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Introduccion

La Educacion, en su condicion de institucion social secular, se ha
ido situando progresivamente en una posicion central en el espacio
social y econdmico del mundo desarrollado. Al mismo tiempo, se iba
consolidando en el ambito de lo real esa conceptualizacion
académica de finales del pasado siglo de “sociedad del
conocimiento y de la informacién”. Desde su posicién singular, la
Educacion interactua con el espacio social de modo que influye
sobre el contexto y, a la vez, es influido por él en una especie de
bucle causal que se extiende en el tiempo y evidencia
empiricamente sus inexorables efectos sobre el largo plazo.

Aun cuando el enfoque humanista de la educacién y la validez
de la llamada “educacion liberal” —en tanto que “cultivo del intelecto
y mejora de sus facultades” (Strauss, 2007)— siguen siendo
imprescindibles para navegar con alguna confianza en los entornos
que caracterizan el siglo XXI, no es menos cierto que la evolucion
del contexto traslada a los sistemas educativos requerimientos
anadidos, como consecuencia de esa interaccion sustantiva entre
Educacion y Sociedad.

Uno de los cambios fundamentales, ha venido de la mano de la
revolucion tecnologica. Klaus Schwab (2016), presidente del Foro
Econdmico Mundial, describié en 2016 el nuevo panorama del
siguiente modo: “Avances revolucionarios en inteligencia artificial,
robética, internet de las cosas, vehiculos auténomos, impresion 3D,
nanotecnologia, biotecnologia, ciencia de materiales,



almacenamiento de energia y computacion cuantica estan
redefiniendo industrias enteras y creando de cero otras nuevas. En
el Foro Econdmico Mundial a esta ola de innovacién la bautizamos
‘Cuarta revolucion industrial’, porque supone un cambio fundamental
del modo en que vivimos, trabajamos y nos relacionamos” (p. 1).
Esta descripcion sintética de la evolucion del contexto pone
claramente en evidencia ese entremezclamiento mayusculo, entre
tecnologia, economia y sociedad, que le caracteriza.

La cuarta revolucién industrial es, en esencia, una revolucion
tecnoldgica que se basa en sistemas fisicos, en sistemas bioldgicos,
en sistemas digitales y en sus interacciones. Su caracter integrado
significa que avances en uno de esos tres ambitos repercuten en los
otros dos, siendo particularmente intensa la interaccién entre los
avances en sistemas fisicos y los avances en sistemas digitales.
Asi, progresos en los desarrollos tecnoldogicos de la Fisica,
alimentan los de los sistemas digitales, y viceversa, en una suerte
de circulo virtuoso que es, en buena medida, responsable de esos
cambios disruptivos —0 de comportamiento exponencial- de los
cuales estamos siendo testigos directos en tan solo una generacion.

En 1965 Gordon E. Moore -cofundador de la compaiiia
tecnolégica INTEL- estableci6 lo que se conoce como ley de Moore,
que indica que, cada dos anos aproximadamente, se duplica el
numero de transistores contenidos en un microprocesador, lo que
equivale a una evolucion en progresion geométrica de su capacidad
de computacién. Aunque, en un primer momento, Moore establecio
un intervalo de un aifo para esa duplicacién sostenida (Moore, 1965;
1975) —que posteriormente lo ampliaria a dos—, lo cierto es que con
su ley constituyé una prediccion notablemente precisa que fue
posteriormente validada por los hechos. Debido a su impacto sobre
la economia y la sociedad, tales hechos explican, en buena medida,
esos cambios sociales acelerados que se observan.

Esta misma dinamica ha llevado a Ray Kurzweil —un tecnélogo
americano dotado de una mente excepcional- a asegurar que en
este siglo XXI, y por efecto de ese desarrollo tecnoldgico



exponencial, la humanidad trascendera la biologia, de muy
diferentes maneras, hacia un estadio evolutivo cuyo umbral
denomina Singularidad y de la que, segun sus previsiones, estamos
cada vez mas cerca. Kurzweil (2005) sintetiza su vision en los
siguientes términos: “La fusion es la esencia de la singularidad, una
era en la gue nuestra inteligencia se volvera cada vez mas no
bioldgica y billones de veces mas poderosa de lo que hoy es: el
amanecer de una nueva civilizacién que nos permitira trascender las
limitaciones bioldgicas y amplificar nuestra creatividad”.

Mas alla de la discutible validez de algunas de las previsiones de
Kurzweil, lo cierto es que catorce afios después de la publicacion de
su libro, la reputada revista Nature nos sorprendia con una primicia
internacional que anunciaba el éxito de los primeros ensayos de un
prototipo de computador cuantico desarrollado por Google (Gibney,
2109): la supremacia cuantica habia llegado. Con ella se abria la
puerta a futuros dispositivos 1.500 millones de veces mas rapidos
que los clasicos y la humanidad daba un paso adelante hacia esa
singularidad pensada por Kurzweil. Estos hechos dibujan, todavia
de una forma no suficientemente precisa pero cierta, el panorama
en el que habran de desenvolverse como adultos los alumnos que
pueblan, en la actualidad, las aulas de las escuelas y a la
preparacion de cuyo futuro la Educacion tiene el deber social y
moral de ayudar.

En un contexto en el que las tecnologias digitales nos envuelven,
las relaciones entre tecnologia y educacion y su modo de evolucion
merecen una especial consideracion. Goldin y Katz (2009) se han
referido a ello como a una suerte de carrera. Fadel et al. (2016)
resumen acertadamente sus consecuencias en los siguientes
términos: “Cuando la educacion va a la zaga del progreso
tecnoldgico, la gente no esta cualificada para los puestos de trabajo
y es probable que el trabajo realizado no sea tan productivo o de la
calidad que se requiere. Adicionalmente, la desigualdad economica
aumenta, debido a que aquellos que tienen los medios para
conseguir una educacion excepcional cuentan con la capacidad
para asegurar mas oportunidades de progreso, y aquellos que no



pueden hacerlo tienen muy pocas esperanzas de mejorar su estatus
econémico. De esta manera, tanto los individuos como las
sociedades sufren, y esto toma la forma de desempleo, subempleo,
brechas de ingresos, estrés personal y malestar social” (p. 28).

Figura 1.1. La carrera entre educacion y tecnologia.
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(Inspirado en “The race between technology and education”.
Goldin & Katz, Harvard) Fuente: Fadel et al. (2016: p. 28)

La Figura 1.1, aportada por los citados autores, ilustra
graficamente esa carrera y nos permite especular sobre cuanto
tiempo habra de pasar para que la educacion se sitle por delante de
la tecnologia. En todo caso, para que ello sea posible resulta
necesario acertar con la educaciéon escolar. Es claro que el
aprendizaje a lo largo de la vida (lifelong learning) constituye un
medio de paliar esos efectos no deseados de los desfases
individuales de formacion citados por Fadel et al. (2016), pero no se
puede ignorar el hecho de que, como indican las evidencias



disponibles (Lépez Rupérez et al., 2015), el éxito en la educacion
general constituye un prerrequisito para el aprovechamiento
posterior, a gran escala, de las oportunidades de formacion que
ofrecen en la edad adulta los sistemas educativos de los paises
desarrollados.

Diferentes autores (Fadel et al., 2015; OECD, 2018 a; Berkowitz
& Miller, 2018) han traspuesto al ambito de los analisis sobre la
educacién del siglo XXI, algunos de los rasgos del contexto
identificados desde el pensamiento estratégico. Conocidos por sus
siglas en inglés (VUCA), el contexto social futuro se caracterizara,
cada vez con mayor intensidad, por los rasgos siguientes:
volatilidad, incertidumbre, complejidad y ambigliedad.

Mas alla de las transformaciones tecnoldgicas —o quizas a causa
de ellas— las exigencias del contexto futuro desbordan el ambito de
lo cognitivo y de lo tecnoldgico para alcanzar el de lo propiamente
personal, entendido aqui en su sentido mas amplio. Y para la
construccion por el individuo de una brujula eficaz que oriente su
navegacion en ese proceloso mar, la educaciéon ha de atenerse a un
modelo capaz de conciliar las exigencias del futuro con lo mejor de
nuestra herencia cultural y moral.

Probablemente el curriculo sea el ambito de las politicas
educativas que se identifica, de una forma mas directa, con la
educacion. Al reflejar, en esencia, qué aprenden los alumnos, cémo
lo aprenden y para qué lo aprenden es, a la postre, lo que de la
educacion escolar mas le importa a la sociedad, aunque corra el
riesgo de que, preocupada por los contenidos, olvide el ambito de
los medios y de los procedimientos; y, sobre todo, postergue una
reflexion profunda sobre sus finalidades. Quizas por esa notable
importancia del curriculo, con el inicio del siglo se ha acelerado un
movimiento internacional de reforma curricular que ha ampliado la
vision e introducido en su seno el enfoque de las competencias para
el siglo XXI.



Sin embargo, la cuestién de las finalidades constituye uno de los
componentes tradicionales del curriculo como una categoria
superior que otorga sentido a las metas y orienta los objetivos
especificos que se contienen en ellas.

Mas alla de las criticas procedentes, sea de la inercia, sea de la
ideologia, lo cierto es que ese enfoque renovado del curriculo se
aproxima a una educacion integral, entendida en el sentido
tradicional del término. Puede afirmarse que, en la mayor parte de
los casos, contesta al para qué con una multiplicidad de finalidades:
para desarrollar mentes capaces, para reconocerse cComo persona,
para vivir en armonia consigo mismo, para relacionarse
satisfactoriamente con los demas, para ejercer una ciudadania
activa, para facilitar la empleabilidad, para preparar el futuro, etc.

En lo que respecta a los medios y a los procedimientos que
definen el cdmo, ese nuevo enfoque es muy consciente de su papel
esencial. Deja atras esa aproximacion tipicamente burocratica que
sobrestima la funcién de las normas legales, para adherirse a un
enfoque postburocratico que privilegia el papel de las personas y del
conocimiento experto.

Por otra parte, y en un ejercicio de coherencia intelectual,
procura alinear los contenidos con las finalidades —el qué con el
para qué-, finalidades demandadas por ese nuevo contexto que
asoma ya por el horizonte. Y lo hace aun a riesgo de proceder, en
algunos casos, tentativamente con resultados insuficientemente
robustos, como corresponde a los defectos propios de todos los
inicios.

Este libro pretende aportar a los profesores, a los directores
escolares, a los inspectores de educacidn, a las instancias politicas
de decision y a las familias, una visién suficientemente sencilla y, a
la vez, suficientemente completa sobre ese nuevo enfoque del
curriculo escolar que acompafara a todos estos actores relevantes
del mundo de la educacion durante el siglo XXI.



Resultaria pretencioso pensar que dicho enfoque no vaya a sufrir
reajuste alguno a lo largo de esas tres cuartas partes de siglo que
nos restan, tanto mas cuanto que la aceleraciéon del contexto social
y econdmico es una de las caracteristicas de este tiempo historico.
Pero lo esencial de esta nueva visidon ha nacido para perdurar, y
cuanto mas pronto ese conjunto de actores comprenda lo que esta
en juego y se familiarice con los nuevos perfiles de su papel, antes
se producira el impacto deseado sin el cual las sociedades tendran
serias dificultades para adaptarse a los desafios del futuro.

PLAN DE LA OBRA

Junto con esta Introduccién, la presente obra se organiza en
otros ocho capitulos. En el Capitulo 2 se introduce a los lectores en
una aproximacion conceptual a la nocion de curriculo y a su
evolucion histérica, y se justifica por qué se trata de uno de los
elementos mas importantes de la educacion escolar. El Capitulo 3
aporta una vision comparada del nuevo enfoque del curriculo por
competencias, que emerge en el panorama internacional con el
comienzo del siglo XXI; se analizan algunos de los marcos de
referencia, por su papel estructurante de las ensefianzas en este
siglo, y se pone de manifiesto su notable convergencia; lo cual, mas
alla de las diferencias observadas, revela un consenso de fondo
francamente significativo.

El Capitulo 4 profundiza en el concepto de competencia desde el
lado de los aprendizajes, asi como en las relaciones con y entre
algunos de sus componentes principales —los conocimientos, las
habilidades o destrezas y los valores— para detenerse, finalmente,
sobre una de las nociones que acompana este nuevo enfoque: el de
aprendizaje profundo.

En el Capitulo 5 se aborda la problematica de las competencias
desde la perspectiva de las ensefianzas, de las metodologias, de
sus politicas clave y, en general, de los procedimientos necesarios



para lograr el éxito de esta nueva orientacion del curriculo escolar.
Junto con el aprendizaje y la ensefianza, es la evaluacion la tercera
pieza esencial que hace posible la mejora, tanto del uno como de la
otra. El Capitulo 6 se detiene en esta tematica en el &mbito concreto
de las competencias, realiza un recorrido por su presencia en
diferentes marcos conceptuales de referencia y desemboca en la
nocion de inteligencia organizacional como un concepto que amplia
la idea tradicional de evaluacién y la proyecta hacia el futuro en
tanto que instrumento potente para la mejora de la educacion, en
todos sus niveles organizativos.

En el Capitulo 7 se analiza el desarrollo del curriculo por
competencias en el caso espaiol, se efectua un recorrido historico y
se profundiza en los errores al respecto de la ultima reforma, desde
una aproximacion constructiva que pretende evitarlos en un futuro y
servir de referencia para otros paises, culturalmente proximos, que
tengan pendiente un redisefio de su curriculo. En el Capitulo 8 se
proyecta la mirada hacia el futuro y, en un plano de elevado nivel de
generalidad, se plantean algunas de las claves del éxito de las
reformas curriculares que hayan de producirse en lo que resta de
siglo.

Finalmente, el Capitulo 9 presenta un conjunto de
recomendaciones que constituyen una forma de decantacién de la
obra en propuestas sintéticas orientadas, de un modo diferenciado,
a tres grupos de destinatarios: el profesorado, los directores
escolares y los responsables de las politicas.



El concepto de curriculo y su importancia para la
educacién del futuro

La nocidn de curriculo constituye un elemento central de la
conceptualizacion, normativizacion e implementacion de la
educacioén reglada que ha sido objeto de multiples analisis y de no
pocas controversias, distribuidos particularmente a lo largo de la
segunda mitad del siglo XX'. Como anticipara el epistemélogo
francés Gaston Bachelard (1934) “un concepto es un momento en la
evolucién de un pensamiento”. Y asi ha sucedido en el caso del
concepto de curriculo cuyos componentes se han ido incrementando
en numero y en complejidad.

La interaccion inexorable entre educacion y sociedad es, en
buena medida, responsable de ese dinamismo conceptual que
evoluciona haciéndose cada vez mas incluyente y mas complejo, y
no solo por el numero de elementos que se incorporan al mismo, por
su densidad o por su creciente nivel de exigencia intelectual, sino
también por sus interrelaciones e interdependencias.

Con el propésito de clarificar o que en el contexto de los
sistemas educativos entendemos por complejidad, cabe traer a
colacién dos referencias a sendos autores que han reflexionado
acertadamente sobre esta nocidén. Segun Levy-Leblond (1991), los
sistemas complejos conjugan una “heterogeneidad estructural” con
una “reciprocidad funcional”’. La primera de estas dos propiedades
alude a la existencia en ellos de multiples elementos en una
estructura jerarquizada en niveles. Pero complejidad no es solo



complicacién pues la segunda propiedad afiade a la primera la
presencia de acciones reciprocas entre elementos y entre niveles, a
circuitos de retroalimentacién y, en general, a conexiones causales
de caracter circular. Como hemos subrayado en otro lugar (Lopez
Rupérez, 2001): “(...) Es, precisamente, la presencia de estas
formas de causalidad circular el elemento responsable de procesos
no lineales que aceleran el tiempo propio y contribuyen a generar
complejidad en el interior del sistema.” (p. 48). Por su parte, Edgard
Morin complementa la anterior conceptualizacion al afirmar que “(...)
la complejidad no comprende solamente cantidad de unidades y de
interacciones que desafian nuestras posibilidades de calculo;
comporta, asimismo, incertidumbres, indeterminaciones, fenémenos
aleatorios” (Morin, 1990: p. 48).

La excepcional aceleracidon del tiempo historico, que esta
protagonizando la humanidad en el periodo de tan solo una
generacion (Kurzweil, 2005; Pinker, 2018), no es independiente de
esa complejidad que nos alcanza y que esta asociada, en particular,
con el impacto de la globalizacién, de la transformacion digital y de
sus interacciones sobre la vida personal, social y econémica (Lépez
Rupérez, 2001). Este considerable dinamismo sociohistérico afecta
a la educacion y alcanza, por consiguiente, a la propia concepcion
del curriculo. Esos cambios en la concepcion —como primero de un
conjunto de estadios sucesivos concernientes al curriculo, que es
seguido de su implementacion— afectaran, con mayor o menor
rapidez y de un modo mas o menos organizado y coherente, al nivel
propio del aula y a su componente esencial, el alumno. En sus
analisis sobre las tendencias emergentes referidas a un curriculo
global, Olibie (2013) senala una amplia coleccién de rasgos de los
cuales cabe destacar los siguientes:

a) Desarrollos de orientacién globalista , influidos por los
Objetivos del Milenio de Naciones Unidas (UN, 2015) y por esa
pretension, compartida por otros organismos multilaterales, de
formar ciudadanos globales (OECD, 2018b). Con esa misma
orientacion, cabe traer a colacion lo que se ha dado en llamar la
“globalizacion de las politicas” (Schleicher, 2018) que reposa, en



buena medida, en el impacto politico de las evaluaciones
internacionales a gran escala con una participacion creciente de
paises de todo el mundo y con la OCDE oficiando como gran
promotor.

b) Preparacion para el mercado de trabajo, la ciudadania y la
vida cotidiana , mediante la educacién y las reformas de los
curriculos, en un contexto dindmico y en un entorno de informacion
“saturado y caético”.

c) Enfasis crecientes en aquellas destrezas relevantes para el
aprendizaje permanente y la participacién social , lo que comporta
en muchos paises la incorporacién al curriculo de competencias
cognitivas de orden superior, destrezas digitales y tecnologicas y
evaluaciones rigurosas.

d) Adaptacion de las ensefanzas a las necesidades y estilos de
aprendizaje de los alumnos , mediante curriculos diferenciados y
personalizacion de la enseflanza.

Hemos subrayado estos rasgos, que veremos repetidos de uno u
otro modo en los capitulos posteriores, por su relacién mas directa —
particularmente los tres primeros— con esos dos fendmenos cuyo
impacto en los planos personal, cultural, social y econémico es
ampliamente reconocido: la globalizacién, entendida en un sentido
amplio, y la revolucion tecnolégica cuyo nucleo central es la
transformacion digital. Estos son, pues, los dos motores principales
que impulsan esa evolucion franca del concepto de curriculo vy,
sobre todo, de su contenido; evolucién que es, a la postre, tributaria
de esa “mutacion de civilizacion” emergente a escala planetaria que
estamos protagonizando.

El presente capitulo profundiza, en primer lugar, en los
componentes conceptuales del curriculo, desde una perspectiva en
lo esencial clasica, a modo de dimensiones, aproximaciones o
aspectos que incluyen los elementos mas ampliamente aceptados
para la caracterizacién del concepto. En segundo lugar, se centra



principalmente la atencion en la perspectiva espaiola y se analiza la
evoluciéon normativa de la concepcion del curriculo y su plasmacion
en la legislacion basica a modo de ilustracién. Una vez repasados
los aspectos conceptuales, se presenta, finalmente, el curriculo
como un instrumento poderoso para la mejora educativa y se
justifica sobre una base empirica el que sea, con toda probabilidad,
uno de esos pocos pilares en los que deberia reposar
prioritariamente cualquier reforma educativa destinada a preparar,
con acierto, el futuro de las nuevas generaciones.



VARIEDADES CONCEPTUALES DE LA NOCION CLASICA DE
CURRICULO EN LA EDUCACION ESCOLAR

Existe un consenso amplio entre los especialistas en el sentido
de considerar el curriculo como un constructo complejo y
polifacético (Goodson,1994), con pretensiones de cubrir todos
aquellos procesos —junto con su correspondiente estructura
organizativa— orientados a la ensenanza y el aprendizaje (Angulo
Blasco, 1994; Beauchamp, 1981).

De acuerdo con ese rasgo de complejidad, los aspectos, facetas
o dimensiones del concepto son multiples y las relaciones entre
ellos, de naturaleza sea lineal, sea circular, abundantes (Su, 2012).
Por otra parte, y en lo que concierne al caracter polifacético del
curriculo, este rasgo explica el abundante trabajo de reflexion
efectuado desde la academia —particularmente en el ultimo medio
siglo— sobre aspectos parciales del constructo con una intencion
esencialmente analitica (Beauchamp, 1977; Wood et al., 1978;
Barrow et al., 1990; Longstreet et al., 1993; Goodson, 1994; Angulo
Blasco, 1994; Marsh, 1997, Pinar, 2014; entre otros). No obstante lo
anterior, los énfasis de las diferentes aproximaciones estan, a
menudo, influenciados por posicionamientos ideoldgicos,
pedagégicos o culturales que incrementan a menudo su
complejidad.

Por la pertinencia de su aproximacién, adoptaremos en lo que
sigue la caracterizacion del curriculo aportada por Shao-Wen Su
(2012), a partir de su revisiéon bibliografica sobre las diferentes
conceptualizaciones disponibles en la literatura. Lo interesante para
nosotros de este enfoque es que nos permite eludir una
aproximacion esencialista, para recurrir a otra mas pragmatica que
se basa en la caracterizacion del concepto aludiendo a buena parte
de sus multiples facetas.



El curriculo como conjunto organizado de objetivos

Uno de los aspectos basicos del curriculo concierne a aquello
que, con su implementacién, se pretende conseguir. En su
aproximacién mas general, se formula como un conjunto de fines,
metas y objetivos. Esta estructura escalonada de propédsitos marca
una jerarquia conceptual en la cual cada escalén inferior es
considerado como un desarrollo del correspondiente escalén
superior. Todos ellos conciernen a la escuela, pero conforme se
eleva el nivel de generalidad de esa jerarquia, aumenta la dimensién
propiamente politica de ese conjunto articulado de intenciones.

Por su propia naturaleza, esta aproximacion al curriculo guia los
cambios que se pretenden conseguir en los alumnos, facilita la
especificacion de los contenidos de enseflanza y de aprendizaje y
orienta la definicion de los criterios de evaluacion.



El curriculo como conjunto articulado de contenidos de
ensefanza

En este enfoque, la especificacion de los objetivos no es explicita
y, en el mejor de los casos, puede considerarse subyacente. Es, en
esencia, un programa mas o menos detallado de un curso o materia
que pone el acento en los contenidos prescriptivos de la ensefanza
pero que elude, sin embargo, lo relativo a sus propésitos: a esos
cambios en la mente de los alumnos que se pretenden conseguir.
Dicha aproximacion queda bien reflejada en la definicion de Wood y
Davis (1978: p. 16) que consideran el curriculo como “la totalidad de
cursos que integran una asignatura ofrecida por una institucion o
seguida por un estudiante”.



El curriculo como plan de la actividad escolar

Es esta una nocidn de curriculo como planificacidn de aquello
que ha de llevarse a cabo para desarrollar, de un modo sistematico,
la actividad escolar. Utilizando la denominacion de Beauchamp
(1981: p. 62) es una suerte de “sistema curricular’ que comprende la
previsidbn de los procesos y estructuras que hacen posible dicha
actividad de enseflanza y aprendizaje.

A diferencia de los dos enfoques anteriores, este se refiere a las
acciones de programacién de la instruccion y no a las de instruccion
propiamente dicha (Pratt, 1994).



El curriculo como documento normativo

Desde esta otra perspectiva, el curriculo es, en esencia, un texto
escrito con una intencion prescriptiva, sea en términos legislativos,
sea en términos académicos. Segun Barrow y Milburn (1990: p. 84),
el curriculo “(...) se ha asociado con los programas oficiales de
estudio escritos y publicados por ministerios 0 departamentos de
educacion, por autoridades locales o juntas de educacién, y por
empresas comerciales o equipos de especialistas en educacién que
trabajan en proyectos financiados al efecto”. Esta aproximacion al
concepto se identifica con la formulacién escrita de un “plan de
estudios” que ofrece a los profesores las pautas prescriptivas para
su desarrollo. En Espafa, por ejemplo, coincidiria con lo que se
recoge en los Reales Decretos por los que se establece el curriculo
basico de una etapa educativa determinada.



El curriculo como experiencia de los alumnos

Inspirada en la aproximacion de John Dewey, esta concepcion
considera el curriculo como el conjunto de experiencias de los
alumnos que se producen bajo la direccion de los profesores. Desde
una posicion similar, pero que avanza en el sentido de la integracion
de aspectos o facetas diferentes, Marsh (1997: p. 5) define el
curriculo como “(...) un conjunto interrelacionado de planes y de
experiencias que el alumno completa bajo la guia de la escuela”.
Como subraya Su (2012), a la luz del citado trabajo de Marsh, esta
aproximacién ha de interpretarse en el sentido de que el curriculo
contiene, a un tiempo, lo planificado y lo no planificado, lo previsto y
lo espontaneo; es una “amalgama de planes y de experiencias”.

Su (2012) abunda en esta aproximacion, aclarando lo que en
este contexto se entiende por experiencias, en los siguientes
términos: “Por lo tanto, la materia impartida a los alumnos, las
acciones de los profesores (actitudes y motivaciones) en el aula, las
acciones de los estudiantes (reacciones, actitudes y motivacién) y
los materiales de instruccion pueden entenderse como facetas del
curriculo desde el punto de vista experiencial” (p. 154). Pero, en el
analisis de Su, el alcance de las experiencias no se queda solo ahi,
sino que se extiende al llamado “curriculo oculto”, término acuiado
para referirse a aquellas expectativas y reglas sociales tacitas que, a
pesar de no estar escritas, se dan por supuestas de un modo
implicito (Hyles et al., 2004), de conformidad con marcos culturales
que se proyectan en aspectos tales como aceptacién social,
vulnerabilidad, seguridad, ansiedad y autoimagen, y que se
manifiestan en el seno de esa pequefia sociedad que es la escuela.
También se incluye en la categoria de experiencias las que se
producen fuera de la escuela y que forman parte de una concepcion
extendida del curriculo.

Mas aca de esta interpretacién amplia y relativamente difusa del
curriculo como conjunto de experiencias de los alumnos, cabe



replegarse hacia el aprendizaje propiamente escolar como
experiencia individual, en donde confluyen lo cognitivo y lo
emocional —en diferentes proporciones e intensidades, en funcién de
la persona y del contexto— de acuerdo con un esquema en el cual,
segun las aportaciones de la neurociencia cognitiva, emocién y
cognicion interactuan y se entremezclan de un modo inextricable
(Hinton, 2008; Fuster, 2012; 2014). En este sentido, la experiencia
del aprendizaje escolar constituiria el punto final del curriculo y, a la
vez, su meta principal.

Nos encontramos, pues, ante el nucleo mas profundo del
curriculo —el “curriculo aprendido’™, una suerte de “punto cero” que
se ubica en la mente del alumno y concierne a su transformacion.
Volveremos mas adelante sobre esta aproximacion.



UNA INTEGRACION DE PERSPECTIVAS

En su trabajo de caracterizacion del concepto de curriculo, antes
referido, Shao-Wen Su efectia un valioso esfuerzo de integracion
que puede representarse, en forma grafica, mediante un esquema
lineal orientado en el sentido de una integracidon creciente, tal y
como se representa en la figura 2.1. De conformidad con esta vision,
y como describe con una intencién didactica la citada autora (Su,
2012), “Se podria argumentar en contra de la posibilidad de agotar
la enumeracidon de las definiciones del término ‘curriculo’; sin
embargo, segun las definiciones que han sido presentadas
anteriormente en su orden, los elementos del curriculo se refieren,
en términos generales, a metas u objetivos en la primera definicion,
y a contenidos y metas en la segunda definicion. Conciernen a
métodos de ensefianza, ademas de a contenidos y metas, en la
tercera definicion y a una combinacion de contenido, metas,
métodos y evaluacién en la cuarta definicion. En la quinta definicion,
la mas amplia de todas en alcance y amplitud, los elementos del
curriculo abarcan no solo los cuatro componentes incluidos en la
tercera, sino también las actividades extracurriculares, el entorno de
aprendizaje e incluso el curriculo oculto, asi como las culturas que
podrian afectar a las experiencias de aprendizaje.” (p. 155).

Figura 2.1. Representacion de las diferentes aproximaciones al

concepto de curriculo en un esquema lineal orientado en el sentido
de una integracion creciente

Objetivos Contenidos Flanes Normas Experiencias  Resultados

Integracion creciente
-

Fuente: Elaboracion propia a partir de Su (2012)



Recurriendo a una formulacién didactica, es posible traducir lo
anterior en una suerte de ecuaciones sencillas del siguiente modo:

1. El curriculo como conjunto organizado de objetivos= metas,
fines y objetivos

2. El curriculo como conjunto articulado de contenidos de
ensenianza= objetivos + contenidos

3. El curriculo como plan de la actividad escolar= objetivos +
contenidos + métodos de ensefianza

4. El curriculo como documento normativo= objetivos +
contenidos + métodos de ensefianza + evaluacion

5. El curriculo como experiencia de los alumnos= objetivos +
contenidos + métodos de ensefianza + evaluacién + actividades
extracurriculares y entorno de aprendizaje + curriculo oculto +
culturas

Un ligero repliegue, efectuado a partir de esta aproximacion
integrada, nos devuelve a ese enfoque clasico del desarrollo
curricular (Brady, 1995; Nunan, 1988), que comprende objetivos,
contenidos, métodos de ensefianza y evaluacion, enriquecido por la
perspectiva de Reynold y Halpin (1982) con un quinto componente:
los resultados de los aprendizajes.

Una segunda aproximacién a lo que rodea al curriculo refuerza
esa percepcion relativa a su notable complejidad. Existe, con
relacidn al curriculo, un protagonismo de actores principales que
operan a diferentes niveles:

*Los académicos, que reflexionan sobre él y miden su impacto.

*Los decisores politicos que lo normativizan y, en su caso,
promueven su evaluacion.



*Los directores e inspectores que supervisan, de uno u otro
modo, su aplicacién.

Los profesores que, como ultimo eslabon de la cadena, son los
responsables directos de su implementacion.

Voogt et al. (2016), citando a Goodlad & Associates (1979) y a
Van den Akker (2003), establecen una distinciéon entre el curriculo
planeado, el curriculo implementado, el curriculo conseguido y el
curriculo evaluado. Esta diferenciacion no solo ayuda a analizar el
grado de protagonismo de esos cuatro grupos de actores mas arriba
citados, y su posible convergencia, sino que ilustra, ademas, la
complejidad del conjunto de operaciones necesarias para que el
curriculo se constituya, de forma efectiva, en un instrumento
privilegiado para mejorar la calidad de la educacién.

Asi, y como se muestra en la Tabla 2.1, el curriculo planeado
esta influido por las actuaciones de los académicos que, a través de
sus estudios y analisis, podran influir sobre la conceptualizacion y
planeamiento de los decisores politicos; pero también, a su nivel,
por los directores y los profesores, toda vez que un cierto grado de
autonomia y de flexibilidad delegadas constituye uno de los rasgos
emergentes del desarrollo curricular en los paises desarrollados
(Voogt et al., 2018).

El curriculo implementado corresponde, en lo esencial, al nivel
de los centros —directores y profesores, si bien los decisores
politicos no deberian dar por supuesto que, una vez normativizado,
el curriculo avanza solo.

Tabla 2.1. Formas o estadios del curriculo y correspondiente nivel de
responsabilidad



. Decdisares Directoresf
Académicos . Profesores
politicos Inspectores

Curriculo planeado X X X X
Curriculo imploincutado X X X
Curriculo conseguido X X
Curriculo evaluado X X X X

Fuente: Elaboracién propia

Si algo hemos aprendido de los procesos de reforma educativa
(Levin, 1997) es que la normativizacién es tan solo la semilla de las
reformas; semilla que ha de cuidarse con mimo y ser apoyada en su
crecimiento por los responsables politicos para que proporcione los
frutos deseados (Lépez Rupérez et al., 2017b). El curriculo
conseguido concierne prima facie al nivel del centro educativo pero
su grado de éxito no resulta, en modo alguno, independiente del
acierto en los estadios anteriores de planeamiento e
implementacion, respecto de los cuales las instancias politicas de
decision tienen bastante responsabilidad.

El curriculo evaluado admite un protagonismo transversal: de los
académicos que colaboraran con los decisores politicos para su
materializacion, desde una aproximacion macro o relativa al sistema
educativo en su conjunto; de los directores e inspectores que
operaran en el nivel micro o propio del centro educativo,
promoviendo evaluaciones internas y realizando un feedback
formativo (Lopez Rupérez et al., 2019a); y de los profesores,
disenando y ejecutando evaluaciones formativas a nivel nano o
propio del aula.



LA EVOLUCION DEL CONCEPTO DE CURRICULO EN LA
LEGISLACION ESPANOLA

Con el propésito de ejemplificar el caracter dinamico del
concepto de curriculo, procede analizar su evolucion a lo largo del
ultimo medio siglo en la educacion espafiola. Un recorrido histérico
de caracter indicativo, a través de las diferentes leyes organicas
promulgadas en dicho periodo, permitira identificar algunas claves
de ese dinamismo conceptual y proporcionarda una vision
panoramica del pasado, que resultara de utilidad a la hora de
reflexionar sobre el futuro.



La Ley General de Educacion (1970)

A pesar de su intencién claramente modernizadora y de sus
aportaciones relevantes a la educacion espanola, la Ley General de
Educacién (LGE) no muestra una aproximacion integrada a la
nocién de curriculo, ni tan siquiera se cita el término como tal a lo
largo de su texto articulado. Ello no es &bice para que en la
ordenacién normativa de las diferentes etapas educativas aparezcan
elementos dispersos del mismo, formulados, en ocasiones, de un
modo tentativo. Asi, por ejemplo, en el “Capitulo Il. Niveles
Educativos”, en su “Seccién segunda. Educacion General Basica”, la
Ley se refiere explicitamente a “areas de actividad educativa” para
describir una aproximacion, de alto nivel de generalidad, al conjunto
de contenidos que habran de ser atendidos en este nivel educativo
(articulo 17.uno). Mas adelante, se refiere a los “programas vy
orientaciones pedagdgicas” (articulo 17.dos) y a los “métodos
didacticos” (articulo 18.uno), y concluye con la referencia a la
“valoracion final del curso” (articulo 19.dos).

Mas allda de sus formas expresivas concretas, su
correspondencia con buena parte de los componentes clasicos del
curriculo es evidente, lo que hace pensar que el legislador tenia en
su mente el concepto. Conviene recordar que para entonces la idea
de curriculo habia progresado ya en el mundo académico —
particularmente en el norteamericano desde la introduccion del
término, en la segunda década del siglo XX, de la mano de John
Franklin Bobbit (Jackson, 1992)- y que entre los responsables de la
concepcion de la referida ley habia prestigiosos académicos y altos
funcionarios de organismos internacionales; pero, por alguna razén
que se nos escapa, se decidié no emplear el término.



La Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo
(1990)

De conformidad con su vocacidn modernizadora, la LOGSE
introduce de forma explicita, tanto en su preambulo como en su
parte dispositiva, el vocablo “curriculo”. En el primero lo identifica, en
sus aspectos basicos, con las llamadas “ensefianzas minimas”. En
el articulado, aunque renuncia a su definicidn, recurre
reiteradamente a su uso, aceptando de un modo implicito su
significado desde una vision que se corresponde Unicamente con la
idea de curriculo como conjunto articulado de contenidos de
enseflanza. Es, no obstante, en los correspondientes reales
decretos de desarrollo en donde, sin referencia alguna al concepto,
se organizaran los contenidos de las ensefianzas basicas —cuya
competencia de ordenacién corresponde al Estado— de conformidad
con solo algunos de los componentes clasicos del desarrollo
curricular: objetivos generales, contenidos y criterios de evaluacion.



La Ley Organica de la Calidad de la Educacion (2002)

Esta ley educativa (LOCE), de escaso recorrido normativo, da sin
embargo un paso significativo en lo que concierne a la incorporacién
de la conceptualizacién del curriculo a un texto legal de elevado
rango. Asi, en su articulo 8.1 define el curriculo en los siguientes
términos: “A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se entiende por
curriculo el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagédgicos
y criterios de evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos,
grados y modalidades del sistema educativo”.

Por otra parte, con esta ley se inicia una primera aproximacion a
la incorporacion de las competencias a los contenidos del curriculo,
de modo que en su preambulo expresa dicha orientacién en los
siguientes términos. “(...) exige también que los alumnos puedan
adquirir destrezas que, como la capacidad de comunicarse —también
en otras lenguas—, la de trabajar en equipo, la de identificar y
resolver problemas, o la de aprovechar las nuevas tecnologias para
todo ello, resultan hoy irrenunciables. Estas competencias les
permitirdn sacar el maximo provecho posible, en términos de
formacioén, de cualificacion y de experiencia personal, del nuevo
espacio educativo europeo”. La formulacion explicita en la ley de
esta desiderata no resulta independiente del impulso internacional
dotado por el proyecto DeSeCo de la OCDE (OECD, 2002) a la
consideracion del enfoque por competencias en el curriculo escolar.



La Ley Organica de Educacion (2006)

La LOE sigue, desde el punto de vista conceptual, la senda
iniciada por su antecesora, la LOCE. Asi, en su articulo 6.1
establece lo siguiente: “A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se
entiende por curriculo el conjunto de objetivos, competencias
basicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacién
de cada una de las ensefianzas reguladas en la presente Ley”.

Como puede apreciarse no solo se opta por incorporar —como en
la LOCE- al texto legal la definicion de curriculo, sino que, ademas,
incluye un componente adicional con respecto a la definicion
contenida en la ley anterior: las competencias basicas; aproximacion
esta que, como se ha mostrado mas arriba, ya habia sido sugerida,
aunque no desarrollada, en la LOCE. Si bien en el desarrollo
reglamentario de la nueva ley esta idea fue insuficientemente
considerada, lo cierto es que se dio paso a un nuevo estadio en la
evolucion del concepto en el plano administrativo.



La Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (2013)

Como en las leyes anteriores, se advierte en esta Ley (LOMCE)
una progresividad conceptual en cuanto a la nocion de curriculo,
asumida con mayor o menor acierto en la norma. Asi, en su articulo
6.1 se establece lo siguiente “1. A los efectos de lo dispuesto en
esta Ley Organica, se entiende por curriculo la regulacién de los
elementos que determinan los procesos de ensefanza y aprendizaje
para cada una de las ensefianzas. 2. El curriculo estara integrado
por los siguientes elementos: a) Los objetivos de cada ensefianza y
etapa educativa. b) Las competencias, o capacidades para aplicar
de forma integrada los contenidos propios de cada ensenianza y
etapa educativa, con el fin de lograr la realizacion adecuada de
actividades y la resolucion eficaz de problemas complejos. ¢) Los
contenidos, o conjuntos de conocimientos, habilidades, destrezas y
actitudes que contribuyen al logro de los objetivos de cada
ensefanza y etapa educativa y a la adquisicion de competencias.
Los contenidos se ordenan en asignaturas, que se clasifican en
materias, ambitos, areas y mddulos en funcion de las ensefianzas,
las etapas educativas o los programas en que participen los
alumnos y alumnas. d) La metodologia didactica, que comprende
tanto la descripcion de las practicas docentes como la organizacion
del trabajo de los docentes. €) Los estandares y resultados de
aprendizaje evaluables. f) Los criterios de evaluacién del grado de
adquisiciéon de las competencias y del logro de los objetivos de cada
ensefianza y etapa educativa”.

Junto con una mayor intencién didactica con relacién a las leyes
anteriores, se advierte como novedad en el texto la incorporacion a
la idea de curriculo de los resultados de los aprendizajes. Las
limitaciones de la Ley, en lo que concierne al tratamiento de las
competencias, sera considerada ampliamente en el capitulo 7, pero
procede sefialar aqui el hecho cierto de que la LOMCE constituye
un intento de avanzar en la conceptualizacion del curriculo,



incorporando al texto legal un enfoque actualizado que es tributario
de la evolucion del panorama internacional.



EL CURRICULO COMO HERRAMIENTA PODEROSA PARA LA
MEJORA EDUCATIVAY EL EXITO ESCOLAR

Probablemente, en tanto que fendmeno derivado de |la
transformacion del contexto propio de una sociedad del
conocimiento; de la mayor exigencia cientifica en los modos,
métodos y resultados de los investigadores en Educacioén; asi como
de la revalorizacién del papel de los datos y de las evidencias de la
mano de esa revolucion digital que estamos viviendo, lo cierto es
que en las ultimas décadas se esta produciendo una aceleracion en
la generacién de evidencias empiricas y en sus posteriores sintesis,
que alcanzan a aspectos diversos y relevantes del mundo educativo.
Diferentes revisiones de la produccion cientifica a este respecto
(Hallinger, 2014 y Voogt et al., 2016, por ejemplo) y ejercicios
sistematicos de sintesis meta-analiticas (Hattie, 2003; 2009; 2017)
confirman dicho fenémeno.

De otro lado, esa vieja tradicion pedagodgica, consistente en
situar al alumno y a su progreso en el centro de la actividad escolar,
se ha visto reforzada desde la Optica de algunos actores
secundarios que toman en consideracidbn las necesidades
individuales de los estudiantes y apuestan por privilegiar lo que ellos
llaman las “politicas basadas en la demanda” —las necesidades de
los alumnos y sus familias— frente a aquellas otras tradicionalmente
“pbasadas en la oferta” —es decir, los intereses de las
administraciones, los profesores y los centros educativos— (Lopez
Rupérez, 2012). Pero esa orientacion se ha visto asimismo
fortalecida por efecto de una revitalizacion de las corrientes
pedagogicas propias de la ensefianza personalizada.

En todo caso, la medida de los resultados de los aprendizajes de
los alumnos se ha convertido en un elemento central para poner a
prueba, empiricamente, la relevancia de las politicas y de las
practicas educativas, con vistas a centrar sobre ellas los procesos
de reforma educativa. EI movimiento acelerado de las evaluaciones



internacionales a gran escala constituye una de las manifestaciones
de esa tendencia de la cual el Programa para la Evaluacion
Internacional de los Alumnos (PISA) de la OCDE es su ejemplo
paradigmatico; y no solo por el incremento notable en el numero de
paises 0 economias participantes en él, que ha pasado de 43 en la
ediciéon de 2000 —su aio de inicio— a 79 en la de 2018, sino también
por la envergadura de sus planteamientos evaluativos que no ha
dejado de crecer.



Una investigacion sobre las escuelas de Chicago

Una investigacion que, por su amplitud y claridad, constituye un
ejemplo de esa tendencia a evaluar las politicas y las practicas
educativas en base a su impacto sobre los resultados de los
alumnos, es la efectuada por Bryk y colaboradores (Bryk et al. 2010;
Bender et al., 2006) sobre el sistema escolar de la ciudad de
Chicago.

Como consecuencia de la ley de reforma escolar de 1988, las
escuelas publicas gozaron de una mayor autonomia y sus consejos
escolares pudieron seleccionar a los directores, los cuales
desarrollaron su gestion con estilos diferentes y abordaron los
problemas de maneras distintas. Los citados investigadores
aprovecharon tales circunstancias para promover un experimento
natural —es decir, basado en observaciones no manipuladas
mediante la definicion habitual de grupo experimental vs. grupo de
control- e investigar las diferencias generadas en las escuelas
elementales. Asi, averiguaron por qué 100 escuelas publicas fueron
capaces de mejorar los resultados de sus alumnos en matematicas
y lectura, a lo largo de siete anos de observacion sistematica, y
otras 100 no lo fueron.

Los investigadores identificaron empiricamente cinco apoyos
esenciales para la mejora escolar: liderazgo de la direccidbn —con
componentes tanto pedagodgicas o instruccionales como
transformacionales o basadas en las personas—, implicacion
parental; orientacion continua del trabajo de los profesores hacia el
aprendizaje propio y hacia la innovacion; seguridad y orden; y
alineamiento curricular mediante una instruccién ambiciosa que se
propone alcanzar los estandares nacionales.

Del analisis de las gréaficas recogidas en la figura 2.2 se infiere el
importante papel que, particularmente para la lectura, desempefian
los factores alineamiento del curriculo, orientacion del trabajo de los



profesores y liderazgo de la direccidén, a la hora de explicar las
diferencias entre las escuelas eficaces y las ineficaces.

Figura 2.2. Probabilidad de mejora sustancial en Lectura segun los
apoyos esenciales sean débiles o fuertes
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Por ejemplo, solo el 10 por ciento de las escuelas con un
alineamiento curricular débil mejoraron sustancialmente en lectura, o
en términos comparativos, la probabilidad de conseguir mejoras
sustanciales en lectura fue cerca de cinco veces mas alta en las
escuelas con alineamiento curricular fuerte que en aquéllas con un
alineamiento débil. Unos resultados muy similares se obtuvieron
para Matematicas.



Otras evidencias y conjeturas plausibles sobre el impacto del
curriculo

De conformidad con la evidencia empirica disponible, se ha
generado un amplio consenso en la comunidad cientifica
internacional sobre el papel privilegiado que, a la hora de explicar
los resultados de los alumnos, desempenan dos grupos de actores
principales: los profesores y los directores escolares. En relacién
con el profesorado y su nivel de calidad, John Hattie (2003), sobre la
base de estudios meta-analiticos, ha establecido que el 30 por
ciento de las diferencias en el rendimiento de los alumnos es
atribuible a las diferencias en cuanto a la calidad de su profesorado,
situandose asi a la cabeza de los factores explicativos de los
resultados de los alumnos, dentro de los de naturaleza “maleable”,
es decir, aquellos sobre los cuales se puede operar a través de las
politicas educativas.

Una investigacion concreta —en este caso la de W. Sanders y J.
Rivers (1996) efectuada a partir de los datos del Estado de
Tennessee (EE.UU.)- puso de manifiesto que, si dos alumnos
promedio de 8 anos fueran asignados a distintos docentes
promedio, uno con alto nivel de desempeno y el otro con bajo nivel,
sus resultados diferirian al cabo de tres aflos en mas de 50 puntos
porcentuales. O, en otros términos, partiendo ambos alumnos
promedio del percentil 50 de rendimiento, uno terminaria elevandose
hasta el percentil 90 y el otro descenderia al percentil 37. Segun la
lectura que la consultora internacional McKinsey & Co. hizo de dicha
investigacién (McKinsey & Co., 2007), los alumnos de un profesor
perteneciente al grupo de los mejores obtienen resultados cuatro
veces superiores y pueden progresar tres veces mas rapido que los
de un profesor perteneciente al grupo de los peores.

En relacién con la direccién escolar diferentes investigaciones
sobre el liderazgo de la direcciéon (Pont Ferrer, 2017; Leithwood et
al., 2004; Leithwood et al., 2006; Hattie, 2003), han situado este



factor en segundo lugar, inmediatamente después de la calidad del
profesorado, arrojando valores para la fuerza de la relaciéon con los
resultados de los alumnos que varian en un orden de magnitud
comprendido entre el 10 y el 20 por ciento. Una investigacion
realizada por el autor, junto con las profesoras Isabel Garcia Garcia
y Eva Expésito Casas (Lopez Rupérez et al., 2019a) nos ha
permitido estimar, por primera vez, la intensidad de dicha asociacion
para el caso de Espafia en un 18,8 por ciento.

La OCDE (OECD, 2017a) efectua una sintesis, basada en los
resultados de investigaciones precedentes, de los canales a través
de los cuales se deja sentir la influencia del director sobre los
resultados de los alumnos, en los siguientes términos: “Los
directores escolares desempefian un papel clave en la gestiéon de la
escuela. Pueden moldear el desarrollo profesional de los profesores,
definir las metas de la escuela en el plano educativo, asegurar que
la practica de la enseflanza se dirija al logro de las metas, sugerir
modificaciones para mejorar la practica docente y ayudar a resolver
los problemas que puedan surgir en la clase o entre profesores” (p.
120).

En nuestra aproximacion progresiva a la importancia del
curriculo como herramienta poderosa para la mejora educativa,
cabe interesarse ahora por la evidencia empirica disponible sobre su
magnitud. Aun cuando mas adelante profundizaremos en ello, cabe
anticiparse apelando a algunos razonamientos plausibles que nos
permitiran considerar la calidad del curriculo como uno de los
factores candidatos a formar parte de ese grupo reducido de
factores criticos para la mejora educativa en el que deberian
centrarse, de un modo prioritario, las politicas educativas (Lopez
Rupérez et al., 2019a).

Del analisis global de las anteriores evidencias empiricas de
primer nivel —incluidos los resultados del trabajo de John Hattie
(2003) y las conclusiones principales de PISA 2015 (OECD, 2016:
cap. 7)- emerge, con relativa claridad, la siguiente conjetura: la
influencia de los factores que inciden sobre el rendimiento de los



alumnos se acomodaria a un esquema, regla o “ley del inverso de la
distancia”. Ello significa que cuanto mayor es la proximidad de la
causa mayor es la intensidad del efecto. Dicho en otros términos,
aquellos factores relevantes, a los efectos de los aprendizajes
escolares, situados mas proximos al alumno serian los que ejercen
una mayor influencia sobre él.

Como hemos advertido en otro lugar (Lépez Rupérez, 2017), ese
esquema, que se inspira en el comportamiento conocido de algunas
variables propias de sistemas materiales, no admite una
trasposicion exacta a los sistemas sociales cuya complejidad es,
desde luego, mucho mayor, como lo es también la imprecisiéon o
incertidumbre de sus tipicas medidas. Pero ello nos permite
disponer de un patréon de comprension en el que encajarian ciertas
regularidades empiricas de segundo nivel que, a modo de “leyes”, —
con todas las limitaciones semanticas que plantea la aplicacion de
este término al complejo mundo educativo— integrarian las
anteriores evidencias de primer nivel, facilitarian, en cierto sentido,
su explicacion y servirian de guia para la concepcion y el desarrollo
de las reformas educativas. Estariamos, por tanto, ante una
estructura profunda o subyacente a los datos empiricos procedentes
de diferentes areas de observacion.

La figura 2.3 ilustra, de un modo esquematico, los anteriores
razonamientos y nos sugiere que el curriculo y su vinculacion franca
con las experiencias del aprendizaje escolar es el factor mas
proximo al alumno y, por tanto, el de mayor impacto. Las
consiguientes transformaciones que se producen en la mente del
sujeto constituyen ese “punto cero” caracteristico del “curriculo
aprendido” y auténtico desafio para los otros actores del sistema
educativo.

Figura 2.3. llustraciéon de una ley de variacién con el inverso de la
distancia para diferentes factores relevantes del sistema educativo
con impacto sobre el rendimiento de los alumnos
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Mas alld de las predicciones de esta ‘ley del inverso de la
distancia” en relacion con el presumible impacto del curriculo sobre
el rendimiento de los alumnos, lo cierto es que su contrastacion
empirica presenta dificuitades notables debido a la citada
complejidad del constructo de curriculo, y a ese entremezclamiento
mayusculo de componentes que dificulta la cuantificacién de su
impacto aisladamente considerado. No obstante las limitaciones
anteriores, Voogt y colaboradores (2016: p. 20) han efectuado, por
encargo de la OCDE, una revision de 37 estudios basados en
evidencias empiricas con el propésito de sistematizar el
conocimiento disponible sobre el impacto de las reformas
curriculares en diferentes ambitos competenciales: nacional,
regional o provincial, segun los casos. Tres conclusiones mayores
podemos destacar de dicha investigacion:

1. En general, las reformas curriculares analizadas han tenido
efectos positivos sobre los resultados de los alumnos , excepto
cuando las metas de las reformas no cuadraban con los materiales
de ensefianza y con las practicas de evaluacion.

2. Curriculos rigurosos —es decir, orientados a la comprensién de
los conceptos, a su aplicacion fluida y al desarrollo de habilidades
procedimentales— y bien enfocados —lo que significa que estén



centrados en unos pocos temas que pueden ser abordados en
profundidad, evitandose la fragmentacion y el aprendizaje
superficial- tienen un impacto positivo sobre el rendimiento escolar.

3. Este impacto positivo de un enfoque del curriculo riguroso y
bien enfocado alcanza también a los alumnos procedentes de
entornos socialmente desfavorecidos.

Estos resultados son compatibles con una interpretacién gruesa
de la anterior prediccion que sitia el curriculo como uno de los
pilares principales en los que se asienta el éxito en el desempeiio de
los alumnos y la mejora escolar. En el capitulo 4 haremos
referencia, ademas, al impacto de algunos de sus contenidos —
expresados como competencias, habilidades o destrezas— que han
sido evaluados separadamente, desde un enfoque analitico mas fino
(Hattie, 2015), y cuyos resultados se orientan en esa misma
direccion.



EL CURRICULO COMO INSTRUMENTO PARA LA ADAPTACION
DE LA ESCUELA A LOS DESAFIOS DEL FUTURO

Junto con los anteriores argumentos plausibles sobre Ia
importancia del curriculo como pilar de las reformas educativas —
debido a su impacto sobre los resultados de los alumnos y al
potencial compensatorio de una orientacion adecuada de su
enfoque—, cabe centrar ahora la atencién en un segundo grupo de
razones que derivan, muy particularmente, de los desafios que el
contexto propio del presente siglo y su previsible evolucién trasladan
a los sistemas de educacién y formacién, y a su componente
esencial: la escuela.

Una de las caracteristicas basicas del curriculo es su naturaleza
dinamica. La escuela, y en un sentido mas amplio la educacion,
constituyen instituciones sociales que se situan entre el pasado y el
futuro. Miran hacia el pasado en la medida en que se ocupan de los
saberes consolidados y trasladan a las nuevas generaciones esas
“tradiciones de la humanidad que lleva consigo el pensamiento”
(Lafforgue, 2006). Pero se orientan indefectiblemente hacia el futuro,
toda vez que su mision principal es la de preparar adecuadamente a
las nuevas generaciones para ese tiempo por venir que, como
consecuencia de una complejidad creciente, es cada vez mas
incierto. Ambos enfoques, que son complementarios, se
materializan, en buena medida, a través del curriculo, en general, y
de sus contenidos, en particular.

Las nuevas exigencias de un contexto cultural, social y
econdémico complejo, y afectado continuamente por mutaciones
relevantes, han de tener alguna expresién preparatoria en el qué se
ensefa y en el como se ensefia en el seno de la institucién escolar.
Aungue en el proximo capitulo profundizaremos sobre ello, existe un
consenso amplio en el ambito internacional sobre la necesidad de
configurar los curriculos escolares con el fin de prepararse para la
llamada “cuarta revolucién industrial” (Swaab, 2016), revolucién que



alcanza los planos personal, social y econdmico y ante la cual los
sistemas educativos han de ser capaces de elaborar alguna
respuesta pertinente y efectiva que tome en consideracién esos
rasgos emergentes del contexto.

Junto a esa inspiracion de base tecnoldgica —que se proyecta no
solo sobre la dimension cognitiva del ser humano, sino también
sobre aspectos relacionales y no cognitivos de su comportamiento
personal— la coexistencia en un mismo pais 0 en una misma region
de diversas culturas, como consecuencia de la acentuacién de los
movimientos migratorios de origen econdmico, genera nuevos
desafios para la escuela. Se trata, en este caso, de lograr desde las
instituciones educativas experiencias reflexivas en los alumnos para
ese “vivir juntos” (Delors et al. 1996), a partir de una concepcién
pluralista; sin renunciar por ello a sus valores y a sus propios pilares
culturales en los que reposa una de las dimensiones basicas de la
identidad personal.

Y, llegados a este punto, es preciso reconocer que un buen
numero de paises desarrollados se han puesto a la tarea de
reformar sus curriculos escolares para no perder el tren del futuro
(Lamb et al., 2017).

Olibie (2013), en su estudio sobre las tendencias globales
emergentes en materia de curriculo, constata a partir de una
revision de la literatura lo siguiente: “Las tendencias emergentes del
curriculo apelan a nuevas habilidades, conocimientos y formas de
aprender para preparar a los estudiantes y dotarles de destrezas y
de competencias que les permitan abordar los retos de un mundo
incierto y cambiante. En lo que concierne al papel del curriculo en la
elaboraciéon de conocimientos, existe una pretension fuerte de que
esas nuevas habilidades globales para el siglo XXI constituyan
fundamentos necesarios en la educacion del futuro, que deberian
ser ensefados a lo largo de varios aflos de escolaridad (...). Tales
habilidades incluyen: pensamiento critico y resolucién de problemas;
colaboracién mediante redes y liderazgo por influencia; agilidad y
adaptabilidad; iniciativa y espiritu emprendedor; comunicacién oral y



escrita efectivas; capacidad para acceder y analizar informacién;
curiosidad e imaginacion” (p. 162).

Particularmente, algunas de esas destrezas que corresponden al
ambito de lo cognitivo han de ser aprendidas al hilo de
conocimientos especificos, probablemente de conocimientos
“tradicionales” pero ensefiados con una orientaciéon y un enfoque
metodoldgico renovados que tengan como objetivo explicito la
adquisicion de esas competencias por parte de los alumnos. Ello
plantea nuevos desafios tanto en la concepcién del curriculo, como
en las exigencias organizativas de su implementacion, algunas de
cuyas implicaciones seran abordadas en los pré6ximos capitulos.



EN SINTESIS

La tesis que da origen al titulo del presente capitulo, y que
subyace a su contenido, es que el curriculo forma parte de ese
reducido grupo de factores que constituyen, a la luz de las
evidencias, las herramientas mas poderosas con las que cuentan
los principales actores y los responsables de la educacién de un
pais para responder a los retos del siglo XXI|. Pero, ¢qué
entendemos por curriculo?

Para dar respuesta a esta pregunta, hemos orillado un enfoque
esencialista para adoptar otro mas pragmatico que opta por la
caracterizacion del concepto a través de algunos de sus rasgos,
aspectos o elementos. Asi, y desde una perspectiva clasica, hemos
distinguido las siguientes aproximaciones a la nocién de curriculo:

*El curriculo como conjunto organizado de objetivos

*El curriculo como conjunto articulado de contenidos de
ensefanza

*El curriculo como plan de la actividad escolar

*El curriculo como documento normativo

*El curriculo como experiencia de los alumnos

*El curriculo como resultado de los aprendizajes

Ademas, hemos procurado incidir en un enfoque integrado que,
por un lado, subraya las relaciones entre tales aproximaciones y, por

otro, asocia las etapas sucesivas hacia el “curriculo aprendido” con
sus principales actores responsables.



Un recorrido, a lo largo del ultimo medio siglo, por la concepcion
del curriculo reflejada en las leyes educativas espaiolas nos ha
permitido ejemplificar el dinamismo del concepto y su dependencia
con respecto a la evolucién del contexto.

Tras esta aproximacion conceptual, hemos procurado
fundamentar, de la mano de las evidencias empiricas disponibles y
de algunos razonamientos sobre ellas, esa consideracion del
curriculo como instrumento critico, no solo para mejorar el
rendimiento de los alumnos y aspirar a mayores cotas de equidad,
sino también para adaptar la educacion escolar, con algunas
posibilidades de éxito, a los desafios y requerimientos del siglo XXI.




Una convergencia internacional sobre Ila
concepcién del curriculo para el siglo XXI

Al hilo del comienzo de un nuevo siglo y de una forma, en lo
esencial, espontanea, en el sentido de no orquestada desde los
poderes publicos, se ha producido una notable intensificacion de la
preocupacion por el curriculo de las ensefianzas propiamente
escolares, que en la mayor parte de los paises avanzados se
extienden sobre un periodo de 12 afios. Empresarios, fundaciones,
organizaciones no gubernamentales, organismos multilaterales y
académicos han irrumpido con fuerza en este ambito de la
educaciéon reglada con el proposito de reorientar sus contenidos
como una de las estrategias necesarias para facilitar la adaptacion
de los individuos y del conjunto de la sociedad a los requerimientos
del siglo XXI. Se pretende con ello atender aquellos desafios
situados en un horizonte que ya se divisa y que se aproxima de
forma acelerada hacia nosotros.

A partir del andlisis de ese conjunto de aportaciones, algunos
investigadores han generado evidencias sobre la acentuaciéon del
fendmeno a lo largo de las ultimas décadas (Voogt et al., 2016), en
lo que concierne al mundo académico. Otros han procedido a
efectuar analisis comparativos entre ellas (Dede, 2009; Voogt et al.,
2012; Lamb et al.,, 2017); y aun otros han identificado algunas
implicaciones que se derivan de los anadlisis de esos movimientos y
que se alinean con lo que se ha dado en llamar “globalizacion de las
politicas” (Schleicher, 2018). Asi, por ejemplo, Olibie (2013) ha



enumerado un conjunto de implicaciones que esas tendencias
globales y emergentes pueden tener en el ambito del profesorado.

Por su interés e impacto primordial sobre los resultados
educativos de los alumnos, las referimos y comentamos a
continuacion:

Comprender la teoria y los procesos curriculares . En un
contexto de cambio rapido, la respuesta adaptativa de los
profesores, en tanto que profesionales de la ensefanza, ha de
basarse en un conocimiento experto que repose en solidos marcos
conceptuales, en el conocimiento de las evidencias empiricas
acumuladas que dan soporte a dichos marcos y en la familiarizacion
con las claves de algunos casos de éxito que resulten inspiradores
para su trabajo cotidiano. Ademas, han de tener a su disposicion,
entre otros, segun Glathorn (2003), modelos y procesos para el
disefio de la instruccién; modelos y procesos para el desarrollo de
estrategias de aprendizaje; recursos para la identificacion e
implementaciéon de métodos de ensefnanza efectivos; y modelos y
técnicas adecuadas para la evaluaciéon de los procesos y de los
resultados.

*Proporcionar una diferenciacion curricular y facilitar una
ensefianza centrada en el alumno . Ello supone aproximarse a una
personalizacion de la ensefanza; ser capaces de dispensar una
ensenanza a la medida de las necesidades de cada alumno; adaptar
el curriculo y efectuar los ajustes necesarios en los contenidos de la
ensenanza (Beauchamp y Morton, 2011), lo que requiere como
base, particularmente en la educacién secundaria, un buen
conocimiento de la materia que se ensefa. Todo ello asegurando a
los alumnos experiencias de aprendizaje que les permitan adaptarse
a los contextos personales, sociales y econémicos del futuro.

«Utilizar diversas estrategias de instruccidon . Se trata de asegurar
que sean cuales fueren las caracteristicas de los alumnos y sus
estilos de aprendizaje, la instruccién les garantice la adquisicion de
los conocimientos y el desarrollo de las habilidades establecidos en



el curriculo. Estas habilidades metodolégicas requeridas del
profesor no son independientes ni de su grado de entrenamiento, ni
de la riqueza de su marco conceptual en relaciéon con la materia
objeto de ensefianza.

*Desarrollar ciudadanos globales capaces de aprender a lo largo
de toda la vida . La emergencia de una globalizaciéon social y
cultural, junto con la consolidacibn de una sociedad del
conocimiento trasladan a los profesores la necesidad de preparar a
los alumnos para adaptarse a esos rasgos del contexto: han de
orientar adecuadamente sus ensefanzas para el desarrollo de
habilidades sociales, esto es, de relacion y de comunicacion;
cognitivas y metacognitivas, es decir, relativas tanto a la adquisicion
de conocimientos como a su organizacién y manejo en un plano
superior; no cognitivas, o referidas a actitudes y valores personales
que se traducen en conductas y que influyen en la eficacia de los
aprendizajes.

Establecer objetivos relevantes y evaluar los resultados de los
aprendizajes . Objetivos que tengan como telédn de fondo los
desafios del presente y del futuro, y de los que pueda evaluarse su
grado de consecucion. El fortalecimiento del enfoque formativo de la
evaluacion, que no solo aporte diagndsticos en términos de la
calidad de los resultados, sino que se oriente ademas a la
generacion de feedback ; esto es, que promueva la mejora de los
procesos tanto de aprendizaje por parte de los alumnos, como de
ensefanza del lado del profesor (Lopez Rupérez et al., 2019a)

Integrar las tecnologias en la implementacién del curriculo . Este
es el enfoque segun el cual el aprovechamiento de las tecnologias
digitales por parte de los alumnos se ha demostrado mas efectivo
(Pedrd, 2011). Aprovechamiento que concierne a dos tipos de
competencias: por un lado, a las de acceso a las tecnologias y al
uso del amplio repertorio de herramientas y de utilidades que forman
parte ya de las exigencias ineludibles de la vida laboral y social; v,
por otro, a su integracién en los procesos de instruccion, lo que hara



factible ese mayor grado de personalizacion de la ensefanza que se
demanda.

Pero junto con esta oportuna aproximacion de segundo nivel,
relativo al profesorado, predomina en el panorama internacional el
interés por los contenidos del curriculo, y, dentro de ellos, se abre
paso, con una insistencia inusitada, el enfoque por competencias.

En este capitulo nos aproximaremos a esas tendencias
internacionales sobre las propuestas de contenidos curriculares para
el siglo XXI y analizaremos sus marcos conceptuales, centrando la
atencién, en especial, sobre las aportaciones mas relevantes de
caracter institucional. No obstante, y con la intenciéon de disponer de
algunas de las claves de esas tendencias, efectuaremos de forma
previa a su descripcion un recorrido por algunos fendomenos,
posicionamientos o factores que, con toda probabilidad, han estado
influyendo en la conformacién de ese movimiento y en su grado de
convergencia en el plano internacional.



ALGUNAS CLAVES SUBYACENTES

A pesar de esa aceleracidbn del tiempo histérico que esta
experimentando nuestra civilizacion, aun a pesar de los cambios
disruptivos que esta protagonizando el mundo de las tecnologias, lo
cierto es que, en el medio plazo, y a consecuencia de la inercia
propia de la sociedad en su conjunto, “al futuro se le ve venir’. Por
tanto, es posible y necesario prepararnos para él. Es claro que
nuestra capacidad de predecirlo resulta limitada, pero ello no obsta
para que puedan advertirse algunas de sus tendencias desde
posiciones privilegiadas de observacion. Utilizando un simil
marinero, podria decirse que, subidos al palo mayor del velero, la
visidn se amplia y la linea del horizonte se retrasa.

Cabe, a este respecto, traer a colacion una cita, de hace un
cuarto de siglo, en la que se predecia un futuro para Europa del
siguiente tenor: “(...) la creacidn, el acceso y la utilizacion de la
informacién ocuparan, necesariamente, un lugar central en los
esfuerzos que ha de efectuar la Unidn Europea para crear empleo.
Su potencial es importante, no solo a corto plazo en la creacién de
nuevos empleos en los sectores de la informacion y las
telecomunicaciones, sino también a largo plazo a medida que
nuevos servicios y aplicaciones nazcan de las infraestructuras de las
comunicaciones avanzadas, desde la ensefianza a distancia y la
telemedicina hasta la telecompra, pasando por el video a la carta sin
olvidar, por supuesto, las comunicaciones a escala mundial.” (De
Bony, 1994).



La vision anticipatoria de los empresarios europeos

Un ejemplo de lo anterior —que en este caso ha influido, a través
de canales diversos, en esa reconceptualizacion de los contenidos
del curriculo— es la posicion anticipada de los empresarios
europeos. En el afio 1987 la Mesa Redonda Europea de
Industriales, que relne a las principales empresas de la Unién, creé
un grupo de trabajo sobre educacién con la intenciéon de analizar el
panorama futuro y efectuar recomendaciones que sirvieran a las
administraciones educativas de los paises miembros, a las
instituciones europeas y a la propia industria para mejor adaptarse a
“‘un entorno competitivo y en constante cambio”, desde la
percepcidon de que la educacion se habia convertido en una cuestion
estratégica. Los resultados del trabajo de dicho grupo se publicaron
en 1989 bajo el titulo Education for Life. A European Strategy
(Kairamo, 1989).

Una lectura detenida de su contenido permite advertir hasta qué
punto una buena parte de los mensajes que se consideran ahora de
rabiosa actualidad entre los adelantados del mundo educativo
estaban contenidos en una visién, aunque parcial, claramente
anticipatoria.

La aptitud para la comunicacion oral y escrita, un conocimiento
reforzado de las matematicas y de las ciencias, la capacidad para el
trabajo en equipo, la asuncién de los valores del esfuerzo y de la
disciplina personal, el espiritu emprendedor, las habilidades para la
innovacion, la competencia para la conceptualizacion o la aptitud
para organizar de un modo flexible el conocimiento, estan en la base
de las recomendaciones de esa iniciativa que los grandes
empresarios europeos desarrollaron hace tres décadas.



La influencia del sector de las tecnologias digitales

Otro grupo de influencia a la hora de definir los marcos de
competencias curriculares estd vinculado al ambito de las
tecnologias digitales y a sus protagonistas: las compaiiias y los
analistas especializados del sector. Aunque la transformacién digital
no se habia producido todavia, en el momento en que los grandes
empresarios europeos emitieron su informe sobre la educacién para
la vida, lo cierto es que, ya por entonces, el éxito de la “Ley de
Moore” (Moore, 1965) se habia confirmado sobre un periodo de
observacién de un cuarto de siglo (INTEL, 2012). Una tendencia tal
de evolucion en progresidbn geométrica predecia que, en algun
momento del futuro préximo, se produciria una revolucién digital que
afectaria de lleno a la sociedad informacional y a su economia, tal y
como ha sucedido.

Esos cambios disruptivos han generado una mayor sensibilidad
hacia la preparacion, a través de la educacién, de un futuro que sera
digital o no sera. Asi, por ejemplo, desde entornos préximos a las
tecnologias digitales (Trilling et al., 2012) se ha explicitado su visién
en los siguientes términos: “Necesitamos (...) reemplazar los
estandares de la antigua educacién, aun en uso, por un marco
educativo que combine la adquisicion de conocimiento tradicional
con las habilidades del siglo XXI de creatividad, pensamiento critico,
comunicacion y colaboracion. Necesitamos ensefar, ademas del
conocimiento, tanto las habilidades como el caracter, con la mirada
puesta en la metacognicion que incluye el "aprender a aprender’.
Precisamente porque no podemos predecir qué tecnologias
ascenderan en el futuro, tenemos que ensefar a nuestros nifios y a
nosotros mismos a ser versatiles” (citado por Luckin et al., 2018: p.
4).

Berkowitz y Miller (2018), en su informe Education and Al:
preparing for the future & Al, Attitudes and Values, facilitan algunas
respuestas a cuestiones planteadas por los requerimientos de una



sociedad en la cual el impacto del desarrollo tecnoldgico sera mas
rapido que en el pasado y mas intenso, del modo siguiente:

*Conforme las maquinas se vayan haciendo mas sofisticadas, la
creatividad y la originalidad de las personas sera mas importante (p.
28).

*Conforme las maquinas se vayan haciendo mas sofisticadas, las
actitudes de prudente precaucion e inteligente escepticismo se
haran cada vez mas importantes (p. 30).

«Conforme las maquinas se vayan haciendo mas sofisticadas,
sera cada vez mas importante para los humanos reconocer el valor
del contacto entre las personas, tanto fisico como social (p. 32).

Resulta cuando menos curioso que, en un contexto
caracterizado por la volatilidad, la incertidumbre, la complejidad y la
ambigledad (Fadel et al., 2015; Berkowitz y Miller, 2018), se dirija la
mirada no solo hacia los conocimientos y destrezas, sino también
hacia los valores, las virtudes y las aptitudes integradas en la
llamada “educacién del caracter” (Lickona et al., 2005; Bernal et al.,
2015); y se haga de la formacién ética de los jévenes una de las
metas esenciales de la educacién de un futuro en el que las nuevas
generaciones tendran que convivir con el impacto social vy
economico del big data, de los robots, de la inteligencia artificial y de
las interacciones entre todos ellos (Luckin et al., 2018).

La advertencia formulada por Financial Times (2017) resume en
los siguientes términos una visibn complementaria a la anterior y
considerablemente realista sobre los contenidos de la educacion del
futuro: “El desafio de la Inteligencia Artificial (IA) no se refiere a
formar mas en |A y disponer de expertos en ordenadores, aunque
ello sea importante. Comporta formar en competencias que la IA no
puede emular. Ellas son las habilidades esencialmente humanas,
tales como trabajar en equipo, ejercer el liderazgo, ser positivos,
tratar con las personas, o gestionar crisis y conflictos” (citado por
Luckin y Issroff, 2018: p. 3).



En la aproximacion a esa mirada compuesta sobre la educacion
del futuro que aportan los analistas del mundo de las tecnologias,
procede centrar la atencion sobre una de sus facetas que ha
constituido, por otra parte, la meta principal de la instruccion: la
adquisicién del conocimiento y el desarrollo de la inteligencia.

En su libro Machine Learning and Human Intelligence: The future
of education for the 21st century, Luckin (2018) plantea una
aproximacién a la inteligencia humana que explicita el consenso
basico de ese mundo tecnoldgico: “Es claro que la inteligencia
humana esta alineada con el intelecto, con procesos cognitivos
complejos, con la comprensién del conocimiento, con destrezas y
habilidades tanto propias como de otros. Es nuestra inteligencia la
que nos permite aprender, aplicar nuestro conocimiento, sintetizar lo
que conocemos para resolver problemas, para comunicarnos con
otros, para tomar decisiones, para pensar, para expresarnos y para
aprender de la experiencia. Sin duda se trata de mucho mas de lo
que aprendemos en la escuela” (p. 12).

Este enfoque sobre el conocimiento y sus habilidades anejas se
caracteriza por elevar el nivel de exigencia intelectual y, de lo que se
trata, es de llevar esas elevadas metas de la instruccion de
naturaleza cognitiva a la escuela. Como comprobaremos mas
adelante, la presencia de dicho enfoque se repite en los diferentes
marcos disponibles sobre las competencias para el siglo XXI.

En coherencia con la vision de los analistas, destacadas
empresas del sector tecnolégico se han implicado en la definicion de
marcos de competencias para el presente siglo. Asi, por ejemplo,
AOL Time Warner Foundation, Apple Computer, Inc., Cisco
Systems, Inc., Dell Computer Corporation y Microsoft Corporation,
entre otras, apoyaron el proyecto Partnership for 21st Century Skills
(PS21), que ha sido desarrollado en los Estados Unidos de América
y esta orientado a la identificaciéon y a la definicion de competencias
para este siglo, asi como a las cuestiones relativas a su



implementacion y a su evaluacion (Partnership for 21st Century
Skills, 2002; 2009).

En su analisis internacional comparado de iniciativas similares,
Voogt et al. (2012) aportan otros ejemplos y destacan sus
convergencias siguiendo la traza de investigaciones anteriores
(Dede, 2009). Una de las conclusiones de su trabajo, que procede
en este punto destacar, es la siguiente: “Las TIC son el nucleo de
cada uno de los marcos. El desarrollo de las TIC no solo se
considera un argumento por parte de todos los marcos analizados
que justifica la necesidad de nuevas competencias, sino que
también se asocia al logro de un conjunto completamente nuevo de
competencias relativas a cdmo usar, administrar, evaluar y producir
informacién de un modo efectivo a través de diferentes tipos de
medios. Mientras que algunos marcos enfatizan en las
competencias relacionadas con las TIC como dominios separados
(P21 y ATCS), otros llaman la atencién sobre enfoques mas
integradores en los cuales el desarrollo de las habilidades TIC esta
integrado en otras competencias para el siglo XXI, tales como el
pensamiento critico, la resolucién de problemas, la comunicacion y
la colaboracién” (p. 308).

La identificacion de esta fuente de inspiracibn —que es
transversal a los marcos de competencias para el siglo XXI,
formulados en diferentes proyectos y por distintos investigadores e
instituciones— nos proporciona algunas pautas interpretativas y nos
advierte sobre una parte sustantiva del sustrato en el que aquéllos
se apoyan: la revolucion digital del conocimiento. Este hecho tiene
indudables consecuencias a la hora de pensar la educacion del
futuro y de articular las correspondientes politicas.



La inspiracién del Problem Solving

Un tercer canal de influencia mas concreto y remoto tiene que
ver con la corriente de investigacion en Resolucién de Problemas
(problem solving) que estuvo emparentada tanto con la IA de
segunda generacion (Bostrom, 2016), como con la Educacién
Cientifica (véanse referencias significativas en Lépez Rupérez,
1991). En la década de los ochenta del pasado siglo, se establecio,
desde el ambito de la IA, una distincion clara entre conocimiento
superficial y conocimiento profundo. Lépez de Mantaras (1989: p. 3),
citando a Seels (1988), definia el conocimiento profundo como “(...)
el formado por tareas, métodos de resolucion, modelos de dominio e
informacidn heuristica, ya que representa explicita y separadamente
tanto los conocimientos tedricos como los practicos, contrariamente
a la representacion superficial®.

En clave personal desde la Educacion Cientifica, y apoyados en
el analisis empirico comparado de los alumnos buenos resolventes
frente a los malos en problemas de Fisica, establecimos por
entonces una jerarquia de conocimiento declarativo, conceptual y
procedimental —en el sentido de una inclusividad cognitiva
creciente— cuyos Ultimos peldanos comprendian el conocimiento
sobre el uso de los conceptos, el conocimiento de procedimientos
algoritmicos y, en el vértice de la piramide, (véase la figura 3.1) el
conocimiento heuristico como forma de conocimiento que facilita o
sirve para el descubrimiento. Este tipo de conocimiento esta basado
en la experiencia, y aunque posee una naturaleza por lo general
mas incierta o difusa, permite orientar el uso de los procedimientos
en una direccidbn conveniente a la resolucién del problema en
cuestion (Lépez Rupérez, 1991). Las coincidencias observadas
sistematicamente entre los sujetos expertos y los alumnos buenos
resolventes hicieron posible la identificacion de esas pautas para la
resolucion exitosa de problemas en un area especifica de
conocimiento.



Figura 3.1. Representacion metaférica de la estructura del
conocimiento mas directamente implicado en el aprendizaje
cientifico
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Fuente: Lopez Rupérez (1993: p. 181)

Como hemos sefalado en otro lugar (Lopez Rupérez et al.,
2018) ese modelo jerarquico resulta compatible con el esquema
propuesto, sobre amplias bases empiricas procedentes de la
Psicologia, por el National Research Council de los EE.UU, en el
marco del proyecto sobre competencias y habilidades cognitivas
para el siglo XXI (NRC, 2012a). Y es que esa jerarquia, que se
corresponde con un orden de significacién creciente, coincide, en lo
esencial, con un orden asimismo creciente de profundidad del
conocimiento. Sobre ello volveremos en el capitulo 4 cuando
abordemos el aprendizaje profundo (deep learning) como una de las
orientaciones del curriculo para el presente siglo.



UNA VISION INTERNACIONAL COMPARADA

Diferentes investigadores han realizado analisis comparativos de
los marcos de competencias para el siglo XXI (Dede, 2009; Voogt et
al.,, 2012; Lamb et al., 2017) orientados, en buena medida, por los
desafios que plantea la sociedad del conocimiento, entendida como
“una sociedad en la que el conocimiento y las ideas funcionan como
materias primas (commodities)” (Anderson, 2008). Tales desafios se
trasladan a los sistemas educativos por su incidencia sobre la
economia y sobre los empleos del futuro. Sin embargo, algunos
analistas procedentes del mundo educativo han criticado esa
orientacion economicista que parece privilegiar un enfoque
pragmatico y dar la espalda al humanismo que ha estado
tradicionalmente en la base de la educacion general.



Una aproximacion critica

Asi, por ejemplo, bajo el paraguas de la UNESCO, Amadio et al.
(2014) se han posicionado criticamente frente a esos marcos de
competencias para el siglo XX| antes referidos, precisando lo
siguiente: “Responder a las demandas de un sistema econdémico
productivo en constante mutacion es una preocupacion para la cual
aun no parece que se hayan encontrado respuestas convincentes y
consensuales (...). En cambio, sabemos que la construccion de
sociedades mas justas requiere una serie de conductas y valores
ciudadanos. Ensefar y aprender a respetar y a vincularse con el
diferente, desarrollar fuertes sentimientos de adhesion a la justicia
social, asumir valores de solidaridad y de resoluciéon pacifica de
conflictos, asi como cambiar habitos de consumo para contribuir a la
proteccion del medio ambiente, exigen un fuerte compromiso
cognitivo, ético y emocional” (p. 2).

Sin ignorar la existencia en dichos marcos de una fuerte
influencia del desarrollo de las TIC y de su impacto sobre la
economia, lo cierto es que se advierte, en mayor o menor medida
segun los marcos, un enfoque que pretende integrar en ellos la
formacion del individuo como persona y algunos aspectos éticos y
sociales de la educacion. Y es que el futuro que se vislumbra
aparece, como nunca antes, cargado de conexiones circulares entre
lo personal, lo social y lo econémico, lo que hace de este tipo de
analisis una tarea intelectual bastante mas compleja de lo que lo fue
en el pasado.

El propio Juan Carlos Tedesco (1995) —uno de los firmantes del
texto anterior—, desde una reflexion amplia sobre el fendbmeno
educativo en las postrimerias del pasado siglo, afirmaba lo
siguiente: “Las empresas modernas aparecen como un paradigma
de funcionamiento basado en el desarrollo pleno de las mejores
capacidades del ser humano. Estariamos ante una circunstancia
historica inédita, donde las capacidades para el desempeiio en el



proceso productivo serian las mismas que se requieren para el
papel de ciudadano y para el desarrollo personal. (...) En los nuevos
modelos de produccidn, existe la posibilidad y la necesidad de poner
en juego las mismas capacidades que se requieren en los niveles
personal y social” (pp. 62-63).



Una perspectiva institucional

Por esta complejidad del objeto de estudio, cuando de reflexionar
sobre la educacion del futuro se trata, los analisis comparados de
diferentes marcos de competencias que vendran después se
centraran, a diferencia de los antes citados, en una perspectiva
institucional que adopte un enfoque integral y eluda el posible sesgo
que podria estar asociado a la visibn mas parcial de las companias
tecnoldgicas. Particularmente, analizaremos el posicionamiento al
respecto de organismos multilaterales cuyos documentos derivan de
la  decantacibn del conocimiento disponible, mediante
procedimientos sistematicos de consulta a los paises miembros y en
formulas que reflejan, por lo general, un consenso internacional
basico. Aun asi, tendremos ocasién de evidenciar el dinamismo de
las posiciones y su nivel de complejidad.



LA CONCEPCION DE LA OCDE Y SU EVOLUCION

El caso de la OCDE presenta un interés especial, pues no solo
proporciona algunas claves para interpretar las interacciones con
otros organismos multilaterales en materia de contenidos del
curriculo —la ONU, la UNESCO, el Consejo de Europa y la Union
Europea— sino que, ademas, ejemplifica su caracter dinamico, o
evolutivo, como consecuencia de una percepcion privilegiada sobre
los cambios del contexto.



El proyecto DeSeCo

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico puso en marcha, a finales del
pasado siglo, una iniciativa pionera y de cierta envergadura conocida como proyecto DeSeCo
(Definicion y Seleccion de Competencias) (OECD, 2002). Dicho proyecto supuso un notable esfuerzo
de cooperacion y de acuerdo internacionales que sobrepasé el plano académico para alcanzar al
ambito de la politica y de su aplicacién (Rychen y Salganik, 2006).

Figura 3.2. Estructura gruesa del marco DeSeCo de competencias clave
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Fuente: The Definition and Selection of Key Competencies, (OECD, 2002)

La figura 3.2 muestra graficamente las tres categorias de competencias clave, identificadas por el
Proyecto DeSeCo, que se refieren al uso de instrumentos de forma interactiva, a la interaccién en el
seno de grupos humanos heterogéneos y a la actuacién de los individuos de forma auténoma. La
imagen original pretende reflejar explicitamente el hecho de que las tres categorias compartan areas de
interseccion o zonas de interés comun. Por su parte, la tabla 3.1 muestra su especificaciéon en un nivel
de concrecion intermedio pero suficiente para comprender, en una primera aproximacién, ese marco
internacional y pionero de competencias.

Aun cuando el marco DeSeCo de las competencias clave estd orientado desde la perspectiva del
aprendizaje a lo largo de la vida (lifelong learning), cabe afirmar que con él se sientan las bases para el
desarrollo posterior del enfoque por competencias de lo que se ha dado en llamar profusamente un
“curriculo para el siglo XXI”, en el ambito escolar.

Tabla 3.1. Enumeracion de las competencias clave formuladas por el proyecto DeSeCo en los primeros
niveles de concrecién

LAS COMPETENCIAS CLAVE EN EL PROYECTO DESECO DE LA OCDE

1. USAR INSTRUMENTOS DE FORMA INTERACTIVA «Usar el lenguaje, los simbolos y los textos ¢



2. INTERACCIONAR EN EL SENO DE GRUPOS HETEROGENEOS +Tener habilidad para relacion:

3.