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La participacio dels diferents agents educatius
en el desenvolupament del curriculum: un
enfocament democratic per planificar-lo

Albert Cots*

| Algunes consideracions terminologiques i conceptuals

Recentment, a partir de {'analisi dels llibres de text més impor-
tants utilitzats en els cursos d'introduccié al currilum en les univer-
sitats dels Estats Units, J.M. Rogan i J.A. Luceowski (1990) han
aportat una nova perspectiva sobre el fet ben conegut que afecta el
camp de estudis del curriculum: la inexisténcia d'un consens entre els
seus tedrics principals respecte al que hauria de ser I'estructura i el
contingut del dit camp.

D'aguesta manera, no ha d’estranyar que la bibliografia que tracta
aspectes fonamentals del camp del curriculum -com la mateixa
definicié del seu concepte, les teories que li donen suport.i les linies
d'investigacié que es desenvolupen dins seu- hagi estat molt abundant
en els ultims anys, en un intent, no assolit, d’aconseguir aclarir els
aspectes terminoldgics i conceptuals d'aguest camp d’estudis i de
posar ordre a la diversitat d’enfocaments i perspectives que el
caracteritzen. En aquesta linia es poden entendre articles como el de
G.J. Posner (1989) i els primers capitols d’'un gran nombre de llibres
sobre curriculum, com exemple eis de F.M. Connelly i D.J. Clandinin
(1988), E.E. Eisner (1985), J. Gimeno Sacristan (1988), W.H. Schu-
bert (1986), M. Skiibeck (1984), L.. Stenhouse, (1984) i D. Tanner i
L.N. Tanner (1980).

Perd els punts de vista dificilment poden ser coincidents, ja que,
com assenyala J. Gimeno Sacristan (1988, 121), el concepte de
curricutum és polisémic: d'una part, és definit des d’enfocaments
paradigmatics contraposats i, de I'altra, és utilizat per referir-se a
fases diferents de la seva posta en practica.

*Albert Cots és professor ajudant del Departament de Didactica i Organitzacié
Escolar de a Universitat de Barcelona. Després d'investigar uns anys en el camp de la
formacié permanent del professorat, actualment treballa sobre la teoria i el desen-
volupament del curriculum.
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En relacié amb els enfocaments paradigmatics en els quals es
fonamenten els diferents. conceptes de curriculum, W. Carr i S.
Kemmis (1988) i S. Grundy (1987) n'han proposat tres. Basant-se
aquests autors, aixi commolts altres que treballen en aquesta mateixa
linia, en els criteris aportats per la “teoria dels interessos cognitius”
de J. Habermas (1987), els tres enfocaments serien:

* el que posa l'accent en la pre-especificacié d'objetius i en la
producci¢ de resultats educatius que hi corresponguin
(orientacio reproductiva);

e el que es proposa I'elaboracié de judicis deliberatius i atorgar
sentit a les situacions educatives, més que no pas obtenir
resultats (orientaci¢ practica);

¢ el que pretén transformar la visié del moén i fer palesa la -
dominaci¢ ideoldgica que emmascara les relacions de poder
existents (orientacié emancipatoria).

La primera orientaci6, que s'accepta generalment que parteix dels
principis de R. Tyler (1949) i que va unida a un model de ciéncia
empirico-analitica, és la que ha aconseguit una acceptaciéo més granen
els mitjans academics i de la politica educativa, especialment fins a
mitjan década dels anys 1970, tal com ho ha explicat, entre d’altres,
W.H. Schubert (1986, 188-286).

En canvi, respecte a la segona i 1a tercera orientacions, gque
partirien, respectivament, de les propostes de J.J. Schwab (1970) i
del corrent reconceptualista representat, entre d'altres, per W.F,
Pinar i M. Grumet (1981} i que es fonamentarien, també respectiva-
ment, en els models de ciéncia hermeneutic i critic, no hi ha un acord
generalizat sobre'si s'hi poden considerar dos models diferents o si
només sén dos corrents dins del model hermenéutic.

En relacio amb les diferents fases de la posta en practica del
curriculum, la questié encara és més complexa. Basicament, perqué
ni tan sols hi ha acord sobre la denominacié i el que cal entendre per
la dita posta en practica.

Segons D. Pratt (1980, 4-5), per descriure les activitats del
proces pel qual es decideix qué ensenyar i com a les escoles, al llarg
del segle xx s'han anat utilitzant diferents conceptes. Inicialment es
parlava d'“elaboracié del curriculum” (curriculum making) i de
“construccié del curriculum” (curriculum construction). Pero poste-
riorment, es van utilizar noves expressions, com és ara “planifica-
ci6 det curriculum” (curriculum planning) i “direccié del curriculum”
(curriculum management), si bé, aquests darrers anys també s’han
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incorporat les de “desenvolupament del curriculum” (curriculum
development) i "disseny del curriculum” (curriculum design).

La diferenciacié entre aquestes darreres expressions, tan habi-
tuals en el llenguatge educatiu actual, no és tampoc gaire precisa. Aixi,
perJ. Gimeno Sacristan (1988, 350}, el desenvolupament es referiria
al procés d'elaboracié i concrecio progressiva del curriculum, funcié
que es duria a terme de forma diferent en cada sistema educatiu;
mentre que ef disseny fariareferéncia alaformaoal’esquema de ra-
cionalitzacio¢ utilizats en dit procés o en les seves diferents fases.

W.H. Schubert (1986, 41-42) tracta d'una manera similar la dife-
renciacio entre aquests dos conceptes. El primer, el de desenvolupa-
ment del curriculum, que segons ell és pres sovint com a sindnim del
mateix estudi del curriculum, es referiria al procés de decidir qué
ensenyar i aprendre, junt amb totes les consideracions necessaries
per prendre aguestes decisions. Contrariament, el concepte de dis-
seny del curriculum, que sovint s’utilizaria com a sindnim del de des-
envolupament del curriculum, seria més especific i faria referéncia a
la planificacié de guies curriculars, a I’analisi de materials per a la
instruccio, etc. ‘

En canvi, altres autors parlen de planificacié del curriculum (J.G.
Posner, 1988) i de preses de decisié curriculars (R.W. Clark, 1988)
per referir-se, en tots dos casos, al concepte de desenvolupament de!
curriculum en un sentit similar al que ha definit W.H.Schubert.

Per tot aix0, cal considerar en gran part sindonims tots aquests
conceptes, que, fins i tot, sén utilitzats indistintament per diferents
autors. Tot i aixd, en el present treball s'utilitzara el concepte de
desenvolupament del curriculum que es considerara referit tant a
I'ambit de reflexions que té per objecte les orientacions paradigma-
tigues que el fonamenten com a les fases diferents del procés delaseva
posta en practica, aspecte estretament relacionat amb les competén-
cies dels diferents agents que hi intervenen.

Il La questio de les relacions entre les orientacions o
enfocaments paradigmatics i el desenvolupament del
curriculum ‘

Alguns autors estableixen una relacié directa entre els enfoca-
ments paradigmatics del curriculum i les caracteristiques del seu
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desenvolupament, especialment pel que fa als agents que hiintervenen
i ales relacions existents entre ells. Aquest és el cas, per exemple,
de J.M. Alvarez'Méndez (1987), que diferencia el model curricular
d’objectius (fonamentat en l'orientacié reproductiva) i el model cur-
ricular d’investigacio en I'accié o processual (fonamentat en 'orien-
tacié hermenéutica o critica), cadascun dels quals disposaria d’'un
concepte diferenciat de curriculum i determinaria una forma propia de
desenvolupament.

En canvi, G.J. Posner (1988) considera que els enfocaments sobre
la planificacié del curriculum poden ser compresos parcialment com
una série de respostes a diferents preguntes sobre la planificacié cur-
ricular. Aquestes respostes, diferents segons els autors, es podrien
englobar dins de dues perspectives amplies: la de la produccié técnica,
gue inclou els treballs de R.W. Tyler (1949), H. Taba (1974), J.J.
Schwab (1970), D. Walker (1971), J.I. Goodlad (1977), M. Johnson
(1967), que segons W. Carr i S. Kemmis (1988) i S. Grundy (1987)
pertanyerien a dues orientacions paradigmatiques diferents (larepro-
ductiva i la practica); i la critica, de la qual només analitza les
aportacions de P. Freire (1977).

No hi ha, doncs, en la bibliografia recent, un acord sobre les
relacions entre les orientacions paradigmatiques i les formes d'enfo-
car el desenvolupament del curriculum. Per aquesta ra¢, el punt de
vista que es prendra com a hipotesi de treball en el present escrit és
que les diferencies entre les diverses orientacions paradigmatiques
(al marge de les diferents classificacions que se'n facin), en ser
considerades a la practica, perden una bona part de la seva exclusi-
vitat, atés que, fins i tot per a la mateixa S. Grundy (1987, p.100) no
és probable que, en la realitat, hi hagi un sol interés que domini
permanentment una practica curricular del professor.

Aixi, es considera que les diverses formes d’enfocar el desenvo-
lupament del curriculum no sén el resultat directe de determinades
orientacions paradigmatiques, siné que aquesta relacié és més indi-
recta i complexa. De fet, tal com assenyala J. Gimeno Sacristan
(1988,120), el curriculum es decideix en diferents instancies, amb
poder desigual i per mitja de mecanismes peculiars, i en aguestes
instancies s’hitroben diferents agents amb interessos contradictoris.
Per aquesta rad, es proposa que /es diferents formes de desenvolupar
el curriculum es considerin a la llum de I'analisi de la determinacio de
les competencies dels dits agents, dels interessos que els mouen i de
les relacions i conflictes existents entre ells.

248



Reflexions i recerques

Il Orientacions basiques en el desenvolupament del
curriculum

En el procés d'elaboracio i concrecié del curriculum hi ha presents
diferents agents educatius. Alguns d’interns al mateix sistema educa-
tiu, com les autoritats, els organismes o les institucions d'experts,
eis centres escolars, els ensenyants i els alumnes; d'altres, en canvi,
sén externs, com les editorials, les associacions professionals d'en-
senyants, els pares i les mares, els agents socials, etc.

Per part seva, I'administracié educativa, mitjangant la seva
politica curricular, condiciona decisivament la realitat practica de
'educacié en fa mesura que atorga diferents graus de poder d’inter-
vencio sobre el curriculum als diversos agents implicats en el procés,
tal com ho ha assenyalat J. Gimeno Sacristan (1988,128-129).

Les facultats de I'administracio, que varien segons els paisos, fan
referéncia, basicament, a tres tipus de guestions fonamentals:

¢ lainclusié o exclusio dels diferents agents educatius en la presa
de decisions curriculars;

e [|'establiment de relacions de subordinacié o cooperacié entre
els diferents agents inclosos, i

¢ J'adopcié d'actituds de dialeg o autoritat per a la resolucié dels
conflictes existents entre els mateixos agents inclososientre aquests
darrers i els exclosos.

D’aquesta manera, segons I'opci6é que s’adopti en relacié amb els
tres aspects esmentats, es pot parlar de diferents orientacions en el
desenvolupament del curriculum. Aqui se'n destaquen tres:

a) L'orientacié administrativo-burocratica, que ha estat am-
plament analitzada per diversos autors, entre els quals cal destacar
el ja esmentat J. Gimeno Sacristan (1988, 147-175). El seu predo-
mini en {’ambit de I'Europa continental, que ha estat majoritari fins a
époques molt recents, s’ha caracterizat per:

¢ lainclusié de tres Unics agents educatius en la presa de deci-
sions: I'administracié (directament o per mitja d'organismes publics
independents), que prescriu els nivells de coneixements que s’han
d'assolir; les editorials educatives, que concreten aquests nivells de
coneixementsiels ofereixen als ensenyants en forma de materials cu-
rriculars i guies didactiques pergué els apliquin; i els esmentats en-
senyants, que s'encarreguen de portar-los a la practica a les aules;
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e ['establiment de relacions de subordinacié entre tots tres
agents, especialment entre I'administracié educativa i els ense-
nyants, gue sén controlats per la dita administracié a través dels
serveis d’inspeccio;

¢ la marginacié dels interessos i de les opinions de la resta
d’agents educatius, tant dels interns (ensenyants i alumnes) com dels
externs (pares i mares, associacions professionals d’ensenyants,
agents socials relacionats amb el mén empresarial, investigadors uni-
versitaris en educacio, etc.). El predomini dels organismes de I'admi-
nistracié és absolut. En aquest sentit, a aquesta darrera nomes se i
reconeix la capacitat per considerar els motius dels conflictes que es
produeixen i per oferir-hi solucions, sense fer particips de les preses
de decisions la resta dels agents educatius.

b) L'erientacio professionalista, que s'ha desenvolupat amb for¢a
aquests darrers anys, especialmenten alguns medis universitarisidel
mén de l'educacid i que s’ha caracterizat basicament pels trets
seguents:

¢ ¢l predomini de I'ensenyant en la presa de decisions curricu-
lars: es considera que només el professional de I'educacié pot saber
elaborar les propostes curriculars adequades a la situaci6 especifica
en qué es produeix la seva activitat, jaque ell és’unic coneixedor dels
aspectes concrets gque (a configuren;

e [|'oposici®, en grau major 0 menor segons els casos, al mante-
niment de relacions amb I'administraci¢ i les editorials educatives;
les intervencions d’aquests dos agents s6n considerades inadequa-
des fa a una bona practica pedagogica o, fins i tot, com a instrument
del interessos politico-econdmics dominants a la societat;

e [atenci6 als interessos i opinions d'alguns altres agents edu-
catius, en especial el col-lectiu professional dels ensenyants, els
alumnes i els pares i les mares, toti que sempre a través del filtre de
la valoraci6 i interpretacié del mateix ensenyant.

c) L'orientacio participativo-democratica, que recentment també
ha anat ampliant la seva influéncia en els diferents ambits educatius,
tant en el de I'administracié com entre extensos sectors d'ensenyants
i de la comunitat cientifica, i que es caracteritza per aquests fets:

e elreconeixement del dret de la pluralitat dels agents educatius
a intervenir en el desenvolupament del curriculum, de manera que
sigui I'expressié democratica dels seus diferents interessos i punts
de vista. El nombre d’agents a‘intervenir i I'abastdelessevescom-
peténcies variaria segons les politiques curriculars especifiques;
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e elmanteniment de diferents menes de relacions entre eis diver-
sos agents educatius, atés que, mentre en la relacié administracio-
ensenyants la primeramanté part del seu poderjerarquic, enlarelacio
entre ensenyants en els centres, o0 entre els professors i els alumnes
a les aules, predominaria la cooperacié;

e lasatisfaccio dels diferents interessos i opinions dels diferents
agents educatius i la resolucié dels conflictes existents entre ells
mitjangant la negociacio, la cooperacio, etc.

Aguesta proposta de classificacié coincideix en gran part amb els
tres models basics de planificacié del curriculum diferenciats per M.
Skilbeck (1972) i dels quals J. Gimeno Sacristan (1988, 144-145) es
fa ress0. Aquests tres models serien:

a) el racional deductiu, propi dels sistemes educatius centrali-
zats, en el qual 'administracio determinaria el que s’ha d’ensenyar;

b) lintuitiu, que consideraria I'actuacié individual dels profes-
sors com a eix fonamental en la determinacié de tot alld que s’ha
d'ensenyar a les aules; i

c) elracionalinteractiu, propi dels sistemes educatius descentra-
litzats, en el qual els diferents agents educatius prendrien part en les
preses de decisions curriculars.

Avui, I'orientacio administrativo-burocratica es troba fortament
desacreditada, tant en els medis academics com fins i tot en els
politico-educatius. Les raons son diverses, pero se n'haurien de
destacar principalment dues: una de practica (la inadequacié de la
determinacié central sobre el que s'ha d’ensenyar a totes les escoles
en relacio amb les circumstancies concretes en qué es troben i que
exigeixen seleccions de contingut curricular diferenciades), i una
altra d'ética (el dret de totes les parts implicades en 'educaci6 a
participar en les decisions curriculars).

L'orientacié professionalista, encara que actualment no estigui en
la base de la politica curricular de cap administracid, exerceix una
atraccié enorme en importants sectors del professorat i dels curri-
cularistes. El problema que planteja, perod, és que pot acabar conver-
tintel desenvolupament del curriculum en un mer exerciciintel-lectual
dels ensenyants, de manera que ningu no garanteix que no es produeixi
un progressiu aillament de les propostes en relacié amb els contextos
socio-culturals en els quals es treballa.

Finalment, I'orientacié col-laborativa és la que comencga a ser pre-
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dominant en nombrosos sistemes educatius. Les raons que addueix K. '
Kennedy (1988) en aquest sentit per al context d’Australia sén
significatives:

“El curriculum de les escoles s’ha de considerar actualment com
un assumpte a compartir, i per aixd, com una responsabilitat a com-
partir. L'época en qué els punts de vista dels educadors professionals
dominaven el procés de presa de decisions curriculars ja ha passat a
la historia: ara, els educadors contribueixen, junt amb altres parts
interessades, en la configuracié i en la formulacié del curriiculum.”
(K. Kennedy, 1989, 111).

No obstant aixd, no hi ha un acord generalitzat sobre els agents que
han d'intervenir en el procés, les competéncies de cadascun i les
relacions que han de mantenir entre ells.

IV La participacio col-laborativa en el desenvolupament
democratic del curriculum

Una de les objeccions fonamentals que es plantegen al model de
ciéncia empirico-analitica que inspira nombrosos processos de desen-
volupament curricular se centraenlacritica ales nocions positivistes
de coneixement, objectivitat i veritat (W.Carr i S.Kemmis, 1988). En
efecte, una de les pretensions de I'esmentat model és trobar “una”
férmula per dissenyar el curriculum, independentment de la seleccio
del contingut de les disciplines i dels paradigmes que les configuren.
Perd a la practica no hi ha un consens generalizat sobre com aconse-
guir-ho, ja que cada proposta curricular és una selecci¢ de cultura
(V.Benedito, 1989, 145) que obeeix a criteris subjectius distints. Les
diferencies entre les dites propostes sén, per tant, inevitables.

Per aguesta rad, decidir gue s’had’ensenyar i com ales escoles no
sembla que pugui ser deduit “cientificament” per cap mena d'expert
-siguin interns o externs a I'escola- a partir del que s'ha convingut a
anomenar les “fonts del curriculum”. Al capdavall, els criteris pels
guals es desenvolupa el curriculum sén el resultat de determinats con-
dicionants historics i socials i d'unes opcions subjectives en relacio
amb la teoria de I'aprenentatge a utilitzar, el paper de I'escola en la
societat, els aspectes disciplinars a seleccionar, etc., que prenen els
diferents agents educatius al llarg del procés, des del disseny més
general del curriculum fins a les activitats d'ensenyament i aprenen-
tatge a l'aula.
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Per tant, hi ha dues orientacions basiques que haurien de ser
presents en qualsevol proposta de desenvolupament curricular: la
primera, que cal establir els mecanismes adequats perqué una série
d'agents socials que tenen importants interessos en I'educacioé vegin
reconeguda explicitament i organicament la seva participacié en les
decisions curriculars (alumnes, pares i mares, associacions profes-
sionals d'ensenyants, organismes econdmics, etc.); la segona, que el
més important no és qui elabora els dissenys curriculars o els
materials didactics (és a dir, si els mateixos ensenyants, els especia-
listes externs a l'escola o alguna mena de sistema mixt), siné quina és
la seva adequacio a las realitats socio-culturals de les escoles i com
ajuden a perfeccionar els processos d'ensenyament i aprenentatge.

Aquestes dues orientacions, encara que semblin contradictories,
no ho sén. Es a dir, el que es vol dir és que alld que és decisiu no és pas
gue tots els agents educatius participin directament en el disseny del
curriculum o en 'elaboracié de materials didactics, sin6 que puguin
influirenun cert grau en la seva configuracio. Per aquestaraé, sembla
util poder disposar d'un esquema orientatiu sobre els diferents nivells
del desenvolupament curricular i els agents que hi participen, com ei
que se suggereix en el quadre-1:

En el guadre anterior, partint de les diferents fases en I'objecti-
vacio del significat de! curriculum (J. Gimeno Sacristan, 1988, 123)
i dels nivells i agents que prenen part per dissenyar-lo (J. Gimeno
Sacristan, 1988, 356), s’han diferenciat quatre nivells diferents en
la posta en practica del curriculum i s’han assenyalat els diversos
moments en que els diferents agents educatius hi intervenen o hi
haurien d'intervenir en la fase de configuracié.

Malgrat que aquest tipus d’enfocaments pot ser facilment desqua-
lificat des d'una perspectiva critica al model “top-down” o “centre-
periféria” de la investigacié i el desenvolupament curricular (J.
Gimeno Sacristan i A. Pérez, 1983, 176 i seg.; L. Stenhouse, 1984,
282-283), sembla dificil pensar que les autoritats educatives -cen-
trals o federals/autondomiques- no intervinguin en fa configuracié de
les directrius curriculars generals del sistema educatiu (G.Kirk,
1989).

Tot i aixd, especialment en els paisos on la intervencié de les
esmentades autoritats educatives era molt escassa (especialment en
I’ambit cultural anglo-saxd), hiha un gran debat sobre aquesta questié
(entre d'altres: A. Hartnett i M. Naish, 1990; J. Eggleston, 1989).
Entre els que accepten 'existéncia d’un curricutum nacional, algunes
de les guestions més importants que es plantegen sén el nivell de
profunditat de les prescripcions curriculars (K. Kennedy, 1988) i la
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Quadre 1: Nivells i agents en el desenvolupament del curriculum

AUTORITATS EDUCATIVES CENTRALS
1/O FEDERALS/AUTONOMIQUES

ALTRES AGENTS:

-Associacions professionals
-Organismes economics
-Organismes cientifics

Comités o Institucions
Curriculars

[

y

v
Qnescmpcuons cunmcuuns)

y Centres de Desenvolupament Curric.
EDITORIALS > Equips Centres de Professors ' < EQUIPS D'IN-
EDUCATIVES Editorials Equips de Professors d'Escoles VESTIGACIO
[
\WROPOSTES CURRICULARS)
h 4 A 4
Claustres Investigacié-accié ALTRES AGENTS:
Cicles a les aules -Mares i pares
CENTRES > Departaments | g g  Assessoraments -Associacions
EDUCATIUS Professors/es d'experts professionals
Coordinadors/es Projectes interdis- -Autoritats edu-
curriculars ciplinars catives locals

Alumnes

% ‘ DESENVOLUPAMENT DEL CURRICULUM ALS CENTRES)

(PROCESSOS INTERACTIUS D'ENSENYAMENT-APRENENTATGE A LES AULES)
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participaci6é dels ensenyants en els organismes en qué prenen les
decisions sobre les esmentades prescripcions curriculars (J.H. Young,
1988, 1989a, 1989b). A la major part dels paisos desenvolupats,
aquesta tasca és a carrec, generalment, de comites curriculars o bé
d'institucions estables, como I'Scottish Consultative Council on the
Curriculum (SCCC, 1989) o el National Curriculum Council (NCN,
1990), respectivament a Escocia i Anglaterra. Aquestes institucions
disposen d’una estructura organitzativa complexa en la qual treballen
nombrosos ensenyants i especialistes. El seu treball es fa en comités
que sovint comparteixen les seves funcions amb diferents organismes
pertanyents a altres sectors de ['administracié o a diversos agents
educatius.

Pel que fa a l'elaboracié de propostes curriculars a desenvolupar
en els centres educatius, és un ambit que aquests Ultims anys s'ha anat
fent més complex. D’una part, hi ha les editorials educatives que, amb
els seus equips editorials, elaboren el que genericament es coneix (en
molts casos, inadequadament) per tlibres de text. Actualment, la pro-
duccio editorial de materials didactics és enormement diversa. Per
aquesta rad, s'haurien de descartar tots eis enfocaments simplistes
de la seva funcié, que dificilment deixara de tenir un pes majoritari en
la satisfaccié de la demanda dels esmentats materials per part dels
ensenyants. D’altra banda, actualment hi ha un ampli ventall d'equips
d'investigacio pertanyents a centres de desesenvolupament curricu-
lar, centres de professors i, fins i tot, a escoles o centres educatius
que s'esforcen per elaborar propostes curriculars alternatives. Lain-
tervencio dels altres agents educatius en aquest nivell del desenvolu-
pament curricular és, generalment, escassa.

Finalment, i en relacié amb el desenvolupament del curriculum en
els centres educatius en la fase previa als processos interactius d’'en-
senyament i aprenentatge a les aules, veiem una gran diversitat d’o-
rientacions. L’abundant bibliografia dels ultims anys sobre el curricu-
lum i la formacié del professorat, encara que des de diferents pers-
pectives tedriques, ha posat molt 'emfasi en el paper central que els
centres educatius i els ensenyants han de tenir en el desenvolupament
curricular (entre d'altres: W. Carr i S. Kemmis, 1988; F.M. Connelly
i D.J. Clandinin, 1988; J. Elliott, 1990; J. Gimeno Sacristan, 1988;
M. Skilbeck, 1984; L. Stenhouse, 1984).

En aquest sentit, es van succeint els treballs sobre experiéncies
concretes relacionades amb aquesta orientacié. Particularment inte-
ressants en I'ambit cultural anglo-sax6 son I'estudi sobre els coordi-
nadors curriculars en algunes escoles privades australianes de la
regié metropolitana de Perth (J. Kennard i D. Carter, 1989), que
s’encarreguen d'un conjunt divers de tasques relacionades amb el
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desenvoiupament curricular en els centres educatius, i la proposta
tedrica d'utilitzar el procediment de la deliberacio reflexiva a les
escoles com a mitja per dur a terme processos de canvi curricular
(S.A. Bonser i S. Grundy, 1988).

No obstant aixd, habitualment no és té en compte la participacié
d’agents externs al'escolaen els processos de planificacié curricular.
Per aquesta rad és molt interessant la investigacié de R.D. Kimpston
i K.B. Rogers (1988) sobre la participacié i les percepcions de
professors, directors i membres de la comunitat en els processos de
planificacié curricular col-laborativa. L’estudi es refereix a un
procés d’aquest tipus que va tenir lloc no fa gaire en un districte
suburba dels Estats Units amb uns 15.000 alumnes i 750 professors
i professoresique es proposava de documentar quins curriculums s’u-
tilizaven en el districte, elaborar un sistema per revisar els esmen-
tats curriculums i desenvolupar-ne de nous en arees en gqueé es
detectessin desacords sobre el que ja s'aplicava o es feia.

Malgrat totes aquestes aportacions, ultimament s’han expressat
importants critiques a les imprecisions de I'enfocament del desenvo-
lupament del curriculum centrat a les escoles, sobre la viabilitat
practica del qual hi ha dubtes importants (A. Hargreaves, 1989).

V Algunes conclusions finals en relacié amb I’Estat
espanyol

Les administracions central i autonomiques de 'Estat espanyol han
iniciatdarrerament un procés de revisié de la seva politica curricular.
A partir dels suggeriments de C. Coll (1986) sobre els diferents
nivells de concreci¢ del curriculum i sobre la divisié de competéncies
en el seu disseny, el MEC ha concretat una proposta (MEC, 1989) que,
si bé fa els primers passos en el cami de la democratitzacié del seu
desenvolupament, encara manté nombroses incognites sobre el seu
abast i posta en practica.

En primer lloc, la proposta no es planteja explicitament la qlestié
delaintervenci6 d'agents educatius que no siguin I’Administracié, els
centres educatius i els professors, en la configuracié del curriculum.

En segon lloc, no s’especifiquen els canals per mitja dels quals les
administracions educatives (MEC i departaments d’Ensenyament de
les comunitats autdnomes) es proposen d'establir i renovar les pres- -
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cripcions educatives del disseny curricular base. Fins ara, s’ha
treballat en la forma de comités curriculars, és a dir, en grups
d’'experts nomenats pels responsables de les administracions educa-
tives, que s'han encarrregat de redactar els documents. Sense pre-
tendre rebaixar els coneixements i la competéncia de les persones que
en formen part (per cert, en el mateix disseny curricular base del MEC
no consta el nom dels autors i, per tant, és anonim), sorgeixen dubtes
sobre si, en els territoris de les diferents administracions educati-
ves, no seria convenientla creacié d’organismes permanents (a |'estil
dels ja esmentats SCCC i NCN) formats por pedagogs i ensenyants amb
dedicacié a temps complet ¢ parcial, autdbnoms en relacié amb les
administracions, en els quals fossin representats o exercissin aigun
tipus d'influéncia legalment reconeguda altres agents educatius
(associacions de pares i mares, associacions professionals, organis-
mes empresarials, etc.), que col-laboressin amb altres organismes
(publics o privats) coneixedors de questions socials que afecten
directament el mén de I'educacié -com, per exemple, ia problematica
de la transicié al mén del treball- i que s'encarreguessin d’elaborar i
renovar, en un constant procés de “feed-back”, les prescripcions
curriculars.

Finaiment, tampoc no es determinen els processos practics dels
quals es desenvoluparael curriculumen els centres educatius. Es parla
d’'assessoraments als centres per part d'especialistes dels equips
psicopedagogics i dels centres de professors, perd sembia dificil que
els assessoraments externs puguin resoldre la qliestié de com disse-
nyar, implantar i avaluar el curriculum a totes les escoles, ates
I'escas temps disponible, les limitacions en la formaci6 dels ensen-
yants i la debilitat, en matéria curricular, de I'estructura organitza-
tiva actual dels centres educatius (cicles, departaments, seminaris,
etc.).

Cal, doncs, un procés de clarificacié i precisid, si realment es
pretén introduir canvis substancials i practics en la forma d'elaborar
i aplicar democraticament el curriculum en el nostre sistema educatiu.
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La finalidad de este
articulo es analizar las
bases tedricas del
desarrollo del
currfculum, cuestion
que hoy dia estd en el
centro de importantes
debates publicos en
algunos paises (Reino
Unido, Espada, etc.).
Partiendo de la
evidencia de que
existen diferentes
teorias del curriculum,
el autor sugiere que las
relaciones entre dichas
teorias y la forma
concreta de enfocar el
desarrollo del cu-
rriculum estén deter-
minadas por los roles
de los agentes
educativos que directa
o indirectamente
participan en dicho
desarrollo. Por ello,
puede hablarse de tres
enfoques bdsicos: el
administrativo-buro-
crético, el profesio-
nalista y el partici-
pativo-democrético.
Después de un breve
andlisis de las caracte-
risticas de estas
orientaciones, se
subraya la necesidad
de reconocer el
derecho de todos los
agentes educativos a
intervenir en el
desarrollo curricular y,
por consiguiente, a
planificarlo demo-
crdticamente como
alternativa a un Unico
control burocrético o
profesionalista.

Abstracts

Le but de cet article
consiste a analyser les
fondements théoriques
du développement du
curriculum, sujet qui
est aujourd'hui au
centre d'importantes
discussions publiques
dans certains pays (Le
Royaume Uni,
I'Espagne,...). En partant
du fait évident qu'il
existe plusieurs
théories et les moyens
concrets d’'envisager le
dévelopement du
curriculum sont
déterminés par les
réles des agents
éducatifs qui
participent de maniére
directe ou indirecte a
ce développement.
Pour cette raison ou
peut parler de trois
approches
participativa-
deémocratique. Aprés
une courte analyse des
caractéristiques de ces
orientations, l'auteur
souligne le besoin de
reconnaitre le droit de
tous les agents
éducatifs d'intervenir
dans la développement
du curriculum et par
conséquent de le
planifier
démocratiquement en
tant qu'alternative au
seul control
bureaucratique ou
professionnel.

The aim of this paper is
to analize the theoretic
foundations of
curriculum
development, a subject
that nowadays is in the
center of important
public discussions in
some countries (United
Kingdom, Spain, ...).
Starting from the
evidence that there are
different curriculum
theories, the author
suggests that the
relationships between
these theories and
particular curriculum
development
approaches are
determined by the
roles of the educational
agents that directly or
indirectly intervene in
the mentioned
development. For this
reason we can talk of
three basic approaches:
the bureaucratic-admi-
nistrative, the profes-
sionalist and the
democratic-partici-
patory. After a concise
study of the features of
these approaches, the
author emphasizes the
necessity of
acknowledging the
right of all educational
agents to intervene in
curriculum
development and
thereby to plan it
democratically as an
alternative to only
bureaucratic or
professionalist control.
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