje de

los conceptos (Gagné, 1975).

Modelos de instruccién basados en la corriente conductista se encuentran
también en algunos proyectos de ciencias de los afios 60, como por ejemplo el SAPA
(Science a Process Approach) directamente coordinado por R. Gagne.

Frente al predominio de aprendizajes conceptuales empieza a despuntar la
inquietud de fomentar desde las ciencias experimentales, sobre todo desde la
biologia, otros tipos de aprendizajes més relacionados con la toma de decisiones y la
cooperacién social. Esto requeriria la integracion de los modelos de ensefianza
sefialados con otros provenientes de las familias personalistas y de interaccién social.
Esta tendencia se justifica, mas que en las aportaciones de la psicologia del
aprendizaje, desde otra concepcion de cuales sean los objetivos y contenidos de la

ensefianza de las ciencias, tema que se trata en el apartado siguiente.

La variedad de tipos de aprendizajes y de conceptos existentes en un curso de
ciencias exige del profesor €l uso de modelos didacticos variados. La precaucién a
tomar consiste en saber qué tipo de aprendizaje promociona cada modelo y desde que
corriente lo sitda, para evitar que se frustren expectativas. /;\

\f/

Los contenidos en el aprendizaje de las ciencias

Desde los afios 60-75, época de las grandes reformas curriculares en ciencias,
el problema de qué contenidos ensefiar fue objeto de debate y di6 lugar a tendencias

diversas en este punto.

Una corriente muy difundida consideraba la importancia de ensefiar los
procesos cientificos por encima de los contenidos tradicionales (Good, 1977; Salas,
1983). Los proyectos SAPA y ESS (Elementary Science Study) de origen
estadounidense son prototipos de esta corriente. El primero, como ya se dijo, con un
enfoque del aprendizaje gagnetiano y el segundo (coordinado por J. Bruner) con

sabor netamente piagetiano de descubrimiento libre.

Otra linea curricular, siguiendo las teorfas de Bruner (1960), proponia una
organizacién en espiral de los contenidos “estructurales” de la ciencia. Los proyectos
SCIS, COPES y el EGB Somosaguas s¢ encuadran en esta linea. Los ejes
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conceptuales seleccionados por cada uno de ellos se retoman en cursos distintos ccn

un perspectiva cada vez mas amplia.

En la corriente de “alfabetizacion cientifica”, los contenidos se seleccionan en
base a su significaciéon social mas que a la puramente cientifica (Hurd, 1970). El

SCIS, por ejemplo, se autodefine encuadrado en esta tendencia.

La Ciencia Integrada surge como via para paliar, en la educacién bésica y
media, la excesiva parcelacién y encasillamiento de las disciplinas cientificas
(Serrano y Gutiérrez, 1976, 1977; UNESCO, 1971-1974).

Los criterios de integracién de las disciplinas son diversos: pueden utilizarse
ejes conceptuales o ideas eje que aglutinan las disciplinas cientificas; se pueden
integrar las materias cientificas en torno a los procesos del método cientifico o
habilidades intelectuales; también se puede considerar una integracién metodolégica
al emplear las mismas estrategias para el aprendizaje; o bien integracién de las

materias en torno a objetivos a alcanzar en comun, o a un problema a resolver.

La seleccién de los contenidos que forman parte de un curriculum de ciencias
no puede llevarse a cabo en base a un “modelo cientifico”. Se realiza, generalmente,
de acuerdo con alguna de las ideologias curriculares citadas. En casos como el
espafiol en que los contenidos nos vienen fijados por ley, al profesor le queda atin

decidir desde qué enfoques y en qué contextos va a desarrollar estos programas.

Con demasiada frecuencia los profesores realizamos una lectura plana o
monosémica de los objetivos obligatorios de ciencias experimentales, lo cual nos
suele conducir a lo que hemos denominado “humanismo clasico” y que otros
denominan “academicismo”. Esta ideologia considera que se deben ensefiar los

contenidos ya conquistados por la ciencia y acumulados a través del tiempo.

El gran movimiento de desarrollo curricular de las ciencias experimentales de
los ultimos veinte afios ha puesto de manifiesto una serie de aspectos importantes
para la seleccién y enfoque de los contenidos. Sintetizamos algunos a tener en

cuenta:

o La naturaleza de la ciencia en lo que se refiere a sus dimensiones
filosdficas e histéricas. Muchos profesores ven la ciencia unicamente

como un cimulo de contenidos a aprender (Yager,1980)

e La funcidn social de la ciencia. La tarea cientifica no es una abstraccion
independiente de la cultura y de la actividad del hombre (Piel, 1981;
Robinson, 1982)
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o Las necesidades personales y sociales de los alumnos. La ciencia que
estudian debe ser instrumento para comprender y mejorar su propia vida 'y
desenvolverse en una sociedad tecnificada (Clemison y col., 1983; Purdy
y Bernof, 1983)

« La propia naturaleza y estructura de las diversas disciplinas cientificas y
sus interrelaciones. Aqui se presentan problemas de seleccién de
contenidos derivados del continuo crecimiento del saber cientifico. ;Qué

es lo més importante de una disciplina cientifica?

El Método Cientifico y las estrategias didacticas

Los proyectos didéacticos basados en el aprendizaje de procesos en oposicion
a los contenidos, las estrategias de descubrimiento, los curricula centrados en el
alumno, han sido entre otros elementos que han contribuido a que el método
cientifico salga del 4mbito filoséfico de la teoria del conocimiento y pase a ser uno

de los elementos determinantes de la modernidad de un curriculum de ciencias.

Se debate mucho sobre la posibilidad y/o conveniencia de que los alumnos
actien como los cientificos, que “descubran” las nociones cientificas (Giordan, 1981;
Usabiaga y Fernandez, 1984). Se han hecho transferencias bastante simplistas del
método cientifico como forma de conocimiento a su utilizacién como estrategia

didActica.

Seria muy largo entrar en el tema de la utilizacién del Método Cientifico en el
aula, porque habria que partir de un estudio mas profundo de lo que es el Método
Cientifico en el mundo de la ciencia. En ultimo término, cuando nos referimos a la
utilizacién del Método Cientifico como método didactico, la “cientificidad” del

método deberia de referirse al aprendizaje que es lo que se pretende lograr.

Lo que es realmente “cientifico” de las estrategias did4cticas a emplear es que
deben promover un aprendizaje activo por parte del alumno, sin que confundamos

aprendizaje activo con realizar cantidad de actividades.

Los multiples procesos o habilidades que constituyen el modelo teérico del
Método Cientifico son muy susceptibles de ser integrados en diversos modelos de
instruccién. Sefialamos de modo telegrafico algunas precauciones a tener en cuenta:

« experiencia y “experimento” no son equivalente por principio;

« verificar en el laboratorio lo que dice el libro no responde a la funcién de

los experimentos en la investigacion;
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« las hipétesis no son verdades a demostrar;
o induccidn y deduccién se complementan;

o la observacion se realiza desde un marco referencial determinado, no

desde la ausencia de conocimiento.

Finalmente recordar que el desarrollo de habilidades o procesos,
especificos o no del Método Cientifico, es una larga tarea de aprendizaje. Son

herramientas intelectuales de lenta adquisicion.

3. EVALUACIONES SOBRE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

\J/

Hasta aqui hemos considerado tres elementos cruciales en el desarrollo
curricular de las ciencias experimentales y sus posibles alternativas. Para
terminar, expondremos un breve resumen de investigaciones que han tenido

como objetivo analizar como se lleva todo esto a la practica de las aulas.

Las numerosas evaluaciones realizadas en USA y REINO UNIDO sobre
la ensefianza de las ciencias (Project Synthesis, 1980; NSF Status Studies,
1978; Third Assessment of Science Report, NAEP, 1978; APU, 1980 han

puesto de manifiesto que:

o Hay una discrepancia entre el curriculum escolar de ciencias y las

necesidades reales del 90% de los alumnos.
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« Mas del 95% de los profesores de ciencias se preocupan unicamente
de preparar a sus alumnos para el nivel siguiente de ciencias como

maximo objetivo.

o Casi el 90% de los profesores de ciencias identifican sus objetivos en
la ensefianza con los contenidos cientificos especificos, y ain mas,

estos objetivos implican una ciencia estatica y acabada.

o Apenas existe evidencia de un aprendizaje de las ciencias por

experiencia directa.

o Las habilidades intelectuales que se ensefian son las elementales, no

aparecen las de orden superior.

o Gran mayoria de alumnos no varfan sus concepciones erroneas de

conceptos basicos tras la instruccion.

A pesar de que se conocen estos datos, los investigadores se quejan de
que no son tenidos en cuenta por quienes elaboran los curricula (Yager,
1984) y proponen una nueva conceptualizacion del curriculum de ciencias
que incluya componentes de la ciencia que no se consideran normalmente
(dimensiones histéricas, filosoficas y sociolégicas) y objetivos mas
amplios que la limitada preparaciéon académica que hoy impera (Project
Synthesis; Epiloge, 1981)

4. CONCLUSION

El que en Espafia tengamos objetivos de ciencias obligatorios tanto en
EGB como en las EEMM nos evita la discusién basica de la necesaria
presencia de las ciencias en el curriculum. Sin embargo, para que estos
objetivos y los recursos de instruccién que los acompafian pasen a plasmarse
en un curriculum para los alumnos de 11 a 16 aflos, tienen que ser sometidos

a todo un proceso de reformulacién por parte de los profesores.

En base a una toma de posicion en los aspectos citados, un modelo de
desarrollo curricular tiene que responder coherentemente a cuestiones como

estas:

Curriculum. Modelos didécticos y modelos de instruccion. El caso de
la ensefianza de las ciencias. Teresa Serrano. Documentos IEPS




16

(Tienen todos los objetivos el mismo peso en diversos niveles de

desarrollo?

(Qué actividades o experiencias son las mas adecuadas para distintos

contextos socio-culturales?
¢ Qué visién del mundo cientifico vehiculan estos objetivos?

Los contenidos cientificos seleccionados ja qué criterios de seleccion y

organizacién responden?
. Qué entendemos por investigacién o descubrimiento de los alumnos?

.Qué modelos de instruccién son los méas adecuados para los distintos

objetivos?

Aunque pueden parecerlo, éstas no son preguntas retéricas y por tanto las
respuestas no pueden darse por obvias, entre otros motivos porque no existe

una Unica respuesta para cada una.

Tal y como se percibe el desarrollo de los curricula de ciencias en la
actualidad espafiola, creo que habria que evitar cualquiera de estos dos
extremos: de un lado, el aprendizaje de unas ciencias abstractas, sin relacion a
la vida, concebidas como una acumulacion de nociones estéticas, y por otro,
la tendencia més en boga de unos enfoques excesivamente localistas y

vitalistas que terminan por ser asfixiantes y de corto alcance.

Tanto si se parte de teorias curriculares como si se comienza por el disefio
de modelos de instruccién, se requieren equipos de profesores e
investigadores y nuevos modelos de investigacién conjunta que hagan posible
un planteamiento integrado de los factores que inciden en el Curriculum.
Desde este enfoque se legitima, creo, la investigacién-accion, tema de interés

en estos ultimos afios.
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