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Resumen

Este articulo presenta el proceso de decision sobre qué factores son los mds adecuados para
identificar la relacién entre el nivel de desarrollo curricular de los centros educativos y los
resultados escolares del alumnado. Consideramos que los aspectos cuantitativos y de coor-
dinacién en los que normalmente se basa la investigacién sobre eficacia escolar no acaban
de recoger todos los aspectos sustantivos del curriculo. Asf, desarrollamos una identificacién
justificada de los campos de contenido que nos parecen fundamentales en el curriculo
y que concretamos en factores educativos, organizativos, que condicionan el tiempo y
la oportunidad de aprendizaje y que determinan la préctica curricular.

La aportacién forma parte de una investigacién en la que se han aplicado entrevistas indi-
viduales y colectivas, grupos de discusién, observaciones, andlisis documental y tres cuestiona-
rios sobre desarrollo organizativo, curricular de centro y curricular de aula, asf como dos cues-
tionarios especificos de participacién e implicacién de familias y alumnado. En el estudio han
participado un total de 16 centros educativos (8 centros de Educacién Primaria y 8 centros de
Educacién Secundaria Obligatoria) de las comunidades auténomas de Catalufia y el Pais Vasco.

Los principales resultados obtenidos muestran cémo determinadas propuestas curri-
culares influyen en el desarrollo curricular de los centros y en el rendimiento académico
del alumnado, a través de cuestiones como el tiempo y las oportunidades de aprendizaje
e incluso de factores organizativos alrededor del desarrollo de los curriculos. Asimismo,
se evidencia una voluntad manifiesta de la comunidad educativa por implicarse en un tra-
bajo colaborativo favorecedor de la mejora de los procesos educativos. Con todo, nuestra
pretensién dltima es que la aportacién pueda resultar dtil para aquellas personas que se
propongan evaluar el rendimiento escolar del alumnado relacionado con los facto-
res mds relevantes del currfculum.
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Resum. Factors del curriculum condicionants dels resultats escolars

Larticle presenta el procés de decisié sobre quins factors sén els més adients per identificar la
relacié entre el nivell de desenvolupament curricular dels centres educatius i els resultats escolars
de 'alumnat. Considerem que els aspectes quantitatius i de coordinacié en els quals normalment
es basa la investigaci6 sobre eficacia escolar no acaben de recollir tots els aspectes substantius del
curtfculum. Aixi, desenvolupem una identificacié justificada dels camps de contingut que ens
semblen fonamentals en el curriculum i que concretem en factors educatius, organitzatius, que
condicionen el temps i 'oportunitat d’aprenentatge i que determinen la practica curricular.

Laportacié forma part d’una investigacié en la qual s’han fet entrevistes individuals i
col-lectives, grups de discussid, observacions, analisi documental i tres qiiestionaris sobre
desenvolupament organitzatiu, curricular de centre i curricular d’aula, aixi com dos giies-
tionaris especifics de participacié i d’implicaci6 de families i alumnat. En estudi han par-
ticipat un total de 16 centres educatius (8 centres d’Educacié Primaria i 8 centres d’Edu-
cacié Secundaria Obligatdria) de les comunitats autdnomes de Catalunya i el Pafs Basc.

Els principals resultats obtinguts mostren com determinades propostes curriculars
influeixen en el desenvolupament curricular dels centres i en el rendiment académic de I'a-
lumnat, a través de qiiestions com el temps i les oportunitats d’aprenentatge i fins i tot de
factors organitzatius al voltant del desenvolupament dels curriculums. Aix{ mateix, s'evidencia
una voluntat manifesta de la comunitat educativa per implicar-se en un treball col-labo-
ratiu afavoridor de la millora dels processos educatius. Amb tot, la nostra pretensié ulti-
ma és que 'aportacié pugui resultar ttil per a aquelles persones que es proposin avaluar el
rendiment escolar de 'alumnat relacionat amb els factors més rellevants del curriculum.

Paraules clau: curriculum; desenvolupament curricular; factors organitzatius; condicio-
nants de 'aprenentatge; resultats escolars.

Abstract. Factors of the curriculum determinants of school results

The article presents the decision process about which factors are most appropriate to identify the
relationship between the level of curriculum development of schools and pupils’ academic per-
formance. We believe that the quantitative and coordination aspects which common research
on effective schooling are usually based do not explain all the substantive aspects of the cur-
riculum. Therefore, we have developed a justified identification of content fields that seem cen-
tral to the curriculum and we concrete in educational and organizational factors, those that
determine the time and learning opportunity and those that determine the curricular practice.

The contribution is part of a research in which individual and group interviews, focus
groups, observations, documentary analysis and three questionnaires on organizational
development, school curriculum and classroom curriculum as well as two specific ques-
tionnaires about family and students’ participation and involvement. The study involved
a total of 16 schools (8 primary schools and 8 schools of Secondary Education) of the
autonomous communities of Catalonia and the Basque Country.

The results show how specific curricular proposals influence the curriculum develop-
ment of schools and the academic performance of the students through aspects such as
time and learning opportunities and even of organizational factors on the development of
curricula. It is also evidenced an overt will of the educational community to become involved
in collaborative work that foster the improvement of educational processes. However, our
ultimate aim is to offer a useful contribution to those who intend to evaluate the acade-
mic performance of students with the most relevant curricular factors.

Keywords: curriculum; curriculum development; organizational factors; learning condi-
tionings; school performance.
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1. Contextualizacién del estudio

Generalmente, los estudios realizados sobre evaluacién y resultados escolares
se relacionan con variables contextuales (realidades sociales, culturales y eco-
ndémicas, inversiones, vulnerabilidad, etc.) o personales (desarrollo de los pro-
cesos de movilizacidn, caracteristicas psicoldgicas, historial escolar, etc.);
pero son escasos los que contemplan la vida interna del centro educativo.

El modelo de Creemers (1994), y en general la investigacién sobre efica-
cia escolar (Reynolds et al., 1993; Robertson et al., 1997), evidencian que hay
una vision restringida del curriculum a nivel de centro, que se limita a los
aspectos cuantitativos (facilidad de tiempo y condiciones) y de coordinacién
(elaboracién de criterios comunes de promocién y de objetivos) que, aunque
son importantes, no recogen algunos aspectos sustantivos del curriculum
(formas de agrupamiento, metodologfas, organizacién de los contenidos, visién
de la funcién social del curriculum, estrategias de inclusién, formas de favo-
recer el aprendizaje auténomo y la autoevaluacidn, participacién del alumna-
do en las decisiones curriculares del aula, etc.).

Las investigaciones sobre eficacia escolar habitualmente tampoco han toma-
do en consideracién los aspectos dindmicos de las instituciones escolares, como
pueden ser la mejora curricular y el desarrollo organizacional e institucional
(Gairin, 1997).

Esta situacién refleja la tradicional separacién existente entre los diversos
campos de investigacién educativa: la investigacién sobre organizacién, desa-
rrollo organizacional y desarrollo curricular se ha separado de la investigacién
sobre la eficacia escolar. No obstante, en las tiltimas décadas hemos asistido a
la configuracién de un nuevo enfoque que trata de reunir las tradiciones de la
mejora escolar y de la eficacia en un nuevo modelo tedrico, el modelo de mejo-
ra de la eficacia escolar (modelo ESI Efficacy School Improvement; Reynolds,
Hopkins y Stoll, 1993; Robertson y Sammons 1997; Stoll y Fink, 1996;
Thrupp, 1999).

Las instituciones educativas, en tanto que organizaciones, actiian como
contextos en los que se desarrolla el proceso de ensefianza y aprendizaje desde
la prictica pedagégica. Intervienen como facilitadoras o limitadoras de la actua-
cién, trasmitiendo el conjunto de condicionantes que las enmarcan. La acti-
vidad, asi definida, se sitda en un entorno cruzado y conformado por dos
lineas de fuerza: la organizacién institucional y la curricular.

Visto asi, el desarrollo y la mejora de la ensehanza y el aprendizaje se vin-
culan al desarrollo y la mejora de la organizacién y del curriculo, e incluso a
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la mejora social a través de una mayor calidad en los procesos de intervencién
educativa.

Asi, debemos preguntarnos: ;cémo hacer una planificacién estratégica del
desarrollo organizacional, profesional y curricular sin reconocer o diagnosti-
car previamente el estado dindmico, evolutivo y amplio de una organizacién?,
0 ;cémo se pueden disefiar y desarrollar programas de formacién y mejora
educativa que consideren la interrelacién entre los procesos organizacionales
y curriculares de partida y los resultados actuales de los centros y del alum-
nado?

La respuesta a estas cuestiones debe considerarse en una situacién social
y politica internacional en la que, ademds de la preocupacién por el control y
la homogeneizacién de los servicios educativos, vuelven a tomar relevancia los
estudios comparativos sobre el rendimiento del alumnado (PISA 2003 y 2006;
TIMSS 2003; y otros) basados en nuevos sistemas de evaluacion.

Se trata de aportaciones que pueden servir a las administraciones educati-
vas para «legitimar» sus politicas educativas actuales, o para introducir correc-
ciones en las mismas a nivel «<macro». No obstante, tienen escasa utilidad para
orientar el desarrollo organizativo y curricular del aula y del profesorado indi-
vidualmente, al no tomar en consideracién las particularidades de las prdcti-
cas organizativas y curriculares de cada centro.

Actualmente, cabe destacar que la legislacién educativa otorga una cierta
capacidad a los centros para gestionar de manera auténoma parte de su orga-
nizacién y curriculum. Ello implica que una parte importante del éxito educativo
depende de cémo cada centro gestiona y ejecuta ese margen de actuacién. Para
poder actuar y hacerlo eficazmente, es mejor diagnosticar y saber de dénde se
parte o dénde se estd, por lo que conviene disponer de instrumentos adecua-
dos que delimiten claramente los factores que determinan el desarrollo curri-
cular de una institucién educativa.

2. El marco tedrico desarrollado

A continuacién, ampliamos el marco tedrico sobre el desarrollo curricular de
los centros educativos (DCC), a partir de las cinco dimensiones que conside-
ramos fundamentales en su composicién: factores educativos, factores organi-
zativos, factores que condicionan el tiempo de aprendizaje, factores que con-
dicionan la oportunidad de aprendizaje y condicionantes formales que
determinan la préctica curricular.

Las cinco dimensiones comprenden la globalidad del desarrollo curricular,
algunas de las cuales ya han sido objeto de consideracién en anteriores y diver-
sos estudios (Tejada, 2005; Mallart y De la Torre, 2004; Gairin, 2000 y 1997;
OCDE, 1991; Pérez Pérez, 1994; Del Carmen y Zabala, 1992; Pérez Gémez,
1988; Garcfa Ferndndez, 1998; o Coll, 1987).
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2. 1. Factores educativos

La dimensién de factores educativos queda justificada por la concrecién de las
fuentes propias, la concepcién de curriculum y los componentes del mismo.
Las fuentes son consideradas por algunos autores como la base para determi-
nar intenciones, finalidades u objetivos de la educacién de un pais. Cada autor
considera las suyas (Pérez Pérez, 1994; Pérez Gémez, 1988; Martinez Min-
guez, 2000); pero suelen ser cuatro las que mayoritariamente permiten esta-
blecer los objetivos generales de los sistemas educativos:

— Fuente socio antropoldgica: permite determinar las formas culturales o conte-
nidos, la asimilacién de las cuales es necesaria para que el alumnado pueda ser
miembro activo de la sociedad y, a su vez, un agente de creacién cultural.

— Fuente psicoldgica: proporciona informacién sobre los procesos y los facto-
res que intervienen en el crecimiento personal del alumnado, ayudando a
planificar la accién pedagdgica de manera eficaz.

— Fuente epistemoldgica: contribuye a separar los conocimientos esenciales de
los secundarios, buscando la relacién que hay entre ellos y su estructura
interna, puesto que sus aportaciones son decisivas para establecer secuencias
de actividades de aprendizaje facilitadoras de una asimilacién significativa.

— Fuente pedagdgica: cualquier planteamiento sobre la educacion solo se puede
conseguir si se lleva a la prictica, lo que supone establecer previamente
unos niveles sucesivos de intervencién de un proceso que comprenda: pla-
nificacién, adecuacion tedrica y concrecién tecnoldgica, desarrollo del plan
de accién y realizacién de un proceso evaluador.

Pero, ;qué es el curriculum?, ;qué quiere decir exactamente esta palabra?
No son preguntas féciles de responder, dada la polisemia y la complejidad del
mismo término y la gran variedad de criterios que se utilizan. Es por ello que
en la literatura hay gran variedad de definiciones que oscilan entre dos extre-
mos: se considera el curriculum como un programa de intenciones escolares
capaces de ser realizadas (Stenhouse, 1984; Johnson, 1967; Zabalza, 1988); o
como un marco global cultural que incide en la escuela (Gimeno Sacristdn,
1988; Coll, 1987). En un sentido mds restringido, serfa considerar el curricu-
lum como un disefio o proyecto curricular (Nassif, 1980; Beauchamp, 1981)
y, en un sentido mds amplio, comprenderia la totalidad de elementos de la
educacién formal (McCutcheon, 1982).

También, consideramos que el curriculum se entiende como contenido a
partir de una seleccién de objetivos de ensehanza y aprendizaje, comprendi-
dos como la base de la cultura organizada a la cual pertenecen.

Conjunto de experiencias educativas (conocimientos, habilidades, actitudes,
etc.) planificadas, realizadas y evaluadas por la escuela (en funcién de unas
intenciones, contenidos, metodologfas y evaluaciones), vividas por el alum-
no/a y entendidas como una realidad interactiva entre maestra/o-alumna/o,
entre alumnos, entre maestra/o-alumno/a-familia, entre alumna/o y medio, y
entre teorfa y prictica. (Martinez Minguez, 2000: 68)
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Finalmente, sus componentes nos acaban por dar una idea mds precisa
sobre la visién e idea de curriculum que nos parece mds oportuna.

— El contexto: el macrocontexto (recursos, instituciones y entidades puablicas y
privadas, aspectos fisico-culturales que definen el entorno, condicionantes
de tipo cultural, etc.); y el microcontexto (documentos y proyectos de cen-
tro, dindmicas organizativas y relacionales que integran el funcionamiento
del centro, recursos personales, materiales y funcionales y la innovacién
educativa).

— Los elementos personales: el proceso de ensefianza y aprendizaje es interac-
tivo y tiene como protagonistas al alumnado y al profesorado, pero tam-
bién es necesario considerar a las familias y al tejido social implicado en
la educacién.

— Los fines, metas y objetivos: cualquier actividad educativa escolar se caracte-
riza por ser intencionada, por perseguir unos propdsitos y metas. Habi-
tualmente, se formulan teniendo en cuenta cinco grandes tipos de capaci-
dades: intelectuales o cognoscitivas, motrices, emocionales, de relaciones
interpersonales y de insercién y actuacién social.

— Los contenidos: hay dos prlnc1plos bdsicos normativos de intervencién diddc-
tica de ordenacién-secuenciacién de contenidos: estructura lineal-progre-
siva, cuando los contenidos ofrecen un tratamiento lineal que responde a
una estructura légico-formal de la disciplina; y a una estructura en espiral,
cuando se establece una ordenacién de la materia en ciclos que se repiten,
a pesar de que la profundidad del tratamiento es cada vez mds grande en
su intensidad.

— Las actividades y experiencias de aprendizaje: actualmente hay un protago-
nismo compartido entre el profesorado, que es quien inicialmente piensa las
actividades; pero estas no se entienden sin la participacién activa del alum-
nado.

— La metodologia: normalmente, se emplean tres tipos de modelos diddcti-
cos: informativo, interactivo y retroactivo. Siguiendo a diferentes autores
(Pérez Pérez, 1994; Jiménez Jiménez, 1990), algunos de los aspectos que
se toman como base para la seleccién de las metodologfas mds adecuadas son,
entre otros, el estilo de ensefianza del profesorado, si se centran en el discente,
los elementos diddcticos, la interaccién social, segtin el tamafo del grupo,
etc.

— Los medios y recursos diddcticos y pedagdgicos: distintos autores (Medina y
Sevillano, 1990; Gimeno Sacristdn, 1981; Rossi, 1966; Pérez Pérez, 1994;
Vicente Rodriguez, 1986; Zabalza, 1988) aluden a medios, materiales
diddcticos, recursos, soportes tecnoldgicos, dispositivos para transmitir
informacidn, etc.

— La evaluacién: como un proceso sistemdtico y organizativo de recogida de
informacién, que implica un juicio de valor y que estd orientado hacia una
toma de decisiones para mejorar la prictica educativa.
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2.2. Facrores organizativos

La dimensién de factores organizativos se aborda a partir de la ordenacién del
sistema educativo y de los grados o niveles de concrecién curricular establecidos.
En nuestro caso partimos de su relacién con el disefio curricular base y el proyecto
curricular de centro.

2.2.1. En relacién al disesio curricular base (DCB)

Corresponde a una accién conjunta del gobierno de un pais, y a sus asesores
pedagdgicos, decidir sobre la ordenacién del sistema educativo: concretar la
ensenanza obligatoria de la que no lo es, distribuir la ensefianza en diversas
etapas y decidir las competencias que tiene que adquirir el alumnado en cada
una de ellas.

Para ello es necesario identificar cudles son los elementos fundamentales
del contenido y organizarlos en un esquema relacional. En el DCB se fijan los
objetivos generales de las diversas etapas educativas, se establecen las 4reas curri-
culares para cada etapa y se formulan niveles de concrecién para cada 4rea.

Los componentes fundamentales del curriculo, es decir, el conjunto de
objetivos, las competencias bisicas, los contenidos, los métodos pedagdgicos
y los criterios de evaluacidn, se concretan en cada una de las tres etapas educativas
obligatorias: infantil, primaria y secundaria (LOE, 2006: cap. II, art. 6.1.).

Cada etapa tiene una finalidad comiin que es la de capacitar al alumnado
para la adaptacién a la posterior. Por su parte, los contenidos bésicos de las
ensefilanzas minimas requieren el 55% de los horarios escolares para las comu-
nidades auténomas que tengan lengua cooficial y el 65% para aquellas que no
la tengan (LOE, 2006: cap. I, art. 6.3.). Ademds, la Ley Orgdnica de la Edu-
cacién (LOE, 2006) contempla los criterios metodolégicos y de evaluacién
asignados para cada etapa.

2.2.2. En relacion al proyecto curricular de centro (PCC)

Tal como destacan Del Carmen y Zabala (1992:23-51), el proyecto curricular
de centro (PCC) se caracteriza por ser tedrico, previo, técnico-pedagdgico, ela-
borado por el profesorado y en colaboracién con la comunidad educativa, con
la finalidad de explicitar el qué, cémo y cudndo ensefar y evaluar, buscando
la coherencia y la adaptacién al contexto.

Para que un centro avance, a partir de su desarrollo curricular, es necesa-
rio pasar de una mentalidad individualista del profesorado a una mentalidad de
centro y colectiva. La tarea no resulta fécil, por lo que cabe tomar en cuenta
algunas condiciones bdsicas: partir de la experiencia anterior, otras experiencias,
formacién, material curricular, recursos, disponer de suficiente tiempo y de
espacios comunes de reflexién, asesoramiento, organizacién, buen clima y ambiente
de trabajo, atender las relaciones interpersonales, unidad de propésitos, utili-
dad, reuniones, sistemas de comunicacién entre todos los estamentos, parti-
cipacién en general y en proyectos de innovacién, de investigacién, etc. Cuando
estas condiciones no se cumplen, es necesario establecer mecanismos que las
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puedan ir favoreciendo. Tampoco no se trata de todo o nada, es preciso ir
alcanzando condiciones minimas y considerarlas en un sentido global, saber
dénde estamos y hacia dénde se debe avanzar, tomando conciencia de los pro-
gresos que se consiguen.

Ademds, el desarrollo curricular implica un conjunto de tareas, tanto curri-
culares como organizativas, que afectan a todos los cargos, érganos y miem-
bros de los centros educativos, y que es necesario asumir.

2.3. Factores que condicionan el tiempo de aprendizaje

La estructura y la duracién de los tiempos de aprendizaje se establecen, fun-
damentalmente, a partir de la atencién a (Gairin, 2000: 88):

— Criterios higiénico-bioldgicos, relacionados con las posibilidades y las limi-
taciones de las personas en referencia a sus capacidades personales frente a
la fatiga, las condiciones del lugar de trabajo o las condiciones de los medios
y de los instrumentos que se utilizan.

— Criterios pedagégicos o exigencias de los planteamientos educativos e ins-
tructivos, en relacién a la ejecucién del trabajo escolar.

— Criterios socio-culturales, como resumen del conjunto de circunstancias y
situaciones, costumbres, etc., que una sociedad respeta y considera suyas.

Este conjunto de condiciones es el que, en dltimo extremo, justifica que
se mantenga un mismo horario para las diferentes edades de una misma etapa
educativa o que se mantenga la diferencia entre afio escolar y afio natural, por
ejemplo.

Los proyectos curriculares de centro tienen que ser suficientemente flexibles
para permitir concreciones individuales ajustadas a las distintas caracteristicas,
los ritmos de aprendizaje y las singularidades de cada alumno, para que asf se
puedan garantizar y cumplir los principios de inclusién e individualizacién
propios de la atencién al alumnado con necesidades educativas especificas.

No se puede hacer una buena organizacién y secuenciacién de contenidos
siguiendo criterios muy simples y excesivamente lineales. Algunos criterios
bdsicos a tener en cuenta en el momento de realizar las secuencias y organizar
los contenidos de ensefianza, a partir de Del Carmen (1991: 20), son:
pertinencia en relacién con el desarrollo evolutivo del alumnado, coherencia con
la I6gica de las disciplinas que tratan de ensefarse, adecuacién de los nuevos
contenidos a los conocimientos previos del alumnado, prioridad de un tipo
de contenidos en el momento de organizar la secuenciacién, delimitacién de
unas ideas-eje, continuidad y progresién, integracién, equilibrio e inter-
relacién.

Al realizar la definicién de las secuencias se procura llegar al detalle, expli-
citando bdsicamente las ideas centrales que se trabajan en el 4rea y los posibles
progresos de cada ciclo o curso. Posteriormente, al concretar las programacio-
nes, hay que realizar la adecuacién a las necesidades especificas de cada grupo
clase y la incorporacién de las propuestas e intereses del alumnado.
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Seguidamente, se determina el tiempo concreto necesario para lograr las
secuencias. Por consiguiente, hay que distribuir el tiempo total lectivo para
cada una de ellas, el profesorado que las desarrollard, el tiempo necesario para
su preparacién y desarrollo, la distribucién horaria que se empleard, el papel
que cada uno debe jugar, el tiempo de trabajo personal que se utilizard en casa
también, las formas en cdmo se solventardn las ausencias de profesorado
y alumnado, etc., para asf ir concretando todos los factores que condicionan
el tiempo de aprendizaje.

2.4. Factores que condicionan la oportunidad de aprendizaje

El disefio curricular es el camino que se recorre desde la declaracién de los
principios generales definidos en las ensefianzas minimas, hasta las activida-
des de ensefianza y aprendizaje de cada centro y para cada alumno. Este cami-
no contempla muchos factores que pueden condicionar las diferentes oportu-
nidades para aprender. La mayoria se relacionan con los apoyos que los centros
educativos tienen a su alcance para lograr la mejora educativa, tal como desa-
rrollamos a continuacién.

La formacion fuera de los centros educativos

En nuestro contexto, el émbito publico ofrece distintos planes de formacién per-
manente que, con la ayuda de los institutos de ciencias de la educacién, de los
centros de profesores o de los centros educativos integrados, se preocupan por
una actualizacién que recoge y gestiona las demandas formativas. El tipo de
formacién alberga distintas modalidades (Tejada, 1998: 154): cursos de divul-
gacién, cursos de formacién, jornadas o encuentros cientificos o experiencia-
les, cursos con proyectos de accién, formacién auténoma, intercambio, estan-
cias formativas, etc.

La formacion en los propios centros educativos

La formacién en los centros educativos es eficaz para mejorar el curriculum e
impulsar innovaciones. Es por ello que esta formacién debe tener un trato pre-
ferente en los planes institucionales de formacién docente. Tejada (1998: 155)
diferencia dos modalidades en este tipo de formacién segin si dispone de
soporte externo o si carece de él.

El asesoramiento

Asesorar en educacién, muchas veces, va mds alld de una simple orientacién per-
sonal, de resolver una pequena duda, etc. Acostumbra a servir para ayudar o asis-
tir a un centro a partir de actividades de mejora educativa (Mayor y otros, 2007).
Asi, podemos diferenciar entre un asesoramiento interno, externo o mixto.

La inspeccion
La inspeccién puede ofrecer soporte a los centros y debe ayudar a su desarro-
llo mediante el asesoramiento y la colaboracién. Habitualmente, suele rela-
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cionarse con el control, la supervisién y la rendicién de cuentas; pero aunque
se diera este sentido a su actuacién no debiera entenderse como algo negati-
vo, sino como algo necesario para la institucionalizacién desde la integracidn,
la coordinacién y la responsabilidad del sistema escolar.

Los equipos de asesoramiento psicopedagdgico

Estdn configurados por diversos profesionales externos al centro y suponen
una herramienta util para la elaboracién y la aplicacién del proyecto curricu-
lar del centro. Especialmente, cuando se demandan cambios metodolégicos
y un tratamiento especifico de la diversidad en la organizacion.

Sistemas de acogida e integracion del nuevo alumnado y las familias

La acogida y la integracién educativa y social del nuevo alumnado y de las nue-
vas familias deben darse en el camino hacia una escuela inclusiva y, por ende,
hacia una sociedad absolutamente normalizada. Asi, para alcanzar este come-
tido se debieran disefar y desarrollar actuaciones enmarcadas en adecuados

planes de acogida (Vega, 2007).

Dotacién de los espacios comunes y aulas

Las précticas educativas deben dotarse de los recursos necesarios favorecedo-
res de un mejor rendimiento académico y del desarrollo curricular. Todo cen-
tro recibe una dotacién inicial por parte de la Administracién que permite su
renovacién, previa peticién y justificacién, pero normalmente no se conside-
ra suficiente para desarrollar el curriculum establecido en el proyecto curricu-
lar de centro.

Autonomia de centro

Finalmente, un aspecto que cobra fuerza con la Ley Orgdnica de Educacién
(2000) y que puede influir decisivamente en la oportunidad de aprendizaje,
es el que hace referencia a la autonomia de los centros educativos (LOE, 2006:
titulo V, cap. II). Los centros disponen de autonomfia pedagdgica, de organi-
zacién y de gestién, correspondiendo a las administraciones educativas el papel
de favorecer la autonomia de los centros de tal manera que sus recursos
econdmicos, materiales y humanos puedan adecuarse a los respectivos planes
de trabajo y organizacidén, convenientemente evaluados y valorados. Por su
parte, los centros podrian desarrollar determinadas experimentaciones, inno-
vaciones, planes de trabajo, formas organizativas, etc., en los términos que
establezcan las administraciones educativas (Bolivar, 2010).

2.5. Condicionantes que determinan la prictica curricular

La funcién bdsica del proyecto curricular de centro (PCC) es establecer pautas
de accién coherentes para todo el profesorado del centro, garantizando la pro-
gresion adecuada de la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos educati-
vos durante todo el proceso.
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El PCC ha de contener los mismos elementos que especifica el primer nivel
de concrecién curricular en el disefio curricular base, pero contextualizados
en una realidad y en un estadio de aplicacién mds definido y organizados de
la manera que el centro educativo considere mds coherente y efectiva.

El PCC proporciona informacién sobre qué, cémo y cudndo ensefiar y
qué, cémo y cudndo evaluar que determinan la prdctica curricular:

— ;Qué enseriar?, considerando que la educacién no es neutra, el qué ensefiar
hace referencia bdsicamente a lo que entendemos por objetivos y por con-
tenidos de la ensefianza.

— ;Cudndo ensefiar?, determinadas las intenciones y los contenidos educati-
vos es necesario concretar cémo los organizamos y ordenamos temporal-
mente.

— ;Cdmo ensefiar?, la manera mds adecuada de ensefar, con la finalidad de
garantizar la consecucién de los objetivos y el dominio de los contenidos.

Avanzar en estas cuestiones requiere, por parte del profesorado, un com-
promiso con el proceso de aprendizaje del alumnado, centrarse al mdximo en
el desarrollo de sus capacidades e identificar y centrar la reflexién de buenas
prdcticas entre colegas.

— sQué, como y cudndo evaluar?, aludimos a dos aspectos capitales: las pautas
de evaluacidn y los criterios de promocidn interciclos.
y

Cualquier proyecto curricular debe contemplar las pautas a considerar en
su evaluacién, puesto que ayuda a decidir qué actuaciones son necesarias para
ir ajustando progresivamente la ayuda pedagdgica a las necesidades y caracte-
risticas del alumnado, o determinar hasta qué punto se han conseguido las
intenciones educativas.

Los criterios de evaluacién sumativa correspondientes al final de cada ciclo
deben proporcionar suficiente y precisa informacién del tipo y el grado de
aprendizajes realizados por cada alumno, tomando como referente los objeti-
vos de ciclo considerados fundamentales para garantizar la consecucién de los
aprendizajes en el ciclo posterior. Estos criterios se relacionan con las secuen-
cias de objetivos y contenidos determinadas en los ciclos, ademds de tener en
cuenta la evaluacién de los diferentes tipos de capacidades y contenidos expli-
citados en las intenciones educativas. También, serfa adecuado que los crite-
rios de evaluacidn seleccionados se pudieran aplicar en situaciones normales
de aula y que pudieran derivar en actividades funcionales.

Por su parte, las administraciones educativas también establecen criterios de
evaluacién externa para garantizar la adquisicién de unos objetivos minimos
comunes en todos los centros educativos.

La evaluacién de la administracidn se realiza generalmente en relacién con
el alumnado mediante exdmenes, esta manera de evaluacién es objeto de
numerosas criticas, a pesar de que también hay razones para realizarla. (Garcfa
Ferndndez, 1998: 239)
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Asi, serfa necesario que los equipos docentes tuvieran presente estos crite-
rios en el momento de elaborar los propios, dado que su total asuncién pudiera
suponer uniformizar el curriculum y privarlo de un desarrollo diversificado
y enriquecedor.

3. Diseno del estudio

El objetivo general del estudio en el cual se enmarca esta aportacién es el de
identificar las relaciones entre el nivel de desarrollo curricular y organizacio-
nal de los centros educativos y los resultados escolares. El estudio supone que
la variable de proceso llamada «nivel de desarrollo organizacional» se com-
portard como una variable mediadora; esto es, que tiene efectos directos sobre
las otras dos variables de proceso (la planificacién o disefio curricular de cen-
tro y su grado de puesta en prdctica en las aulas), y efectos indirectos, median-
te estas, en las variables producto («resultados del alumnado» y «resultados
escolares o de centro»).

El disefio del estudio puede cualificarse de mixto (cualitativo-cuantitati-
vo). Por una parte aplica las técnicas de la entrevista individual y colectiva, los
grupos de discusidn, la observacién y el andlisis documental para el andlisis de
los procesos organizativos y curriculares. Por otra parte aplica tres cuestionarios
generales sobre desarrollo organizativo, desarrollo curricular de centro y desa-
rrollo curricular de aula a los claustros de los centros educativos de la muestra
(8 en Catalufa y otros 8 en el Pais Vasco); y dos cuestionarios especificos de par-
ticipacién e implicacién de las familias y del alumnado.

Como consecuencia de la extensién y la densidad de informacién emana-
da del planteamiento general del estudio, en esta aportacién nos centramos en
el desarrollo curricular de centro por su relevante incidencia en la prdctica edu-
cativa, por las posibilidades que puede prestar para la mejora de los procesos de
ensefianza y aprendizaje y por su interés especial para el colectivo docente.

Asi, en el caso del desarrollo curricular se elaboré un instrumento propio,
el cuestionario, adaptado al contexto de actuacién y a sus necesidades con el
objetivo de mostrar la tendencia de los centros respecto a esta dimensién. Este
instrumento pasé un proceso de validacién por jueces con el objetivo de esta-
blecer la validez de contenido y determinar la univocidad en la comprensién de
los items. Finalizado el proceso de validacién se obtuvo un primer cuestiona-
rio provisional que fue contestado por 306 profesores y profesoras de primaria
y secundaria de diversos centros educativos de Catalufa (8) y del Pais Vasco (8).

El andlisis de los resultados obtenidos, ademds de proporcionar una pri-
mera aproximacion a la temdtica, nos permitié realizar un andlisis de la con-
sistencia interna del cuestionario a través del indice Alpha de Cronbach. Median-
te los coeficientes obtenidos por cada uno de los items pudimos valorar los
elementos del cuestionario que presentaban mayor fiabilidad (por encima de
0,75), lo que nos posibilité depurar algunos de los items propuestos. Con todo,
el cuestionario resultante presentarfa dos importantes virtualidades respecto
al primer borrador. El grado de consistencia interna serfa mayor como conse-
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cuencia de obtener un indice Alpha de Cronbach de 0,85 y también permiti-
rfa reducir el cuestionario a 73 items frente a los 115 inicialmente propuestos.

La aplicacién del cuestionario instaba a que todo el profesorado de los 16
centros educativos lo respondiera, asi como que las respuestas emitidas se rea-
lizaran en un mismo momento y de forma anénima. De esta forma se garan-
tizaba que las respuestas fueran individuales y no fruto de una puesta en comiin
entre algunos de los participantes. Por otra parte, la persona que pasaba el cues-
tionario podia ir resolviendo las diversas dudas que fueran surgiendo a lo largo
del proceso.

Los resultados obtenidos se relacionan estadisticamente con los resultados
del alumnado de cuarto y sexto curso de Educacién Primaria y de segundo
y cuarto curso de Educacién Secundaria, medidos a través de pruebas especi-
ficas y estandarizadas realizadas por las comunidades auténomas de Catalufia
y el Pais Vasco. Se trata de las pruebas de competencias bdsicas de Catalufia y
de las pruebas del Instituto de Desarrollo y Asesoramiento del Pais Vasco.

La muestra quedé formada por 8 centros educativos (4 centros de Educa-
cién Primaria y 4 de Secundaria Obligatoria) por cada una de las dos comu-
nidades auténomas y de tamafo similar en cuanto al nimero de profesorado
y alumnado que atienden. Comparten un parecido contexto social (ambiente
urbano, de mds de 200.000 habitantes), similar tipologfa de alumnado
(de nivel social y cultural medio y medio-bajo) y tienen iguales porcentajes de
presencia de alumnado de grupos identitarios (género, cultura, raza, etc.).
La diferencia bésica y fundamental radica en el nivel de desarrollo organizativo
de los centros.

La razén de escoger 4 centros de primaria y 4 centros de secundaria obli-
gatoria en cada comunidad auténoma y de no incluir centros con primaria y
secundaria integradas ha sido la tendencia, por parte de estos tltimos, a suavizar
la transicién de primaria a secundaria y no permitir identificar las profundas dife-
rencias que consideramos se dan entre los centros de primaria y de ESO.

La eleccién de los cursos 4° y 6° de primaria se debe a que son dos cursos
representativos del itinerario curricular del alumnado en esta etapa: el punto final
del 20 ciclo y el final de la etapa. Nos decidimos por los cursos de 2° y 4° de
ESO por ser el 2° curso un momento en el que aparece la problemdtica de la
escolarizacién de adolescentes en toda su extensién (absentismo, desmotiva-
cidn, etc.) y el 4° curso por reflejar el punto final de esta etapa, indicar el nivel
de rendimiento del alumnado y el porcentaje de alumnos que han logrado lle-
gar al final de la etapa y alcanzar el titulo de ESO. Consideramos que estos
dos cursos (2° y 4°) pueden ser muy significativos y aportar informacién rele-
vante sobre algunos de los factores que caracterizan a esta etapa.

4. Resultados

En este apartado presentamos una sintesis de los resultados del estudio realizado,
a partir del andlisis estadistico inferencial. Por las razones sefialadas en el apar-
tado anterior, los resultados que aqui presentamos se vinculan al desarrollo
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curricular de centro, a partir de las respuestas emitidas por un total de 306
profesores y profesoras de primaria y secundaria participantes en el estudio.
Al respecto, cabe destacar que se trata de un profesorado mayoritariamente de
género femenino (76,8%), con una edad comprendida entre los 40 y 50 afios
(mds del 50%) y que en el 65% de los casos cuenta con mds de 15 afios de
experiencia docente.

Principalmente, reparamos en las diferencias producidas entre los cinco
factores del curriculum que se han analizado en esta aportacién, considerando
las variables condicionantes siguientes: titularidad del centro, etapa educati-
va, tamafio del centro, ejercicio del cargo académico, antigiiedad en el centro
y afios de docencia.

No obstante, cabe destacar que tnicamente se presentan aqui aquellas pun-
tuaciones que producen diferencias significativas, una vez ha sido realizada la
correspondiente prueba estadistica. Asimismo, se presentan los resultados de
manera conjunta para mostrar la tendencia general del profesorado con res-
pecto al desarrollo curricular de centro.

En referencia a la variable firularidad del centro cabe decir que no se han
presentado diferencias significativas estadisticamente. Lo mismo sucedi6 con
la variable tamatio del centro, en la que no se detectaron diferencias significativas
entre los centros de una linea y los que tienen mds de una.

La variable etapa educativa muestra diferencias significativas a nivel global,
situdndose los centros de educacién secundaria un punto y medio por encima
de los centros de educacién primaria. Los factores en los cuales se presentan estas
diferencias significativas son los organizativos, los condicionantes del tiempo de
aprendizaje y los que condicionan la oportunidad de aprendizaje (cuadro n° 1).
El resto de dimensiones (factores educativos y condicionantes formales que deter-
minan la prdctica curricular) no presentaron diferencias significativas alguna.

Por lo que se refiere a la variable ejercicio de cargos académicos, solo se pre-
sentan diferencias significativas en el factor de los condicionantes formales que
determinan la prictica curricular (cuadro n° 2) cuando lo cruzamos con la
condicién de haber ejercido un cargo académico o no haberlo hecho. Unica-
mente es el profesorado que no ha ejercido ningun tipo de cargo académico
quien puntda de manera mds alta este factor.

Si analizamos cémo influye la antigiiedad en el centro sobre el desarrollo curri-
cular del centro, y desde las diferencias significativas que se establecen, se consta-
ta que Unicamente aparece una diferencia remarcable en la dimensién que alude
a los factores organizativos (cuadro n° 3). Aqui, es el profesorado con un tiempo
inferior a los cinco afios de antigiiedad en el centro quién puntda mds alto.

En cuanto a los a7ios de docencia, encontramos un dnico factor que pre-
senta diferencias significativas: es el referente a los condicionantes formales
que determinan la prdctica curricular (cuadro n° 4). La anormalidad de la dis-
tribucién de las puntuaciones no nos permite conocer con exactitud cudles
son las categorfas en las que las diferencias son significativas, pero podemos
observar que se sigue la tendencia global de ir disminuyendo la puntuacién de
forma inversamente proporcional al incremento de afios de experiencia.
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Cuadro 1. Medias inferenciales en DCC tomando como factor la etapa educativa

Desarrollo curricular del centro Etapa educativa N Media
Factores organizativos Primaria 52 2,7550

Secundaria 69 2,8784
Factores condicionantes Primaria 83 2,8218
del tiempo de aprendizaje Secundaria 91 2,7386
Factores que condicionan Primaria 57 2,6744
la oportunidad de aprendizaje Secundaria 54 2,8170
DCC global Primaria 28 2,7120

Secundaria 34 2,8687

Cuadro 2. Medias inferenciales en DCC tomando como factor el ejercicio de cargos
académicos

Ejercicio

de cargos
Desarrollo curricular del centro académicos N Media
Condicionantes formales que Si 127 2,8621
determinan la prictica curricular No 36 2,9095

Cuadro 3. Medias inferenciales en DCC tomando como factor la antigiiedad en
el centro

Desarrollo curricular del centro Antigiiedad en el centro Media
Factores organizativos Menos de 5 2,8611
De5al5 2,8483
Mds de 15 2,8256

Cuadro 4. Medias inferenciales para DCC tomando como factor los afios de docencia

Desarrollo curricular del centro Anos de docencia Media
Condicionantes formales que Menos de 5 2,9228
determinan la prictica curricular De5al5 2.8863

Mids de 15 2,8230
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Por su parte, el andlisis de las frecuencias de los {tems del cuestionario, una
vez agrupados alrededor de los factores apuntados, permite conocer las pun-
tuaciones medias para cada una de las categorias consideradas.

El cuadro n° 5 presenta las medias de las agrupaciones realizadas respecto
de los factores analizados pertenecientes al cuestionario de desarrollo curricu-
lar de centro.

En este caso podemos observar que todas las puntuaciones giran alrededor
de la media y tan solo destacamos el mdximo y el minimo por ser los mds
remarcables: factores educativos (2,72) y condicionantes formales que deter-
minan la préctica curricular (2,87).

Al respecto, algunos de los items planteados para los factores educativos
hacfan referencia a: la toma de acuerdos en relacién a la elaboracién y el uso de
materiales diddcticos bésicos; el trabajo en equipo para el disefio y la elabora-
cién de materiales diddcticos; la introduccién de criterios especificos de agru-
pamiento del alumnado; la aplicacién de protocolos de actuacién ante la detec-
cién de dificultades en el alumnado; el soporte de recursos socioeducativos;
o la coordinacién de la actividad docente; entre otras cuestiones. Mientras que
en el caso de los condicionantes formales que determinan la prictica curricu-
lar se aludfa a cuestiones como, por ejemplo, las siguientes: seleccién y secuen-
ciacién de contenidos; la planificacién conjunta de los procesos de ensefianza y
aprendizaje; el seguimiento y cumplimiento de los acuerdos adoptados por el
profesorado; las adaptaciones curriculares en funcién de la heterogeneidad
y diversidad del alumnado; o las metodologfas de ensefianza; entre otras.

Por dltimo y a pesar de que el propésito de esta aportacion no es realizar una
investigacién comparada entre centros y territorios sino mostrar la tendencia
del profesorado con respecto al desarrollo curricular de centro, destacamos,
brevemente y a modo de apunte, que la comparacién entre los centros educa-
tivos de los datos obtenidos por parte del profesorado nos permite sefialar que
se producen diferencias significativas en todas las dimensiones estudiadas a
nivel intercentros.

Cuadro 5. Medias de las agrupaciones realizadas

Dimensiones N Media
Factores educativos 153 2,7252
Factores organizativos 121 2,8252
Factores condicionantes del tiempo

de aprendizaje 174 2,7783
Factores que condicionan la oportunidad

de aprendizaje 111 2,7438
Condicionantes formales que determinan

la préctica curricular 166 2,8755

Puntuacién total DCC 62 2,7980




Factores del curriculum condicionantes de los resultados escolares Educar 46, 2010 103

5. Conclusiones

Los resultados obtenidos, a través del trabajo de campo realizado, nos posibi-
litan extraer una conclusién principal y es que los factores educativos, organi-
zativos, que condicionan el tiempo de aprendizaje, la oportunidad de aprendizaje
y los condicionantes formales que determinan la prictica curricular, son impor-
tantes y esenciales para el estudio de la relacién entre el rendimiento acadé-
mico del alumnado y el desarrollo curricular de los centros educativos.

Al mismo tiempo, estos factores del curriculum pueden ayudar a mejorar
la eficacia de la actividad docente si compartimos que el profesorado es el prin-
cipal protagonista de la elaboracién del proyecto curricular de los centros edu-
cativos y de las programaciones curriculares del alumnado.

Las dimensiones del desarrollo curricular de centro no quedan, por lo gene-
ral, afectadas por las variables independientes consideradas y vinculadas a la
titularidad y el tamano de los centros educativos. En el caso de la antigiiedad
en el centro, puede concluirse que incide de forma mds evidente en los facto-
res organizativos, sobre todo para el profesorado con menos afos de antigiie-
dad en los centros.

La etapa educativa condiciona las puntuaciones obtenidas puesto que, par-
ticularmente, es el profesorado de educacién secundaria quien puntta de una
manera mds alta aspectos como los factores organizativos, los factores que con-
dicionan la oportumdad de aprendizaje y los condicionantes formales que
determinan la prdctica curricular, mientras que el profesorado de educacién
primaria solo califica con mayores puntuaciones la dimensidn relativa a los
factores condicionantes del tiempo de aprendizaje.

La influencia que tiene la etapa educativa en las puntuaciones otorgadas a
los diferentes factores del Desarrollo Curricular del Centro (DCC) estudiados
ratifica el efecto que tiene una diferente estructura curricular en las valoraciones
del profesorado. Si consideramos que sus opiniones son técnicas y fundamen-
tadas, habremos de concluir que determinadas propuestas curriculares influ-
yen sobre el rendimiento académico del alumnado a partir de factores como
el tiempo de aprendizaje, las oportunidades de aprendizaje o factores organi-
zativos vinculados al desarrollo curricular.

Tanto el ejercicio de cargos académicos como los afios de docencia del pro-
fesorado son variables que tan solo presentan diferencias cuando se vinculan,
tinicamente, al factor de los condicionantes formales que determinan la préc-
tica curricular. En este sentido, podriamos considerar que una parte impor-
tante de la varianza del rendimiento escolar queda explicada, en muchas oca-
siones, por la calidad interna y la coherencia en los disefios curriculares de los
centros.

La mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje se vincula a la mejo-
ra del desarrollo curricular y a la calidad de los procesos que se le implican.
Por eso, el desarrollo curricular debe prestar una atencién especial a los distintos
factores del curriculum aqui analizados, que influyen en la dindmica cam-
biante de los procesos internos que se dan en las aulas y en los centros edu-
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cativos. En este sentido, el disefio y el desarrollo de programas educativos
debieran considerar la incidencia de los factores del curriculum en los resul-
tados del alumnado y de los centros a partir de su relacién con el propio desa-
rrollo curricular.

Por otra parte, quisiéramos también destacar otras conclusiones del estu-
dio general que, aunque no se desprenden directamente de los resultados aqui
presentados, nos parece importante sefialar por su estrecha vinculacién al desa-
rrollo curricular de los centros educativos. Brevemente, hacen referencia a la
voluntad del profesorado por encontrar espacios y tiempos para la reflexién
alrededor de la préctica pedagdgica y por trabajar en colaboracién; la necesidad
de que las estructuras organizativas faciliten una mayor participacién de
la comunidad educativa en la educacidn; la predisposicién del profesorado
para impulsar procesos de cambio orientados a la mejora del rendimiento aca-
démico; y la mejora de la atencidn a la diversidad en los centros a través del
uso de criterios adecuados para la agrupacién del alumnado; entre otras.

Finalmente, destacamos dos limitaciones principales del estudio, una de
cardcter general y otra especifica. La primera tiene que ver con la utilizacién
de una metodologfa combinada, cualitativa y cuantitativa, en el desarrollo
general del estudio y que ha supuesto la prohferacmn de explicaciones muy
divergentes. La segunda, centrada en la aportacién aqui presentada, queda vin-
culada con la dificultad de implicar al conjunto de profesores y profesoras de
los diferentes centros educativos en el proceso de recogida de informacién.
Asimismo, cabe sefialar que el ndmero de personas y de centros participantes
en el estudio, asi como su respectiva representatividad, limitan la generaliza-
cién de resultados a la muestra considerada.
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