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PRESENTACION

El constructo teorico “Curriculo” es uno esos constructos o categorias en educacion sobre
las que se ha escrito una inmensa cantidad de libros, articulos, ponencias, resefias y todas las
formas de expresion oral y escrita, impresa o electronica que podamos imaginar y en una gran
diversidad de espacios geografico-culturales.

Entonces, si deseamos tener una vision lo mas completa y concreta posible de este importante
tema ¢qué podemos seleccionar? ¢qué textos, autores, posturas, enfoques, etc., son la mejor
opcidn?. Una pregunta sin duda, muy dificil de contestar porque la respuesta depende, entre
otras cosas, de la perspectiva tedrica de quien habra de decidir.

Asi que tal decision es en todo caso, una especie de apuesta académica de la seleccion de lo
que pueda lograr interesar, pero también inquietar para ver cada porcién de lectura no como
un punto de llegada, sino como un punto de partida para continuar incursionando en uno de
los temas educativos hoy por hoy mas importantes para la mejora educativa, pero también de
los mas desafiantes: EL CURRICULO. Asi, esta Antologia compila lecturas selectas que
comprenden la propuesta tedrico-metodoldgica de 5 autores clasicos del tema, que llevaran
a los lectores a un interesante recorrido sobre el caracter polisémico del concepto, los tipos
de curriculo; la histdérica ruptura entre los disefiadores y los meros consumidores del
curriculo y la curricularizacion de la practica docente como una alternativa a dicha ruptura,
asi como las diversas rutas metodoldgicas para su disefio, evaluacion y redisefio, entre otros
temas siempre a debate. Después de cada lectura se anexa una presentacién con ideas guia
sobre la misma, para facilitar su comprension y analisis.

Por tanto, se invita a las y los lectores a revisar con detenimiento y vision critica, los
materiales incluidos en esta Antologia; considerandolos como una aproximacion
epistemoldgica, entre otras. Por supuesto, seran muy bienvenidas las sugerencias de mejora
en el entendido de la construccion permanente del conocimiento y de los beneficios del trabajo
colaborativo.

Afectuosamente,
Dra. Lucia Reynosa Gomez
2021



LECTURA1

Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular.
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Acercamiento al Curricnlum

El curriculum v su cignificado:

El primitivo uso del término

Para comenzar 2l estudic de los
zsignificades del comenlum ez precizo
hacer unz consideracion previa de indole
efimaoldogica. La palabra cwrriewlum es una
voz lzhma que e deriva del verbo curre v
que gmers decir “carrerz’”; alude 2 una
pista cmeular de atlehzmo (2 wveces za
traduce como pista da carrera de carros) en
al latin clazico se utiliza cerriculum vitae o
ceoriculon vivend] haciendo referencia a
una carrera de vida, Segam H. Aebh (1951
p.241): “la expresidn curricolo, hablando
graficamente significa que los alumnes ze
dinngen a = objetivo {cwrere en lafim,
zigmifica czmmar; loz curmiculos son los
cammnos del aprendizaje).

Histonicamenta- fines del siglo 3V los
Jesuitas usaron el térmuno discipling para
deseribir los cursos academicos, aludiendo
a mwm orden estuctural maz gqus
zacuencial, v el témmme ratio studicriws
parz raferirze a m ezquema de estodios,
secuancizl  de

el térmme

mas gue a uma tabla

comterides o

corricnlum  asimild 2 ambos  zantidos
{estroctura v secuencia), de modo gue al

sillabus

combmarlos za obtiens 13 nocidn por uma
parte de tefalidad- ciclo completo-, v por
la ofra, de

zacuanciz  ordenada de  estudios. Esto
tiltineo entender porgue
metaforicaments, se azimila cumiculum 2
carrerz, 2z decir, a algo que progresa, que

penmite

avanza,

Ezte breve recomide etimolégice del
térmumo ez solo un pumto de parbda, puss
las drversas connotacionss que a lo large de
los miglos ea le han dade (v que se le dan en
al presemfs) al térmmmo cwriculm nos
permite enfrever la complepdad de =u
Conceptaahzzcion.  Ahora bien, ;Porque el
acercamuents a lz defimicion de currieuhom
plantsa destaculos = incognitas? La razon
as que las 1deas sobre el cumculom no son
unrversales, ez decir, no estin mas zalla de
laz  determinantes hiztdricas. Por el
contranie, &l cumenhon sz un products de
1a historia homana v social, asi que cambia-
como todas las construcciones socialas-de
tiempo en tempo, de acuerdo com las
transformaciones & mnovactonss en lzs
ideas, en las utoplas, en la ordenacicn de la
vida social, en la estruchira de los discursos
zobre la wida pablica v proivada, eteatera.

Por lo antermr, parecisra que no se
pueds defimir el cwmicnlum zin plantear
previaments una wvision del mundo que
opers come marco de refarenciz de dicha
definicion v, al



Acercamiento al Curriculom

mizmo teamps, la hapa comprensible.

En sintesiz, el estudicso dal curmenlom
necesita desarrollar wma vizion histonica
amplia acerca de éste como ohjeto de
estudic, pussto que no ez Impyatakle; por el
contrario, cambia v se transforma en
respuesta a las circunstancias histonicas, a
laz estricturas economicas v politicas, v a
loz mferases humaneos, asi como a las
mohvaciones personalss v grupalss de loz
sectores gque elaboran los cwrrieula

21 se acepta lo amtenior =e entenderd
gue laz dificultades de conceptuzlizacion
dal curmiculom no reflejan mas que las
existentes en la realidad 2 lz gue hacen
referancia, v la=  diversaz  posturas
pebiticas,  ideclogicas, culiuralas ¥
acadamicas que historicaments sze han
presentado v que han condicionado tanto
el campo cumicular como el de sn
enzefiznra. Algumzs de estas cusstones
podran apreciarse mejor zl abordar el
apartade  dedicade a  la=
curriculares.

En este punto e: necesano entrar de
lleno al concepio de curmculum, 2 fin de
elaborar o reslaborar algina dafimcion que

tecrias

proporcione al lector 1una vision mas clara
del tema de eztudic

Alzunas definiciones

Antas de ver las defimiciones, habra que
recordar gue el cumlculum es, en gran
meadida, de natwaleza prescnptiva, es
decir, =2 aspura a defimr algo gue se
caracteniza por ser una pretenzion de
realidad, un querer ser, un deber zar. Lo

anterior supone circunstancias ¥

saleccionar un conunto da
mtencionzhdades que =2 conzideran como
las “verdaderas o “mejores” respecto a
otras; aqul enfran en escena laz diferencias
de walor que permifen lesitmar cierizs
posicionas ¥ exclur v rechazar ofras. Esfo
no debs mducir a pensar que  estas
posiciones son arbifranias, es decior, que en
ultima metancia da lo musmo que elsgir
una conceptuzlizaciom u  ofra. Por el
contranto, la elsecidn de wmo u ofro
concepty del cwmenlum dependes de la
capacidad para imtegrar en um ssguema
prescriphvo para la zcciom, famfo las
reflexiones derivadas de la practica como
loz aportes fedricos provenientes de la
mveshizacion cwmicular de la ensefianza v
del aprendizaje.
definicionss:

Btenhomse (1937, pp. 28-29) cornentz
fraz definicionss del cumenbom-

He agu tres maportantes defimciones
amerTicanas del corricuhem

Analicemes algunas

LA
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E: el compunto de expenencias plamificadas
proporcionadas por la escuela para avudar a los
alummos a consegur, en el mejor grado, los
ohjetivos de aprendizaje provectados zezim zus
capacidades. (Meagley ¥ Evans, 1967, p.2)

E=: el esfuerzo conpmto v plamificado de
toda escuslz, destimado a  conducr el
aprendizzje de los alurmes, haciz resultades de
aprendizaje predetermmades. (Inlow, 15966,
p.130)

Fn wista de las deficiencizs de la definicion
popular diremos agul que curmicubum ez una
zane estructurada de objetivos de aprendizzje
gue se aspira lograr Este prescribe (o al
anticipa)l  los  resultades de la
instroccion).

DEEDDS

(Thon=on, 1967, p.130)
Como ze pusde aprecizr, los conceptos
anteriores encuentran sz senhdos v razon de
zar en &l contexto de 1un modelo curmcular que
apumtz a logres termamales de los alummes
Inezo de hzber cumplide con un plan de
astudios programados en el tempoe. Desde esta
perzpectiva, la educacion es un medio para
(conziderado
comorssultado del aprendizaja).

alcanzar wn fin éste

por lo qué el cwmenlum e la
planezcion necesana tantoe de los finas-
resultados de aprendizzje- como de los
meadios educatives para obtenerlos. En
la categoria de medios caben la
planezcion de todos los componentas
del dizefic d= un programa curmeular
para lz conduccicn de los procesos de
encefianza -aprendizaje de  cualoquuer
nival educative.

E= nacesane datener aziz lectura ¥
pregumiarse =1 estas  reflecones,
dezarrolladas 2 partir de lzs antenores
defimiciones da cwrmienlum, cubren de
manera adecuada loz reguernmientos
da un promer acercamuento. Para ello
nos preguntamos: ;Es el curricoluwm
unz planeacion gqus prevee todos los
aspectos postbles a2 desarrollar? ;e
fan abtarto o cerrado puede ser 2] plan
currienlar? ;El cwrrieshmn  formmla
nacesidades COnLD conductas
fermunales? ;Pusde &l cumenlum
anficipar  tambisn  los
dezarrollar”? ;Existe otraz alternatrvas
al modealo madios-fines”

A partir de la dlhma presunta
retomamos definiciones  da
curmicuhrn, a2 fin ds ampliar s
analizis. Veamos: hasta al anfasis asta
puesto  en el

procesos a3

las

curriculm  como

PIESCTIpCion —por
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escrifo— de lo gue se prefends que debe
sucedar en las ezcunelas, paro también hay
defimeiones en las que za prefiere asociar
el curriculum a 1a realidad escolar (v no al
documento sserita). Kaneas (1958) citado
por Stenbousa (1987 p. 20), sefala gue:
"El ces, fundamentalments, aquello que
acomtecs a los nmies en al colesio come
rezuliade de la labor de los profesores.
Inchive todas las experiencias de los nifios
curva responsabilidad asume 2] colsgio” Al
analizar la defimecion antenior se obsarva
gue al autor le mieresa lo que ooume en lz
srnacicn  real; pretends  emtendesr el
cumcuhrn como lo que suceds en I
escuela v el aula. Desde esa parspectiva, el
estudio del comienlom ez un estudio de
cazo, puss el documento que se origma —
mas que afender a2
prescopino—
antropologico v sociologieo de B escuela

un  deber sar

persigue  un estudio

come agente de ensefiznza v aprendizaje.
Por fante’ 2l cumesluom debe reflgar algo
mdicar cuzl es &l meodo de levar a cabo
diches propositos a la practea v debe
especificar loz erferios que presiden el
modo de hacerlo. En resumen el corriculo
es visnahizado por una parte, como,

mfencion plan o prescrpeicn respecto a lo
que se prafends que logre la ezeusla; por
otra parte, también se le percibe comoe lo
que ocurre’ en realidad’ en laz escuslas.
Esto la hara expresar a Stenhonsze (1987, p.
27y que: "el sstedic del curmicvhmm se
mtersza por la relacion entre =us dos
zcapoionss; v ooome realidad”. Las dos
acepolonses: nos remuten a la wvima (v
siemnpre misva) coestion de la relaciom
teoriz -practica; por ells, 2l aufor ertado
(1987, p. 27) expresac "El problema
central del estudio del cwrmenlwm es el
hiate existente entrs nuestraz ideas ¥
aspiraciomes ¥ Ruestras temtativas por
hacerla operativas™.

Estz wvizion del cwmiculom  permite
organizar su sstodio a traves de clerfas
catezorias de analizis.

Curricale formal, real (o vivide) ¥
oculio

El cwrriculum jormal (o plan de
estudios) es la plansacion del proceso da
ensafanza-zprendiza)e
comrespondientes fimalidades v condiciones
Lo epecifico

con s

academico-admimstrativa.
dal curriculo

La
clzbaracion
conceptual del
vinculo
ftearia-practica
COMLO CAMPD
de eztudio v
aplicacion
tiene amplia
rapercusion
an la
definicion dal
curriculum v
an gl papel del
maestro en el
dezarrollo de
dicha
curmicoham
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Curriculum formalireal/oculto

Currcals formal
Plan de estudins
Flaeens afleial

Curricalo ofieial

Fealwdad sscolar
Praciws curmcular
Crurreulo vivido
Fealsdad curnedss

\/

Cwrmiruln eculin

Figura 1.1 Precisiones y Distinciones del Concepto Curriculo

formal es = legitimudad raciomal, =
congrusncia  formal que va desde la
fiundamentacion hasta las operaciones gque lo
ponen en prachcz, sosfemedaz por uma
estructura academica, admumistratrva, legal v
ECONOmICA.

Tanto el plan de estudies (cormeulum
formal) como sus programas de cursos
representan el aspectc documentzl de wn
curmculum. Bz interszamte zedialar que la
palabra sigmifica-
etimologicamente-: “amunciar por escnto™;
los DICSTEmas constituyen las
microsstructurzas de un plan de estudios v por
lo cormm mdica:

programa

T Objetrvos generales ¥
particulares de aprendizaje.

7 Orgamizacion v secuenclacion
de comtenidos.

T Actvidades de apremdizaie ¥
estrategias de ensefiamra
7 Mlodabdzdes de evaluacion ¥
dizimbucion dal iempo.
En sintasiz, el plan de estudios v los
programias som  documentos —golas-
gus  prescriben  las  fmahdadas,
contenideos ¥ acclones que es necazano
llavar @ cabo por parte del maestro ¥
sus  ahmmmos para  desamollar un
comcuhnm.
El cumicnlomy real {o wivide) ez la
pusztz en practica dsl cuwrricubom
formal con las mevitables v nece-
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samizs modificacionss que requieren la
comirastacion v ajuste entre wn plam
curmicular v 1z realidad del aula. Mo habra
que obadar que el cumicnhuom  real
encuenira =u razon de ser en la practica
educativa

Ez en dicha practica donde confhiye v
se entrecruzan, de manera mas o menos
equilibrada v conflictrva,  diverseos
factores. Entre estos factores se encnentran
tanto el capital cultural d= mzestros ¥
ahmmeos, como los requermmientos del
cumcnhm  formal, los  emergentes no
previstos de la sitnacion colectiva del aula
v ofvoz  factores sociocnlturales,
econdmicos v poliicos presenfes an el
conterxte social de la metitucion educativa
en espacios v flempos espacificos; az:l
mizmo, maestros ¥ alomnes con similaras
o distintaz mszerciones socialas a historias
perzonales com  concepoiones  diversas
sobre wuma vanedad de asumtos vitales
generan la apropiacion de conocimisntos,
valores, habihdades, actitudes v destrazas,
en el franscurso del proceso de ensetianza
v aprendizzje. Lo amtertor justifica el
establecimisnto del cwrmicuhom real comao
una categoria de andlizi=.

Por otra parte, el cwrrisulum oculte e
una categoria de analisiz que mos permite

mMEETpTatar oOn Mayor

precision la tensicn existente siampra
entre  mtsmcione: v realidad,  entre
curnculom formal v cumenlum real. El
curricnhon  oculio 22 segun Arcienasas
(1982, p. 73) “proveador de ensefianzas
encublertas, latentas,
metitncioneales no explicitas, brindadas
por la escuela — puesto que éstz 2= unm
microcosme  del  sistea zocial  de
valoras™.

EIEENENTAS

Ya que la educacion no e= un procaszo
neutro v aséptico, &= insvitabla v nacesario
el components idaclésieo, moral v politico
que existe en cualquier empresa educativa
que los seres humanos emprenden. Die ahi
lz prezencia del cumeoulum oculto’ tanto
en el cwnewlwn formal como en el

curmicuhin rezl, a traves de los lenguajes

mnplicrtos —rarbales/’ escritos,
gastuales—. Como sarala
MeLaran(1984/p. 224

El curmculim favorecs ciartaz formas
da comocmomisnto sobre otras v afirma los
smefios, dessoz ¥y valores de grupos
zalectos de estudiantes zobre otros grupos
v a menude dizcrivuna a partir de la raza,
la clase v 2] génerc. En gensral los
tedrcos criticos estan mteresados en como
las  descripoiomes’ laz  dizenziomes ¥
representaciones en loz hbros de texto,
materiales
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82 ha
estudizd
0 el
curracul
1
oCulto

2

Mexica?

10

cumlcnlares, comfemdes de curses v
relaciones sociales matenalizadas en la
practica en laz aulas benefician z los
grupcs  domimantes v exchiven a los
subordinados. En  sste  confexto
frecuentements ze refieren al “cwrricule
oculta®,

El concepto de curreulum oculic za
comvisrte en una cafegoria polémica puss
dependienda de la
soclcantropeloEica que se fens de la
escuela v Iz educacion, z=1 se da el balance
gqua los estudicsos hacen de esta catesoria.
Algunos ven an el curmeonlum oculto una
herrarmianta de socializacion provechosa, o
por lo mencs mecszanz, puesto gue la
ezcnela debe cumplir con la fineion de
adaptar nifios ¥ jovenss al medic social

vision

(Orrzs perspactivas mads crificas cuestionan
el enfoque adaptative’ pues lo considaran
una vision conservadorz del conocomiente/
v a este, come zlzo cue dehe  ser
aprandide; los alummoz sem concebidos
come mdraducs pasivos v reproductores
del conccrmientc v los valores
leertmadeos. Las posicionss de las cuales
estamos hacisndo un breve remmmen han
sido orgamzadas por Goux (1990, p.
122) en tres enfoques: “tradicional, liberal
w radical”.

Miz alldi de
significativas existentes emfre dichos

laz  diferencias

enfoques, el elements comin en los
tres ez el sefialamiento que hacen del
curriculun  oculto
herramienta interpretativa que permite
registrar el modo de operar de la
escuela como institucion social: | por

COmo una

qué v como sze legitiman ciertos
contenidos educatives frente & otros?,
jeudl es el papel social que como
autoridad curmple el maestro?, ;como
se reproduce el conocimiento valide?,
etcétera.

La distmcion enfre cumculum real
comiculomn ccults fleme  por  objeto
reafirmar el analisiz sobre las mitenciones
curriculares (curmiculum formal
cumicubim oculto). Por lo tanto, siempre
que nos refirames 2 cumiculum en este
texto, englobzndo en  ssza
concapto ftemie  laz  tres

estaramos
catezorias
emmeizdas, como sus aspectos tecrico ¥
practico, 2= deecwr, intenciones v dezarrollo
curricular. A pariir de lo anferior estamios

a1
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condiciones  de
pregumtas.

ZEl cumicuhom es la prescnipeion’” jEs
el plan? ;E= la practea? ;El cwmiewlun
englobz ambosz procesos? ;Exsten planes
cumiculare:  gue de manera no slempre
conscients tienden a disociar la teoria v la
practica?; Cudles son? ;hay eemplos?

forromlar

alpumasz

;Existen ofraz fommas cumeculares que
cogyudan 2 legrar la wmculacion tecria-
prictica’;Es npecesaric pensar de ofra
manera la geshion educztiva v el papel da
loz maestros para mantener la relacion
entre mtenciones ¥ realidad?

A fin de cemar este aparzdo,
miroducimos ofra defimicicn de cwrrienlum
emmeiada en el texto de Disetio cwvicular
bare (1988 p 21 que mitezra aspectos de
la reflexicn anterior

El cuwmculum e entende como el
provecto que determuma loz oletivos de la
educacion escolar, a2 decir, loz aspectos
del desamolle de la meorporacion de la
cultura que |z escvela trata de promover v
propone un plan de accion adecuzdo para
la consecucion de estoz objetivos. EL
curmiculum  tens, por lo tanto, dos
funcionas diferantss: |z de hacer explicitas
laz mtencionas del sistema educztivo v la

de servir como

gula para orientar la practica pedagosica

He aqui un plasteamiento sobre el
curriculum que trata de vincular los dos
aspectos  mencionados:  intenclomes ¥
realidadez. Lo anteriorments nos encamma
2 la ampliacién que rezlizaremcs del
temuno comiculon al mizmo tempo que
nos parmtira formmular algunas
preclilonsas.

Ampliacion del concepto

El curriculum como proyecto

Hay que pensar &l cumiculuom en
térmumos de provecto; esta dencmmacion
g5 mzs abarcativa que la d= plan de
estudios enfendido, de manera fradicional
como salacelon ¥ secuencia de contenido.
La idea de provecto permirte visualizar al
curricehon come la propuesta gue
datermina lo que ocurre an el aula anfre
maestros ¥ alumnes. De zll la afirmacion
de que el cumicuhum es un metumento
potente para la fransformacion de la
enzafianza ¥, por ende, unza facunda zuiz
para el profeser. La propuesta curncular 2z
el marco gque opera come reforants
ocnentador de la practica del maestro; zin
embargzo, al mizmo tempo, dicha practica
retroalimenta el redisetio de la propuesta
original

11
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12

Almmos estudics del currieulum, come
loz realizados por Glazman e Ibarrola
[1983,p.283), le oforgan 1 caracter mads
trazcendante z la 1dea dal curricubom como
prove cto:

El provecto universitario comprendsa la
propussta de finalidades  politicas
acadsmicas preciszs, a partr ds uma
defimcion de laz posiciones 1declogicas
adaptadas por la wwversidad v  del
coMmprmmiss que asumen an el tratanuento
v solucidn de la problemctics socizl,
filozofica, clentifica v técmica dal pais.
Para estas autoras ez necesario contar clon
este tipo da referente para luego abocarse a
las tareaz de planear, dizefar v realizar =l
curriculums.

Relaciones enzefianza- corriculum

A partit de lo anterior se deduce que =1
el comicnlum es el provecto que mtegra
teoria ¥ practica, el maesto va no es el
simple glecutante que permansce estatico,
SINe U sujeto activo v con miclativa. Esto
sigmifica establecer uma mueva relacion
enfra  ensafianra v cumenhm  La
enzeniznza astudia el complejo siztemz de
mtercambios que se producen en el aula

cuande  ze trabaja en un  provecto
curnicalar determmnado (Péraz G, 1592).
:Hasta gqué punto ez perfinents distmguir

entre  enszafianza ¥
distmeion se realiza cuando se plensa que
al curriculom  estzblece laz metas a

curriculum? La

alcanzar ¥ la ensefianza za ocupa da lo=
medios que ze utihzan &l logro de los=
fines. Sm ambargo, también == zostiens
gue el proceso por el que sz pretends
lograr laz  finzhdades eduocativaz es
inseparabls de laz metzs que presiden
dicho procaso.

El curriculun-come
pedazdgica de la culhura, la cienciz, el arte
v lz técmica-es realizade en un contestto
institucional singnlar da  relaciones da
ntercambio que e modifica mdreidual ¥

concTecion

colectivaments como consecuenciz  dal
trabajo didactico v expermmental del propio
curriculum.

Ze concluve gque es pozmible distimguwir
antre  curmicuhin v ensefianza  pero
también ez posible (v necesario) admatir la
intezracion de ambos. Mo obstante,
obearvaramos mas adalante que alpunas
teoriaz cwricnlarsz no le confieren la
mismia mportanciz a dicho vineulo
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Laz reflewionss previas preparan el
terranc para el anah=is de laz relaciones
entre cultura v currienhon

Veamos: en general, lz colfura e
percibe  como el compumto de
representaciones mdrviduales, grupales v
colectivas gue otorzan sigmficado a los
mtercambios entre loz muembros de una
comumdad. En uma wvizion amplhiz del

concepto cultura ICCTpOTEmes
costumbres, Cresncias, 1declogias,
lenguajes, conceptos, imshiteciones

socizles, politeas, educativas, etc. Este
conglomerade de aspectos conshtoye las
respuestas producidas por loz hombres
como soctedad v 2 lo largo de o histona-
para satisfacer sus necesidades v resolver
su= problemas.

Ahora bien, cada grupo social, desde
siemmpre, enfremta el problema  de
conssrvar sus creaciomes culiurales + al
mi=smo Hempo acrecentarlas v trasmubrlas,
pussto que =u propla sobrevivencia fizica,
emocional v cogmbva depends de asos
procesos. Es=ta necesidad dz onigen a2 un
conjunto de practicas sociales gue tendran

por objeto propiciar qus loz muembros de
un  grupe  social  asimulem  aguellos
multiples aspectos de lz culturz, a fin de
mncorporarlos como miembroz achvos en
la comservacion de esta ¥, al muzmo
flemmpo, como agentes creadores de mevas
formasz culturales. Coll (1987} sefala que
ese  conmumte  de  practicas  sociales
constifuye la educacion.

Por otro lado, a traves de la educacion
escolanizada ze amba al concepto de
curriculum. Se puede entonces friangular
cultura, educzcion v curmiculum a fin de
regiztrar suz relacionss mtnas. Tal comao
=a ohserva en lz fizura 12, dichas
relaciones tiemen =u findamento en la
mizma evolucion da la especis humana; es
idicsmeratice de esta meoocrporarse a la
cultura mediante  elaboraciones e
intarprafacions: singulares da la muszma,
que possen un distinto mafiz de Sxito o
fracazo de acuerdo a las caracteristicas de
=g experiencias e mfercambios v dal
caracter del medio con el cual v en el cuzl
=& mteractia. i bien dichas elaboraciones
comilanzan desde el nacomiento, hav guos
znalizar gqué sucede con ellaz cuando el
sujeto mgresa a la escuela.

13
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Crea

El hombre =&

SOCIALLZACICN
FPAIMERIA

= |osooaE

T~ . —

L SOCIALIZACION

SECLUMDARLA,

Al imicitarse 2l procese escolar, el
almmmo entra en comtacto, com  los
productos mas elaborados de la ciencia, 2]
arte v la técmica, es decir, recibe uma
cultura académuca; entrar en contacto
mgmfica gque el apremdiz meorpora
cognitiva, amocional, motrs ¥
actifudinalmente aza eulhura académica, y
al hacerlo, prosigus el procezo de
socizlizacion imiciades en la familia
Dicho  proceso ez fimdamental para
conziderar al indrvidue como parte de la
cormnmdad humena; esto es, el “hacerse”
persona supons um
socializacion altamants determinado por la
cultura en la que &l sujeto nace v por los

proceso  de

eventos.

educativos, informales ¥
mvolucrados  em eze

lizacide

formales,
procaso ds

Laz reflexiones amteriorss  permifen
antander que el dizefic de un currtcuhom ez
alzo maz que selecciomar objetives,
desamrollar actividades de aprendizaje ¥
avzliar  resultados. Por el contrane,
ziguende laz reflexiones previas pareciera
gue a2 necesarlo constur un esguema de
pensarmento sobre el comlcolum de modo
que dicha mentzlidad cumicular ofrezca
UME VISION MEs COMPTEReTVA v oompleta de
aque] (teoriz v machcz).
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Tal esquema de pensamiento requisre
de 1na mecorporacion de ideas, tendencias
v perspectivas politico-2ticas,
sociocuburales, clenfifico-academicaz v
pedagéeico-técmeas, gue reclaman tanto
una refleidn  sistemdtica comeo  una
orgamizacion v clasificacion, a2 fin de no
casr en ywstEposiciones o agregados de
posiciones ¥ deciziones sm ningun sentido.
Mo hay que obvidar, ademas, que cualquer
perzpeciiva ezt mediada por aspectos
valorativos  mchrvemtes da clertas
posicionass ¥ excloyventes de otraz ¥ por
ultime, que tode este edificio obzerva
siemmpre un caracter prescrptivo-practico.

Es obvic que los sefzlammentos
anteriores provocan varias mterrogantes,
tanto el estudioso como el practico del
curricuhum, entra las que destacan agquellas
gue consideran los aspectos que hemos
estado  estudiando:  ;Puede
curriculm, un madio para que el profesar
apranda sobre |z naturalesa de los ahmmnos
v |3 nshmalera del compcimiento  que
maparte, 8z decir, para que pusda aprender
de =u practica v esto le exyja v estimuls

zar el

penzar v repemsar laz cuesfiones
curmculares de manera permanente? ;Es
pozibla concebr el cwricnlom como un

pro-

vecto educative que otorgue mportancia a
lz nzturaleza de loz comtamdos culthurales v
redefina el procezo de ensafanza (¥
aprendizzje)? ;Es posible disefiar um
curnicuhmn gue gule su desarrelle por la
practicz anbicipandoss ademd= a clertos
mprevistos de la gestion curncular?

Lz complajidad del tema cumicular
explica por =1 mizma la atraceidn, tanto de
loz tednicos como de loz practices, por
findar ¥ whlizar feoriaz cwricularss. La
fenfzcidn e anomme pOIgue 2 aspira a
contar con un marco ordenador de ideas,
aplicaciomes.  Aqui
pretendemios demostrar 1z manera en que
las opeiomes zeleccionadas a la hora de
pbnear un cumiculom estin en gran
medida determunadas por el concepto de
curmiculom  gue tengan suz  creadores.
Tamhbién
opciones repercuten sn el plane  del
anzliziz v en 2l de 13 practica, reforzando
clettas visiones curmculares ¥ exclovendo
ofraz.

procedomientos ¥

chservaramos  como  esas

Laz imterrogantes =surgidaz en  al
moments de definir al curricuhom tambien
za hacen presentes cuzndo == akre el
debate sobre las tacrizs
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Explarar el
significado
del
COBCEPLO
de Ia teoria
curricular
permite
armar
CLEros
rompecabe
a5 ¥
enfrentar-
nos 3
HIETAS

incogritas

16

curniculares: ;(us se entiends por teoria
curmicular? ;Para qué sirve? ;Ez nacesania?l
(Por qué exizten vanasz tecrizs? ;Cuales
deban zer loz componentes da una teona
cunricular?
responder 2 estas pregumitas v
formulamos obtras no previstas, haremos
un pequetio rodes conceptual a fin de:

a) Detarmmar 2] papel de la teonia en

Para

un irez nommatva, como lo es el campo
curricular.

b Defimr uwn concepto general de la
teoria

c) Diferanciar antre distintos
planteanuentos subravande lo
wdiczicratico de cada uwno en relarion con
el curricubhom,
Fespecto al papsal que jusgan las teorias en
laz areas nommatmvas, Stenhouse (1987,
1110} exprasa lo sigwente:

En areas de acoiim o clencias nonmativas

tecmicos

como el estudio del curriculum, 1z teoria
poses dos fiunciones. Sirve para organizar
los  datos, loz hecho: con los  que
contzmos, de modo que proporcionen una

comprension. [...] La segunda fimeion de
1z teoria de 1ma ciencia normativa es la da
provesr unma base para la acowom La
comprension dara la base para actuar: la
teoria tieme guoe tener una verfiente
normafiva, azi ©omo una  vertiente
reflexiva [El subravado e= nuestra]

A traves de la cita amterior, Stenhouse

nos advierte sobre el peligzro de confimdir
Iz fumeidn de la feoria en laz dizciplinas
aplicadas v, por lo mizmo, nos recomienda
dudar de aguellas tecrias {em el campo
normative) que som presentadas como
astructuras concaptuales v crgamizadas
v que pusden resulier demazmado
acpaculatias (v por o tamte  peoco
posibles) en relacion con la practica. Por
alle, el autor termna zfirmando que las
teorias a gran escala son mooy utiles come
andanmuaje para el aleance del
conocimento, pero cuzmto mas
zatisfactorias las encontremosz dezde &l
pumato de ista logico, tamto menos
probzhble ez qua sean adecuadas.
Por otra parte, detras de todo curricubom
axizte, en forma mas o menos explicita,
mz filosofia currieular o una onentacicn
teorica gQue resume un comjunto  da
pozicionss  filozoficas,  epistemolosicas,
cientificas, socioculturales, ¥ pada-
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gogicas. 31 bien la realidad de la practica
se mopome  en la toma de deciziones
cotidianas  sobre la enseflanza ¥ el
aprendizaje, es también cierto gue las
formaz gque utilizamos para otorgarle
“raciomalidad™ a  esas
condicionan a admimstrativos ¥ maestros,
de modo tal que se convierten en uhles
orientaciones ¥ herramieantas ordenadoras
del curricolom.

Lo anterior es vital para desarrollar ima
posicion cautelosa frente a laz drverszas

decisiones

teorias curriculares. Por una parts, se deba
gvitar  considerarlaz uwa producto
ahistdrice,  descontextualizado de umz
prictica, ¥ que pueden sarvir para resolver
cuzlqmer problema de cualguier realidad
educatrva. Por ofra parte, v derrvado de lo
anterior, ez deseabls penerar una sana
desconfianza respecto a teorlas gus neo
mehiyan la practica COMID
refroghmentadora — ¥ determmante en
varios senfides - de la mi=ma teona

Con base en esfas razones =2 piensa que
laz teoriaz actuales =obre el curmienhoim
ofrecen solo respuestas  parciales  zl
problemz, az1 que dshen asummzs con
cautela v bajo clertas consideraciones. La
prueka de fiuzgo para una feoria es

detectar hasta qué punto sirve para
comprendar v explicar uma realidad, v asi
mizmo, resolver los problemas practicos
que presenta el desamolle de um
curriculmm concrato.

El zegundo pumto consiste en definr las
feoriaz  cwmculares.  Para Gimeno
Sacristan (1992, p. 44): “éstas son marcos
ordenadorss de laz concepeiones sobre la
realidad que abarcan ¥ pasan a ser formas
de zbordar los problemas practicos de la
educzeicn. Asi las teorlzs cwmeulzres se
convierten en medizdoras o en expresiones
da la mediacion entre le pensamiento v la

Otra definicién da la teoria curricular
que presanta Zaiz (crtado en Contreras,
1990 p. 183) expre=a lo sigmente:

Ez un conpumte generahizado de
defimiciones, concepios, proposiclones v
otroz constructos lazicamente
mierrelacionados que reprezentan uma
vizion zistematica de los  fenomenos
curriculares. La fimeion de la teora del
cumcnlo ez describar, pradactr, v explicar
loz femomenos cuwmculates v servir de
programa para la guia de las actmadades
dal curricuhim.

Unz zltemativa a astas posturaz se
pueds enconfrar en un enfoque

17
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eclectice. Tode aguellos elementos que
componen un curricnlm son susceptibles,
relativaments, de separarse a los fines de
la mrvestigacicn, pero no ast en la practica,
va gue consiituyen un zolo orgamzme
complajo ¥ organics; por lo tanto, para
Zchooeab, I (1585, p 201 qmen preconizo
hace vamas décadas este enfogus -"TNo
hav m habra en un fuhwe procome una
teoria de esta totzlidad compleja qua 2z el
curricubim gqus no ssa ofra cosa Qus una
coleccion de generalidades mmifiles™. Para
el autor, estas carencias no son provecadas
por las heutasiones concepiuales da los
ertudicsos de las clenciaz socialas v la
educacion, “mas han la especiahizacion v
gl linutado zleance de sus teorizs son
fimeicmes dal objeto que tratan, de Iz
enormes complepdad de éste v da = vasta
capacidad para la difersnciacicm v el
cambio (pp.201-202).

Laz sdezs vertidas sobre el significado,
zleance v limite de las tecnias cumcnlares
neos permiten entendar gque existen diversas
clasificaciones da astzs. Por zhora nos
concretamos 2 la presemtacion de uma
clazificacion unica, en el enfendide de que
con ella no se agota el tama en discusion.

En =&l tercer pumto pretendmmos

diferenciar los diversos plantea-

mientos de las tecnias curmculares, por lo
cual ze amalizd &l comtamido tedrico da
alzumas. Luesgo de captar tanto el santde
como la problematica de la feona
curncnlar, 2 lector estara condiclones
de leer de meodo crttico cada aportacion, a
fin da obtener informacion ol de zcusrdo
con sus Interases.

Dezarrollamos a contmmamion cuatro
grandes linezs da pensamisnto vaccion an
las teorias corricnlarss:

a) El  cumenhimy como suma  de
exlgencias acadsmicas o  estruchoas

orgamizada ds conocrnientos

b) El comienhim  como base  de
experiencias de aprendizzje.

c) Bl comienlus como zistema

tecnologies de produccion.

d) El curriculum omo reconstruccion
del conpoimisnto v propussiz de accidn: &l
puente antre la teoria ¥ la practea.

En la primerz linea de pensamiento, las
tecrias cumiculares gue ponen el enfasis
lo academuco comeo de la orgamizacion
curricular se centran en al valor mitrinsaco
que reviste el comccimusnto para la
aducacion de las personas. Desde esta
perspectva, el cumiculum es uma

planszricn de conoomuentos
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verdaderos, permanentes v ezencizles que
la escnela debe trasmubir para que el
alumno desarrolle su mteligancia, Asi las
dizciplinzas clentificas, humanisticas ete,
ez dectr, la=
conccintients  creadas por 2l hombre
constituyen la fuente principal de apovo a
la hora dz formmlar wn  curricnlom
Historicamants esto  ha  significade

curmiculum come el

drvarsas  arsas  de

concebir el
conocimiento por trasmitir, por enssdar;
con frecuenciz se asocla
curmicnlum a las materas o azignaturas. A4
partr de esta posicion se mflere que el
curriculum es la propusstz organizadz de
lo que debe ansefiarse en las ascualas,

De todaz las  comcepciones  del
currcubmn, ésta, la mds clasica por sus

raices histéricas y su vigencia en el

por ello,

tiempo, sufre de vez en coando los
embates de otras teoriaz cumiculares
mas centradas el aspectos
paicopedagogicos, soclales o técnicos.
Sin  embargo, el vaciamisnto de
contenidos  gue en  estos  ltimos
tiempos evidencia log curricula plantea
hoy dia un intenso debate entre los
defenzores del plan curmricular centrado
en el wvalor intrinseco de  los
conocimientos, v los que sostiensn que
ez mas mmportante que loz ahmmnos

desarrollen habilidades de pensamisnto
v adquisran
estratesias de rezolucion de problemas.

Eespecto a la segunda lmez, a partir de
la meorporacicon de los  zhowmos  al
concepto de currieuhsn, se comienza a
penzar que la defimeion debe contamplar
lo gua el alwmme ha de aprender para
dezamperiarse en 2] pmmmdo actual Lo
anterior significa subrayar la adquizicion ¥
dazarrelle de capacidades, habilidades ¥
dastrezas, ¥ no zole de disciplmaz del
cogocimients. Versmos mas adelants en el
capitulo 2, como esfe gmo en la ophica
curricular  amplia el
contemidos.

La segunda postura, que conzidera las
experiencias de aprendizaje del =ujeto
como el nicles de 1a planeacion currieular,

SUTEE COMO UNA reaccion 2 las posiclones

concepto de

centradas en los comochmientos. Segin
ella, el dizefizdor cumcvlar  debe
preccuparse por la  programacicn de
experiencias de zprendizaje basadas en 2]
dazamolle  fizico, copmitive, emeocional
moral v social del aprendiz dezde los
prmmercs afios de escolaridad formal. En
esta posicidn ez wistble la preccupacidn
por los procescs  paicologicos de los
aglummnos, mas que los mfereses sociales o
la dateccion de concemuentos valiosos v

esenciales

19
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La teoria cumcunlar cenfrada en el
adlwvmne  desarrella wma wi=dn del
cumicalum gue no e puede ewchur —
nivel tsomico ¥ prachico-, pues proporciona
conceptos ¥y orientacionss respecto a los
procesos de zprendizaje ds loz ahomnos, e
decir, respecto a como aprender. Esta
posicicn basica parz el sorgimdents da
concepeione:  didicficas que  pretendsn
bazar la ensefianza en el aprendizaje de los
alummes, es decr, gue han intentado
respondsr a la pregunta como ensediar,
bazandose en la interrogamts de como
aprends el zhomne (nifo, adolescente o
adulte). En el cazo hpotstico de que ze
azpire a hacer un uso ortodoxo de esta
postura, al riesgo consishiria, por una partes,
en la mpegaciom de aguellos aspectos
contercinales del cwmoubom: la dimen=sion
social ¥ cultural; v por otrz, en reduer la
mnportancia que tenen en d curricubim
loz cuerpos orgamzades de conocimientos.

En la tercera lmsz de pensamienfo-
wviziem tecnoldgica  del  cwmieonhon-se
concibe la escuela como un sistema de
produccion en donde la eficiencia v
calidad de los resultados, visibles en el
ahmmnos,
constibuye el mejor pardmetro para
evaluar mn curriculum. De lo anterior
g2 derivaria una teorfa curmcular que

conocimiento  de los

diferencia curricubmm de  instruccidmn,

puss no interssa, en este caso, los
medios para alcanzara las metas, sino
los resultades; de agui que se conciba
el curicuhmm como 1na formulacion
estruchrada  de ohjetivos de
aprendizaje.

El precursor de ezt tendencia ex Bokbatt
(1918-1924), con=miderade =] padre del
curmiculom en la época modema Das
adalznte, en ezte mglo, =murgen Tvler w
Taba (esta ulioma con un enfoque mas
sofizticade gque 2] primero) con na
posicion  curmicular  fimdada
racionalidad teenclésica medios-finez. En
ezte modelo =2 fommulan los objetivos
como parte del dizafio previc a la accion ¥
donds los ofros componentes de dicho
simplamanta
instrumentales en relacidn com  dichos
objetivos. De asta manera, los contenados,
laz actvidades, las expenencias v las
modalidades de evaluarion se convierten
an mercs medios para obtensr resulfades.
Esta concepe1on eficientista que ha vemdo
desarrollandoze  respomde a2 wn  perfil
burocratico-admimstrative de la educacion
actuzl, es decir, responde a la necesidad da
controlar  procesos  educativos  muchas
VEOES MEsos.

Diesde umz perspectiva ortodoxa, esta
teoria curricular favvorecs la

en la

dizefic van a2 ser
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divizion mtema del frabajo curmcolar: los
administradores llevan a cabo la toma de
decisiones; loz expertor asesoram desde
afilera, para conssrvar objetividad de
nucie sobre como explicar v oejecutar con
mayor precision las actividadss v, por
ultimo, loz masstros e convierten en
apheadorez o  gecafores  de
programias, nommas afc. e acuoerdo al
medelo tecnolésico, el papel dal ensefiants
que fanto el

paulnid

se reduce, puesto
conccimianto de wm campo o drea de
conocinuants como el disefio aducattvo
para el mummo gquedan fuera ds Iz
capacidad creativa v de la mtervencidn del
docenta.

Por otra parts, este tpo de teona es
atractiva, va que offece una vizion muy
estructurada del curmicnlom en el gue las
partes pueden enlazarze de acuerdo a
criterios de logica formal, =zin embargo,
“se mpeufralizan™ ciertas cuestiones, por
gjemplo: &l papel da loz valorss en todas
lazs dimensiones del cormenhum (formal,
rezl ¥ oculto); la indels de los procesos
cogmitivos que el alomne pone en marcha
para asimilar |z mformacion; la basqueda
de la eficacia v la eficiencia en los
productos del aprendizaje v la ensefizanza
gqua, como remlizde de la meutralizacion
mencionada pone en nesgo tante la

cobtencicn de dichos productos como sa
calidad

En smfesis, por wuna parte las
sociedades modermnas necesitan planear v
gjercer clertos procezos  burocratioos
durants la gestion del proyecto curmcular;
paro por ofrz, hay que evitar el mesge de
despojar a la educzeion de su dimenzion
histériea,  social,  enltural v hasts
pedazos ica, puss con este tipo de teoria la
educacicn pusde ser reducida 2 1ma mera
técmica,

La cuarta lmea de pensamuento nos
metala an lz realidad dal curmieulem =
nivel metifucional. Aqul 1a pregunta clave
es: ;El cummiculum se define zolo por las
mtenciones o 2 tambiem por  sus
concrecione:” Como va sz zafald en
paginzs antericrss, la admizidn de esiz
perspectiva obliza mehur la prachez en el
concepfo de curriculum; esta ya no parsce
como la mera aplicacion de un deber zer
estzblacido, zino por el contraro, como un
factor de peso 2 la hora de analizar v
evaliar logros reales.

En este apartado s=e sihia aguellas
teorias curmiculares gque armumentan zobre
la mecesidad de crear wr  curriculum
formulado v desamrollade de t2l meamers

que constrbrya
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un puente entre Iz taoria v la practica. Exfa
posiclon que comlenza a desarrollarse
alrededor de lz década de los setenta
comsidera gue la  distmcidn  entre
curmiculim & instruccion es mrelevante,
dade que wi curriculurn es wn provecto
globzl mtsgrade v flaxible que meorpora
como tal 2la docencia.

En estz teorda las  intenciones
curriculares v el dasarrolle v la aplicacion
practica del plan de  estudics  =e
refroalmmentan mutuamenta. Esto se dsbe a
que loz fines no som percibidos como
rasulizdos, zing  como  guias del
aprendizaje v la ensefianea De ahi =u
mima vinculacion con el procezo de
desarrollo corricular en =1 De zhi tambisn
se derva la ampliz partcmpacion de loz
maestros como  planeadores, ajecutores v
evaluadores de uma propuestz educativa,
de meodo fal gque esta combinacion de
reflaxicn v practica loz comvierte en
mrvestizadores en la accidn tamto del
curricehan como de sus proplos procesos
de enserianza. Hov en dia lz practica no
parece zer una fuente estimulante para

mejorar la ensafianza lo cuzl, a s vaz,

asclarotiza al cwrricuhen: o] cwrienhom no
axizte sm el maestro. Estz teoria recupera
la dimension lustorca, socioculturzl ¥
politica del corriculum, &= decir, confeina
el proyecto curricular de mode tal que
otorzar un papel preponderanta 2 las
practicaz edecativas concretas de masstros
v ahumnos.

El proposite d= estas reflesciones sobre
las toorias es evitar laz =imphficaciones
que zz2 derivan famte de laz posiciones
teoricistas come de  laz  posiclones
pragmaztistas. Las primeras priviegian =]
papel de lz teoriz (dal curricuhim formal)
respecto 2 la practica; ésta = comvierts en
unz mera zplicacion de lo que se estipuls
como debe zer deseable. En el caszo
anterior el papel de 1z practica ==
subordina 2 lz teoria Metafdricaments
cumculun  formal v cwmenlum  real
operan de manera dizociada habitan en
mundos distintos s comunicacion. En el
zagundo caso, las posiciones pragmatisias
avalian, a2 su vez, ol papel cnentzder v
retroalmentader de la teonia, por lo que &l
curricuhum razl se desarrollz sobre la baza
de 12 mhuicidn o da la empirsa.
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CASARINI, M. (2004). Teoria y disefo
curricular. Trillas.

Sintesis Curriculum Vitae de la autora

v Estudios de Normal bdsica, Lic. En Pedagogia vy
Psicopedagogia en Cérdoba, Argentina.
v" Maesiria en Educaciéon en la Division de Estudios
Superiores de la UANL, Monterrey, México.

v" Doctorado en Pedagogia en la Facultad de Filosofia y
Letras (UNAM).

v En su pais se desempenid como profesora de diddactica

general, parficipd en el equipo de disefio y asesoria

curricular de la Facultad de Arquitectura de la

Universidad Nacional de Cérdoba.

v Participé en el Programa de capacitacion para

maestros en teorias del aprendizaje en la Universidad de &

Lima.

v' Desde 1977, profesora y disefladora curricular en la

Licenciatura y Posgrado de la Facultad de Filosofia y

Letras de la UANL, Monterrey, presencial y en linea e

infegrante de un Cuerpo Académico.

v' Autora de libros, articulos, informes, resefas, efc.

v Desde muy joven salié de su pais Argentfina, debido a
un golpe de estado; se asume como humanista.




Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular. Trillas

SIGNIFICADOS DEL CONCEPTO CURRICULUM:

e Carrera = Voz latina
e Disciplina = cursos académicos
e Ratio studiorum = Esquema de

estudios
 Sylabus = Tabla secuencial de T’é
contenidos T ——
CURRICULUM: Estructura y —

secuencia. Carrera, como algo
que avanza, que progresa

—
o
!'\‘ el

Casarini, M. (2004). Teorfa y disefo curricular. Trillas

SOBRE LA DEFINICION DE CURRICULUM

sPor qué es tan compleja la
definicidn y abordaje del
CURRICULUMZ? . Porque las
ideas sobre él estan
determinadas

histéricamente. Al ser un —_—
producto de la historia ?(;:
humana y social, cambiaq, i

consfrucciones humanas, de

como todas las p—— =
tiempo en tiempo.
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TRES DEFINICIONES TEORICAS DE LOS 40°S:

* Neagley y Evans (1967). “Es el conjunto
de experiencias planificadas
proporcionadas por la escuela para
ayudar a los alumnos a conseguir, en el
mejor grado, los objetivos de aprendizaje
proyectados segun sus capacidades”

* Inlow (1968). Es el esfuerzo conjunto y
planificado de foda escuela, destinado a
conducir el aprendizaje de los alumnos
hacia resulfados de aprendizaje
predeterminados”.

e Jhonson, (1967). “En vista de las
deficiencias de Ila definicion popular,
diremos aqui que curriculum es una serie
estructurada de objetivos de aprendizaje
que se aspira lograr. Este prescribe (o al
menos anticipal los resultados de Ia
insfruccion”

Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular. Trillas

SIGUIENDO CON LA DEFINICION DE
CURRICULUM:

* Las definiciones anteriores,
aluden a una planeacién y a un
documento escrito que refiere
por lo menos, fines y medios.

» Oftras definiciones estdn
intferesadas en la parte prdctica
o aplicada del curriculum, por €j.
Kansas (1 958): “Es aquello que
acontece a los nifios en el
colegio como resultado de la
labor de los profesores. Incluye
fodas las experiencias de los
nifios cuya responsabilidad >
asume el colegio”. e
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Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular. Trillas

En resumen, hay dos visiones
de lo que es el Curriculum:

¢ Como intencién (Plan,
parte tedricq)

« Como redlidad (-
(instrumentacion, la parte -

practica) i o

CATEGORIAS DE ANALJSIS DEL CURRICULUM
(O CLASIFICACION DEL MISMO):

A) EL CURRICULUM FORMAL v
OFICIAL

B) EL CURRICULUM REAL O VIVIDO i

C) EL CURRICULUM OCULTO t
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Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular. Trillas

A) EL CURRICULUM FORMAL v
OFICIAL

Los programas Incluyen por lo
general:

1. Objetivos

2. Organizacién y
secuenciacion de contenidos

3. Actividades de aprendizaje 2
y estrategias de ensefanza —

4, Modalidades de evaluacion s———
y distribucién del tiempo =
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Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular. Trillas

B) EL CURRICULUM REAL O VIVIDO

Es la puesta en practica del
curriculum formal; aqui
confluyen diversos factores,
como: caracteristicas y
actuacién del profesores y
alumnos, emergentes no
previstos, aspectos
socioculturales, econdmicos y
politicos, etc.

Casarini, M. (2004). Teorfa y disefio curricular. Trillas

C) EL CURRICULUM OCULTO

Refleja la tensidn existente entre
infenciones y realidad y son
“ensefianzas encubiertas,
latentes, institucionales y no

explicitas brindadas por la —
escuela, que es el microcosmos N
del sistema social de valores”, L
por lo que también puede
estar presente en el curriculum
formal. No necesariamente
tiene una connotaciéon
negativa.
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Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular. Trillas

CONCLUSION DE LA AUTORA SOBRE EL
CONCEPTO DE CURRICULUM:

El curriculum es

el proyecto
gue integra §
teoria y =

poractica t

Casarini, M. (2004). Teoria y disefio curricular. Trillas

FIN DE LA PRESENTACION

e
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LECTURA 2

Coll, C. (1991). Psicologia y curriculum. Paidos.
Pp. 29-34.
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2.2. Consideraciones generales en tomo al concepto
de curriculum

¢Qué papel juega el curriculum en las actividades educati-
vas escolares? ;Qué elementos incluye? En definitiva, ;Qué es
el curriculum? Esta pregunta es realmente dificil de contestar,
pues practicamente cada especialista tiene su propia definicién
con matices diferenciales. Soslayaremos el debate sobre gué es
el curriculum y nos limitaremos a precisar qué se entiende por
curriculum en la propuesta aceptando que hay otras concepcio-
nes posibles distintas de la que aquf se contempla, pero sin en-
trar en polémica. El camino que lleva a la formulacién de una
propuesta curricular es mas bien el fruto de una serie de deci-
siones sucesivas que ¢l resultado de la aplicacién de unos prin-
cipios firmemente establecidos y ungnimemente aceptados. Lo
que importa, en consecuencia, es justificar y argumentar la so-
lidez de las decisiones que vayamos tomando y, sobre todo, ve-
lar por la coherencia del conjunto.

El camino més directo para precisar qué entendemos por
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curriculum consiste en interrogarnos acerca de las funciones
que debe cumplir y, para identificarlas, conviene recordar y
ampliar lo que hemos dicho en el punto anterior a propésito
de la naturaleza de las actividades educativas escolares. Esta
modalidad de educacién surge cuando se piensa que la simple
participacién de los nuevos miembros del grupo en las activi-
dades habituales de los adultos, asi como su observacién e imi-
tacién, no bastan para asegurarles un crecimiento personal
adecuado. Las actividades educativas escolares responden a la
idea de que hay ciertos aspectos del crecimiento personal, con-
siderados importantes en el marco de la cultura del grupo, que
no tendran lugar de forma satisfactoria, o que no se producirian
en absoluto, a no ser que se suministre una ayuda especifica,
que se pongan en marcha actividades de ensefianza especial-
mente pensadas con este fin. Son pues actividades que respon-
den a una finalidad y que se ejecutan de acuerdo con un plan
de accién determinado, es decir, son actividades que estan al
servicio de un proyecto educativo. La primera funcién del cu-
rriculum, su razén de ser, es la de explicitar ¢l proyecto —las
intenciones y el plan de accién— que preside las actividades
educativas escolares.

En tanto que proyecto, el curriculum es una guia para los en-
cargados de desarrollarlo, un instrumento util para orientar la
practica pedagégica, una ayuda para el profesor. Esta funcién
implica que no puede limitarse a enunciar una serie de intencio-
nes, de principios y de orientaciones generales que, al estar exce-
sivamente alejados de la realidad de las aulas, sean de escasa o
nula ayuda para los profesores. El curriculum debe tener en
cuenta las condiciones reales en las que va a tener que llevarse a
cabo el proyecto, situdandose justamente entre, por una parte, las
intenciones, los principios y las orientaciones generales y, por
otra, la prictica pedagégica. Es funcién del curriculum evitar
que se produzca un hiato entre los dos extremos; de ello depen-
de, en gran medida, su utilidad y su eficacia como instrumento
para orientar la acciéon de los profesores. Sin embargo, el cusri-
culum tampoco debe suplantar la iniciativa y la responsabilidad
de los profesores convirtiéndolos en unos instrumentos de ejecu-
cién de un plan previamente establecido hasta sus mas minimos
detalles. Como proyecto que e¢s, ¢l curriculum no puede tener en
cuenta los multiples factores presentes en cada una de las situa-
ciones particulares en que se ejecutard (cf. la discusién del punto
2.5. sobre curricula abiertos y curricula cerrados).
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Los componentes del curriculum, los elementos que con-
templa para cumplir con éxito las funciones anteriores, pueden
agruparse en cuatro capitulos:

1.° Proporciona informaciones sobre qué enseiar. Este ca-
pitulo incluye dos apartados: contenidos (este término designa
aquf lo que hemos llamado en el punto anterior «la experiencia
social culturalmente organizada» y se toma, por lo tanto, en su
mas amplia acepcian- ronceptos, sistemas explicativos, deatre-
zas, normas, valores, etc.) y los objetivos (los procesos de creci-
miento personal que se desea provocar, favorecer o facilitar
mediante la ensefianza).

2.° Proporciona informaciones sobre cudndo ensefar, sobre
lamaneradeordenarymmxciarloscomcnidosyobjetivos.
En efecto, la educacién formal abarca contenidos complejos e
interrelacionados y pretende incidir sobre diversos aspectos del
crecimiento personal del alumno, siendo necesario por lo tanto
optar por una determinada secuencia de accién.

3.° Proporciona informaciones sobre cdmo ensenar, es de-
cir, sobre la manera de estructurar las actividades de ensefian-
za/aprendizaje en las que van a participar los alumnos con el
fin de alcanzar los objetivos propuestos en relacién con los con-
tenidos seleccionados.

4.° Proporciona informaciones sobre qué, como y cudndo
evaluar. En la medida en que el proyecto responde a unas in-
tenciones, la evaluacién es un elemento indispensable para ase-
gurarse que la accién pedagégica responde adecuadamente a
las mismas y para introducir las correcciones oportunas en
Caso contrario.

Estos cuatro capitulos estdn relacionados entre sf y se¢ con-
dicionan mutuamente, pues recogen diferentes aspectos de un
mismo proyecto: mientras el primero (;qué ensefiar?) explicita
las intenciones, los tres restantes (;cudndo ensefar?: ¢e6mo en-
sefiar? (qué, c6mo y cudndo evaluar?) conciernen mas bien al
plan de accién a seguir de acuerdo con dichas intenciones. Uno
de los problemas de fondo en la elaboracién del curriculum re-
side en decidir c6mo se deben concretar estos diferentes ecle-
mentos —mds adelante veremos que hay varias alternativas
posibles— y en asegurar la coherencia de todos ellos.

Resumiendo, entendemos el curriculum como el proyecto
que preside las actividades educativas escolares, precisa sus in-
tenciones y proporciona gufas de accién adecuadas y tutiles
para los profesores que tienen la responsabilidad directa de su
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ejecucion. Para ello, el curriculum proporciona informasiones
concretas sobre qué ensefnar, cuiando ensefiar, como ensenar y
qué, cémo y cuidndo evaluar. Este planteamiento estd préximo,
en principio, al que defienden autores como Stenhouse (1984),
para quien «Un Curriculum es una tentativa para comunicar
los principios y rasgos esenciales de un propésito educativo, de
forma tal que permanezca abierto a discusién critica y pueda
ser trasladado efectivamente a la prictica» (op.cit., p. 29). Hay
sin embargo un matiz relativo a la extensién del curriculum
que conviene aclarar antes de seguir adelante.

Para algunos autores, entre los que manifiestamente se
cuenta Stenhouse, el curriculum incluye tanto la descripcién
del proyecto educativo como el anilisis empirico de lo que
realmente sucede en las aulas cuando el proyecto se lleva a
cabo; esto explica, por ejemplo, que para Stenhouse el curricu-
lum deba contemplar, ademés de los componentes que hemos
mencionado, una serie de principios para el estudio empirico
de su aplicacién. Es obvio que hay dos aspectos relacionados
con el curriculum, el Proyecto o Disefio Curricular y su aplica-
cién, y que ambos estdn intimamente conectados. El problema
reside, a nuestro juicio, en que, definido de esta manera am-
plia, el curriculum termina por abarcar la totalidad de elemen-
tos de la educacién formal perdiendo asi su caracter especifico
y también su operatividad. Por otra parte, resulta dificil admi-
tir que el anélisis empirico de lo que sucede realmente en las
aulas pueda reducirse al desarrollo o aplicacién del curricu-
lum, ...;a menos que en él se incluyan absolutamente todos los
factores que, de una u otra manera, inciden sobre la realidad
escolar!

En lo que sigue, y con el fin de subrayar el cardcter de pro-
yecto del curriculum, mantendremos la diferencia entre Proyec-
to o Disero Curricular y Desarrollo o Aplicacion del Curriculum
como dos fases de la accién educativa que se nutren mutua-
mente pero que no se confunden sin mds.

Una dltima precisién terminolégica sobre los conceptos de
instruccion y de curriculum para terminar con este apartado
de consideraciones generales. El término «instruccién» se utili-
za habitualmente en un sentido amplio como sinénimo de
«educacion formal» y de «escolarizacién»; y en un sentido limi-
tado para referirse a los componentes de metodologia de la en-
sefianza, tanto en su vertiente de proyecto como de ejecucién
efectiva (Laska, 1984). Asimismo, el término «curriculums» se
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utiliza en ocasiones (por ejemplo, Johnson, 1967; Novak, 1982),
en un sentido mucho mas limitado que el que le hemos atribui-
do nosotros, para referirse dnicamente a los objetivos y a los
contenidos de la educacién formal. Nuestra manera de enten-
der el Disefio Curricular incluye pues tanto aspectos curricula-
res en sentido limitado (objetivos y contenidos) como aspectos
instruccionales (relativos al c6mo ensefiar).

2.3. Las fuentes de Curriculum

El primer eslabén en la compleja cadena de problemas que
es inevitable afrontar y resolver en el proceso de elaboracién
de un Disefio Curricular concierne sus fuentes. ;Dénde buscar
la informacién necesaria para precisar las intenciones —objeti-
vos y contenidos— y el plan de accién a seguir en la educacién
escolar? Tradicionalmente, las respuestas a esta pregunta han
consistido en dar prioridad a una de las fuentes posibles de in-
formacién sobre todas las otras siguiendo modas mas o menos
pasajeras, o adoptando puntos de vista reduccionistas, sin caer
en la cuenta de que la complejidad y heterogeneidad de facto-
res que concurren en el Disefio Curricular obliga necesariamen-
te a tomar en consideracién de forma simultinea informacio-
nes de origen y naturaleza distintos.

Ya en 1949, en una obra cldsica sobre el tema, R. Tyler se-
fala que, en lo que concierne a los puntos susceptibles de pro-
porcionar informacién para seleccionar «sabiamentes los obje-
tivos —la afirmacién puede hacerse extensiva a todo el curricu-
lum —, existe una fuerte discrepancia entre tres posturas defen-
didas respectivamente por los «progresistass, los «esencialis-
tas» y los «soci6logos». Los primeros destacan la importancia
de estudiar al nifio con el fin de descubrir sus intereses, sus
problemas, sus propésitos y sus necesidades, siendo ésta la in-
formacién bdsica para seleccionar los objetivos. Los «esencia-
listas», por su parte, consideran que los objetivos deben ex-
traerse de un andlisis de la estructura interna de los contenidos
de la ensenanza, de las dreas de conocimiento. Por Gltimo, los
«socilogos» tienden a situar la fuente de informacién princi-
pal para seleccionar los objetivos en el andlisis de la sociedad,
de sus problemas, de sus necesidades y de sus caracteristicas.
No es dificil vislumbrar tras estas posturas otras tantas alter-
nativas todavia actuales que otorgan la primacia al andlisis
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psicolégico, al anilisis de la estructura interna de las discipli-
nas y al analisis sociolégico respectivamente como fuentes del
Curriculum.

El punto de vista de Tyler sobre las fuentes de los objetivos
educativos es que las tres aportan informaciones necesarias,
pero ninguna de ellas por si sola es suficiente. Este punto de
vista es igualmente véalido cuando se aplica al Disenio Curricu-
lar en su conjunto. El analisis sociolégic®d permite, entre otras
cosas, determinar las formas culturales o contenidos —conoci-
mientos, valores, destrezas, normas, etc.— cuya asimilacién es
necesaria para que el alumno pueda devenir un miembro acti-
vo de la sociedad y agente, a su vez, de creacidn cultural; per-
mite, asimismo, asegurar que no se produzca una ruptura entre
lIa actividad escolar del alumno y su actividad extraescolar. El
analisis psicolégico aporta informaciones relativas a los facto-
res y procesos que intervienen en el crecimiento personal del
alumno, ayudando de este modo a planificar de forma mas efi-
caz la accién pedagégica. El analisis epistemolégico de las dis-
ciplinas contribuye a separar los conocimientos esenciales de
los secundarios, a buscar su estructura interna y las relaciones
que existen entre ellos, siendo decisivas sus aportaciones para
establecer secuencias de actividades de aprendizaje que facili-
ten al maximo la asimilacién significativa.

A estas tres fuentes del Curriculum hay que anadir todavia
una cuarta: la propia experiencia pedagégica. Un Diseno Curri-
cular no surge de la nada —y mucho menos en el caso de la
ensefianza obligatoria—, sino que parte de una prictica peda-
gbgica que aspira a transformar y mejorar. Para ¢llo, aporta
nuevos puntos de vista y ofrece alternativas, pero integra tam-
bién las experiencias que han sido exitosas. Por otra parte,
como proyecto educativo que es, el Disefo Curricular se con-
trasta en la prictica pedagégica y tiene que estar permanente-
mente abierto a las modificaciones y correcciones que se deri-
ven de su contrastacién. El desarrollo del curriculum, retoman-
do la distincién que hemos introducido en el punto anterior, es
una de las fuentes, si no la fuente principal, del proceso de ela-
boracién, revisién y continuo enriquecimiento del Disefio Cu-
rricular.
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IDEAS GUIA LECTURA:

COLL, C. (1991). Psicologia y
curriculum. Paidos. (pp. 29-34)

Elabor6: Lucia Reynosa

SINTESIS CURRICULUM VITAE DEL AUTOR

Nace'en Espafa en 1950; Doctor en Psicologia, Evolutiva y Educativa; en los 70°s formo
parte del Centro Internacional de Epistemologia Genética, dirigido por Jean Piaget. Ha
coordinado numerosos proyectos sobre las implicaciones pedagdgicas de la teoria genética,
la intervencion psicopedagadgica y el desarrollo del curriculum escolar. También ha dirigido
diversos programas de posgrado, publicaciones y organismos de investigacion dentro y fuera
de Espana.

Actualmente es catedratico emérito de la Universidad de Barcelona y continda muy activo
ensenando e investigando diferentes temas tales como el analisis de los procesos de
interaccion en situaciones educativas, la evaluacion de los aprendizajes escolares y los usos
de las TIC en la educacion.

El Dr. Coll participé en la reforma educativa espanola de 1990, denominada LOGSE (Ley
Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo) y 30 afios después, en 2020 fue
uno de los siete expertos elegidos por el Ministerio de Educacion para elaborar una propuesta
sobre los principios, estructura y componentes del nuevo curriculo escolar espafol para
educacion basica, con base en su nueva Ley educativa, la LOMLOE (Ley Organica de
Modificacion de la Ley Organica de Educacion del 2013). Con la propuesta de este grupo, se
han establecido los nuevos decretos de ensefianzas minimas y correspondera a las
comunidades educativas espaniolas elaborar sus propios curriculos a partir de dichos decretos. ,



COLL, C. (1991). Psicologia y curriculum. Paidos.

EL PAPEL DEL CURRICULUM EN LA EDUCACION

Principios generales

Prictc
pedagogica

3

COLL, C. (1991). Psicologia y curriculum. Paidds.

ifn torno al concepto de curriculum:

= Concepto muy dificil de definir (muchos
autores y muchas orientaciones teoricas). Su
concepcion puede partir de establecer sus
funciones o componentes:

1) Qué ensefar

2) Cuando ensenfar

3) Cémo ensefiar

4) Qué, como y cuando evaluar

(La influencia de R. Tyler...)
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COLL, C. (1991). Psicologia y curriculum. Paidés.

En torno al concepto de curriculum (continia)

“"Entendemos el curriculum como el proyecto
que preside las actividades educativas
escolares, precisa sus intenciones y
proporciona guias de accion adecuadas y utiles
para los ©profesores que tienen Ila
responsabilidad directa de su ejecucion. Para
ello el curriculum proporciona informaciones
concretas sobre qué enseiiar, cuando enseiiar,
como ensefar y qué, como y cuando evaluar”
(pp- 31-32).

COLL, C. (1991). Psicologia y curricudurn. Paidés.

En torno al concepto de curriculum (continia)

Para algunos autores (por ej, Stenhouse, 1984, citado
por Coll, 1991), el curriculum incluye TANTO la
descripcion del proyecto, como el analisis de lo que

realmente sucede: Disefio (o proyecto) curricular
CURRICULUM i

Aplicacion del disefio (desarrollo)

i SIN EMBARGO, PARA CESAR COLL, UNA CONCEPCION QUE INCLUYE

i AMBOS ASPECTOS, TERMINA POR ABARCAR LA TOTALIDAD DE LOS

| ELEMENTOS DE LA EDUCACION, PERDIENDO SU CARACT ER ESPECIFICO
i Y SU OPERATIVIDAD, ADEMAS DE QUE ES DIFICIL ADMITIR O

! REDUCIR TODO LO QUE SUCEDE EN LA REALIDAD ESCOLAR,

| UNICAMENTE AL DESARROLLO DEL CURRICULO. POR TANTO:

_________________________________________________________________________
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COLL, C. (1991). Psicologia y curricuium. Paidos.

‘ En torno al concepto de curriculum (continia)

“Con el fin de subrayar el caracter de
proyecto del curriculum,
mantendremos la diferencia entre
proyecto o Diseno Curricular y
Desarrollo o Aplicacion del Curriculum
como dos fases de la accion educativa
que se nutren mutuamente, pero que
no se confunden...” (p. 32).

.

POR LO TANTO PARA C. COLL
EL CONCEPTO DE
CURRICULO ABARCA
UNICAMENTE EL PROYECTO
CURRICULAR Y NO LA
APLICACION DEL MISMO.
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COLL, C. (1991). Psicologia y curriculum. Paidds.
LAS FUENTES DE FUNDAMENTACION DEL
CURRICULUM:

éDonde buscar la informacion necesaria para
precisar y argumentar las intenciones
(objetivos y contenidos y el plan de accion a
seguir) en la educacion escolar?

"/

En las
propul({ajs.stas de En la propia
En las E ienci
" ictac n las ... experiencia
rogresistas i En el analisis p
prog propuestas de propuestas de En 53| apa_||5|s epistemoldaico pedagégica
los y: psicolégico  ©P g
. > los socidlogos
esencialistas
9

COLL, C. (1991). Psicologia y curricuium. Paidds.

FIN DE LA PRESENTACION
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LECTURA 3

Posner, G. (2005). Analisis del curriculo. Mc.
Graw-Hill.
Pp. 3-19
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Conceptos de curriculo
y propositos del estudio
del curriculo

¢ Por qué ocuparse del estudio del curriculo? ;Qué ventajas tiene hacerio?

{Qué es un curriculo? Por ejemplo, jun curriculo es un libro de texto o un
programa de estudios?

¢ Qué debe incluir un curriculo?

cmmm.Mmmmno.emmmm
preguntas, pero también lo es saber cudles son los beneficios del estudio de un
curriculo y c6mo reconocer uno. Es muy importante abordar estas cuestiones al
tmcioddﬁbmdebldoamdehshipauispﬁndpdesmhaqunbman
libro: que el estudio del curriculo en general termina por requerir un examen profundo
de un curriculo particular. Por lo tanto, el libro lo conduce por un método para el
mdiodeunmnkub.dprmoddnulhhmrrkuhr.&mapﬁub,mmd
npru\dertquéeselmﬂhismnicuhr,porquéeshnpormhxvdoym
hacerlo.

Antes de enfrentar las preguntas sobre el andlisis curricular, debemos abordar
hsptegunhuobnelpmpddbdeleﬂudiodemmnhﬂoybquéeummnfmh

ESTUDIO DEL CURRICULO

Me he esforzado en ofrecer mis cursos sobre curriculo de un modo no doctrinario,
porhnoddndcqmlooumdhnmdehmamexpuumavaﬁupenp«uvu
oobneduaddu&temﬂododanpumhpucddodundom&itmoynmcuvo
de ensefiar sobre un tépico sobre el que existe tanta literatura, como lo es el
curriculo. Hace poco tiempo, un estudiante graduado llamado Peter estuvo en mi
clase, coment6 que estaba muy frustrado y después me dijo:"jestoy totalmente
mfundido!;vu\eaComﬂpnnmwmomrd«bia\acmﬁmh:u,y
aodolothelprmdidonqueladivmmﬁammpmdﬂam
tes para preguntas bisicas. Ahora tengo més problemas que cuando comencé.
{Qué se supone que debo hacer cuando los llamados “expertos” no estin de
acuerdo?

-
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Mimspuesuhﬁcialam&rqmmbamdoalgohﬂmbmd
campocmricuhr—y,dehecho,dpimhldiblemdehedmdéw—.que
oumcomptﬂmmfnm-datyqneemdrhqueapmdﬂaenﬁmurauam
dadecrrtezaabsoluhsiphneabacmﬁnmrcmsusesmdiosdepoagmdqﬁn-
tam,lehmdiquéa?eterque,mmodosespedﬁcmyﬁnﬁtados,ddeumﬂode
mmpmhunnmmmpanbpudmwbtﬂoquebse&
diversos expertos: especialistas
gadomdmdm(wbgmLhMaad&nku)meswm
pecﬁvasdisdplhus.Qummduubanbeuﬁndmtmdhnaesurdem
do que un curriculo configurado en las escuelas estadounidenses tiene “un
cenumetmdepfofm\didadyunldlomehodemcho". Esta frase es lo que “se
escuchaen hodupam'melTemerEm;diolnmmdomldeMamm‘ticas y Cien-
cias (Schmidth, 2001; Schmidt, McKnight y Raizen, 1997) y esta idea, muy relacio-
nada con “menos es mejor” {Sizer, 1982), son un tema comun en los estindares de
muchum“hpregmﬁa%ddmvimimtodeesﬁndamlesawada.
Seﬁabmmumuqmmh\ddhmbq\whsmdhnmmammda
mesneoeuﬂama\lelomiamoquemﬁ\ddirmlaamkulos.eh\dmoshmm-
ubleqmelmdowbnahoﬁlﬁmmémcomplao.

DespwdenﬂexionnhmdeﬁopunmmbnhpngtmndePewymi
mpuesu,emp&éamtu\duhimporm\dadesupmgunuylohudecua&que
fue mi respuesta. ;Qué debemos hacer una vez que entendamos que los expertos
muummmww?mmqm,dm
wmcmdderadélumudmeomdimbmelampoeliga\mmmwdo
nes:

1. !grwruatodmloacxpc“yuﬁumadlosumﬁdocomm\.
2. Seguir las ideas de una autoridad.

3. Tomar prestadas ideas de todos los expertos, siempre y cuando”funcionen”.

Auncunndoemopda\upamca\nzuuhlu.cadaumouuuudepeh-
gm.Allgwrantodoslmexperbs,ncmaldugodemmdadM'sin
fundamento”. Si s6lo se consulta a un experto, los riesgos son el cultismo y una
“visién limitada” (Schwab, 1969). El tomar las ideas de todos los expertos, sin
rulizarmuuitia.cmduceaunedecﬂdsmode”bo@ep.nhbam”,dmdem
prk&ub.udanmMomvﬂidnah&wmmw

pehgroo,p«omobohnhcxprmrmpoomqmcondubnaumudon
dechlva.um\hmpuuhvhbhq\nmuénhqucu\cluyehldude
eclecticismo reflexivo.
Eleclzcﬁchn\onﬂcxlvoubmmhmpowa\dequc.npandeque
negarlo, no hay una panacea en la educacion. Las personas que
buscan la “respuesta” a nuestros problemas educativos lo hacen en vano. Situa-
mwwmmw*wm'ummbm
dmmndmhldtnmqnnmhmpwnumlqui«pmbm.m



puedan hacer esto, tendrin la habilidad para evaluar criticamente las alternativas
v k)sdeb.tuquempatﬁdarionhm(Sdlwd:, 1971). Concibo el eclecticismo
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fines independientemente de los medios, y que los resultados buscados solo se
comprenden por completo en retrospectiva o conforme se desarrolia la ensefian-

za. ;C6mo sabe un maestro lo que realmente pretende alcanzar sino es hasta cuan-
do lo ensefia en realidad?

Asimismo, cuando dirigimos nuestro concepto de curriculo en los planes edu-
cacionales, en los estindares y en los resultados esperados, asumimos una
postura politica. Aunque este enfoque no requiere que adoptemos una linea dura
para hacer responsables a los maestros, apoya este tipo de esfuerzos por parte
de los directivos. Una vez legitimada la idea de la formacion de planes de ense-
flanza y para los resultados del aprendizaje de los estudiantes, también se habra
establecido una justificacién para hacer responsables a los profesores por la eficacia
de sus planes y la implementacion de los curriculos de un modo predeterminado.

Con estas ideas en mente, examinamos algunos conceptos comunes de un
curriculo.

1. Alcance y secuencia. El alcance y la secuencia en un colegio o departamento por
lo general considera al curriculo como un conjunto o serie de resultados espe-
rados de aprendizaje. Un documento de alcance y secuencia lista los resulta-
dos buscados del aprendizaje para cada grado escolar. con lo cual aporta la
secuencia del curriculo; los resultados se agrupan de acuerdo con el tépico,
tema o dimensién, con lo cual se obtiene el alcance curricular (consulte la
figura 1.1). Esta definicién supone que existe una clara diferenciacion entre
los fines y los medios educacionales y limita el concepto de curriculo a los
planes educacionales, mas que a su realidad. Al diferenciar al curriculo de la
enseflanza, esta definicién coloca al curriculo en la funcién de gufa para las
decisiones de ensefianza y de evaluacion.

2. Programa de estudios. El programa de estudios es un plan para un curso
completo. El plan suele incluir las metas y justificaciones del curso, los temas
cubiertos, los recursos utilizados, lanmnnigmdaylsutnmde
evaluacion recomendadas. En ocasiones los programas de estudios también
incluyen los objetivos y las actividades de aprendizaje y las preguntas de estu-
dio. En consecuencia el programa de estudios representa el plan para un curso,
con elementos de los fines y los medios del curso (consulte la figura 1.2).

3. Esquema de contenido. Equiparar el curriculo con un esquema de contenido
supone que el contenido de la ensefianza equivale a un plan curricular. Cuando
el Gnico propdsito de la educacién es transmitir informacién vy la enseflanza
consiste en cubrir un contenido, una definicidn como ésta puede ser suficien-
te. Sin embargo cuando la educacion y la ensefianza tienen otros propdsitos,
entonces el esquema de contenido deja de responder preguntas sobre los
objetivos, sin mencionar los métodos de ensefianza. Sin embargo, muchas
personas, cuando se les solicita su curriculo, proporcionan un esquema de
contenido (consulte la figura 1.3),

4. Estdndares. Los partidarios de los estdndares sefialan que un grupo de estan-
dares, igual que el esquema de contenido, no es un curriculo. No obstante, los
estindares son més que un esquema de contenido y son diferentes del alcance
y la secuencia. A menudo los estindares describen lo que los estudiantes

i aa
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deben ser capaces de hacer y, en algunos casos, describen los procesos para
alcanzar los resultados de aprendizaje. A diferencia del alcance y secuencia,
sin embargo, los estdndares no recomiendan actividades especificas de en-
sefianza. Los estdndares priorizan las ideas fundamentales para la disciplina
¥ como se relacionan las ideas importantes. También cubren todos los grados
desde jardin de nifios hasta el doceavo grado de ensefianza bésica, por lo que
sirven de base para un curso de estudio o el alcance y la secuencia. Los
estandares explican la naturaleza de la disciplina y cémo la utilizan los espe-
cialistas y las personas comunes (a menudo aludiendo obligaciones ciuda-
danas) mds que otros conceptos del curriculo e incluyen temas que trascien-
den los temas del curriculo. Ademis, los esténdares se dirigen uniformemente

a todos los estudiantes.

Libros de texto. El libro de texto ubicuo, para los profesores que ensefian”con

el libro”, funciona como una guia diaria de los fines y los medios de enseflanza.

Los textos suelen presentar el contenido sin mayor gufa sobre lo que es im-

portante aprender 0 c6mo ensefiarlo. Los textos contempordneos se describen

de manera mas adecuada como sistemas de ensefianza. Incluyen guias para el
maestro, libros de trabajo o guias de estudio para los estudiantes, pruebas,
figuras para proyeccion en diapositivas, paquetes de laboratorio y materiales

suplementarios de enseflanza (consulte la figura 1.5).

6. Ruta de estudio. La definicién etimoldgica (del latin currere, que significa
“carrera”) y la definicién del diccionario de la palabra “curriculo”, “una ruta de
estudios” o “serie de rutas”, nos lleva a considerar el curriculo como una serie
de rutas que el estudiante deben recorrer. Esta vision sirve de base para una
de las principales metéforas del pensamiento que dominan este campo: la
metifora del viaje. De acuerdo con esta metafora, la educacion es un viaje con
un destino establecido. Pronto analizaremos esta y otras metiforas.

7. Experiencias planeadas. Muchos educadores progresistas® sostienen que el curri-
culo es méds que un conjunto de documentos. Estos educadores argumentan
que mas que ser una descripcion del aprendizaje de estudiantes, buscado o
no, o cubierto por el contenido —ya sea decidido por el Estado, distrito, libro
o profesor— el curriculo abarca todas las experiencias de los estudiantes pla-
neadas por la escuela. En otras palabras, las experiencias de los entrenadores,
los supervisores del anuario, los profesores de teatro, los grupos de lideres,
los maestros de la sala de estudios, los oradores de asamblea, las enfermeras
de la escuela y los planes disciplinarios para los estudiantes son una parte
importante del curriculo, al igual que las ciencias, las matematicas, los estu-
dios sociales y clases de gramitica. Quienes defienden este concepto rechazan
hdﬂmdmmbxﬁwdadummmhmymmnﬂmqmse
analizan més adelante en este capitulo.

o

Cada una de las siete definiciones (consulte la tabla 1.1) tiene diferentes con-
secuencias en términos de responsabilidad. Cuando la directiva establece que el
curriculo de una escuela del distrito consiste en un conjunto particular de estén-
dares, significa que la directiva escolar espera que los profesores del distrito ense-
fien de tal forma que alcancen esos esténdares. Luego, la directiva, hace a los pro-
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LINIDAD 3 La creacidn de una nacién

METASDELA UNIDAD Al finalizar esta unidad. & estudiante podes:

1. Describir y analizar los principales aspectos histiricos en el desarrollo inicial de Estados
Unidos

2 Demostrar que comprende las raices historicas, econdmicas, sociales v polfticas de la
cultura estadounidense

3. Analizar la naturaleza y efectos de los cambios en las sociedades y las personas
I. FUNDAMENTO DE LASCAUSAS DE LA REVOLUCION ESTADOUNIDENSE

Objetivo:
Comprender las causas econdmicas, politicas y sociales de la Revolucién estadounidense

Esquema de contenido: Principales Ideas: Actividades modelo:
A. Factores econdémicos Muchos empresarios de  Las estructuras politicas, econdmicas v
1. Crecimiento de! Ia Colonia resentian la sociales s agitaron a menudo desde
mercantitisme falta de oportunidad mdd-qontr‘:n&dm
para competir con equi- . El profesor revisar
2 wll ‘"'"‘i i dad con sus contrapar-  algunos de estos eventos con sus estu-
prewpers RO tes ingleses diantes y sefalar las estrategias que
‘ €508 paises desarrollaron pera enfren-
| coloniss. tar los problemas internos e intermacio-
3. Costo de las guerras nales que afectaron directamente sus
' coloniales contra colonias estadounidenses.
Francia
B. Factores politicos Cambios continuos que  Entre los diversos topicos que podrian

Lgvn”mh r;edp‘;l-mm . pnpcld::indamm
| 2 Puodo el mdoie oo

3, m:'h:ﬂ"" Participacidn polftica * El papel de Francia en los asuntos
| rras francesa y de las 4% Opciones politicas curopeos, cHmo este papel ayudd

indiss, Plan de ayudaron a muchas Para mantener vivo su conflicto con
Albany Personas a crear una los ingleses, cOmo ese conflicto
. dal identidad :l:ﬁamudt!wdamo
- Idess politicas estadounidenses
Siglo de las Luces ——
| lideres prominentes tuvo una guerra civil y cdmo esa
de las colonias guerra condujo a prestar menos
C Nuevas relaciones socia- uhdoun:d:m
- les entre las potencias
curopess y las colo- ¢ Problemas politicos de Espafia y el
‘ nias estadounidenses, efecto que esos problemas tuvieron
‘ " 1 en la capacidad del pals para
nmvoldl\:'d‘:d- mantenet su imperio en América
colonial Unidad 3

Ficura 1.2 Una pigina de un programa de estudios.
(Tomado dedstudios sociales 7-8: Estados Unidos e Historia del estado de Nueva York,
Departamento de Educacion Estatal, Oficina de Desarrollo Curricular, Albany, NY, 1987),
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10 Pmmmmmym

1. Aspectos culturales, estéticos e historicos IV Fibras y telas: un arte desechabie

del vestido y las telas A Tipos de fibras
A.Ciclos culturales, histéricos y de la B Telas-hilado y tejido
moda 1. Clasificacion de tejidos
1 Teoria del vestido 2. Métodos de coloracion
2 Origenes de! vestido @) Coloracién
B. Agentes de cambio en las modas b) Impresién
1. Eventos histéricos ¢} Aplicaciones en la superficie del
2 Eventos culturales disedo
C.Relacion de la moda y los movimientos 3. Acabados
artisticos @) Estéticos
1 Movimientos artisticos (1700-1850) 5 Funcionales
;;""'m"m V. Confeccién hasica
¢) Eclectictsmo A Seleccion del equipo v tela
) Funcionalismo C. Habilidades de elaboracién
b) Art Nouveau D.Evaluacién de prendas va confecciona-
€) Arte pop das

Il Decisiones del vestido, valores y aparien- V1. Vestimenta funcional y prendas para

A_Sumbolismo del vestido A Limitaciones funcionales
1. El vestido como una forma de comu- 1. Condiciones fisicas
nicacion no verbal 2. Candiciones ambientales
2. La ropa y el concepto del yo B Vestuario para actividades especiales
B.El vestido como una expresion de los L. Industria, carreras, viajes espaciales
valores 2. Deportes
1. Toma de decisiones
2. Valores personales Vl;l:xdammmymm
3 ropa
¥ economis B. Redisefio de la ropa
0L Disefo de vestido |. Pintado y secado
A Elementos del disefo *
1. Linea viu Profesiones en vestuario y textiles
2. Espacio A Exploracion de una carrers
3. Forma B. Convensencia de la carrera para un
4. Color estudiante
5. Textura
B. Principios del disefio
1. Ritmao
2. Equilibrio
3. Enfasis
4. Proporcién

Ficura 1.3 Unnbhdecmmmcumdemﬁdoymulu.
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La vision que guia 0§ estandares es que todos l0s estudiantes deben tener las oportunidades v
vos de vida y participar por completo como miembros informados y productivos de la sociedad.
Estos estindares suponen que el desarrollo de la lectura comienza antes de que los niftos in-
gresen & la escuela. cuando experimentan con actividades literarias —lectura y escritura—, y
asocian las palabres habladas con sus representaciones grificas. Al reconocer este hecho, los
estindares alientan e! desarrollo de un curriculo y una ensefianza que utilicen de manera pro-
ductiva las incipientes habilidades de lectura que los niflos llevan a la escuels Ademés , los
estindares ofrecen un amplio espacic para la innovacion v la creatividad esenciales para la
ensefianza y el aprendizaje. No existen recetas para un curriculo o una enseflanza especificos.
Aunque presentamos esos estindares como una lista, queremos enfatizar que no son diferentes
ni separables; de hecho, estin interrelacionados y deben considerarse juntos

1. Los estudiantes leen una amplia variedad de textos impresos y no impresos para desarroliar
la comprensién de los textos, de s{ mismos y de las cuituras de Estados Unidos y el mundo,
para adquiris nueva informacion, para responder a las necesidades y demandas de ia socie-
Myﬁwrbm&mmhmmwmmhy
novelas y ensayos, obras clisicas y contemporiness.

2. Los estudiantes leen una amplia variedad de literatura de diversos periodos en muchos

3. Los estudiantes aplican una amplia variedad de estrategias para comprender, interpretar,
evaluar y apreciar textos. Extraen de su experiencia previa, de sus inferacciones con otros
lectores y escritores, su conoctmiento del significado de las palabras y de otros textos, su
meuﬁmphhuymm&mddm(pum-
plo, la cormespondencia entre sonidos y letras, la estructura de una frase, ol contexto v las
imagenes).

- 4. Los estudiantes ajustan el uso de su lenguaje oral, escrito y visual (por ejemplo, las

convenciones, el estilo, el vocabulario) pars comunicarse con eficacia con diversos

| publicos y con diferentes propdsitos.

5. Los estudiantes emplean una amplia variedad de estrategias cuando escriben y usan dife-

| rentes elementos del proceso de escritura para comunicarse de manera adecuada con

| diversas audiencias para diferentes propasitos.

| 6. Los estudiantes aplican su conocimiento sobre la estructura del lenguaje. las convenciones

umwmmymnmmubmdm

bm.mydmomm.aﬁnrymummmmymm
mmmemmemdmumy
preguntas, y al detectar problemas. Retdnen, evaldan y sintetizan datos de diversas fuentes

(por ejemplo, textos impresos y no impresos, artefactos, personas) para comumicar sus

descubrimientos de un modo conveniente para sus propositos y audiencia

8 Lam”mvuw*mmy&m.mmwm-
plo, bibliotecas. bases de datos, redes de computo, videos) para reunir y sintetizar informa-
cion, al igual que para crear y comunicar conocimientos.

9. mmmmmb\ymwhwmdmddm.
hmyb&kmmhm-n.mm"pa-my
funciones sociales.

10. lammylmmmmudhdbmwmmmmm
llar su habilidad en las artes en lengua inglesa y para comprender el contenido del curriculo

11. Los estudiantes participan como miembros conocedores. reflexivos, creativos y criticos de
diversas comunidades literarias.

12 mMMdmmwyMpﬂwmmm
(por ejemplo. aprender. divertirse, convencer e intercambiar informacion).

Ficuma 1.4 Estindares del arte para el arte de la lengua inglesa.
(Consejo Nacional de Profesores de Inglés y Asociacién Internacional de Lectura, 1996)
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Ficura 1.5 Un sistema de enseflanza

fesores responsables de los resultados, pero no de los métodos. Cuando una direc-
tiva selecciona un libro o una serie de libros de texto, expresa que espera que los
profesores utilicen ese texto. En consecuencia, entre mas especifica es la definicion
de un curriculo, mayor serd el control que implica la definicién. Por supuesto,
cuando definimos al curriculo como un informe de las experiencias o el aprendi-
zaje reales, mds que como planes, propdsitos o expectativas, eliminamos por com-
pleto la funcion de control del curriculo. No podemos hacer responsables a los
estudiantes o profesores de nociones no determinadas o no especificas de la cali-
dad de educacién. Como sefialamos al principio, la no definicion del curriculo es
ética y polfticamente neutral. Diferentes definiciones conducen a distintas conclu-
siones acerca de quién debe recomendar y controlar los variados aspectos de la
educacion.

Los cinco curriculos concurrentes

Hasta ahora hemos hablado del término “curriculo” como si fuera posible alcan-
zar su verdadero significado, como si existiera algo que pueda considerarse como
un curriculo. De hecho no tenemos uno, sino cinco curriculos relacionados: el
oficial, el operativo, el oculto, el nulo y el adicional
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@ml:&m&mmbymmﬂw&ﬁm i3

Tasia 1.1 Siete conceptos comunes de un curriculo

) 1 Alanwymmch.uduu-ipddndelomicubmmuntﬁzdeobjeﬁmadgna-
dooakngrldos(porejempb,hm)y&gmpadosdemdomnnm
comiin (por ejemplo, el alcance).

2 Prvgnmhmvnphnpn:mcwwmmplﬂo.dnnlmkmﬁmdm
tos, temas, recursos y evaluacién.

3. &mbmm&.ww&@mnmwgm&a—

quema.
4. Mmm&mymmmmwmhm-
diantes al terminar.
3. Libmsdcbextmhhterhbednadmm.doscomoguhspanhmu\mmd
salén de clases.
Ruta de estudio. Umwbdeumquebsestudmtmdebmcanplew.
Experiencias planeadas. Todas las experiencias académicas, atléticas, emocionales
omthMWhnyquhmddoMpmhm

4o

“alineacién de curriculo” y tienden a mediante elementos administrativos
(consulte por ejemplo, Glatthorn, 1987, capitulo 11). El curriculo operativo puede
tener marcadas con el . debido a que los profesores tienden a

Mmpnmbahluammmm.Mymmeque
uo,comoaﬁmn?oweﬂ,hmryCd\en(IM);ySedhk.Wbda,PunhyCM
(1%6),hmmmmmdmubop¢nm Por ejem-
plo, los estudiantes ncpnammﬁﬁmbmbpmommwcm-
nrkscompuudo:mdmamvumluumnpmblmma los estudiantes.
Al hacer tales acuerdos, declaran los investigadores, los profesores malbaratan lo
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MMMOMLWWWWMyd&MM
en actividades rutinarias, sin riesgos, y convierten el aprendizaje de un pensa-
miento critico en la memorizacion de hechos y la ejecucion de habilidades que no
exigen esfuerzo mental.

El curricule oculto suele no ser reconocido oficialmente por las escuelas, pero
ﬁmennimpachomispmﬁmdoydmademmloseshndian&squﬂosmrﬁmbs
oﬁdaluopetaﬁvo.usmnhssa\imﬁmdmycouwnbmpmmm
m&myvﬂom’wmpddmnicuboculwumhchmcm

deg&m,chuynn,auwzidadycmodmmmnmm
Enmquameﬁaelamloondmesﬁnhsletda\essobmlosmhsmmhs.
homdmta“apmphdz'panbs;ovenes,ladilemndadénmmwyjuep,
m&hsmlmnifmqmp\ndmméxitoawaﬁmﬁposdcmquiénﬁmeel
daedwdemardedsia\espaquién.yquéclmdeomwdnﬁastemidera
legitimo (Giroux y Purpel, 1983).

El curriculo nulo (Eisner, 1994) consiste en las materias que no se ensefian, por
bquecudq\ﬂamdendﬁ\dmpedodebemmquufuigxmn
mmiPuqunmde,paeimpb,qmmnmw.w.bgb—
hdényrupmsabllidadfnmmnysindudautummiummpiwwmlu
”mmmd«',sdmm,mm,mmﬁmym?m
diferencias culturales en el curriculo nulo nos sirven para estar conscientes de las
Wwwmmdmbdemm&&udmumdm.

El curriculo adicional comprende todas las experiencias fuera de las materias
escolares. Contrasta con el curriculo oficial por su naturaleza voluntaria y su

de respuesta a los intereses de los estudiantes. No estd oculto, sino
que tiene una dimensién abiertamente reconocida de la experiencia escolar.
Am\qmpammh\pahanmdc\nﬁmlooﬁciameud\umu
Mc@u&aﬁvo.mmudmmdehmwm.'diuego
limpio',ylapctﬁdpaddnmeqmpoqueseaprmdmmelampodew.
Pmmbia\mclpod«yhmﬂw\dadehmyahdelmdmm
ﬁvos.&mluup«tmdgdﬂauvuqueilummhdinwmwnpouﬁaddw
rriculo adicional estdn el modo en que las actividades extracurriculares se distri-
bummhmudimm(porqemplo.cuﬂangmmmdehpobhdén
paddpm)yelgmdomdqueelcuntuloadidmalapoynycompitccmel
horario del curriculo oficial, por ejemplo, ;debe el profesor de teatro ajustar su
horario de ensayos con el de la prictica de basquetbol o viceversa?

Los cinco tipos de curriculos (consulte la tabla 1.2) contribuyen significati-
vamente a la educacién de los estudiantes. Sin embargo, lo mds importante que
mddebccompm\dudmaquc,cm!mmnliaunamlooﬂdal,m
dmlpngtmnmc&nodecmlosoumcmtmcumculosmupodemmcub
oficial. ;Qué es probable que ocurra cuando se implemente en escuelas que tie-
nen curriculos oculto y adicional poderosos? ; Atrapard la atencién de los profesores
ydhuﬁm.cwwmupamnguhrddmmmboﬁdakolodmmmm

del curriculo nulo? ;Qué tan vulnerable serd una vez que los profeso-
mymmmdcurdculoopenﬁvou&p«deﬂmeoa\chm
consecuencia de los pactos establecidos?
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MARCO CONCEPTUAL DE UN CURRIcULO

Un anélisis curricular es un intento por desglosar un curriculo en sus componen-
tes para examinar esas partes v el modo en que se ajustan para formar un todo,
para identificar las nociones y las ideas con las que se compromenten quienes
disefaron el curriculo y quienes, de manera explicita o implicita configuraron el
curriculo, y para examinar las implicaciones de esos compromisos y nociones con

la calidad de la experiencia educativa, Para los propdsitos de este libro, un anali-

~sis curricular conforma un grupo de respuestas a preguntas disefiadas para ayu-
dar al lector a identificar esos compromisos y sus implicaciones. Con el fin de

_analizar un curriculo necesitamos un marco conceptual. El marco conceptual iden-
tifica un grupo de categorias ttiles para clasificar las decisiones, los documentos y
las suposiciones de un curriculo.

Un modelo curricular, hasta la fecha, ha dominado el trabajo curricular. Vamos
a examinarlo con atencién con el fin de explorar su uso para el andlisis curricular,
¥y, al mismo tiempo, entender las suposiciones implicitas. De este modo desarro-
llaremos una herramienta sin permitir que ésta limite nuestra capacidad para re-
flexionar de manera critica sobre nuestro trabajo.

La mejor representacién del modelo curricular dominante estd en el trabajo de
Ralph Tyler. Ha llegado a denominarse la ldgica tyleriana para la planificacién
curricular y ha sido la principal influencia en el pensamiento curricular desde su
publicacién en 1949, Ha sido interpretado por casi todos los educadores como un
procedimiento a seguir al planificar un curriculo; es una respuesta a la pregunta de
procedimiento “;qué pasos debo seguir para planificar un curriculo?™

' Tyler sugiere que, al planificar un curriculo escolar, es necesario responder
cuatro preguntas (consulte la tabla 1.3). Primero, los planificadores necesitan deci-
dir cudles propositos educativos debe la escuela esforzarse por alcanzar, Estos
"objetivos” deben derivarse de estudios sistematicos sobre los aprendices, de es-
tudios sobre la vida contempordnea en sociedad, y de andlisis de los femas de
estudio. Luego, estas tres “fuentes” de objetivos se “filtran” por la filosofia escolar
y el conocimiento disponible acerca de la psicologia del aprendizaje. Los objetivos
derivados en este modo deben especificarse de la manera mds precisa e inequivo-
ca posible, de modo que se emprendan esfuerzos de evaluacién para determinar
el grado en que se han alcanzado los objetivos.

Tasia 1.2 Cinco curriculos concurrentes

1. Curriculo oficial. Es el curriculo descrito en los documentos formales.

2. Curriculo operativo. El curriculo que materializa las practicas y los examenes de la
ensenanza reales.

3. Curriculo oculio. Sus normas y valores institucionales no son abiertamente reconoci-
dos por los profesores o funcionarios escolares.

4. Curriculo nulo. Las materias que no se ensefian.

5. Curricule adicional. Son las experiencias planeadas fuera del curriculo formal.
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Segundo, los planificadores necesitan determinar cuéles experiencias educa-
tivas es probable que consigan estos Propésitos, Se comprueba la coherencia de
las experiencias posibles con los objetivos y la economia.

Tercero, el planificador debe encontrar el modo de organizar con eficacia estas

experiencias educativas, Su Proposito es proporcionar experiencias que tengan un

con grados de sofisticacién y amplitud de aplicacién cada vez mayores, y 1o bastante
profundos para ayudar a los estudiantes a relacionar un campo con otro, El
planificador usa estos elementos de organizacién para proporcionar la secuencia
¥ la integracion que requiere el curriculo.

Cuarto, el planificador necesita determinar si se alcanzan los propaésitos
educativos. Se desarrollan instrumentos objetivos de evaluacion —por ejemplo,
pruebas, trabajos, cuestionarios Y registros escolares— para verificar la eficacia
del curriculo. El criterio de éxito es la evidencia de conductas de que se han
alcanzado los objetivos del curriculo,

El modelo de Tyler, y en particular sus cuatro preguntas relacionadas con la
seleccion de los propésitos educativos, la determinacion de experiencias, la orga-
nizacién de experiencias, v la preparacion de evaluaciones, han dominado las
ideas sobre la planificacion curricular durante cerca de cuarenta afios. Mis que
eso, la publicacion del Fundamento de Tiler no representa el comienzo de su in-
fluencia sino, mas bien, la derivacién de ideas de los fundadores del campo
curricular en el primer cuarto del siglo xx. De hecho, los libros primordiales sobre
el curriculo (Bobbitt, 1918, 1924) Y en particular su atencién en el desarrollo de
objetivos especificos basados en el método “cientifico”, establecieron el método
basico para la planificacién curricular continuada por Tyler.

Desde su publicacion en 1949, educadores que representan una amplia

nes, como James Popham, lo usan de manera explicita para seleccionar los objeti-
vos (Popham y Baker, 1970). Las guias de planificacion de cursos, como las de
Posner y Rudnitsky (1994) y de Barnes (1982), usan los postulados del modelo de
Tyler como base para sus manuales. Incluso los educadores humanistas como Elliot

Tanta 1.3 Las cuatro preguntas de Tyler

¢Cuiles propésitos educativos debe tratar de alcanzar la escuela?

¢Qué experiencias educativas deben ofrecerse para alcanzar estos propdsitos?
¢{COmo se organizan estas experiencias de manera eficaz?

¢Cémo se determina si se han alcanzado estos objetivos?

N
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Eisner (1994), quien ha hecho un considerable esfuerzo por criticar la orientacion
de objetivos y evaluaciones de Tyler, cuando llega el momento de analizar el pro-
cedimiento regresa, tal vez sin advertirio, a un método paso a paso que apenas
difiere de la logica tyleriana.

Tal vez la principal razon para el dominio del modelo de Tyler, es su congruen-
cia con nuestras hipGtesis acerca de la planificacién curricular y escolar. La
aceptacion sin cuestionamientos de estas hipétesis hace imposible concebir una
alternativa a este método basico. La ensefanza se considera un proceso cuyo
propdésito principal es promover o producir aprendizaje. Los estudiantes se deno-
minan “aprendices”, los objetivos se conciben en términos de un aprendizaje busca-
do, la evaluacion del éxito escolar se centra casl exclusivamente en alcanzar
calificaciones en los examenes, se diferencian las metas “educativas” de las “no-
educativas” al determinar si pueden atribuirse al aprendizaje,” el “curriculo” es
definido (no por Tyler, sino por sus seguidores, como Goodlad) en términos de
“resultados del aprendizaje buscado” (Goodlad y Richter, 1966). En consecuencia,
la educacién se concibe como un sistema de produccion, en el cual los resultados del
aprendizaje individual son el principal producto. Después de todo, si el aprendi-
zaje no es la razon de la ensenanza, entonces ;cudl serfa su propdsito?

Es mis, se supone que la planificacién curricular es una empresa en la cual el
planificador desarrolla, de manera objetiva y, si es posible, cientifica, los recursos
necesarios para producir los resultados de aprendizaje buscados. No hay lugar
para tendencias y valores al elegir los medios; son primordiales la eficacia y la
eficiencia para lograr los fines. Este proceso de razonamiento medios-fines funciona
como la 16gica implicita en la toma racional de decisiones. Las experiencias edu-
cativas se justifican mediante los objetivos a los que sirven.

El enfoque de medios-fines se lleva un paso mas adelante cuando los fines no
s6lo sirven como la justificacién principal de los medios, sino también como el
punto de partida de la planificacién. Después de todo, cuando este marco concep-
tual pregunta de manera retorica jcomo se deciden los medios educativos sin
referirse a los fines educativos? El uso de la metdfora de viaje convence a los
planificadores de que deben determinar el destino antes de decidir la ruta a tomar
y provoca que adopten una vision lineal de los medios y los fines.

La justificacion de los medios-fines conduce a suponer que las decisiones
sobre los temas como el método de ensefianza y el contenido son de tipo técnico.
Las decisiones técnicas conciernen a los técnicos, en como lograr que se hagan
las cosas. Las decisiones se consideran técnicas si parecen no tener valor y es
apropiado que las tome un experto con conocimiento especializado para hacerlo
en forma objetiva. De acuerdo con este punto de vista, las decisiones curriculares
Se reservan para personas con experiencia técnica sobre los métodos y contenidos
ajustados de manera Optima a objetivos particulares. Los expertos son responsa-
bles de asegurar que sus propios valores no emparien su objetividad, es decir, que
tratan de mantener su labor libre de valores. Incluso las decisiones sobre los
propésitos se conciben como decisiones técnicas basadas en un conocimiento

izado que desarrollan los expertos, a partir de estudios de los educandos
v la sociedad contempordnea o en virtud de su materia de especializacion. Después

de todo, quién estd mejor equipado para tomar decisiones jqué mejor persona
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para tomar decisiones que quien tiene el mas amplio conocimiento sobre el tema?
La tabla 1.4 resume esos puntos.

En realidad ninguna decision curricular puede ser completamente técnica, ni
sin valores, dado que es inevitable que se relacione con la vida de las personas. En
otras palabras, las decisiones curriculares no se imitan nunca a indagar como ha-
cer algo: siempre incluyen preguntas sobre como hacerlo y quién debe hacerlo
para quien. Una decisién para ensefiar cierto contenido, para abordar a un tema
de cierta manera, 0 para que ciertos profesores ensefien a determinados estudian-
tes de una manera especifica es mis que una decision técnica. Esto se debe a que
las decisiones siempre implican que otros contenidos, otros enfoques y otros mo-
dos de tratar a los estudiantes son menos deseables, justos o legitimos. Decidir
acerca de que es deseable, justo o legitimo de un contenido, de una aproximacion
al tema o de otra forma de tratar a los estudiantes tiene implicaciones historicas,
sociales, politicas, morales, culturales y econémicas.

Cuando se descuidan estos otros aspectos de una decision al considerar solo
los aspectos técnicos, podriamos decir que la decisién se ha “tecnificado”, y
cualquier método que convierte las decisiones curriculares en totalmente técnicas
se puede denominar “tecnocrético”. Un enfoque tecnocrdtico para una decision ni

Tasia 1.4 Marcos conceptuales de la produccién técnica

Caracteristicas Significado de las Aplicacidn al curriculo
generales caracterfsticas v a la enseftanza
Orientados a la pro- Se concentra en sus pro- Se enfatizan los resultados del

duccién ductos aprendizaje
Logica de medios-fines  Los medios se justifican La ensefanza se justifica de
con base en los fines a acuerdo con los resultados
lograr deseados del aprendizaje
Bases técnicas Los expertos determinan Expertos curriculares y de Ia
lo gue se hace enseflanza desarrollan el
curriculo
Linealidad Los fines se determinan La planificacién comienza con
antes que los medios ¢l establecimiento de los
propdsitos educativos finales,
los cuales se utilizan como
base para determinar las

metas educativas, los objeti-
vos del aprendizaje v la
ensenanza, en ese orden

Objetividad Las decisiones pueden y Los métodos y los objetivos de
deben hacerse sobre la ensefianza se seleccionan
una base cientifica sin la con base en la eficacia y la
influencia de valores eficiencia.

personales  prejuicios
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siquiera reconoce que la decision tiene dimensiones politicas, culturales, sociales
¥ econdmicas, y mucho menos las aborda.

Llamaremos a una planiﬁcadén curricular basada en un marco conceptual de
produccidn técnica si quienes proponen estos puntos de vista consideran que las
deasiones educativas las toman expertos con conocimientos especializados en for-
ma objetiva (es decir, las decisiones son consideradas téenicas) y si consideran que
‘,h ensenanza como un proceso cuyo propdsito principal es producir aprendizaje,
‘un proceso para el cual la logica de la toma de decisiones debe basarse en un
_razonamiento medios-fines (es decir, el se orienta a la produccién). Ademds, son
‘modelos lineales de produccion téenica si requieren determinar los fines antes de
decidir los medios,

El marco conceptual de produccion téenica ha servido, sobre todo cuando se
‘complementa con la suposicién de linealidad, como base para una variedad de
“modelos disefados para guiar las ideas acerca del curriculo. EI énfasis actual en
Ja “educacién basada en resultados” (OBE) se deriva de este marco conceptual
{consulte Brandt, 1994).
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IDEAS GUIA LECTURA:

POSNER, G. (2005).
Analisis del curriculo.
Mc. Graw-Hill. Pp. 3-19

SINTESIS CURRCULUM
VITAE GEORGE POSNER

o Doctor en plan de estudios y psicologia educativa (Universidad

en la Albania, 1972). Durante mas de cuarenta afos ha
ensefado y aconsejado a la juventud; ha estado en la
universidad de Cornell desde 1972 (actualmente jubilado vy
Profesor Emerito de Educacion), donde ha colaborado tanto
como Coordinador de Estudios del Estudiante en la Educacion
como Coordinador del Programa de Graduados en Plan de
estudios e Instruccion. El Doctor Posner es el autor principal de
tres manuales principales usados en el mundo entero y mas de
treinta articulos en la ensenanza y el plan de estudios. También
ha trabajado como consultor e instruye en_universidades
fundaciones y estados en todo el pais y en varios paises en el
extranjero sobre cuestiones curriculares. Ademas, actualmente
Barticipa,en el Burd Nacional Consultivo para el Estudio y
revencion de Adicciones en Adolescentes;



POSNER, G (2005) Analisis def curriculo. Mc. Graw-Hill

PROLOGO DE FRIDA DIAZ BARRIGA
4 IDEAS IMPORTANTES:

1 “Es innegable que el curriculo sigue siendo el foco intelectual y
organizativo de los cProcesos educativos(...) fly que constituye el
espacio donde se definen y debaten los fines, contenidos, y
procesos que dan forma a una determinada concepcion de
educacion”. (...)

2. "La vision del autor, que permea toda la obra, es que el curriculo
nunca es filosofica ni politicamente neutral, sino que existe una
polisemia y diversidad de miradas. Es por ello que diferentes
expertos tienen distintas respuestas a las preguntas basicas del
curriculo, por lo que el analisis curricular no puede ni debe ser
doctrinario”.

3. "La busqueda de "la respuesta” aplicable a todos los problemas
educativos (y por ende, curriculares), resulta una busqueda en
vano”.

4+ "Posner considera que las preguntas centrales para abordar el

desarrollo del curriculo y su analisis no pueden restringirse al

como hacer algo, sino que debe considerar el porqué hacerlo y el
quién debe hacerlo para beneficio de quiénes mas".

(pdgs. xvii-xviii)

3

POSNER, G (2005). Andlisis del curricuio. Mo, Graw-Hill

PREGUNTA INICIAL:

éQué hacer ante las posiciones tedricas, sobre analisis
curricular, generalmente en desacuerdo?

TRES OPCIONES:

1. Ignorar a todos los expertos y utilizar el sentido
comun. Riesgo: Tomar decisiones curriculares "sacadas
de la manga” (sin fundamento).

2. Seguir las ideas de una autoridad teodrica. Riesgo:
Caer en un sectarismo o purismo teodrico (cultismo y
vision limitada).

3. Servirse de todas esas posiciones, Riesgo: Caer en
un eclecticismo mecanico (de “"bote de basura”). La
alternativa del autor: EL ECLECTICISMO REFLEXIVO.

“Lo que necesitan comprender quienes foman las decisiones de un curriculo es la amplia
vanedad de alternativas curriculares, Para evitar la trampa del "bote de basura” del
eclecticismo, ellos deberan entender los dilemas que implica cada decision curricular, asi
como estar dispuestos a exhibir las suposiciones tacitas detras de cada alternativa. Cuando
puedan hacer esto, tendran la habilidad para evaluar criticamente las alternativas y los
debafes que sus partidarios hacen. Concibo el eclecticismo reflexivo como el centro del
estudio curricular.” (pp- 4~ 5)
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POSNER, G. (2005). Anélisis def curriculo. Mc. Graw-Hill.

ACERCA DEL CONCEPTO DE CURRICULO:

es que éstas no son politica ni filosoficamente
neutrales. Y por lo tanto, cada definicidn
conlleva una determinada responsabilidad en
los actores involucrados en su ejecucion.

Para el autor la disputa conceptual esta
entre:

> Los Fines (planeacion o el proyecto)
» Los Medios (la practica).

POSNER, G. (200%). Analisis del curriculo. Mc. Graw-Hill.

DEFINICIONES DE CURRICULO

1. Como alcance y secuencia (un conjunto de resultados
esperados de aprendizaje en cada grado y nivel).

2. Como Programa de estudios. Un plan para un curso,
completo, con justificacion, temas, recursos y evaluacion).

3. Como esquema de contenidos (Lista de temas
organizados en forma de esquema).

4. Como estandares. Son mas que el contenido, porque
describen lo que los estudiantes deben ser capaces de
hacer.

5. Como Libro de texto (Una guia diaria de los fines y los
medios ensefianza).

6. Como ruta de estudios (derivada del origen etimologico
del termino. Como un “viaje” —carrera- con un fin
esperado).

7. Como Experiencias planeadas (Todo el conjunto de
experiencias educativas que los estudiantes experimentan y
que han sido planeadas por la escuela).
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LOS CINCO CURRICULOS CONCURRENTES

1. El curriculo oficial. O curriculo escrito, plasmado
en diversos documentos (como los mencionados

2. El curriculo operativo. Curriculo incorporado en
la practica docente (c. ensefiado), incluye la
evaluacién del aprendizaje (c. probado); a veces,
puede ser independiente del curriculo oficial.

3. El curriculo oculto. Transmision de normas y

valores no reconocidos abiertamente por
profesores y funcionarios.

contenidos curriculares que no se imparten.

5. El curriculo adicional. [o extracurriculo] Todas las
experiencias educativas, fuera de las materias
escolares y del curriculo oficial. 7

POSNER, G. (2005). Anélisis del curriculo. Mc. Graw-Hill.

LA POSTURA DEL AUTOR:

El concepto de curriculo
abarca tanto el plan curricular,
como su instrumentacion vy
evaluacion.



POSNER, G. (2005). Andlisis del curriculo. Mc. Graw-Hill.

MARCO CONCEPTUAL DEL
CURRICULO

Con el fin de analizar un
curriculo, necesitamos un marco
conceptual. Al respecto, el
modelo dominante hasta Ia
fecha, es el modelo de Ralph
Tyler (1949), que responde a la
pregunta fundamental: {dQué
pasos deben seguirse para
planificar un curriculo?

POSNER, G. (2005). Analisis del curriculo. Mc. Graw-Hill.

EL MODELO DE TYLER

LAS CUATRO PREGUNTAS DE TYLER:

¢Qué objetivos educacionales debe tratar de
alcanzar el colegio?)==PROPOSITOS (Qué
ensenar)

2. ¢Qué experiencias educacionales pueden ser
proporcionadas como probables para lograr
esos objetivos? == CONTENIDOS (Como
ensenar)

3. ¢Cémo pueden estas experiencias organizarse
en forma efectiva? = ESTRATEGIAS
(Cuando ensenar)

4. ¢COmo se puede determinar si los objetiyos
estan siendo alcanzados?==EVALUACION
(Queé y como evaluar)
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FIN DE LA PRESENTACION
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LECTURA 4

Zabalza, M. (1997). Diseno y desarrollo
curricular. Narcea.
Pp. 13-26
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1. CURRICULUM, PROGRAMA Y PROGRAMACION

Sindudaalguuanosenconuamosenlaépoadehsgnndespnhbm.Dchs
palabras-leitmotiv es de concitar en torno suyo toda una constelacién de
referencias conceptuales y practicas, de atribuciones de conservadurismo o pn?n-
sismo.demdooesaunosoolecﬁvosdedmdﬁcmum.hdampo ela
educacion una de esas palabras-mito es la de curriculum. Quien sepa de qué
va, quien sepa utilizarla en sus escritos o explicaciones podrd decirse moderno,
actualizado; a quien ande todavia en los viejos términos de didictica, planificacién,
P i6n se le hace ver enseguida que necesita con urgencia un reciclaje
profesional

Hmunsélounosmaahmsidowdﬁndclmndopmduddowdnuﬂo
tipo de «primer ejercicios de las oposiciones a enseianza. Los opositores habrin de
realizar, se decia, un «proyecto curricular» en funcién de determinados supuestos que
se les darin. «;Proyecto qué?» se preguntaron muchos: -equéetuo?.gcémoulnce?,
g;lmonoenmnlosclieﬁvosopendvos?.ahj\udﬁmbnuhmdprincipiood

2 gdgeode_memloc métodos?, ;es mejor globalizar o no?». Miles de preguntas
cargadas de ansiedad y otras tantas respuestas precipitadas casi siempre y que casi nunca
aclaraban demasiado.

Ahora, con un poco més de tranquilidad, voy a tener la osadia de ofrecer mi
propio punto de vista al respecto. Tratando de desdramatizar y de quedarme con lo
que de esas andes palabras puede constituir un eje de renovacién de la escuela, de
mejora en lo que a la calidad educativa y técnica de la ensenanza se .

Asi pues cwrriculum, Programa y programacion son tres términos claves, en
torno a los cuales se puede ir construyendo una nueva escuela bisica. Mas alls, por
tanto, del prurito de auraldh,deutilimlouérminosnﬂslhmzivosdehj:}a
especializada, yo creo que hoy por resulta imprescindible que el profesorado
se «curricularice», haga y piense su jo en términos de um porque €so
levnaaporurnmnmapcupecdva,unnucvosenddoaloqueélhmendmh.

Hace unos dias escuché una anécdota de Chesterton que viene muy al caso.
Connbcelondorque,enunodcmvhia.dusmvhhénnlu en que se estaba
trabajando en una construccién, ain iniciindose. Se acerc a uno los operarios y le
preguméquéhnch.!lkmpondibqumbtpicudompiednpandepﬂumdnd&
yﬁu&awwhwgonmqumpondibampnmn&hudoqueﬂpnp‘nh
mpummwpomrmpued.Ydadnmﬂmqufminwndolche

¢
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diciendo cuil era su trabajo. Cuando repiti6 la misma pregunta a otro obrero éste le
dijo que estaba haciendo una catedral. No sé cuil habria sido la moraleja de Chesterton,
puomqucmtduevidemecuﬂ iero sacar yo. Este dltimo obrero renia una
mentali «curriculars i traspolacién de un término por ahora sélo
perteneciente al campo educativo). Podriamos decir, aun a riesgo de simplificar, que
sus compaiieros de trabajo tenian una mentalidad «técnicas en su sentido més préximo

a rutinario, puntual y sspecifico.

De Chesterton por una escuela, ;qué hubiera sucedido? «Estoy
it dos o s & b &
otro . psicomo . ¢ ria ue jera su jO en
it 4ol peayeis Shobel od o qus cotmba Inchuida i sétividud Cocreta, o
pequefia aportacion suya que no es sino una «porcibas del conjunto?

Esta es la idea de curriculum que trataré de reflejar aqui. El cwrriculum es el
conjunto de los supuestos de partida, de las metas que se desea lograr y los pasos
que se dan para alcanzarlas; el conjunto de conocimientos, babil(igdes, acttudes,
etc. que se considera importante jar en la escuela afio tras afo. Y por supuesto
la razén de cada una de esas opciones.

Por eso es tan importante la idea de curriculum desde el punto de vista prictico.
Hay una gran diferencia entre un profesor que acta en clase sabiendo por qué hace
tod¥> aquello, a qué estd contribyendo con ello de cara al desarrollo global del
alumno, de cara a su progreso en el conjunto de las materias, etc., y otro que
simplemente da su asignatura,

Como puede comprenderse esto cambia la perspectiva desde la ?ue el profesor
puede analizar su trabajo. Hasta ahora esa vision global era sélo exigible a los técnicos
de la Administracién que disenaban el Plan de Estudios (me refiero a que ellos
deberian ciertamente saber por qué introducir unas materias en un curso y otras no,
por qué unas en un curso y otras en otro, por qué unos temas en la asignatura y no
otros, etc., etc.). La idea de curriculum se refiné durante muchos afios a ese cono-
cimiento global, como en un plano de lo que era o debia ser un determinado Plan
de Estudios. Quienes trabajaban en el «curriculum» eran como los arquitectos de la
estructura de la ensefanza. Los profesores eran quienes llevaban a sus previ-
siones, los «peones» de esa obra. A cada uno se le encomendaba su «porciéns y en
el mejor de los casos se le especializaba para que la desempefiara con calidad y
eficacia. Y nada mis. Las previsiones a mis largo plazo, las referencias a contextos
mis alld de la propia asignatura o curso no formaban parte de la «misién» encomen-
dada a cada profesor ¢ incluso de las encomendadas al equipo de profesores como tal.

Wulf y Schave' sefialan justamente que el profesorado tiene prictica como
consumidor de curriculum, pero no como disefiador. Por lo general se acomoda a
los materiales ya claborados (textos, guias, material impreso, etc.) y a sus sugerencias
méds que lanzarse a la tarea de construir materiales nuevos o de acomodar los
existentes a las necesidades reales de la situacién en que han de desarrollar la
ensenanza. Esto es, hoy por hoy no estin habituados a e disefios curriculares,
o sproyectos curricularess como se exigia en la convocatoria de las oposiciones.

Y aqui es donde entramos en la consideracién de los otros dos términos men-
cionados: Programa y programaciém.

Por Programa podemos entender ¢l documento oficial de caricter nacional o

b wuLr, K. M. y Scrave, B.: Curmcnlum D, . A bandbook ducators. Scott Foresman, Los
Anpln.l”‘.plg.‘.y . it foee
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llar en un determinado nivel. Asi tenemos por ejemplo los o
hsdkpoﬁdowm;gguqueanivddeadacom idad auténoma han ido
soasts, ool i .

emitiendo las para sus respectivos territorios. Asi
el a es ¢l conjunto de prescripci oficiales o a la ensenanza ema-
o =S s e g

En cambio hablamos de amacion para referimos al proyecto educativo-di-
dicrico especifico desarrollado por los profesores para un grupo de alumnos con-
creto, én una situacién concreta y para una o varias disciplinas.

Programa y programacién son planteamientos no excluyentes. En el desarrollo
de la activicad docente cada uno de ellos ha de cumplir una funcién que le es propia,
y entrambos se complementan y cierran el circulo de lo que constituye el «proyecto
curriculars a desarrollar en el aula.

Programa

Comencemos por hacer una serie de anotaciones sobre ¢l Programa. Conmmg
¢l punto de referencia inicial cualquier profesor que quiera reflexionar sobre
qnedebesersutubaio.Elmnmardlqadmncogmdménaquhade
acomodarse la ensefianza (por eso se dice que una de sus caracteristicas es la pres-
cripcidn, el caricter normativo y obligatorio de sus previsiones).

Ni siempre ni en todas partes existe esta exigencia generalizada wda la
nacién.linconmwhmdiciéncduatiummm potenciado sobre todo los
curricula auténomos y diferenciados. Las autori centrales no legislan 2 nivel
de Programas. El predominio de la programacién sobre el Programa es claro en ese
contexto, \

Pero eso no es lo habitual en ¢l contexto europeo. En paises como el nuestro
con tan escasa tradicion planificadora a nivel de los docentes y con tantas diferencias
a nivel de disponibili educativas, creo personalmente que no seria conveniente
prescindir del Programa como marco general de referencia. A él me referiré en las
P e lo ada al es definido

rograma e lo que en cada momento cultural y social es definido como
conochnienmiﬁda%a.vdomyup«imdnmuyc idas por
un pueblo. Y, dado que se plantea en términos prescriptivos, podemos referirnos a
€l como el conjunto de experiencias de aprendizaje por las que han de pasar todos

A denl:'w‘::‘ohr En

veces se tean en términos meramente OrieNtativos.
Es hmamﬁomapc&u{qamqueﬂuodoudmmduarﬁde
la Ley General de Educacién de 1970. Pero no dio resultado, preci te por ese
wkmmmmnoﬁmnﬁmummdpmmm

En definitiva el Programa recoge los minimos comunes a toda una sociedad, lo
que constituye la «estructura comin de una culturas y las previsiones, generales
respecto a las necesidades de formacién y respecto al cultural y técnico
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de esa misma sociedad. Como han sefialado Reynolds y Skilbeck? el objetivo peculiar
de un Programa nacional es construir el sentudo de una comunidad desarrollando
un sentido comiin de los valores a través del desarrollo de unas experiencias escolares
adecuadas y comunes a todos.

Cuanto mds amplia y representativa a nivel social es la composicién de las
comisiones que elaboran esos Programas tanto mis reflejarin éstos esa idea de
«comunidad» y «consensos que deben reflejar. En cualquier caso, i sefalar
que su funcionalidad (mc:lpiddadpm“fmm imi ucativa realmente
efectiva y optimizadora del sistema educativo) estd vinculada a determinadas

condiciones:

1. Su virtualidad para integrar lo antiguo y conocido con lo nuevo. Por lo
general el profesorado acepta dificilmente cambios bruscos en planteamien-
tos y contenidos de ensenanza. Cada nueva propuesta conviene, a nivel
pragmitico, asentatla o hacerla partir de las formas anteriores bien cono-
cidas por los docentes.

2. Ser capaz de generar una fuerte dindmica de contraste y diferenciacion
didéctica, es decir no solamente hacer prevalecer una situacién de acata-
miento, de u:ﬁ:acién pasiva de las d.n?o:monu del Programa, sino
tenciar, estimular, el Q:eoescuelu y profesores sobrepasen las propias di
posiciones minimas. es, que pese a plantearse en términos prescript-
vos, por Jo menos en cuanto exigencias minimas, se dé suficiente espacio
de proposiciones y sugerencias de cara a la programacién por parte de los

rofesores.

3. Ir consolidando unas formas de hacer las cosas y de revisar los resultados
obtenidos que suponga aspectos como el trabajo en grupo por los profe-
sores, la implicacién de todos los componentes de la comunidad educativa
en su desarrollo, etc.

4. Habérsele dado una publicidad suficiente de manera que todos los profe-
sores conozcan perfectamente no sélo las disposiciones en si mismas (lo
que hay que ensefiar, los horarios, los aspectos formales, etc.), sino también
los elementos mds importantes de su fundamentacién doctrinal y de su
oportunidad en esa sociedad, al igual que el propésito general que da sentido

Programa.

CARACTERISTICAS FORMALES

A nivel de lenguaje

1. Estar expresado en términos claros y comprensibles no solamente para un
auditorio especializado sino incluso a nivel de gran publico.
2. Dejar claro qué dentro de él es normativo, qué minimo, qué orientativo, etc.

¥ REYNOLDS, |, ¥ SKiLBECK, M.: Cuwlture and the Classroom. Open B, Londres, 1976.
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A nivel de las indicaciones

1. Que estén referidas al miximo nivel alcanzable en el dmbito del acuerdo
iolégico y cultural (esto es ser lo mds consensuadas posible).

2. A nivel de conocimientos (contenidos culturales y normas profesionales)
ruhynmﬁndomsdmon" cuidadosamente sopesada sobre la base
el criterto de esencialidad.

Por lo que se refiere a los destinatarios:

1. Presentarse con caracteres de legibilidad, descifrabilidad y practicabilidad,
esto es que constituya una ayuda al trabajo directo en clase y no una
complicacién anadida.

FUNCIONES

Pues bien, qué funciones, qué sentido tiene ¢l Programa con respecto al des-
o } qmm,adegu.mmdmpeﬁomddhnomdquhm
educativo-didictico dentro de una escuela. Scurati® en un interesante trabajo iden-
;"ﬁa_hs siguientes, organizindolas en funcién de los destinatarios-beneficiarios de
mismas.

Funciones referidas a los profesores:

1. Funcién de control. El ;guda al profesor a verificar si las adqui-
siciones de los alumnos al final del periodo escolar satisfacen al menos los
requisitos minimos exigidos.

2. Funcién de comparacion. El P, tranquiliza al ensenante de cara a

comparar lo que él ha desarro y conseguido en su clase con relacién
JEbdeux;collgdoy uido en otras clases. 4
. Funcién de proteccién. suministra al ensefante garantias res-
pecto a las exigencias que pudieran sobrepasar lo que el propio Programa
exige, ven nivel administrativo que sea.

4. Funcién de contrato. El Programa concreta y hace efectivo el compro-
miso de trabajo del profesor, definiendo lo que le es exigido oficial-
mente.

5. Funcién de profesionalizacién. El Programa a través de las exigencias temi-
ticas y metodolégicas que plantea i uyedemmcnchns hacerlo
cuando menos) en el sentido a dar a la formacién del profesorado que lo
habri de llevar a cabo, tanto en lo que s¢ refiere a la formacién inicial,
como a la seleccién, y a la formacién en servicio (reciclaje).

—————

* Scukatt, C.: «Dal lllnmm:l.‘iromdddwﬁwb-.aml’.
(edic): L'Tnnovezione nells Elementave. La Nuova fualis, Florencia, 1982, pigs. 85-123.
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Funciones referidas a los padres

I;ie:sanosalmerupecto,yéctedteeg:nunodeloseiqquemosa_d_efendcrehn
este libro, que los padres pueden, y s conveniente que participen en
planificacién, gestion y control democrinco de la dinimica escolar. Desde esta

ectiva también para ellos el Programa presenta una serie importante de virtua-
idades. Scurat las resume en las siguientes:

1. Funcién de informacién. En cuanto documento oficial bisico constituye el
punto de referencia obliﬁzdo para definir las propias expectativas y/o para
contrastarlas con las la Administracién y los propios profesores.

2. Funcién de facilitacion de la colaboracién. el P a evita los malenten-
didos con respecto al sentido y funcién de la escuela. Y por otro lado puede
dar pic a dreas de desarrollo y maduracién de los alumnos en que se haga
casi imprescindible la colaboracién de la familia y del colectivo de padres
(educacién ética o religiosa o sexual, etc.).

Funciones referidas a los alumnos

En un apartado anterior recogia una anécdota de Chesterton para sefialar la
importancia que desde mi perspectiva posee el que los profesores tengan una visién
mig alli de su propia materia o curso, una vision de conjunto de lo que se trata de
hacer en la escuela, Lo mismo cabria decir y por las mismas razones con los alumnos.
Sin embargo, y por lo general, los alumnos no saben qué tipo de aprendizajes se
espera que desarrollen a lo largo de su paso por la escuela ni el por qué de unas
dreas en lugar de otras.

En este sentido el Programa puede desempediar para ellos la:

de su propio desarrollo escolar que el a le ofrece al alumno, en
funcién obviamente del nivel de edad y madurez que posea, podri hacerse
consciente del sentido y direccién del proceso formativo que se le exige y
con respecto a cuyo buen éxito se le pide colaboracién.

1. Funcién de indicacion del compromiso ge se les exige. A partir del mapa

Funciones con respecto a las awtoridades escolares

El Programa conecta de a manera las decisiones iniciales, a nivel de las
condiciones requeridas para su llo, con las decisiones valorativas finales sobre
los resultados obtenidos. De ahi que puedan sefialarse:

1. Funciones de fundamentacién de las decisiones. Es decir, en cuanto fuente
de criterios y principios estables sobre los que basar y justificar la adopcién
de diferentes alternativas y la toma de decisiones.

2. Funcién de control. El Programa es una medida de referencia con respecto
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a Ia cual juzgar la marcha de los procesos didicricos y la calidad de los
os

Funciones referidas a las relaciones
entre los diversos miveles escolares

El propio Scurati sefiala que éste es un tipo de influencia que hoy por hoy los
Progmfuscenmletnocump cntodasuplenimd.?ueasetlacycgnothmzldn
entre los diversos niveles de ensefianza una de las condiciones mds importantes de
cara a la eficacia del sistema educativo, ésta es una funcién deficientemente lograda
h:;:l:n:m Y desde luego, en Espafia esta situacidén constituye un importante
2 Enu;dousoell’mgnmadebcrhcmnplir:

1. Funciones de seleccion. En el sentido de que fija las condiciones de «salida»
de un determinado nivel escolar y las de «entradas en el siguiente.

LFuncionesdecoordiudén.ElPromviawadcﬁoithsnoereghs
de conexién y vinculacién entre las diversas fases del itinerario de la esco-
larizacién. En este sentido habria de constituir la garantia de la continuidad
del sistema educativo.

«Una continuidad real entre las indicaciones icas: seiala Lodini
realizarse a partic de la indicacidn normativa, mehmmmm
que cads escuela debe alcanzar: tales resultados funcionarin, por tanto, como prerrequi-
sitos en base a los cuales la escuela que le sigue planteard su propia accién %

Funciones referidas al sistema escolar y educativo
Aqui el Programa podria desempenar una doble funcién dialéctica:

1. Funcién de innovacion. Cada nuevo Programa representa por si mismo,
por la mera dinimica de ser algo nuevo, la génesis de una dinimica inno-
vadora en base a la cual van introduciéndose en la escuela las novedades
prescritas por el P e incluso otras uehpmpiadinimicama
:;tyu haciendo ﬁsib e. Este fue el espiritu de nuestros Programas -

os, emplo.

2.Funcg:|: efubiliudén.?muhmelhﬁ:mamdmyemcie
bilicoquenunapnedecperdaudcvisu.N ie esté capacitado para
abandonarlo a la ligera. Cualquier novedad o experimentacién ha de ser
contrastada con el Programa, pasada por el filtro de sus exigencias minimas.

. Comocruedcvau.el en cuanto maqueta de lo que es el fter forma-
tivo para el conjunto de los alumnos, resulta una pieza importante en el modelo
ar de una determinada sociedad. Su cxip'bihdn' idad, sus caracteristicas, su propia

e ———

* Looma, E.: <1} Curricolo come Sfondo e come Esito della Programmaziones, en Frassong, F.;
Loonw, E. di : ; ! . Liguoni
N "LWM.:L:M Base & Tempo Lungo: modelli, curricolo, contenuti. Liguori,
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existencia puede ser discutida. Sin duda alguna muchos profesores y ialistas en
educacién defenderian su desaparicién en favor de una autonomia p de cada
centro escolar para establecer sus propias programaciones.

Personalmente, por lo que se refiere a ha, estoy convencido de la necesidad
del Programa como estructura central de referencia, con el sentido de establecer los
minimos comunes a todo el pais. Luego defenderé, al hablar de la programacién,
c6mo a partir de esos minimos es preciso llegar a disefios curriculares mis especificos
y pertinentes a cada situacién, a las necesidades de cada territorio. Pienso que es
necesario ¢l Pr a, por cuanto puede y debe convertirse en un medio de garantia
de la igualdad de todos los muchachos ante el derecho a la educaci n y al estudio.
Mis alld de las declaraciones formales de indole politica o social el P ma en-
marca, identifica y prescribe todo un conjunto de conocimientos, habilidades, téc-
nicas de trabajo, experiencias, etc. al que todos los nifios tienen derecho sea cual sea
su posicién social, situacién geogrifica y recursos personales. No veo el Programa
como una imposicién, un acto de poder estatal o centralista, sino como un potencial
de desarrollo garantizado a todos y cada uno de los sujetos y grupos sociales de un

1 \

Obviamente el Programa asi considerado constituye tan s6lo un primer paso
del desarrollo curricular. Es la idea del desarrollo curricular como un continwsem que
se despliega en fases sucesivas y a diversos niveles del sistema escolar: Administracién
Ccntral,ei:ntonomin, a nivel de escuelas, a nivel de clases concretas.

Esto hard que ¢l desarrollo curricular, en su dimensién de planificacién o disefio
vaya progresando como una red sucesiva de anillos concéntricos, situindose en la
zona externa las decisiones genéricas mis préximas a la idea de lo que aqui hemos
descrito como Prognnn. En los subsiguientes anillos mis préximos al centro (enel
centro mismo vendrian situadas las acciones concretas a realizar con un individuo)
aparecerian las decisiones que se van tomando més contextualizadamente, integrando
en ellas las condiciones especificas de cada situacién, de cada supuesto o de la propia
voluntad y estrategia o estilo de cada docente.

De todas formas como senala Lawton:

«A nivel nacional se precisa un acuerdo dotado de suficiente consistencia sobre un
curriculum bisico comin (...); a nivel de escuela conviene que los profesores discutan el curriculum
con los padres, los estudiantes, los administrativos y otras fuerzas sociales interesadas (...);
finalmente los profesores a nivel de la pro ldéudcclut.habrindcun«mpmyhcoutz
libertad para proyectar sus propios planes de trabajo y sus propias leccioness®.

A esta segunda gran dimensién o parte del desarrollo curricular es a lo que
denominamos programacitn.

Programacién
Lodini ha definido asi la programacién:

«Representa el instrumento princi ara posibilitar que un ecto general, cual es el
wnmﬂ?mmmumnahypalurnmm;rm%miénbm

* Lawron, D.: «Curricular Reorientation: new critique of contents, en KiNg, E, |. (edit.): Reor-
ganizing Education. Sage, Londres, 1977, pig. 120.
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nal, ir bajando 2 2 la situacion concreta cada una de las escuelas,
ooy it i geogrifico y soca, s sy eiecaradsonya
alumnos y estructuras particulares (...). mpmnéna.pormm..mmdtopam
que los profesores, bien como conjunto bi en grupos de dimensiones mis reducidas {por
e e e e e
a a concreto ictica y con en 3

w’??z"m 7 quirﬁtaconm'mirdmmnhm‘y mpm qudopotlu

A través de la programacién, por tanto, se territorializan los supuestos generales
del Programa. Se reinterpretan desde los parimetros de una situacién y unas con-
diciones especificas las previsiones y compromisos standard del Programa.

Este es, sin duda, el gozne, el punto clave a partir del cual se puede y podremos
Ao o omsabolge e wcoplosr ft gre

ciega de los Programas im; un profesorado a miv
curricular e identifica 2 un tipo de escuela est‘:ndanzug. reproductora, aislada de
su contexto. La asuncién del Programa mediada por la propia programacién es lo
que supore un nuevo estilo, una nueva actitud de la comu educativa (institu-
cnéu,profesors.pcdres,municipio,etc.)respcctoahmux’unuychhnciénde
la escuela. El Programa subsiste como marco de referencia permanente, como cati-
logo de minimos y codigo de especificaciones de! derecho al estudio de cada alumno
gubsiue incluso con mayiiscula como puede verse, mientras que la gbr;gnmaaén

s I proummaciia 1o ko> g hace & complecr ol Prog
uno de nosotros). n lo Gnico que es completar ograma,
xerw]oaltraﬁdnfmqueuvtaduax?oﬂu adecuarlo a ella e incluso
enriquecerlo con dimensiones diferenciales de esa ruIdad que ¢l Programa, a fuer
de general, no habia recogido en sus previsiones.

El cémo desarrollar y llevar a cabo la programacién constituye el objeto de este
libro y E:;tunto lo iremos analizando paso a paso en las proximas piginas. Permi-
taseme aqui algunas consideraciones en torno a la programacién y
a las condiciones que ha de reunir para res eficaz.

CONDICIONES

1. En cuanto proceso de toma de decisiones ya hemos visto que se trata de
un proceso subordinado, por lo menos en cuanto a sus lineas basicas, al
Programa, que delimita el rango y la amplitud de las alternativas por las

ue optar.

2. En principio, pues, al programar se adoptan determinado tipo de decisiones
respecto : congenidos.':nétodos, priori?!gdu. recursos, etc. gdcdr se cligen
unos y se rechazan otros. Eso exige una consideracién permanente de los
porqués (contexto de justificacion) y qué (contexto de racionalidad y
coherencia) de las decisiones que se .3:;@.

3. Siempre que me he referido lqb rogramacién lo he hecho en términos de
que mis que una tarea individus de cada docente es un compromiso del
colectivo de docentes. La idea de la curricularidad estd relacionada, desde
la perspectiva en que aqui se viene afrontando, con la de integracién (de
contenidos-actividades y de «sentido») de los distintos momentos educati-

* Lo, E.: Ob, at., pig. 89.
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22

. La
cural, de

vos, con la de globalidad (esto es, tener una perspectiva amplia de lo que
se quiere hacer). Afadiremos ahora la de consenso. Para muchas deqlas
decisiones a tomar no existe una justificacién explicita y que excluya otras

- opciones. Por otra parte la «lecturas de la realidad desde la que trata de

reinterpretarse el Programa puede ser muy diferente de unos profesores a
otros, o entre profesores y padres, por ejemplo. Por eso es imprescindible
llegar a estados de acuerdo generalizado que permitan afrontar sinténi-
camente la tarea educativa tal como se dibuja en el diseqo curricular. Los
francotiradores en educacion pueden llegar a ser un buen revulsivo re-
novador en un centro, pero con mucha frecuencia su eficacia es escasa y
a veces incluso puede ser contraproducente. Alguien ha sugerido, y estoy
de acuerdo, que en educacién es preferible avanzar menos pero avanzar
todos que correr mucho pero sélo unos pocos. En este sentido la parti-
cipacién de los directivos del centro y de las Asociaciones de Padres es
muy importante. Asi se socializa la responsabilidad y se mejora la impli-
caciébn de cuantos intervienen directa o indirectamente en el proceso
amacién supone asumir la situacién general, permanente o coyun-
e la escuela y del grupo de alumnos con ¢l que se pretende trabajar.
Lo que el Programa plantea como propuesta general se ha de traducir a un
proyecto curricular adecuado para una situacién concreta, con unas carac-
teristicas particulares. Eso implicard tareas de diagnéstico previo de las
situaciones y de los alumnos ly prestar una atencién permanente al grado
de viabilidad y pertinencia del disefio finalmente elaborado con respecto a
la situacion deetlx que se aplica. En ese sentic:lohmu;de serh‘indiﬁeremc ala
conversién del Programa en programacién e que e aplicarse
a una escuela con nifios ml;a.lcs de escaso backgrownd &nl 0 a una
escuela en la que predominan hijos de profesionales. Para que los resultados
sean los mismos 6 tiendan a serlo ha de hacerse una programacién capaz
de generar «proyectos curriculares» lo suficientemente diversos como para
resp%ndct ecuadamente a las exigencias de esas diversas situaciones de
partida,

. O lo que es lo mismo, programacion significa apertura al territorio. En un

doble sentido:

— saber compaginar correctamente lo que son las exigencias a nivel
nacional (Programa) con los intereses locales y las caracteristicas
particulares de cada contexto sociocultural;

— saber reconocer las funciones educativas que ejerce cada territorio, de
manera que se produzca una especie fusion de escuela y comunidad
social en un proyecto formativo integrado y comin.

Esa escuela aislada, standard, descontextualizada (en la que se hace lo

mismo, se trabajan los mismos textos, se buscan los mismos objetivos tanto

si estd en una zona superindustrializada como si estd en una aldea rural)

deja paso a través de la programacién a una escuela abierta al territorio, en

2;:mucto permanente con todas las agencias sociales de diverso tipo que en
actdan.
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Todo este proceso, con las consiguientes condiciones de funcionalidad ya sefa-
ladas, nos permite esperar una mayor calidad de la ensefianza. Wulf y Schave” senalan
que una razén importante para este desarrollo local del Programa general es que
aumenta la eficacia de las escuelas. Estas dos especialistas han comprobado que
escuelas eficaces se caracterizan por:

— un mis fuerte sentido de vinculacién a la comunidad;
— objetivos compartidos por la mayoria;
—ﬁqivddeexpmnmrapecmabsreaﬁudoncsdcesmdimmy
eCtivos;
— ¢l hecho de que administradores y profesores trabajen conjuntamente en la
planificacién, disefio, evaluacién y preparacién de materiales. Y mis en
general la toma colectiva de decisiones.

Programa y p idn son, por tanto, dos fases consecutivas e interdepen-
dientes en e! dcsan'oﬁg curricular. De todas formas se trata de una relacién dinimica

en cuya delimitacién y puesta en prictica es cuando se fija el grado de autonomia
de eszuela con respecto a su particular «interpretacién» y desarrollo didictico
del clx‘x:rit:'xlum centralizado. e
relacién existente en cada caso entre Programa y programacién, entre uni-
cidad curricular y territorializacién de la ensenanza, coyngituye une de los nudos
gordianos de la mnovacién educativa, de la contextualizacién y protagonismo de
cada escuela en la configuracién de un modo particular de hacer la ensenanza.
Hay una forma tradicional, convergente, mimética de hacer ensefianza. Todas
las escuelas hacen lo mismo, salvo matices instrumentales pricticamente irrelevantes.
Podria verse reflejado en el esquema siguiente:

PROGRAMA OFICIAL
Fig. 1

——

T Wuir, K. M. y ScHave, B.: Ob. ar.
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Lodini sefala dos posibilidades diferentes a ésta y mids ricas a nivel escolar:

CURRICULUM
',,////////,
CURRICULUM I"MMOGRAMA OFICIAL-
. Escuels pars un upo de escucls
c © mivel educativo

Fg. 2

\
\

«La escuela A, senala Lodini, ha programado un curriculo que gau: una parte en comin
con la pr 2 general v una parte ey ica v diferente; la escuela B ha elaborado un plan de
trabajo n‘:ﬂ tangencial con respecto al curriculo central; la escuela C trata de moverse en una
linea toraimente auténoma v diterenciadas®,

Aqui la situacién escolar puede resultar confusa. El mismo nivel escolar presenta
modelos muy divergentes (podria pensarse que incliso contrapuestos en algunos de
sus planteamientos y/o resultados). Si el Sistema Educativo del pais da cabida a tal
planteamiento, la situacién puede aportar grandes ventajas y una gran movilidad en
el propio desarrolo curricular.

En Espafia el Sistema Educativo posee connotaciones de mayor centralidad y
prescripcion. Posee una configuracién unitaria en sus tos estructurales, en cuanto
a muchos componentes organizativos y en cuanto a la definicion de metas generales y
los denominados nicleos bisicos de referencia. Este condicionamiento de partida per-
mite una conexion Programa-programacion del siguiente tipo:

FROPUESTA CURRICULAR

OFICIAL para un mivel educan-
¥a 0 tipo de ewwels

' Lo, E.: Ob, at, pig. 92.
24
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La propuesta general se convierte en una prescripcion de condiciones, obje-
tivos y contenidos minimos, aquellos que recoge como irrenunciables la politica
educativa del pais, %ue se entiende que todos tienen necesidad y derecho a ellos
y que por tanto el Estado y las Administraciones educativas se comprometen 2
que todos los alumnosmlﬁm. Sobre ese «minimo bisicos se construyen las
programaciones diferenciadas

.Esto ha sucedido yz en Espafa con respecto a la normativa ministerial comin
prescrita a toda la nacién y las posteriores programaciones autonomicas realizadas
por aquellas comunidades auténomas con competencias en educacién; las distntas
autonomias han realizado su propia programacién dentro de los limites impuestos
por las gresc:ipciow gen b

El Sistema Educanvo espafiol puede, sin embargo, seguir desarrollindose en esa
misma linea de territorializacién de la ensenanza. Lo que aqui proponemos es que
el proceso se reproduzca indefinidamente y asi tomada ahora la programacién au-
tonomica como nueva propuesta curricular general se ¢n a partir de clla tantas
programaciones como comarcas diferenciadas posea la Autonomia y desde este tercer
nivel rantas como municipios y de este nivel tantas otras cuantas escuelas existan. El
modelo podria ser el siguente:

CURRICULAR
AUTONZ())MIA C
(

Fig. 4

De esta manera hay una progresiva derivacién desde los principios, normas y

25
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requisitos bsicos senalados en el nivel 1 9' que se mantienen en todos los niveles)
hasta la integracién en el trabajo escolar de aquellas caracteristicas mi‘sxmnﬁcas
de cada situacién escolar concreta. A la postre cada escuela, cada comunidad edu-
cativa, se ve impelida a configurar su propia propuesta educativa acorde a las
necesidades, a las caracteristicas y los intereses de los grupos sociales que se han de
beneficiar de ella.

De manera que en el nivel 1, a la hora de definir el Programa, es ¢l Estado, los
grupos sociales y los expertos quienes se afanan en identificar los propésitos gene-
rales del Sistema educativo, su estructura organizativa, el monto presupuestario, etc.
Cuanto mis nos vamos acercando a las situaciones concretas de ensefianza mis
cuentan las caracteristicas de esa situacién, sus posibilidades y limites, las necesidades
del grupo social con que se va a trabajar, el nivel de recursos disponibles, etc. y mis

E:on?‘gomsmo adquieren quienes estin de hecho implicados en esa tarea o son sus
1Ciarios.

Cualquier profesor sabe que no existe el «nifio de 7 afios», que lo que existen son
unos nifios concretos.cuyo parecido con ese arquetipo puede ser pura coincidencia. Y
el profesor sabe también que no hay «nifos de 7 afioss que sobre el m::bcnya
hacer esto y lo otro. Sabe gue si bien el Programa y los textos que lo jan se han
organizado sobre ese supuesto, en su clase tal punto de partida puede no funcionar
porque esos supuestos no se dan,

Expresaré la idea general en pocas palabras. La programacién es ese camino que
recorre cada escuela a partir del Programa para re:sondct a las necesidades educativas
de sus alumnos e incluso colaborar en el desarrollo comunitario de todo el
grupo social en el que esta enclavada. Vamos a defender un desarrollo curricular
centrado en la escuela (en la escuela singular definida por unas caracteristicas que le
son &ropias y situada en un contexto sociocultural especifico).

uestro pais, en mi opinién, no se adapta hoy por hoy al modelo anglosajén
de curricula independientes a iniciativa de cada escuela, pero si necesita de mayor
profundizacién y originalidad de la actualmente existente en una auténtica territo-
rializacién de la ensefanza. En definitiva, en desarrollar buenas programaciones para
cada situacién. Como ya hemos visto esto es perfectamente compatible con la
existencia de un Programa Central que sefiale las condiciones minimas. Stenhouse”
hace en este sentido una hermosa analogia gastronémica del curriculum a la que
aludiré mds adelante pero que viene muy a cuento de lo que trato de expresar.

Al igual que una receta de cocina, posee unos elementos bisicos comunes, pero
luego zona, cada restaurante puede introducir su propio estilo de aderezo, de
presentacién, de condimentacién, etc. Sabemos que es preciso alimentarse adecuada-
mente, tomar un cierto niimero de calorfas, ciertos minimos de proteinas, grasas, ciertas
vitaminas, etc. Pero hay muchas formas de hacerlo y de acuerdo con la zona en que
se esté, esa cx:fencu se cumplird de distinta manera (a nivel curricular esto a
corresponder al modelo més abierto y divergente de programacién); pero incluso s
cupiera prescribir el comer pescado dos veces a la semana éste serd distinto de un lugar
a otro, de un hogar a otro, de un cocinero a otro.

* STENHOUSE, L.: /nvestigacion y desarrollo del curriculum. Morata, Madrid, 1984,
26
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Y TU: ;AQUE TE
DEDICAS EN
EDUCACION?

1. CURRICULUM, PROGRAMA Y
PROGRAMACION

CURRICULUM: UNA DE
LAS PALABRAS-MITO
EN EL CAMPO DE LA
EDUCACION

CURRICULUM,
PROGRAMA'Y
PROGRAMACION SON
TRES TERMINOS CLAVE
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Zabalza, M. (1997). Disefio y desarrollo curricular. Narcea

1 Vi

Los que trabajan en el POR ELLO RESULTA
curriculum: los arquitectos IMPRESCINDIBLE QUE EL

ol s PROFESORADO SE
delaesiuciia e ko “CURRICULARICE”:

ensenanza HAGAY PIENSE SU
TRABAJO EN TERMINOS

. DE CURRICULO PORQUE
Los profesores: Los ELLO LE DARA UNA

‘peones” de la obra... NUEVA PERSPECTIVA
(GLOBAL,

LOS DOCENTES TIENEN MAS e s TS

PRACTICA COMO DE UN TODO...)
CONSUMIDORES DEL

CURRICULUM , QUE COMO

DISENADORES DEL

MISMO...

Zabalza, M. (1997). Disefio y desarrollo curricular. Narcea

El documento oficial de
car@cter nacional en el que
se indican el conjunto de
contenidos, objetivos, efc., a
descrrpllor en un DOS EASES
determinado nivel. CONSECUTIVAS E
INTERDEPENDIENTES
DEL DESARROLLO

CURRICULAR
PROGRAMACION:

Proyecto educativo didactico
especifico desarrollado por los
profesores para un grupo
concreto de alumnos.
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Zabalza, M. (1997). Disefio y desarrollo curricular. Narcea

PROPUESTA CURRICULAR 3

MUNICIPAL PROPUESTA CURRICULAR

PROPUESTA CURRICULAR ESTATAL
ESTATAL 2

2

PROPUESTA CURRICULAR
MUNICIPAL 3

PROPUESTA CURRICULAR NACIONAL

NIVEL 1: NACIONAL L

NIVEL 2: ESTATAL 2
NIVEL 3: MUNICIPAL 2

NIVEL 4: ZONAL PROPUESTA CURRICULAR

: PROPUESTA CURRICULAR
NIVEL 5: ESCUELA ESTATAL ESTATAL

EL AUTOR DEFIENDE UN DESARROLLO CURRICULAR
CENTRADO EN LA ESCUELA (cu rizacién)

a, M. (1997). Disefio y desarrollo curricular. Narcea

”

SOBRE LA CONCEPCION DE
“CURRICULUM":

EL DEBATE: PLANEACION Y
REALIZACION (O
INVESTIGACION PARA EL AUTOR),
QUEDA RESUELTO PARA EL
CUANDO SENALA:

“SON DOS MODELOS NO
EXCLUYENTES PORQUE NI EL DE
PLANEACION PUEDE
DESARROLLARSE DE MANERA
ACEPTABLE SIN INVESTIGACION,
NI EL DE INVESTIGACION PUEDE
DEJAR DE HACER PREVISIONES”

(2p2))
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LECTURAS

Diaz Barriga, F. y col. (1990, reimp. 2013).
Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. Trillas.

Pp. 17 a 52.
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CONCEPCIONES DE CURRICULO

Para iniciarse en el campo del diseno curricular habra que defi-
nir su objeto de estudio: el curriculo. Se puede decir que hay tantas
definiciones de curriculo como autores lo han estudiado. Por ejem-
plo: Phenix (1968. pag. 9) afirma que una descripcion completa del
curriculo tiene por lo menos Lres componentes:

1. Qué se estudia: el contenido o materia de instruccion.

2. Como se realiza ¢l estudio y la ensenanza: €l método de ense-
nanza.

3. Cuando se presentan los diversos temas: el orden de instruc-
cién.

Por otro lado, Taba (1976. pag. 10) senala que todo curriculo
debe comprender:

.una declaracion de finalidades y de objetivos especificos. una selec-
cion y organizacion de contenido, clertas normas de ensenanza y
aprendizaje y un programa de cvaluacidn de los resultados.

Para Arnaz, (1981 a. pag. 9) el curriculo es:

-..el plan que norma y conduce explicitamente un proceso concreto y
determinante de ensenanza-aprendizaje que se desarrolla en una ins-
ttucion educativa (...) Es un conjunto interrelacionado de conceplos,
proposiciones y normas. estructurado en forma anticipada a acciones
que se quiere organizar: en otras palabras, ¢s una construccion con-
ceptual destinada a conducir acclones, pero no las acciones mismas. si

bien, de ellas se desprenden evidencias que hacen posible Introducir
ajustes o modificaciones al plan.

Segun Arnaz, el curriculo se compone de cuatro elementos:

a) Objetivos curriculares,
b) Plan de estudios.

c) Cartas descriptivas.

d) Sistema de evaluacion.

Johnson (1970). considera que el curriculo es algo mas que el
conjunto de las experiencias del aprendizaje; se refiere al aprendi-
zaje terminal del alumno como resultado de la ensenanza. Para este
autor, el curriculo especifica los resultados que se desean obtener
del aprendizaje, los cuales deben estar estructurados previamen-
te: de esta manera hace referencia a los fines como resultado del
aprendizaje y sostiene que ¢l curriculo no establece los medios -es
decir, las actividades y los materiales~ sino los fines.
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Una de las concepciones mas completas sobre el curriculo es de
Arredondo (1981 b, pag. 374), quien lo concibe como:

_..el resultado de: a) el analisis y reflexién sobre las caracteristicas del
contexto. del educando y de los recursos; b) la definicién (tanto explici-
ta como Implicita) de los fines y los objetivos educativos: c) la especifi-
cacion de los medios y los procedimientos propuestos para asignar
racionalmente los recursos humanos, materiales, informatives, finan-
cieros, temporales y organizatives de manera tal que se logren los fines

propuestos.

Glazman y De Ibarrola (1978, pag. 28). definen al plan de estu-
dios, que para algunos autores es sinénimo de curriculo, como la
sintesis Instrumental por medio de la cual se seleccionan, organi-
zan y ordenan, para fines de ensenanza, todos los aspectos de una
profesion que se consideran social y culturalmente valiosos y profe-
stonalmente eficientes. Esta sintesis esta representada por:

...l conjunto de objetivos de aprendizaje. operacionalizades, conve-
nientemente agrupados en unidades funcionales vy estructuradas de
tal manera que conduzcan a los estudiantes a alcanzar un nivel uni-
versitario de dominio de una profesion, que normen eficientemente las
actividades de ensenanza y aprendizaje que se realizan bajo la direc-
cion de las instituciones educativas responsables, y permilan la eva-
luacion de todo el proceso de ensenanza.

Beauchamp (1977, pag. 23) concibe al curriculo como "un docu-
mento disenado para la planeacion instruccional”,

Autores como Glazman y Figueroa (1981), Diaz-Barriga (1981)
y Acuna y colaboradores (1979), conciben al curriculo como un pro-
ceso dinamico de adaptacion al cambio social en general y al siste-
ma educativo en particular.

Un analisis de las definiciones anterfores permite observar que
algunas de éstas se refieren al curriculo incluyendo elementos
internos tales como especificacion de contenido, métodos de ense-
nanza, secuencia de instruccion, objetivos, evaluacion, programas,
planes, relaciéon maestro-alumno, recursos materiales y horarios.
Algunas otras definiciones, ademas de referirse a varios de estos
elementos internos, Incluyen cuestiones tales como las necesida-
des y caracteristicas del contexto y del educando, y los medios y los
procedimientos para la asignacion de recursos y caracteristicas del
egresado,

La diversidad de las definiclones y los aspectos en que se hace
hincapié, varian de uno a otro autor, lo que ha provocado el uso
indiscriminado de términos al curriculo. Un ejemplo comin es el de
considerar como sinénimos de curriculo los conceptos programa y
plan de estudio. Glazman y De Ibarrola (1978), al definir el concepto
de plan de estudios hacen referencia a elementos que otros autores
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consideran propios del curriculo. Por otro lado, Arnaz (1981 a)
senala que el plan de estudios es sélo un elemento componente del
curriculo.

Johnson (1970, pag. 14), al analizar la historia de la teoria
curricular en Estados Unidos, encontré que las concepciones tradi-
cionales del curriculo tales como “secuencias de experiencias y
actividades que tengan para el estudiante la mayor semejanza con
la vida", no permiten distinguir entre curriculo e instruccién, lo que
demuestra la necesidad de una redefiniciéon de los términos ambi-
guos. Johnson aclara que la diferencia entre ensenanza y curriculo
consiste en que este (ltimo se encarga de la direcciéon de la ense-
nanza.

Beauchamp (1977) y Johnson {1970), afirman que los especia-
listas emplean el término con cinco acepciones diferentes:

1. Como plan que dirige acciones posteriores. Dentro de esta
concepeion el curriculo debe estar organizado de tal forma
que pueda dar respuesta a la pregunta sobre qué se debe
ensenar en las escuelas,

2. Como sinénimo de instruccion.

3. Como un campo amplio en el que se hace referencia a los pro-
cesos psicologicos del estudiante y a la manera en que éste
adquiere experiencias educacionales.

4. Como un determinante exclusivo de los contenidos de ense-
nanza y de las actividades de la misma.

5. Como una representacion formal de la estructura de las dis-
ciplinas.

La concepceion particular de Beauchamp (op. cit.) al respecto es
que se puede hacer referencia al curriculo en tres formas:

1. Como un documento que sera el punto de partida para pla-
near la Instruccion.

2. Como un sistema curricular al que cominmente se le ha lla-
mado planeacion e implantacion curricular, y que él deno-
mina ingenieria curricular.

3. Como un campo de estudio que incluye tres elementos: el dise-
no curricular, la ingenieria curricular, y la investigaciéon y la
teoria necesaria para explicar los dos elementos anteriores.

El punto de vista que se sostiene en esta obra coincide con las
definiciones que consideran al curriculo como una conclusion dedu-
cida de un proceso dinamico de adaptacion al cambio social y al sis-
tema educativo. Concordamos con Arredondo (1981b) en que el
curriculo es el resultado del andlisis del contexto, del educando y de
los recursos, que también implica la definicion de fines, de objetivos,
y especifica medios y procedimientos para asignar los recursos.
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Asimismo, se considera que aspectos tales como el diseno de pro-
gramas especificos de estudio, la organizacion de experiencia de
aprendizaje, y €l diseno de contenido de ensenanza-aprendizaje, si
bien son elementos constitutivos del curriculo, de ninguna manera
representan el unico objeto o el aspecto central de su estudio. Por otro
lado, el curriculo no debe ser analizado sélo internamente, en sus
aspectos educativos; tampoco tnicamente a la luz de teorias psicold-
gicas del aprendizaje: al contrario, el curriculo debe ser estudiado en
toda su complejidad y deben analizarse tanto sus facetas internas
como su efecto social, politico y econémico en sus diferentes alcances.

CONCEPCIONES DE DISENO CURRICULAR

Para conformar un curriculo es necesarlo desarrollar el proceso
del diseno curricular. El concepto de diseno se refiere a la estructu-
raciéon y organizacion de fases y elementos para la solucion de pro-
blemas; en este caso, por diseno curricular se entiende al conjun-
Juntode fases y etapas que se deberan integrar en la estructuracion
del curriculo,

De la misma manera, debe entenderse que ¢l desarrollo y/o
diseno curricular €s un proceso, y €l curriculo, es la representa-
cién de una realidad determinada, resultado de dicho proceso
(Arredondo, 1981 b).

Para Diaz-Barriga (1981), el diseno curricular es una respuesta
no so6lo a los problemas de caracter educativo, sino también a los de
caracter economico, politico y social.

Para Tyler (1979, pag. 78), el diseno curricular responde a cua-
tro interrogantes:

/Qué fines desea alcanzar la escuela?

De todas las experiencias educativas que pueden brindarse,
Jcuales ofrecen probabilidades de alcanzar esos fines?
JComo se pueden organizar de manera eficaz esos fines?
LComo podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos
propuestos?

S

Por otra parte, Arredondo (1981c¢, pag. 373) senala que el desa-
rrollo curricular es un proceso dinadmico, continuo, participativo y
técnico, en el que pueden distinguirse cuatro fases:

1. Analisis previo: se analizan las caracteristicas, condiciones
y necesidades del contexto social, politico y econémico; del
contexto educativo, del educando, y de los recursos disponi-
bles y requeridos,

2. Se especifican los fines y los objetivos educacionales con
base en el analisis previo, se disenan los medios (contenidos
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¥ procedimientos) y se asignan los recursos humanos, mate-
riales informativos, financieros. temporales y organizativos.
con la idea de lograr dichos fines (diseno curricular).

3. Se ponen en practica los procedimientos disenados {aplica-
cion curricular).

4. Se evalia la relacion que tienen entre si los fines. los objeti-
vos. los medios y los procedimientos, de acuerdo con las
caracteristicas y las necesidades del contexto, del educando
y los recursos: asi como también se evalaan la eficacia via
eficiencia de los componentes para lograr los fines propues-
tos (evaluaciéon curricular).

Este proceso de desarrollo curricular es dinamico pues esta diri-
gido a cambiar, de manera dialéctica. las caracteristicas que con-
templa: es continuo pues se compone de cuatro fases vinculadas
que no requieren una secuencia lineal estricta: y es participativo,
ya que requiere de habilidades metodologicas para la obtencion de
la informacion relevante, la definicion de problemas reales. el dise-
no y la aplicacion de procedimientos eficaces, la evaluacion consis-
tente y el sistematico trabajo de equipo.

Acuna y colaboradores (1979), proponen que el proceso de dise-
no curricular contemple las siguientes fases:

Estudio de la realidad social y educativa.

Establecimiento de un diagnéstico y un prondstico con res-
pecto a las necesidades sociales.

Elaboracién de una propuesta curricular como posibilidad
de solucion de las necesidades advertidas.

Evaluacion interna y externa de la propuesta.

e e

Por su parte, De Ibarrola (1978 a) senala que para fundamentar
al curriculo se requiere especificar cuestiones referentes a:

1. Elcontenido formativo e informativo propiode la profesion.
2. El contexto social.

3. La institucion educativa.

4. Las caracteristicas del estudiante.

Desde otra perspectiva, Johnson (1970) considera que la estruc-
lura curricular debe reflejar las relaciones internas de la estructura
de una disciplina, y afirma que son tres las fuentes del curriculo: los
que aprenden, la sociedad y las disciplinas. Con respecto a los que
aprenden (los alumnos), se deben considerar sus necesidades e inte-
reses: de la sociedad hay que tomar en cuenta los valores y los proble-
mas: finalmente, las disciplinas deben reflefar el conocimiento orga-
nizado.
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De lo expuesto anteriormente se deduce que los autores citados
coinciden en que el diseno curricular comprende las mismas eta-
pas de la planeacion (diagnostico. analisis de la naturaleza del pro-
blema, diseno y evaluacion de las posibilidades deaccion, e implan-
tacién y evaluacion), y en que puede enfocarse desde diferentes
dimensiones (social, técnica, prospectiva, politica y cultural). Enla
mayoria de las definiciones de diseno curricular se distinguen las
mismas fases que menciona Arredondo (1981 c):

a) Analisis previo.

b) Diseno curricular.

¢) Aplicaciéon curricular.
d) Evaluaciéon curricular.

En la figura 1.4 se representan estas fases:

Fases del disefio curricular
Andlsis Disefio Aphcacibn Evakiacin
pravio curncular curricular caricular

Figura 1.4. Fases del disefio curricular.

PUNTOS SOBRESALIENTES DE LAS TENDENCIAS
DE INVESTIGACION EN DISENO CURRICULAR

Dados el creciente desarrollo y la importancia del diseno
curricular en las instituciones educativas y en el desarrollo de
México, es necesario valorar el estado actual del campo curricu-
lar y el tipo de investigaciones que se realizan en su entorno. A
partir de los datos derivados de esta valoracion se pueden esta-
blecer lineas prioritarias de accién en la investigacion y la aplica-
cion curricular,

Los avances de la investigacion en torno al curriculo pueden ser
considerados como un reflejo del adelanto tedrico, metodologico y
social en el campo curricular, los cuales, ademas, nos permiten
conocer sus repercusiones y hacer los ajustes necesarios para
avanzar en la teoria.

Con respecto a la investigacion curricular, Garcia, Olivo y
Velasco (1981, pag. 412), afirman que para que ésta sea efectiva:
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---debe actuar sobre la realidad y no sélo describirla. Debe comprome-
ter al investigador con la necesidad de mejorar el sistema educativo a
traves del analisis de sus objetivos, recursos. procesos, resultados y del
contexto en ¢l cual esta inmerso el sistema (---) En la medida en que la
Investigacion educativa tome en cuenta las caracteristicas del contex-

to demogrifico. socloeconémico y cultural del pais, ésta podra contri-
buir realmente al cambio social.

Por medio de investigaciones sobre el estado actual del desa-
rrollo curricular en México, la Comisién tematica de desarrollo
curricular del Congreso Nacional de Investigaciéon Educativa
(Arredondo. 1981 a), realizé un analisis de las tendencias predo-
minantes y las caracteristicas de la investigacion en este campo.
Dicho analisis conté con 197 documentos, de los cuales sélo 81
estaban publicados en libros o revistas; el resto tuvo una circula-
cion restringida.

Asimismo, se realizé un analisis tematico y otro formal de los
documentos. Con el andlisis tematico se delimitaron propuestas
generales, modelos, aspectos especificos y aplicaciones que propor-
cionaban los documentos; también se identifico la fase de desarro-
llo curricular con la que estaban relacionados (analisis previo, dise-
fo. aplicacion y evaluacion del curriculo). Con el analisis formal se
investigo el tipo de publicacion, la institucién patrocinadora y el
tipo de poblacién educativa,

Las conclusiones que mas destacaron son las sigulentes:

1. La mayor parte de los documentos se refieren a propuestas y
planteamientos generales.

2. Generalmente, se otorga mayor atencién a las fases de anali-
sis y diseno curricular, se deja en segundo lugar a la fase de
evaluacion, y al final a la de aplicacién.

3. Pocos estudios analizan las condiciones que garanticen la
aplicaciéon de un curriculo,

4. Eldreade Investigacion que menor atencion ha recibido es la
que describe los resultados de la aplicacion de una propuesta
0 modelo determinado.

5. Son pocos los estudios Integrales sobre las fases de analisis.
diseno, aplicacion y evaluacion.

6. Un alto indice de estas investigaciones son realizadas por
instituciones de ensenanza superior; "quizé esto sea debido
a su naturaleza auténoma (...) a la idea de vincular las profe-
siones con el mercado de trabajo y el ejercicio profesjonal”
(Arredondo 1981 a, pags. 403-404).

Por otro lado, Machuca (1981) realiz6 un analisis de la capaci-
dad, en México, de la Investigacion educativa en el desarrollo
curricular: la definié con base en tres componentes: las entradas
en términos de recursos, los procedimientos como estrategias de
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operacion. y las salidas como productos o recursostra nsformados.
En este analisis, se conté con los cuestionarios de 73 institucio-
nes en torno a los siguientes aspectos:

Datos generales.

Recursos humanos.

Fuentes de informacion.

Caracteristicas de la institucion.

Investigaciones en desarrollo curricular y areas relaciona-
das.

1k ot o g

Los resultados mas sobresalientes del estudio son:

1. Seplantea la necesidad de estrategias para incluir investiga-
dores, quienes estarian en la posibilidad de intervenir €n las
necesidades curriculares.

2. Se requleren trabajos € investigaciones encaminadas a
desarrollar metodologias para disenar, y modificar, planesy
programas de estudioque respondan a las necesidades de los
usuarios del servicio educativo.

3. Es notoria la necesidad de elaborar mas estudios que
muestren los resultados de las aplicaciones de las metodo-
logias.

4. Se deben crear estrategias y procedimientos que faciliten la
difusion de Investigaciones en €l area.

5. Por la cantidad de textos sobre la ensenanza superior, se
plantea la necesidad de realizar investigaciones en otros
niveles educativos,

6. Es necesario apoyar a la investigacion en las fases de anall-
sis y diseno curricular.

7. Deben establecerse procedimientos que agilicen los apoyos
econémicos, sobre todo en los centros educativos delinterior
de la Republica Mexicana.

8. Entre las instituciones se debe promover €l intercambio de
la investigacion en desarrollo curricular, con el fin de mejo-
rar la comunicacion y apoyar la difusion de textos,

PROPUESTAS TEORICOMETODOLOGICAS
Origen de las propuestas metodologicas

Como se puede observar, son muchas y divérsas las concep-
ciones de curriculo y de diseno curricular, todas las cuales conlle-
van propuestas teoricometodoldgicas que. si bien poseen ele-
mentos en comun, cada una es diferente de la otra. Entre los
motivos que originan tal disparidad, se encuentran las condiclo-



96

PROFUESTAS TEORICOME | LIUULUGILAS 25

nes sociales especificas en las que cada propuesta es destacada
de manera particular para satisfacer ciertas necesidades: o bien
pueden surgir. favorecidas por ¢l crecimiento y la complejidad de
las organizaciones educativas actuales. de supuestos especificos
o postulados tedrico determinados.

Segun Villarreal (1980), la UNESCO (1978) considera que hay
motivos que justifican el surgimiento de teorias v metodologias
para la ensenanza superior al declarar que la formacién requerida
para este nivel. en los paises industrializados como en los paises en
vias de desarrollo. no es del todo congruente con las necesidades
cualitativas de la sociedad: para ello se requiere que en cada siste-
ma econdémico y social se planifiquen los recursos humanos a partir
de las exigencias del desarrollo.

Con respecto a las causas del impulso en materia curricular.
Villarreal (1980) afirma que en México hay un proceso de cambio
constante que tiene repercusiones en el ambito cientificotecnologi-
co. €l cual genera la urgencia de mantener los planes y los progra-
mas de estudio de las diversas licenciaturas en estrecha vincula-
¢ion con la realidad. En este mismo sentido, Mendoza (1981])senala
que la educacion superior debe formar profesionistas en las areas
de mayor necesidad. de acuerdo con el modelo de pais a que la socie-
dad aspira: ademas, afirma que estos profesionistas deben poseer
una profunda formacién humanistica, alejada de la insensibilidad
que produce la tecnocracia.

Esta incursion en el diseno curricular se justifica por el hecho
de que en México han proliferado las practicas intuitivas en la con-
formacion de planes y programas educativos, los cuales tradicio-
nalmente no se ajustan a una socledad cambiante.

De acuerdo con Arredondo (1981 c. pag. 373):

~.5¢ requiere de estudios exhaustivos para poder desarrollar planes
alternativos que respondan mas eficazmente a los retos planteados
por los problemas sociales, la relacién entre teoria-metodologia y pric-
tica educativa, y por la necesidad de aprovechar racionalmente los
recursos asignados a la educacion.

En la revisién de documentos hecha por Arredondo (1981 a)
s¢ observa una desproporcién entre la teoria curricular y las
metodologias, y se aprecia la necesidad de elaborar teorias sobre
el curriculo: por otra parte, Diaz-Barriga (1980) senala que en ¢l
estado actual de la teoria curricular, dificilmente puede encon-
trarse una metodologia como tal, y que son las necesidades de las
instituciones las que deben Imponer una definiciéon; ademas.
considera de gran importancia puntualizar las limitaciones de la
teoria curricular por asumir que a partir de sus omisiones se vin-
culan con un proyecto social: senala, asimismo, que la teoria
curricular surge en el contexto de los planteamientos tecnalégicos
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como una concepcion eficientistay pragmaticadelacto educativo.
y ofrece una posibilidad a las practicas didacticas: por uitimo. con-
sidera que los modelos curriculares imponen requisitos formalesa
las instituciones, los cuales deben analizarse para que no se con-
viertan en encubridores ideologicos y provoquen el abandono de
analisis politicoeconomicos.

A continuacion, se describen algunas de las propuestas teorico-
metodologicas. Se podra observar la dificultad de separar la teoria
de la metodologia, pues en el transcurso de su exposicion metodolt-
gica los autores retoman elementos tedricos: ademas, muchos de
ellos tienden a confunfir lo que es teoria curricular con la descrip-
cion de sus propuestas metodolégicas {Johnson, 1977;: Glazman y
Figueroa 1981; Diaz-Barriga, 1981).

Origenes y fundamentos de la teoria curricular

El analisis de la teoria curricular revela que ésta surgio en el
contexto de la tecnologia educativa, la cual se encuentra vinculada
con los postulados de la psicologia conductista, de la filosofia prag-
matica, de la sociologia empresarial y de la productividad (Diaz-
Barriga. 1981); la tecnologia educativa se ha constituido en dos
lineas de acclon: la planeacion educativa y el proceso de ensenan-
za-aprendizaje (Glazman y Figueroa, 1981).

Glazman y Figueroa (op. ¢it.), en una revision de aproximada-
mente 250 documentos sobre el tema de curriculo, que abarcan de
1971 a 1981, conciben los puntos tedricos que lo fundamentan. y
lo consideran como ¢l reflejo de una totalidad educativa y una sin-
tesis instrumental; estos puntos tedricos se agrupan en cinco
categorias:

1. Curriculo e ideologia. Los supuestos bajo los que se confor-
ma y analiza el curriculo son de caracter sociopolitico. Los autores
describen dos formas en las que se puede interpretar al curriculo
frente a la realidad social:

a) Como un sistema que dentro de la sociedad se adapta a las
variables: se respalda en la teoria de sistemas.
b) Como una situacion de transformacion historica.

Las caracteristicas de los documentos que s¢ encuentran den-
tro de esta categoria de analisis, se pueden clasificar en:

a) Los que dan apoyo al sistema educativo, y cuyos datos no se
interpretan a la luz de un compromiso adquirido por el cen-
tro educativo,

b) Losque insisten en sus pretensiones transformadoras de la
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educacion, sujetos a una formulacion normativa de caréac-
ter general.

c) Los que analizan el caracter transformador de la educaciéon
y se enfrentan a aspectos sociopoliticos y educativos que
participan efectivamente en la construccién de nueves
caminos para el diseno curricular.

En este altimo marco. De Ibarrola (1978 a) propone el analisis
del contexto socioeconémico como un paso necesario para la for-
mulacion de planes de estudio; senala que, actualmente, éstos han
favorecido a los grupos privilegiados. y propone que el diseno de los
planesde estudio se realice a partir de un compromiso real de la ins-
titucion con las necesidades de las mayorias: hace hincapié en la
practica social emergente, la sintesis de investigacién y docencia,
la formacion de profesores a partir de los fines senalados y la parti-
cipacion estudiantil.

2. Practica profesional. La practica profesional constituye la
segunda categoria del analisis presentada por Glazman y Figueroa
lop. cit.), y es utilizada para describir algunos de los fundamentos
del curriculo.

Por practica profesional se entiende la especificacion de las
actividades propias de cada carrera. o la conjuncién de las tareas de
un solo campo de acciéon, considerando los requerimientos sociales
(Villarreal, 1980). Muchas de las metodologias propuestas han
tomado como punto central a la practica profesional, la cual puede
tener dos dimensiones fundamentales en la ensenanza superior:
una se refiere al tipo de actividad propia de la profesion y se deriva
de la disciplina, y la otra al nivel de comportamiento que alcanza el
alumno universitario.

Entre las caracteristicas mas sobresalientes del concepto de
practica profesional, se encuentran:

a) Sintetiza las tareas de un campo de trabajo.

b) Abarca las tareas de requerimiento social.

¢) Mantiene una intima congruencia entre profesion y proble-
matica social.

d) Se evalua en funcion de la problematica social,

€] Requiere establecer, para su definicion, relaciones histori-
cas con el desarrollo cientifico y tecnolégico.

J) Se constituye a partir de indicadores tales como, politicas
presidenciales, eventos mundiales, avances cientificos e
industrializacion, desarrollo y masificacion de servicios,
instituciones pablicas y movimientos politicolaborales.

g) Debe contemplar areas de conocimientos y objetivos parti-
culares.

h) Debe apoyarse en procesos técnicos.

{) Debe tener un espacio social para cada practica.
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J) Debe considerar el numero de personas que afecta la activi-
dad.

Con respecto a la ubicacion de la practica profesional en la pro-
blematica social. autores como Ribes y Fernandez (1979) senalan
que ésta deberia estudiarse como una problematica potencial, pues
actualmente la practica profesional responde a los intlereses de la
clase dominante yv. al ajustarse a las relaciones de venta de la fuerza
de trabajo. se reduce al valor de uso que la mercancia pueda tener.

3. Interdisciplinariedad. Esta es la tercera categoria utilizada
como fundamento tedrico. a partir del cual se han desarrollado
metodologias curriculares,

Al parecer. hay divergencias con respecto a la conveniencia de
implantar los curriculos bajo €l supuesto de la interdisciplinarie-
dad: en los puntos de vista a favor, se senala que al eliminar el exce-
sivo parcelamiento de la ciencia. seria posible una reconstruccion
cognoscitiva que integre diversos campos disciplinarios: otros
senalan la dificultad de la implantacion de dicho criterio. tanto
para alumnos como para docentes e instituciones.

4. Eldocente. La forma en que ¢l docente se ha integrado en el
desarrollo curricular ha sido como autoridad y tuinico poseedor del
conocimiento, ademas de que se le han adjudicado un cjercicio
mecanico y un desligamiento de su entorno laboral y social. Las
nuevas propuestas para los camblos curriculares tralan de delimi-
tar su funcion en el sistema socioeconémico y la educacion escolar;
a partir de esto, los autores deberan plantear opciones para la for-
maclion del docente universitario.

5. Elestudiante. Esta es la iltima categoria que citan Glazman
y Figueroa (op. cit.) para la fundamentacion del curriculo.

Se ha considerado al estudiante desde dos enfoques principa-
les: por un lado. se analizan sus caracteristicas con fines de orien-
tacion vocacional o ubicacién profesional y. por el otro. se le consi-
dera como un elemento activo y responsable de su proceso
educativo,

Como se observa, actualmente no es posible realizar el estu-
dio de una teoria curricular completa que haya integrado aportacio-
nes de diferentes campos. Los supuestos tedricos que respaldan a
las metodologias del diseno curricular difieren entre ellas. pues
cada una hace hincapié en aspectos que no son importantes o son
tratados de modo diferente por las otras: sin embargo, podemos
observar que los supuestos tedricos fueron construidos con base en
teorias psicologicas del aprendizaje y la personalidad, y teorias
sociales y educativas. Son pocas las metodologias que se guian por
una sola concepelén tedrica pues la mayoria integra aspeclos psico-
l6gicos, sociales y educativos.
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Esbozo de las propuestas curriculares

La mayoria de las propuestas presentan modelos entendidos
como planteamientos teoricometodoldgicos a los cuales ubican
en un marco de referencia mas o menos preciso. a la vez que asu-
men una concepcion determinada y proponen algunos linea-
mientos para el desarrollo curricular (Glazman y Figueroa. op.
cit., pag. 383).

Ante la dificultad de encontrar un principio gque integre las pro-
puestas metodologicas, se resumiran algunas de ellas con el fin de
formar una idea general de la situacién actual de esta area.

Propuesta curricular de Tyler (1979, pags. 7-8). Uno de los pri-
meros modelos que tuvo cierta influencia en México. fue el de Ralph
Tyler, quien afirma que para elaborar el curriculo es necesario res-
ponder a las siguientes preguntas:

- &Qué fines desea alcanzar la escuela?

De todas las experiencias educativas que pueden brindarse,
Zcudles ofrecen probabilidades de alcanzar esos fines?
4Como se pueden organizar de manera eficaz esas expe-
riencias?

&¢Como podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos
propuestos?

& 0 N

Con respecto a la primera Interrogante, Tyler considera que las
metas y los objetivos educativos son imprescindibles y se deben
transformar en criterios para seleccionar el material, bosquejar ¢l
contenido del programa, elaborar los procedimientos de ensenanza
¥ preparar los examenes. Tyler senala, ademas, la falta de una filo-
sofia de la educacién que guie la formulacion de los Juicios deriva-
dos de los objetivos.

Los criterios de selecion de los objetivos pueden variar desde las
necesidades psicolégicas de los individuos hasta los problemas de
la vida actual; sin embargo. ninguna fuente de informacion consi-
derada aisladamente, puede ser una base de decisiones sensatas,
Entre las posibles fuentes de informacién, Tyler senala:

El estudio de los proplos educandos.

El estudio de la vida contemporanea fuera de la escuela.
Las consideraciones filosoficas.

La funcién de la psicologia del aprendizaje.

Los especialistas en distintas asignaturas.

ot ok o g

Del total de objetivos que se pueden formular, deberan aplicarse
algunos fiitros, tales como seleccionar a aquellos que cumplan con
las funciones mas amplias; tomar en cuenta los valores materiales
y el cumplimiento de las condiciones intrinsecas del aprendizaje.



101

30 UNIDAD | FUNDAMENTOS TEORICOMETODOLOGKOS

Posteriormente, se determinan los objetivos para seleccionar y
orientar las actividades del aprendizaje: esto se realiza de acuerdo
con el tipo de conducta que se pretende inculcar al estudiante y el
contexto en el cual se desarrollara esa conducta. Una vez determi-
nados los objetivos, se seleccionaran las actividades que permitan,
con mayor probabilidad. alcanzar los fines del aprendizaje. La
expresion experiencias de aprendizaje se refiere a la interacciéon
que hay entre el estudiante y las condiciones del medio en que se
desarrolla.

Los principios generales para seleccionar las actividades del
aprendizaje son:

a) Que la experiencia permita al estudiante practicar el tipode
conducta que aparece indicada en el objetivo.

b) Que obtenga satisfaccion al practicar la conducta.

¢} Que la conducta propuesta se encuentre dentro de las posi-
bilidades del alumno.

d) Que permita alcanzar los objetivos.

e) Que contribuyan a la concrecion de mas de un objetivo de
aprendizaje.

Después de seleccionar las experiencias del aprendizaje, éstas
deberan organizarse de manera efectiva. Los criterios principales
para su organizacion son: continuidad, secuencia e integracion. Los
principios organizadores pueden ser asignaturas, lemas amplios o
combinaciones entre ellos: estos principios se aplican en un nivel
alto, y se consideran otros para niveles intermedios y bajos. Después
de haber organizado las experiencias del aprendizaje y seleccionado
los principios de organizacion, se realiza la planeacion.

Por ultimo, se debe contemplar la evaluacion de las actividades
del aprendizaje para determinar si se alcanzan los objetivos preten-
didos y precisar los aciertos y los errores del plan: al realizar la eva-
luacién se deberd juz?ar la conducta del alumno durante todo el
proceso. Por medio de la evaluacion se deberan obtener explicaclo-
nes o hipotesis posibles de los aciertos y los errores mismos que
deben verificarse a la luz de nuevos datos.

Propuesta curricular de Johnson (1977). Johnson, presentd
un modelo para la elaboracion del curriculo, del cual describiremos
a continuacion solo los aspectos generales.

1. El curriculo se concibe como una serie de resultados del
aprendizaje, previamente estructurados e intencionales, en
relacion con diversas dreas de contenido —por ejemplo, cono-
cimientos técnicos y valores,

2. El proceso de seleccion de los resultados que se esperan del
aprendizaje es determinante para formular un curriculo;
debe realizarse con una previa delimitacion de criterios. Las
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fuentes por seleccionar se encuentran en la cultura disponi-
ble, la cual puede ser disciplinaria o no disciplinaria.

3. Todo curriculo debe tener una estructura que revele el orden
necesario para la ensenanza, y que refleje las relaciones
taxonomicas de sus elementos.

4. La funcién del curriculo es guiar la ensenanza. entendida
como una interaccion entre ¢l agente de ensenanza y los
estudiantes, quienes deben realizar actividades con un con-
tenido cultural.

5. En todo curriculo debe haber una fase de evaluacion que
incluya los puntos senalados anteriormente, y permita
encontrar los errores estructurales y las omisiones de la
seleccion de contenidos.

6. La ensenanza se deriva del curriculo: su efectividad esta
representada en las metas que en él se proponen. En un mis-
mo curriculo. es posible hacer comparaciones entre los pla-
nes de ensenanza y los profesionales que emplean un mismo
plan.

Propuesta curricular de Villarreal (1980). Villarreal disent un
proyecto para la elaboraciéon de nuevos planes y programas de estu-
dio de la Facultad de Quimica de la UNAM. al que denominé Planca-
cion académica integral,

Este autor considera que su proyecto puede ser itil en el dise-
no de planes y programas de estudio para las carreras que se
imparten en el nivel superior, Y que se hallan en estrecha rela-
cion con el sistema productivo del pais. Dicho proyecto incluye
una serie de modelos que consideran la funcién de las universi-
dades auténomas en el contexto socloeconémico -regional o
nacional- en que se encuentran, y en la némina de los egresados.
con sus posibilidades, en el pais. Como metodologia, el proyecto
contempla, en el curso de una red secuencial, desde la implanta-
cion de un modelo material de captacion de necesidades y deman-
das del pais en materia educativa, hasta la integracion de los pla-
nes de estudio, con base en un modelo de distribuciéon curricular
que pretende ofrecer opciones en 1os niveles de formacion profe-
sional.

Los pasos que siguié el autor (op. cit., pag. 11) para disenar el
modelo, se resumen a continuacion:

1. Definir el problema, es decir, el sistema formal que se va a
disenar.

2. Asumir un marco teérico.

3. Definir la estructura del sistema, con base en la teoria asu-
mida.

Para Villarreal, el problema consiste en seleccionar y elaborar
contenidos académicos y metodologias educativas tomando como
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real criterio de referencia las necesidades planteadas por la comu-
nidad de que se trate.

El sisterna que se disenara es el plan de estudios. por €l gue s€
entienden las disposiciones sistematicas y coherentes de conteni-
dos académicos y metodologias educativas.

El marco teorico es el de la planeacion académica integral. visto
como un modelo y una metodologia. y s€¢ centra en ¢l binomio cau-
sal necesidades del pais-carreras necesarias por periodos defini-
dos. los cuales son analizados sincronica y diacronicamente en
relacién con un esquema actual.

Para estructurar el sistema. primero se establecen la red
secuencial y los modelos. El nucleo del modelo para la obtencion de
planes y programas de acuerdo con el modelo establecido, lo consti-
tuyen las siguientes etapas (Ibid., pags. 12-13) (se omitieron aque-
llos elementos que son propios de la quimica):

Diseno de la red secuencial y los modelos particulares.
Elaboracion de las matrices de investigacion de las necesi-
dades del pais,

Definicion del perfil de las carreras seleccionadas, a partir
de los requerimientos curriculares concretos.
Determinacion de los requerimientos curriculares de apoyo.
Distribucién de los contenidos académicos en areas de asig-
natura y cursos.

Definicion de los objetivos académicos por asignaturas y
Cursos.

Diseno de proyectos pedagogicos para las asignaturas y los
Cursos.

Diseno de los p amas de las asignaturas y los cursos.
Distribucién de areas académicas, asignaturas y cursos
dentro de los planes de estudio,

o® N O 9s © NrF

La red secuencial es una de las partes medulares de la estructu-
ra del sistema, y se define (Ibid.. pag. 1 3) como:

...l conjunto de actividades, grupos de participacion, submodclos
de trabajo y eventos que, con base en un determinado orden raclo-

nal, constituye la meta a seguir en el diseno de planes y programas
de estudio.

De acuerdo con lo anterior, las actividades que desempenara el
equipo de diseno son:

1. Investigacion de las necesidades del pais en materia de edu-
cactén y en el ambito de la profesion.

2. Definicién de las carreras necesarias en el Ambito de la pro-
fesion.

3. Definicién de perfiles.
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4. Definicion de areas académicas y asignaturas.
5. Definicion de objetivos académicos.
6. Integracion de planes de estudio.

Las caracteristicas mas sobresalientes del proyecto son:

+ La elaboracion de matrices que recogen informacién, tanto de
necesidades soclales como profesionales y académicas.

» La determinacién de las carreras necesarias en el ambito
especifico de la profesion, y la seleccion de las que habran de
impartirse,

+ La estructuracion de los programas de las asignaturas. de los
cursos a impartir, de los requerimientos curriculares y de la
definicion del perfil deseado para el egresado universitario.

Para el disenoy la aplicacion de su proyecto, Villarreal asume el
método de analisis global de sistema, en este caso el método dialéc-
tico estructural (Ibid., pag. 30), al que define como un método cuali-
tativo, cuyo propdésito es

~--dar a conocer, en un primer nivel, los elementos generadores como
resultado de la detencién de opuestos internos propios de los parame-
tros que determinan al sistema. En un segundo nivel, plantear opcio-
nes que relacionan los opuestos internos del sistema en cuestién.

Para operar con este método, se definen los siguientes parame-
tros categoricos del sistema:

a) Responsabilidad social.
b) Responsabilidad personal.
¢) Responsabilidad académica.

Al realizar el diseno curricular, las entradas consisten en las
necesidades sociales, personales y académicas; y la salida, en el
plan de estudio. Segan Villarreal, los parametros se establecen por
medio de la deteccion de las contradicciones u oposiciones internas
del sistema dinamico.

En el ambito de la responsabilidad social (Ibid., pag. 32), la
autonomia se establece entre:

--A, ) necesidades transferibles a términos curriculares derivados del
sentido en que se desarrolla actualmente un pais y A,)los requerimien-

* tos planteados por el sentido en que segun la institucion educatva
debiera desarrollarse...

En el ambito de la responsabilidad personal (Ibid., pag. 33), la
oposicion se establece entre:

104



105

34 UNIDAD 1. FUNDAMENTOS TEORICOMETODOLOGICOS

B,)algunos conocimientos adquiridos por losalumnos para su pre-
paracién profesional y B,) las necesidades se derivan de la proteccion
de sus intereses individuales o sociales, lo que por todos conceptos
resulta legitimo...

En el terrenode lo académico (Ibid., pag. 34), hay una oposicion
entre:

...C,) una preparacion particularmente orientada hacia los alimos
avances de la especialidad y C,) las posibilidades y conveniencia de
aplicacion en nuestros paises...

De acuerdo con Villarreal, para asumir la responsabilidad del
diserio de planes de estudio, es necesario definir las caracteris-
ticas de la relacion entre UNAM y el Estado, y atender, ademas, los
factores de la profesion universitaria y de la profesion en la practi-
ca, definidas por su area de actividad, por la influencia de la profe-
sién, y por la calidad de la relacién que se establece entre el nivel
académico del profesionista y el grado en que el ejercicio de la profe-
sion responde a las necesidades que lo generaron.

Con respecto al disefno de programas académicos especificos
basados en los objetivos, deberan delimitarse con base en la
practica profesional, la cual opera en un marco social, € implica
la realizacién de acciones especificas que, a su vez requieren de
un apoyo; es decir, requieren tanto de una preparacion académi-
ca que asegure su eficiencia, como de un nivel de conciencia que
asegure la optimizacion en las decisiones y el sentido adecuado
de la practica de tales acciones,

Asimismo, en este diseno de programas, debe advertirse que la
preparacion académica para la practica profesional depende de las
habilidades cognoscitivas y del nivel de conciencia que requieren
las acclones, y que se expresan en las actitudes. Por tanto, los obje-
tivos tienen que plantearse en términos de recursos y/u opciones.
En este proyecto, dichos objetivos se determinan con el acopio de
recursos tales como conocimientos, habilidades y actitudes que se
adquieren durante el proceso docente.

Dado que los objetivos son parte integral del método, requieren
también de una “dialectizacién” que se constituye con referencia a
los parametros de responsabilidad social, profesional y académica.

Para distinguir los objetivos académicos programaticos de los
potenciales, se pueden emplear condicionantes internos (Ibid.,
pag. 53) tales como: "...a) importancia programdtica relativa; b)
tiempo requerido para la consecucién docente del objetivo; y )
recursos diddcticos necesarios para conseguir el objetivo en cues-
tion".

Propuesta para el diseno de planes de estudio de Glazman y
De [barrola (1978), Esta propuesta esta dirigida al diseno de planes
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de estudio: sin embargo, comparte muchos de los elementos del
diseno curricular en el sentido general.

El modelo que proponen las autoras se puede dividir en cuatro
etapas:

1. Determinacion de los objetivos generales del plan de estu-
dios.

2. Operacionalizaciéon de los objetivos generales. Incluye dos
subetapas:

a) Desglosamiento de los objetivos generales en
especificos; éstos constituyen el nivel tltimo del plan de
estudios.

b) Agrupacién de los objetivos especificos en conjuntos, los
cuales constituiran los objetivos intermedios del apren-
dizaje. Estos objetivos son los propios cursos.

3. Estructuracion de los objetivos intermedios. Incluye las
siguientes subetapas.

a) Jerarquizacién de los objetivos intermedios.
b) Ordenamiento de los objetivos intermedios.
€] Determinacion de metas de capacitacion gradual.

4. Evaluacion del plan de estudios. Incluye las siguientes sub-
etapas:

a) Evaluacion del plan vigente.
b) Evaluacion del proceso de diseno.
¢) Evaluacién del nuevo plan

De acuerdo con las autoras, en esta metodologia se hace hincapié
en que los planes de estudio se elaboran de una forma verificable,
sistematica y continua. Verificable no en funcién de opiniones o
intereses particulares, sino con base en una fundamentacion: siste-
matica, por el hecho de que se considera que cada decision afecta al
plan en su totalidad; y continua, porque asume la imposibilidad de
evaluar un plan de estudijos por tiempo Indefinido pues, de ser asi, no
se responderia a las necesidades sociales e Individuales.

En la elaboracién de planes de estudio. es posible distinguir
entre los resultados que se persiguen y la organizacion de recursos,
procedimientos y formas administrativas para lograrlas.

La seleccion y determinacion de los resultados por alcanzar
depende de condiciones externas a la institucién educativa, condicio-
nes tales como “el profesional, el alcance de las disciplinas, la practica
profesional, las necesidades sociales, la legislacion educativa, los
principlos del aprendizaje, etcétera” (Ibid., pags. 14-15).
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La organizacion de recursos, procedimientos y formas adminis-
trativas “dependen de circunstancias propias de la institucion edu-
cativa; principalmente, del namero de alumnos a los que atiende a
un mismo tiempo, su legislacion y organizacién internas y los
recursos de que dispone” (loc. cit.).

Por ultimo, la utilizacion de los objetivos del aprendizaje en tres
niveles, -general. intermedio y especifico- desprende ventajas que
permiten:

1. Centrar el proceso de ensenanza-aprendizaje en el alumno
desde el momento mismo de la concepeion del plan.

2. Planear, organizar y ordenar no solo los contenidos de la
ensenanza, sino también los comportamientos que deberan
alcanzar los estudiantes.

3. Eliminar la definicién a priori de las materias, areas o modu-
los como formas de organizacion del plan de estudios. y faci-
litar un analisis de todos los contenidos y comportamientos
incluidos en dicho plan.

4. Facilitar la comunicacion entre los participantes en €l pro-
ceso educativo.

5. Constituir una base objetiva en la seleccion de recursos,
métodos, medios y experiencias necesarios para facilitar y
encauzar el aprendizaje.

6. Realizar una evaluacion objetiva del aprendizaje de los
alumnos y del propio plan de estudios.

Glazman y De Ibarrola (1983) hacen una severa critica a la
propuesta anterior, dada la imposibilidad de aprehender una rea-
lidad social y educativa por los medios cominmente propuestos al
control administrativo, mas que al académico, que se ejerce por
medio de los objetivos, de la evaluacion —como un recurso que per-
mitiria salvaguardar la forma inicial de la estructura del método-
y por la prioridad que se otorga a la representacion y noa la parti-
cipacion.

Propuesta curricular de Arnaz (1981 a). Este autor propone
una metodologia de desarrollo curricular que incluye las siguientes
ectapas sucesivas:

1. Elaboracién del curriculo. que a su vez consta de las sigulen-
tes fases:

a) Formulacién de los objetivos curriculares: tomando
como criterios esenclales la delimitacion de las necesi-
dades, las caracteristicas del alumno al ingresar, la ela-
boracion de un perfil del egresado y la delimitacion de
objetivos curriculares.

b) Elaboracion del plan de estudios: por medio de la selec-
cion de los contenidos, la derivacion de objetivos par-
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ticulares de los objetivos curriculares y la estructura del
plan de estudios de acuerdo con los cursos.

c) Diseno del sistema de evaluacién: para ello es menester
definir las politicas del sistema de evaluacién, determi-
nar los procedimientos 6ptimos para efectuarla y carac-
terizar los instrumentos de evaluacién necesarios.

d) Elaboracién de las cartas descriptivas para cada curso:
¢stos deberan contar con la elaboracién de los propdési-
tos generales. de los objetivos terminales. de la especifi-
cacion del contenido, del diseno de experiencias de
aprendizaje y de la definicién de los criterios v medios
para la evaluacion.

2. Instrumentacion de la aplicacién del curriculo, lo que implica:

a) Entrenamiento de profesores.

b) Elaboracion de las formas de evaluacién pertinentes,

c) Selecciéon y evaluacion de los recursos didacticos.

d) Ajustes del sistema administrativo y adaptacion de las
instalaciones fisicas que hay o la adquisicion de las
necesarias.

. Aplicacién del curriculo.

- Evaluacién del curriculo. Implica la evaluacion de los siguien-
tes elementos: el sistema de evaluacién, las cartas descripti-
vas, el plan de estudios y los objetivos curriculares.

- W

Propuesta curricular de Acuna, Vega. Lagarde y Angulo
(1979). Estos autores proponen un modelo de desarrollo curricular
que abarca las siguientes etapas:

1. Andlisis y estudio de una realidad tanto educativa como so-
cial: este estudio debe comprender cuestiones tales como
aportaciones clentificotecnolégicas de la comunidad, aspec-
tos socioecondomicos y culturales, planes de estudio vigentes
y andlisis de instituciones e individuos.

2. Diagnéstico y pronoéstico de la situacién social. de manera
especifica, de las necesidades: para ello se toman en cuenta
los resultados del estudio de la etapa anterior.

3. Determinadas las necesidades, se plantea como posibilidad
de soluctén una propuesta curricular que abarca tres aspec-
tos esenciales: seleccion y determinacion de un marco teori-
co, disenode programas y planes de estudio, y elaboracién de
recursos didacticos.

4. Evaluacién tanto interna como externa de la propuesta
curricular.
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Los mismos autores elaboraron un modelo para el manejo del
proceso administrativo.

Proyecto curricular de la Escuela de Psicologia de la ENEP-
Iztacala. Entre las metodologias aplicadas en los altimos anos en la
ensenanza superior, destacan las de algunas escuelas y facultades
de las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales (ENEP)ydela
Universidad Auténoma Metropolitana (UAM); de todas, una de las
que mayor difusion ha tendio es la de la Escuela de Psicologia de la
ENEP-Iztacala. E) contenido de este proyecto descrito por Ribes y
Fernandez (1980), contempla los siguientes aspectos:

Necesidad de cambio del plan actual.

Descripcion del plan de estudios vigente.

Estrategia general para la definicion de objetivos profesio-
nales,

Especificacion de las actividades profesionales del psico-
logo.

Caracteristicas académicas del modelo propuesto.
Analisis de costos.

Descripcion del proyecto.

Perspectiva de la psicologia como ciencia y profesion.

. Determinacién de necesidades.

Curriculos y objetivos profesionales.

11. Organizacién y objetivos curriculares.

12. Nuevo plan de estudios de la carrera.

SomNowm & WM~

La determinacién de los objetivos profesionales de este pro-
yecto curricular se hizo con base en la problemitica potencial
que la comunidad plantea al psicologo, independientemente dela
demanda momentanea. Con el fin de determinar las categorias
genéricas de la actividad profesional del psicélogo, se especifica-
ron cuatro dimensiones basicas para el analisis de la actividad
profesional:

1. Los objetivos de la actividad.

2. Las areas generales de la actividad.

3. Las condiciones socioecondmicas en que se desenvuelve
dicha actividad.

4. El nomero de personas que afecta la actividad.

Estas dimensiones se desglosaron, a su vez, en los siguientes
elementos:

a) Los objetivos de la actividad profesional del psicologo se
definieron en términos de las siguientes tareas: rehabilita-
cion. desarrollo, deteccion, Investigacion y planeacion, y
prevencion,
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b) Las areas contemplan los siguientes sectores: salud publica,
produccion y consumo, instrucciéon y ecologia, y vivienda.

c) Las condiciones econémicas en que se desenvuelve la acti-
vidad son: urbana desarrollada, urbana marginada, rural
desarrollada y rural marginada.

d) Por ultimo, las condiciones en las que se desenvuelve la
actividad profesional son: individuos, grupos urbanos y
grupos institucionales.

Con base en estas cuatro dimensiones, se construyeron matri-
ces que delimitaron el marco de referencia para orientar el curricu-
lo y las condiciones de ensenanza. La caracteristica del modelo de
la Escuela de Psicologia de la ENEP de lztacala, esta enfocado a un
conjunto de métodos y procedimientos que facilitan el aprendizaje
individualizado del estudiante. Los objetivos se agrupan en modu-
los y se contemplan simultianeamente tres sectores: la ensenanza
teoricoexperimental, el servicio social continuo y la investigacion
sistematica aplicada.

Los autores de esta obra consideran que las caracteristicas del
maodelo mencionado anteriormente se centran en:

1. Consolidar en su curriculo la identidad cientifica y profesio-
nal del psicélogo.

2. Vincular el entrenamiento con la aceién de la profesion.

3. Establecer el analisis propio del curriculo como un factor
constante para consolidar la adecuacion del profesionista.

Proyecto curricular de la Escuela de Psicologia de la ENEP-
Zaragoza. Otra de las metodologias en que se ha aplicado la rees-
tructuracion curricular es la de la carrera de psicologia de la ENEP-
Zaragoza, la cual, de acuerdo con Arredondo (1979 b), comprende
las siguientes fases:

1. Andlisis previo. En este analisis se realiza una evaluacién

del curriculo vigente que incluye: la evaluacién del desarro-

llo de la psicologia, la comparacion entre el curriculo vigente

y diferentes propuestas Institucionales, y el diseno de indi-

cadores tentativos de la eficacia del sistema.

Deteccton de necesidades nacionales.

Perfil profesional del psicologo, en el cual éste debe contestar

a preguntas tales como: jdonde labora?, ;qué hace?, y scomo

lo hace? >

4. Mercado de trabajo.

5. Recursos Institucionales, que comprende: presupuesto de
operacion, personal docente, instalaciones, materiales., pro-
gramas vigentes y sistema academicoadministrativo,

o o
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6. Analisis de la poblaciéon estudiantil, que contempla: perfil
profesional del estudiante de la ENEP-Zaragoza. demanda
estudiantil y desercion y proyecciones futuras.

Proyecto curricular UAM-Iztapalapa. Esta es otra de las meto-
dologias aplicadas en el nivel superior: en ella se emplea como
modelo de cieacion de matrices de trabajo-aprendizaje de trama
educaclonal multiple. Una matriz se compone de: un problema
como linea directriz que conduce elaprendizaje y varios segmentos:
de introduccion y orientacion del aprendizaje y el trabajo, de guia de
conduccion del aprendizaje y el trabajo: de transformacion de la
ciencia en sus elementos; y de correlacion entre la clencia y sus ele-
mentos de aplicacion.

Estas matrices se convierten en médulos, pero tienen su orien-
tacién en cursos-asignatura que al confrontarse con los problemas
se convierten en tales modulos.

Para finalizar con esta seccion, y antes de describir la metodolo-
gia presentada en este texto, es importante resumir algunas de las
observaciones criticas que senala Diaz-Barriga (1981) sobre las
condiciones de las metodologias curriculares.

Diaz-Barriga considera que es muy dificil hablar de metodologia
de derivacion curricular, pues la situacion de la teoria es precaria,
no obstante las necesidades practicas de las instituciones de con-
tar con ellas.

Senala. ademas, que lo que prevalece €n las instituciones edu-
cativas son metodologias para el diseno de los planes de estudio, las
cuales contemplan cinco fases: diagnostico de necesidades, deter-
minacion del perfil y objetivos, estructura curricular, elaboracion
de programas y evaluacion.

Con respecto al diagnostico de necesidades, Diaz-Barriga cues-
tiona hasta qué punto dichas necesidades estan ya impuestas por
las caracteristicas estructurales del pais y, por tanto, al construir
un plan de estudios, sélo se barniza la fachada, “de tal suerte que en
una sociedad dividida en clases, un diagnostico de necesidades se
realiza a partir de los Intereses de una de ellas, imponiendo sus
valores como absolutos al resto de las otras” (op. cit., pag. 28).

Al respecto, Glazman y De Ibarrola (1983), al hacer una criticaa
su metodologia inicial, afirman que proponerse la aprehension de
una realidad social y académica crea la falsa expectativa de que
dicha realidad esta dispuesta, y solamente debe ser aprehendida,
empaquetada y etiquetada para realizar un analisis curricular.

Dado que ha prevalecido la especificacion de objetivos conduc-
tuales en el curriculo, Diaz-Barriga considera que las grandes
metas de la educacion han sido omitidas en los objetivos al restrin-
girlos a conductas observables; de este modo, los objetivos de la
educacion quedan mermados, devastados y desconocidos; se opa-
can y suplantan aspectos como el contenido y su integracion epis-
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temolodgica, la organizacién academicoadministrativa y la vincula-
cidon entre universidad y sociedad. Asimismo. opina que los perfiles
profesionales derivados de los objetivos dividen artificialmente la
conducta humana en areas. Afirma. ademas, que el perfil profesio-
nal debe estructurarse con base en la practica profesional que
implica un “conjunto” de estudios y requiere, entre otros aspectos,
de su historicidad y de un analisis con una perspectiva no solo edu-
cativa, sino, sobre todo, social.

En el mismo sentido, Glazman y De Ibarrola (1983, pag. 10) cri-
tican €l uso de objetivos para lograr la operatividad del plan de estu-
dios; afirman que “de hecho implica un control mas administrativo
que académico (...): mas que un potencial para el mejor aprendizaje,
los objetivos conforman uno de los mecanismos mas poderosos de
consolidacion de un proyecto dominante”.

Para Diaz-Barriga (op. cit.), la estructura de un plan de estudios
puede estudiarse desde una triple dimension:

1. Coémo es concebido el problema de la formacion del conoci-
miento (dimension epistemologica).

2. Orientaciones emanadas de las teorias del aprendizaje
([dimension psicolégica).

3. Desde el vinculo de universidad y sociedad (dimension
social).

Con respecto a la implantacion de programas institucionales,
Diaz-Barriga considera que el docente no puede ser el ejecutor de
una propuesta, aunque ésta sea presentada como clentifica y
esté avalada por la tecnologia educativa. Por altimo, al referirse a
la evaluacion curricular, considera que actualmente ésta consis-
te s6lo en buenas declaraciones descriptivas que no operan en la
realidad. Las aplicaciones actuales de evaluacién curricular se
circunscriben en ¢l enfoque de sistemas y la psicologia experi-
mental; por tanto, es necesario que la evaluacion se realice con
base en la construccion de un marco tedrico, con su respectiva
derivacién metodolégica. La ausencia de teorias relegan la eva-
luacion a aspectos eficientistas.

EL CURRICULO Y LOS PROBLEMAS SOCIALES
Y EPISTEMOLOGICOS

A partir de los planteamientos hechos en los apartados prece-
dentes, y retomando las Ideas de Diaz-Barriga (1981), debe desta-
carse la Importancia que tienen en el proceso de diseno curricular
en general, y en la organizacion de contenidos en particular, las
sigulentes dimensiones:
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a) La manera como se concibe el problema del conocimiento
(nivel espistemoldgico).

b) Los lineamientos que se desprenden de las teorias del
aprendizaje (nivel psicologico).

¢) La forma como se concibe el vinculo sistema educativo-
sociedad, y. para el caso de la educacion superior, universi-
dad-sociedad.

Esto nos indica que en el proceso curricular no sélo intervienen
las ciencias psicolégicas y de la educacion, sino también ciencias
como la sociologia y la teoria del conocimiento.

Con respecto a los niveles epistemologico y psicologico, debe
conducirse la organizacion y estructuracion curricular consideran-
do como lineamientos rectores la forma en que los alumnos van
adquiriendo, construyendo y transformando el conocimiento, de
acuerdo con la etapa de desarrollo cognoscitivo en que se encuen-
tran. Es de importancia para el disenador curricular conocer los
planteamientos de la epistemologia genética piagetiana, como
teoria de la construccién o génesis del conocimiento en el indivi-
duo. Particularmente, en el nivel de educacién superior. debe
adentrarse en €l estudio de la denominada etapa de las operacio-
nes formales, que caracteriza la forma de pensar propia del ado-
lescente y del adulto joven, para que los planteamientos curricu-
lares estén acordes con las capacidades y los potenciales de los
alumnos de educacion superior. En el nivel universitario, se
espera que ¢l estudiante manifieste capacidades tales como la
abstraccién, la formulacion y comprobacion de hipétesis, la con-
trastacion y valoracion de eventos o fenémenos complejos, la
comprension de proposiciones verbales abstractas, el manejo de
simbolos, la produccion de ideas originales, etc., que son rasgos
proplos del pensamlento formal (Inhelder y Piaget, 1972),

Ahora bien, el problema curricular epistemolégico no sélo se
refiere a los procesos genéticos de la produccién en el alumno, sino
también se relaciona con la naturaleza misma del conocimiento. Al
respecto, Pérez Gomez (1981, pag. 34) plantea que son requisitos
significativos en la seleccion y organizacion de los contenidos del
curriculo:

Caracterizar ¢l conocimiento en sus dimensiones semantica y sin-
tactica, como forma y como contenido; identificar la estructura sustan-
tiva de las diferentes disciplinas en que el hombre ha ido organizando
sus conocimientos sobre diversas parcelas de la realidad, y analizar las
estrategias y procedimientos metodologicos que se utilizan para estra-
tegias y contrastar las feorias.

Apoyando lo anterior, Landerman (1985) argumenta que no
existe una continuidad entre el conocimiento que la clencia produ-
ce y aquel que es Interforizado por el estudiante. Esta autora opina
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que en todos los niveles de la construccidn curricular existen filtros
que operan en la seleccion, construccion y validacion del conoci-
miento escolar. Estos filtros tienen que ver con las representacio-
nes de lo real que poseen los individuos o grupos que participan en
la practica educativa institucionalizada. representaciones que se
refieren a la sociedad, al individuo, a la practica profesional, a la
ciencia, etcétera.

Conjuntamente al analisis epistemologico de la teoria y la
investigacion psicolégica, han surgido principios de aprendizaje y
motivacion en el aula que, aunados al estudio de rasgos de persona-
lidad y socioculturales, hacen posible €l disenno de un curriculo
apropiado a los requerimientos y las caracteristicas de poblaciones
especificas.

Al considerar la tercera dimension, el vinculo escuela-socie-
dad, se ha opinado que las escuelas, lejos de representar medios de
cambio, han reforzado los sistemas sociales vigentes y legitimado
las distribuciones de poder y estatus, y no han respondido a las
demandas economicas y tecnologicas de la sociedad. Es necesario
conducir, por consiguiente, un analisis sociolégico de los curriculos

cuestionar precisamente sus implicaciones y su repercusion
social. Es indispensable valorar, desde un marco social y no sélo
técnico o pedagdogico, aspectos como quién decide, qué y a quién se
ensena, el porqué de la organizacion y jerarquia de las diversas
arcas de conocimiento, el como de la admision y promocion de los
alumnos, etc., por citar sélo algunos puntos. Recientemente, se ha
tratado de conformar una sociologia del curriculo que aborde y pro-
ponga lineamientos en relacién con los problemas sociales que
plantea el proceso curricular. En el curriculo, de alguna manera,
convergen los valores y sistemnas de poder de la escuela y la socie-
dad, por lo que es también un "mecanismo clave de control social
sobre los jovenes, y sobre aquellos que lo senalan”™ (Eggleston,
1977, pag. 12).

De este modo, puede decirse que el proceso de toma de decisio-
nes en las diferentes etapas del diseno curricular, se relaciona con
el control soclal en aspectos como los siguientes:

1. Coémo se estructura el conocimiento, considerando las disci-
plinas especializadas.

2. Cudles son los contenidos apropiados, en qué proporcion
deben ensenarse, en qué orden y con qué interrelaciones.

3. Cudl es la presentacion apropiada del conocimiento, como
debe ensenarse, con qué maestros, usando qué tipo de tecno-
logia educativa.

4. Cudal es la disponibilidad del conocimiento curricular, a
quién debe ensenarse, en qué etapa y en qué instituciones;
en relaciéon con su disponibilidad, si es obligatorio, si esta
ablerto universalmente o se restringe a una élite.
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5. Como se evaluara el conocimiento, como se juzgara su adqui-
sicion, por parte de quién y a gquién se le permitira demos-
trarlo.

6. Cuales son los valores que el curriculo debe sustentar.

Por otra parte. la realidad de la practica educativa involucra
mucho méas de lo que esta formalmente explicito en el curriculo. De
hecho. hay una diferencia Importante entre las propuestas curricu-
lares "oficiales” y la practica real y cotidiana en el salon de clases;
por ello se plantea la existencia de un “curriculo oculto” (Jackson,
1968, cit. por Eggleston, op. cit.) que nos enfrenta al problema de
conciliar las necesidades y caracleristicas de docentes y educandos
con los contenidos y requerimientos curriculares normativos. Esta
situacion nos conduce a otra de las areas polémicas en cuestiones
de diseno curricular: la intervencion del maestro vy los alumnos en
la toma de decisiones en las diversas etapas del diseno de los
curriculos. Tradicionalmente, sus funciones se han restringido a
las de trasmisores y receptores, respectivamente, de los contenidos
y métodos determinados por otros; sin embargo, recientemente
han surgido propuestas que abogan por una participacion activa y
trascendente en el proceso curricular de todos aquellos que se
veran involucrados en ¢1: docentes, alumnos, padres, comunidad,
usuarios de los servicios del futuro egresado, etc.

En el Coloquio Internacional sobre Diseno Curricular celebrado
en 1981, se discutié ampliamente la problemitica social que con-
lleva el diseno curricular. Se propuso que, independientemente de
la metodologia utilizada, es necesario que toda decision que se tome
en relacion con el curriculo sea:

1. Verificable, en funcion de:

a) El contexto socioeconémico.

b) Elavancedel conocimientoy el ejerciciode la profesion.
¢) La institucién que propicia el curriculo.

d) La condicion real del estudiante.

2. Sistematica y organizada, como una consecuencia del proce-
so de manera que cada decision repercuta en el curriculo en
su totalidad, en los métodos, los medios, los recursos y los
demas ciclos del sistema escolar.

3. Continua, porque debe evaluarse el curriculo permanente.

4. Participativa, porque se debe involucrar a todos los sectores
comprometidos, en especial a maestros y alumnos.

En conclusion, los problemas del curriculo no son solo téenicos,
sino también politicosociales; se requiere pasar del plano de lo for-
mal al plano de lo real, reflexionar sobre el valor cientifico de los
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planes, su vinculacién con el desarrollo economicosocial del paisy
con los avances cientificos y tecnolégicos (Diaz-Barriga. op. cit.).

DESCRIPCION GENERAL DE LA METODOLOGIA
BASICA DE DISENO CURRICULAR
PARA LA EDUCACION SUPERIOR

En las secciones anteriores se ha descrito el diseno curricular
ubicado en la planeacioén universitaria. se senalaron la diversidad
de concepciones sobre el curriculo. los postulados tedricos v las
propuestas teoricometodologicas.

En la presente seccién describiremos una metodologia de dise-
no curricular elaborada por Diaz B., F.; Lule, M.: Pacheco. D.;
Rojas S. y Saad. E. Esta metodologia es producto de una amplia
revision sobre diversos documentos referentes al curriculo. v ha
sido aplicada y probada en el diseno de un curriculo en psicologia
educativa, en la creacion de una especialidad en terapias sistéma-
ticas, y en la reestructuracion del plan de estudios de la licenciatu-
ra en psicologia de la Universidad Anahuac. Asimismo, ha sido
adaptada para el diseno de un curriculo destinado a adolescentes
con deficiencia mental. y en la creaclén de otro, para el nivel de
educacion basica destinada a la formacion de habilidades de pen-
samiento critico. Esta metodologia puede generalizarse a carreras
de indole social y humanistica a nivel de educacién superior.
Consta de cuatro etapas generales (véase fig. 1.5), subetapas de
cada etapa general, actividades especificas de cada subetapa, y
medios utilizados en cada etapa. Se incluyen productos que resul-
tan de su aplicacion.

Dada la extension de los materiales, no es posible presentar los
productos en el presente documento. En caso de que el lector se
interese por algan material especifico. puede dirigirse a las autoras,
en el Departamento de Psicologia Educativa en la Facultad de Psi-
cologia de la UNAM,

En esta metodologia se intenta ser general y operativo. por lo
que se senala la importancia de los elementos imprescindibles del
diseno curricular, mismos que futuros disenadores deben adaptar
a sus proplas condiciones, agregando o reestructurando las activi-
dades necesarias, derivadas del marco teérico que asumen y de las
condiciones especificas en las que desarrollen su trabajo.

Por otra parte, en dicha metodologia, mas que abordar todos los
aspectos necesarios para el diseno curricular de una manera muy
general, se puntualizan los aspectos que se consideran esenclales
académicamente, en un nivel de especifidad que puede resultar util
para el disenador curricular (por lo que no se incluiran aspectos
administrativos ni de recursos).
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En el transcurso del texto se profundizara en la descripcion
de cada etapa con sus subetapas, actividades, medios y produc-
tos. Por el momento sélo describiremos de manera muy general
cada etapa y subetapa, con la finalidad de ubicar de manera glo-
bal la metodologia.

Etapa 1. Fundamentacién de la carrera profesional

Para que el disenador cuente con bases sélidas que le permitan
tomar decisiones primero es necesario establecer los fundamentos
de la carrera que se va a disenar.

La primera etapa de la metodologia consiste en la fundamenta-
cion del proyecto curricular.

Es necesario establecer la fundamentacion por medio de la
investigacion de las necesidades del ambito en que laborara el pro-
fesionista a corto y largo plazo. La deteccién de estas necesidades
también sitia a la carrera en una realidad yenun contexto social.

Una vez detectadas las necesidades, se analiza si la disciplina
es la adecuada para solucionarlas y si existe un mercado ocupacio-
nal mediato o inmediato para el profesional.

Con el fin de no duplicar esfuerzos. se investigan otras institu-
ciones que ofrezcan preparacion en dicha disciplina.

Ya que el proyecto de creacion o reestructuracién de una carre-
ra compete a una institucion educativa, deben analizarse los prin-
cipios que la rigen, con el fin de adaptarse a ellos sin que se desvir-
taen las habilidades que debe obtener el egresado para solucionar
las necesidades sociales, que constituyen la base del proyecto
curricular, Asimismo, deben considerarse, por medio de investiga-
clones y analisis, las caracteristicas de la poblacién estudiantil que
Ingresara a la carrera.

En la figura 1.6 se muestran los elementos que se consideran en
la fundamentacién curricular.

Etapa 2. Elaboracion del perfil profesional

Después de establecer una solida fundamentacion de la carrera
que sc va a crear, es necesario fijar las metas que se quieren alcan-
zar en relacion con el tipo de profesionista que se intenta formar.
Esto se determina con base en la fundamentacién establecida.

La segunda etapa de esta metodologia consiste en la elabora-
cion de un documento donde se contemplen las habilidades y cono-
cimientos que poseerd el profesionista al egresar de la carrera. Ae
este documento se le denomina perfil profesional.

Para construir el perfil profesional se debe realizar una investi-
gacion de los conocimientos, técnicas y procedimientos disponibles
en la disciplina, los cuales seran la base de la carrera.
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Posteriormente, se determinan las areas de trabajo en que labo-
rara el profesional, con base en las necesidades sociales, ¢l merca-
do ocupacional y los conocimientos, técnicas y procedimientos con
que cuenta la disciplina.

Para obtener las areas de trabajo, se determinan y definen las
tareas que desempenara el profesional. asi como las poblaciones en
que ofrecera sus servicios.

La conjuncion de areas. tareas y poblaciones, implica la delimi-
tacion del perfil profesional, el cual debe contener, enunciados en
rubros. los conocimientos y habilidades terminales u objetivos que
debe alcanzar el profesionista.

En la figura 1.7 se muestran estos elementos.

2. Elaboracién del perfil profesional

Figura 1.7. Erapa 2: Elaboracion del perfil profesional.
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Etapa 3. Organizacion y estructuracion curricular

El perfil profesional establecido proporciona. a su vez, bases
para decidir la estructura y los contenidos de la carrera que se dise-
nara.

La tercera etapa de la metodologia esta constituida por la orga-
nizacién y estructuracién curricular.

Con base en los rubros (conocimiento y habilidades terminales)
que contienen el perfil profesional, se enumeran los conocimientos
y habilidades especificos que debe adquirir el profesionista para
que se logren los objetivos derivados de los rubros. Estos cono-
cimientos y hablidades especificos se organizan en areas de conoci-
mientos, temas y contenidos de la disciplina, con base en los crite-
rios derivados de ella.

El siguiente paso consiste en estructurar y organizar estas
areas, temas y contenidos en diferentes alternativas curricula-
res. entre los que se encuentran el plan lineal o por asignatura, el
plan modular y el plan mixto. El nimero y tipo de organizaciones
curriculares depende, entre otros factores, de las caracteristicas
de la disciplina, de la disponibilidad de recursos y de los linea-
mientos de la institucion educativa.

Por ultimo, se selecciona la organizacion curricular mas ade-
cuada para los elementos contemplados.

En la figura 1.8 se esquematizan los elementos que integran
esta etapa.

Etapa 4. Evaluacién continua del curriculo

La cuarta etapa de la metodologia consiste en la evaluacion con-
tinua del curriculo.

El plan curricular no se considera estatico, pues esta basadoen
necesidades que pueden cambiar y en avances disciplinarios, lo
cual hace necesario actualizar permanentemente el curriculo de
acuerdo con las necesidades imperantes y los adelantos de la disci-
plina.

Para lograrlo se debe contemplar la evaluacion externa que se
refiere a las repercusiones sociales que puede tener la labor del
egresado, es decir, su capacidad de solucionar problemas y satisfa-
cer las necesidades del ambiente social.

A su vez. la evaluacion interna se refiere al logro académico de los
objetivos enunciados en el perfil profesional. Ambos tipos de evalua-
clén estan en constante relacion de interdependencia.

Los resultados de ambas evaluaciones conducirfin a la elabora-
cion de un programa de reestructuracion curricular,

En la figura 1.9 se muestran los elementos de esta etapa,
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Figura 1.8. Etapa 3: Organizacidn y estructuracidn curnicular,
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4. Evaluacion continua del cusricule

Figura 1.9. Frapa 4: Evaluacion continua del curriculo.



124

Diaz Barriga F. y col. (1990,
reimp. 2007). Metodologia de
diseno curricular para
educacion superior. Trillas.
Pp. 17-52

IDEAS GUIA

Elabor6: Lucia Reynosa

SINTESIS CURRICUM VITA FRIDA DIAZ BARRIGA ARCEO

Macio en México, D.F_, en 1955, Licenciada en Psicologia, Maestra en Psicologia Educativa y Doctora en Pedagogip.
Es Profesora Titular “C* de tiempo completo en la Facultad de Psicologia de la UNAM.

Areas de investigacion y docencia a nivel licenciatura y posgrado. | Lo
Algunos de sus reconocimientos:

- Medalla de Plata "Gabino Barreda®™, UNAM..

. Sistema Nacional de Investigadores, SNI Nivel Il

- Medalla y reconocimiento “Sor Juana Inés de la Cruz”, UNAM

- Premio Mexicano de Psicologia

- Medalla Andhuac en Educacién

- Doctorado honoris causa por la Universidad de Cuatitlan Izcalli-Universidad de Salamanca

soeeee

Entre sus principales cargos y experiencia profesional estan: jefa del Area de Psicologia Educativa y fefa de la
Division de Estudios Profesionales en la Facultad de Psicologia, UNAM. integrante de diversas comisiones
dictaminadoras; integrante del Consejo Asesor de la Coordinacion de Educacion Abierta y a Distancia (CUAED) de la
UNAM; Consultora e investigadora CONALEF, ILCE-OEA, Colegio de Bachilleres, Universidad La Salle, Universidad
del Valle de México, Direccion General de Bachillerato de la SEP, Colegio de Ciencias y Humanidades, entre ofros.
Por invitacion de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI) se integrd en 2007 al Equipo de Expertos
Iberoamericanos en Educacion y TIC.

Ha dirigido mas de 100 tesis de licenciatura, maesiria y doctorado y ha realizado estancias de investigacion en la
Universidad Autdnoma de Madrid con el Dr. Juan Delval (1990) v en la Universidad de Barcelona con el Dr. César Coll_
(1996 y 2005).

Ha impartido cursos de actualizacion, de maestria y diplomados en diversas universidades e instituciones educativas,
tanto en la Republica Mexicana como en Brasil, Panama, Guatemala, Venezuela, Chile y Bolivia.

Ha participado como ponente y conferencista en mas de 200 congresos y eventos académicos nacionales e
internacionales y es autora y coautora de numerosos libros y articulos cientificos.

Miembro del comité editorial de revistas especializadas como: Revista Mexicana de Investigacion Educativa (Mex), 2
Perspectiva Educacional (Chile), Infancia y Aprendizaje (Espafia), Anuario de Psicologia (Espaia) y Sembrando Ideas
(Chile).



125

Diaz Barriga, F. v col. (1990). Metodologid de disefio curricular para educacion superior: Trillas.

LA PLANEACION

_________________

. CULTURADE LA
. PREVENCION

PLANEACION
EDUCATIVA

DISENO CURRICULAR

soeeee

eceee

acee
e

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior; Trillas.

CONCEPCIONES DE CURRICU

PHENIX (1968): Tres componentes minimos:
o+Que se estudia (contenido o materia de instruccion).

¢Como se realiza el estudio y la ensefianza (método de
ensefianza).

e«Cuando se presentan los diversos temas (el orden de

LO*

nstruccion).

TABA (1976):

“ ...una declaracién de finalidades y de objetivos especificos,
una seleccion y organizacion de contenido, ciertas tgrmas de
ensefianza y aprendizaje y un programa de evaluacion de los
resultados.”

ARNAZ (1981):

“...es una construccion conceptual destinada a conducir
acciones, pero no las acciones mismas, si bien, de ellas se
desprenden evidencias que hacen posible introducir ajustes o
modificaciones al plan”.

"HAY TANTAS DEFINICIONES COMO AUTORES LO HAN ESTUDIADO

000
0000
o000
L L
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CONCEPCIONES DE CURRICULO (continua)

ARREDONDO (1981):

“...el resultado de: a) el analisis y reflexion sobre las
caracteristicas del contexto, del educando y de los
recursos; b) la definicion (...) de los fines y los objetivos
educativos; c) la especificacion de los medios y los
procedimientos propuestos para asignar racionalmente
los recursos humanos, materiales, informativos,
financieros, temporales y organizativos de manera tal
gue se logren los fines propuestos.”

U Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior. Trillas. ::: :

CONCEPCIONES DE CURRICULO (continua)

R. GLAZMAN Y M. DE IBARROLA (1978):

“Definen al plan de estudios, que para
algunos autores es sinénimo de curriculo,
como la sintesis instrumental por medio de la
cual se seleccionan, organizan y ordenan,
para fines de ensefianza, todos los aspectos
de una profesién que se consideran social y
culturalmente valiosos y profesionalmente
eficientes.”
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CONCEPCIONES DE CURRICULO (continua)

e Beauchamp (1977): “Documento disefiado
para la planeacién instruccional’.

e Glazman y Figueroa (1981), Diaz Barriga
(1981), Acufia y col. (1979), conciben al
curriculo como un proceso dinamico de
adaptacion al cambio social en general y al
sistema educativo en particular.

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de diserio curricular para educacion superior. Trillas. : :: :

REFLEXION Y CONCLUSION DE LA AUTORA ) °
RESPECTO A LAS CONCEPCIONES DEL CURRICULO:

e “Las diversidad de definiciones y los
aspectos en que se hace hincapié, varian de
uno a otro autor, lo que ha provocado el uso
indiscriminado de términos al curriculo. (...).

e “El punto de vista que se sostiene en esta
obra coincide con las definiciones que
consideran al curriculo como una conclusion
deducida de un proceso de adaptacion al
cambio social y al sistema educativo.
Concordamos con Arredondo...” (p. 19)
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LA CONCEPCION DE LA AUTORA SOBRE EL
CURRICULO:

“...se considera que aspectos tales como el diseno de
programas especificos de estudio, la organizacion de
experiencias de aprendizaje y el diseno de contenidos de
ensefanza-aprendizaje, si bien son elementos
constitutivos del curriculo, de ninguna manera representan
el unico objeto o el aspecto central de su estudio (...). El
curriculo no debe ser analizado solo internamente, en sus
aspectos educativos, tampoco unicamente a la luz de
teorias psicologicas del aprendizaje; al contrario, el
curriculo debe ser estudiado en toda su complejidad y
deben analizarse tanto sus facetas internas como su
efecto social, politico y econdmico en sus diferentes
alcances” (pag. 20). o

[ 1 1]
Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior. Trillas. : :: :
T
[ 1 ]

DISENO CURRICULAR

No hay una teoria ni una metodologia curricular
como tal, que soporte el Disefio Curricular. La
mayoria de los enfoques y modelos integran
aspectos piscolégicos, sociales y educativos de
diversas posturas teérico-metodolégicas.

DISENO ) PROCESO
CURRICULO () RESULTADO DEL PROCESO

10
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CONCEPCIONES DEL DISENO CURRICULAR

1) R. TYLER (1979): 4 INTERROGANTES:

e ;Qué fines desea alcanzar la escuela?

[ X 1]
o000
L L LR
L L L]
L X ]

e De todas las experiencias educativas que

pueden brindarse, ¢ cuales ofrecen
probabilidades de alcanzar esos fines?

e ;Como se pueden organizar de manera
eficaz esos fines?

e ;COmo podemos comprobar si se han
alcanzado los objetivos propuestos?

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior:. Trillas.

2) V. ARREDONDO (1981): DESARROLLO
CURRICULAR

1. ANALISIS PREVIO:

eee
Ll LA
LL L
[ X 1]

®

Caracteristicas, condiciones y necesidades del contexto social, politico,
econdmico y educativo, asi como de los recursos (tanto requeridos como

disponibles).
2. DISENO CURRICULAR:
Con base en el punto 1, se especifican los fines y objetivos

educacionales, se disefian los medios y se asignan los recursos, con la

idea de lograr dichos fines.
3. APLICACION CURRICULAR:

Se ponen en practica los procedimientos disefiados.
4. EVALUACION CURRICULAR:

Se evalla la relacion que tienen entre si los fines, los objetivos, los
medios Y los procedimientos, de acuerdo con las caracteristicas y

necesidades del contexto, del educando y de los recursos; asi como la

eficacia y la eficiencia de los componentes para lograr los fines
propuestos.
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3) ACUNA Y COL. (1979): :

e Estudio de la realidad social y educativa

e Establecimiento de un diagnéstico y
prondéstico con respecto a necesidades
sociales

e Elaboracion de la propuesta curricular como
posibilidad de solucion de las necesidades
advertidas

e Evaluacion interna y externa de la propuesta

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricuiar para educacicn superior. Trillas. : :: :

L L L
[ ] ]

4) GLAZMAN Y M. DE IBARROLA (1978):
(Para planes de estudio):

1. Determinacion de objetivos generales del
Plan de Estudios.

2. Operacionalizacién de los objetivos.
a) Desglose
b) Agrupacién

3. Estructuracion de los objetivos intermedios.
Evaluacion del Plan de Estudios.
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5) FRIDA DiAZ BARRIGA (1990):

1.Fundamentacion de la carrera
profesional.

2.Elaboracion del perfil profesional.

3.0rganizacion y estructuracion
curricular.

4.Evaluacion continua del curriculo
(o evaluacion curricular)

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacicn superior, Trillas, | ®®® @
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CRITICA A LAS METODOLOGIAS CURRICULARES

Angel Diaz Barriga (1981), realiza algunas criticas a
las diversas metodologias curriculares, una de las
principales se refiere al diagnostico de las
necesidades que supuestamente dan lugar a un
disefio o evaluacion curricular, ya que cuestiona
hasta qué punto dichas necesidades ya estan
impuestas por condiciones estructurales del pais y
por tanto al construir un curriculo, solo se barniza su
fachada, “de tal suerte que en una sociedad dividida
en clases, un diagndstico de necesidades se realiza
a partir de los intereses de una de ellas, imponiendo
sus valores como absolutos al resto de las otras™(P.
40). ?
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ALGUNAS FRASES DE LA LECTURA:
e “El modelo de pais que se quiere...”

e “En México, han proliferado las practicas
curriculares intuitivas...”

e “Curricularmente, se requiere un
compromiso real con las necesidades de
las mayorias...”

e “Los modelos curriculares como
encubridores ideolégicos...”
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Diaz Barriga, F. y col. (1990, reimp. 2013).
Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. Trillas.

Pp. 111 a 123.
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. Explicara en qué consiste cada uno de los tres tipos de plan cumicular presenta-
dos: lineal, modular y mixto.

. Explicard como se organiza y estructura cada uno de los tres tipos de plan
curricular.

_ Contrastara las tres formas de organizacién curricular presentadas, y disauntisa
las ventajas y desventajas de cada tipo.
Expﬁcaralosaitenosqueselomanenwemapatasdeuiomrmfomade
otgatﬁzadbnyeﬂmawadénmkular,encasodeq:ehayamsdeum

-~ o n &

8. Dado (m rubro general y varios subrubros de un perfil profesional, derivara
los conocimientos y habilidades necesarios para lograr los objetivos ahi
- -

9. Formara aree;s y topicos a partir de los conocimientos y las habilidades deri-
vados.
10. Derivara una lista de contenidos especificos para uno de jos topicos obtenidos.
11. A partir de dicha lista de contenidos, elaborara el esbozo de un programa de
estudios con base en los lineamientos establecidos en esta unidad.

12. Esbozard un anteproyecto para la elaboracién de un plan curricular deter-
minado.

CONCEPTOS Y CONSIDERACIONES GENERALES

La etapa de organizaciéon y estructuracion curricular es la ter-
cera dentro de la metodologia de diseno curricular presentada en
esta obra, segin se encuentra ubicada en la figura 4.1.

Como se indicé en la Introduccion, en esta etapa se elabora tan-
to un plan curricular determinado, como los programas de estudios
gue constituyen dicho plan.

El plan curricular corresponde al total de experiencias de ense-
nanza-aprendizaje que deben ser cursadas durante una carrera, €
involucra la especificacion del conjunto de contenidos selecciona-
dos para lograr ciertos objetivos, asi como para organizar y estruc-
turar la manera en que deben ser abordados dichos contenidos, su
importancia relativa y el tiempo previsto para su aprendizaje
(Arnaz, 1981 a). Los contenidos curriculares se refieren a la espe-
cificacion de lo que se va a ensenar, mientras que la organizacion
se relaciona con la agrupacion y el ordenamiento de dichos conteni-
dos para conformar unidades coherentes que se convertiran en
asignaturas o en modulos, segin el plan curricular adoptado, La
estructuracion consiste en la seleccion de determinados cursos
para establecer la secuencia en que €stos seran impartidos, tanto
en cada ciclo escolar como en el transcurso de toda una carrera.

Por otro lado, los programas de estudio representan los ele-
mentos constitutivos del plan curricular, y describen un conjunto
de actividades de ensenanza-aprendizaje, estructuradas del tal for-

ma que conduzcan al estudiante a alcanzar los objetivos de un cur-
50 (De Ibarrola, 1978b).
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La toma de decisiones sobre el plan curricular y los programas
de estudios debe llevarlas a cabo un equipo multidisciplinario de
expertos en la disciplina o disciplinas involucradas en la profesion,
junto con psicologos educativos, pedagogos. administradores, etc.
Es importante senalar que. en todo momento, las decisiones estan
infiltradas por una serie de consideraciones ideologicas, politicas,
filoséficas, profesionales y psicoeducativas que moldean los conte-
nidos y la organizacién y estructura curriculares (Diaz-Barriga,
1981). Estas infiltraciones son inevitables, por lo que no es posible
establecer criterios fijos para la toma de decisiones, sino solo linea-
mientos generales que deben ser adaptados por el equipo responsa-
ble del diseno curricular, de acuerdo con su contexto, realidad y
necesidades particulares.

A continuaciéon se presenta el procedimiento general corres-
pondiente a la etapa de organizacién y estructuracion del curriculo.
Esta etapa ha sido dividida en cuatro subetapas. En la primera, se
traducen los rubros y subrubros especificados en el perfil profesio-
nal. en la seccién de conocimientos y habilidades que se deben pro-
porcionar al futuro profesional; en la segunda, se transforman
dichos conocimientos y habilidades en los contenidos que confor-
maran el curriculo; en la tercera subetapa, se elige y clabora un
plan curricular determinado con base en los lineamientos estable-
cidos por la instituciéon; por altimo, se especifica un programa de
estudios para cada uno de 1os cursos que componen ¢l plan elabora-
do (véase figura 4.2).

METODOLOGIA PARA ORGANIZAR Y ESTRUCTURAR
EL CURRICULO: PASOS GENERALES

Determinacion de los conocimientos y
habilidades implicados en el perfil
profesional

El perfil profesional es la base para elaborar el curriculo. Del
conjunto de objetivos terminales que conforman el perfil profesio-
nal. se hace un andlisis detallado de cada uno de los rubros y subru-
bros, de donde se derivan los conocimientos y habilidades basicos y
de apoyo que estan explicitos o implicitos en ellos. En la derivacion
se Incluyen los conocimientos y habilidades terminales, interme-
dios, basicos, precurrentes y colaterales necesarios para el logro de
cada objetivo. Esto implica especificar para cada objetivo, lo que el
estudiante debe saber y saber hacer (conocimientos y habilidades,
respectivamente) para alcanzarlo.

La especificacion de conocimientos y habilidades que se pro-
porcionaran al estudiante, se basa en los conocimientos y la expe-
riencia que el equipo disenador tiene sobre las disciplinas y los pro-
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Figura 4.2. Subetapa de la organizacion y estructurackon curricular
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blemas involucrados. El apoyo de procedimientos derivados de la
tecnologia educativa, como son el analisis de tareas y el analisis de
contenidos, es de gran utilidad para éste y los siguientes pasos (véa-
se, por ejemplo, Huerta, 1981 ay b).

Determinacion de los contenidos que
conformaréan el curriculo

De la primera subetapa resultan listas de conocimientos y habili-
dades que se proporcionaran al estudiante. Estos elementos se con-
vierten en los contenidos curriculares. Para hacer esta conversion se
agrupan dichos elementos en areas generales, tanto tedricas como
practicas y profesionales; las areas se determinan de acuerdo con el
grado de similitud que los elementos tienen entre si. A continuacion
se derivan de las areas las organizaciones por topicos, reuniendo los
conocimientos y habilidades afines a cada topico. En la figura 4.3 se
presenta un ejemplo de areas y topicos derivados para el plan curricu-
lar especifico de una licenciatura en psicologia educativa.

Por ultimo, de cada topico se derivan contenidos mas especifi-
cos, que son los que se ensenaran al estudiante. Este paso equivale
a convertir los conocimientos y habilidades enlistados en cada topi-
co. en contenidos tedricos y practicos que seran ensenados al estu-
diante. En la figura 4.4 se ilustra la manera en que se derivan estos
elementos de lo general a lo especifico.

Después que se han desglosado y agrupado los contenidos, se
cuenta con los elementos tedricos y practicos que deberan incluirse
en el curriculo. Sin embar%.o. aun falta organizar, establecer una
secuencia y estructurar dichos contenidos para conformar un plan
curricular sistematico, congruente e integrado. Estas actividades
se desarrollan en la siguiente subetapa.

Selecciéon y elaboracién de un plan
curricular determinado

Seleccion del tipo de plan que se adopta

Hay diversas formas de organizar y estructurar un curriculo de
acuerdo con el tipo de plan curricular que adopte el equipo disena-
dor. El tipo de plan que se adopte depende de muchas consideracio-
nes. entre ellas: los lineamientos que determine la institucion: sise
esta disenando un nuevo plan o se esta reestructurando otro; los
recursos materiales. humanos y temporales de que se dispone,
etcétera,

Es frecuente el caso en el cual la institucion ya tiene un plan
particular que se desea actualizar. Sin embargo, si se trata de ela-
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Figura 4.3, Ejemplo de drvas y temas que contienen los conocimientos
dades espoaficados en el perfil profesional.
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borar un nuevo plan y la institucién y los recursos lo permiten, pue-
den disenarse varios planes con el fin de compararlos y elegir el
mas adecuado a las necesidades vigentes y futuras.

Entre los planes curriculares mas comunes estan:

1. El plan lineal, que comprende un conjunto de asignaturas
que se cursan durante una serie de ciclos escolares.

2. El plan modular, que consta de un conjunto de modulos que
se cursan durante una serie de ciclos escolares.

3. El plan mixto. formado por la combinacién de un tronco
comun que cursan todos los alumnos al principio de una
carrera, y un conjunto de especializaciones de entre las cua-
les el alumno elige una. Tanto el tronco comun como las
especializaciones pueden estar conformados por asignatu-
ras o modulos (véase figura 4.5).

En cada tipo de plan curricular estan subyacentes varias con-
cepciones de diversa indole. Por cjemplo, Diaz-Barriga (op. cit.)
establece que hay tres dimensiones para estructurar el contenido
de un plan curricular:

1. Elnivel epistemolégico, que se refiere a la manera en que se
concibe ¢l conocimiento.

2. El nivel psicologico, que se refiere a las explicaciones teori-
cas del aprendizaje.

3. El nivel de concepcion universitaria, que se refiere a la for-
ma en que se concibe el vinculo universidad-sociedad.

De manera similar, Arredondo (1981 a)argumenta que en los fun-
damentos del curriculo se presentan cinco grandes problemas:

1. El contexto ideolégico,

2. El tratamiento de los contenidos.

3. Los principios de aprendizaje.

4. La Interrelacion docente-alumno.

5. La integracion de la teoria y la practica.

El plan mas cominmente adoptado en las instituciones de
ensenanza superior es el plan lineal o por asignaturas. La asig-
natura es el conjunto de contenidos referidos a uno o mas temas
relacionados, 1os cuales se imparten durante un curso. De acuer-
do con Panzsa (1981). el plan por asignaturas se caracteriza a
menudo por una concepclén mecanicista del aprendizaje huma-
no. una separacion entre la escuela y la socledad. y la fragmenta-
cion y desvinculacién del conocimiento.
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Tronco o Asea comdn Areas de especializacion

Figura 4.5. Esquemas de formas diferentes de organizacion y estructuracion
curricular,

El plan modular es relativamente reciente y se ha propuesto
como una opcion para solucionar los problemas inherentes al plan
lineal. Segun el CLATES (1976, pag. 16), un médulo es:

L.una estructura integrativa y multidisciplinaria de actividades de
aprendizaje que en un lapso flexible permite alcanzar objetivos educa-
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cionales de capacidades, destrezas y actitudes. que le permiten al
alumno desempenar funciones profesionales.

E]l modulo se compone de un conjunto de actividades de capaci-
tacion profesional, y de una o varias unidades didacticas que pro-
veen al alumno de 1a informacion necesaria para desempenarunao
varias funciones profesionales.

De acuerdo con Panzsa (op. cit.), entre las principales caracte-
risticas del plan modular estan las sigulentes:

1. Con €l se pretende romper con el aislamiento de la institu-
cion escolar con respecto a la comunidad social.

2. Se basa en una concepcidén que considera al conocimiento
como un proceso de acercamiento progresivo a la verdad
objetiva, en el cual la teoria y la practica se vinculan.

3. Elaprendizaje es concebido como un proceso de transforma-
cion de estructuras simples en otras mas complejas.

4. Con é€l se pretende modificar las normas convencionales de
conducta que hay entre el profesor y €l alumno, por medio
del establecimiento de un vinculo que favorezca la transfor-
macion, y rompa con las relaciones de dominacion y depen-
dencia.

5. Se basa en el desempeno de una practica profesional identi-
ficada y evaluable.

6. Por medio de ¢l se pronuncia contra la fragmentacion del
conocimiento en favor de la formacién interdisciplinaria.

Por Gltimo, el plan mixto, segan los elementos que lo integren
(asignaturas, médulos 0 ambos), comparte caracteristicas de los
dos tipos de planes antes mencionados. Una de las caracteristicas
que distingue al plan mixto es que permite al alumno especializarse
€n un area mas particular dentro de una disciplina o profesion. Silo
anterior es convenliente o no a un cierto nivel de ensenanza (por
ejemplo en el nivel licenciatura), es discutible, y existen controver-
sias al respecto. La viabilidad y conveniencia de este tipo de plan
tiene que determinarse de acuerdo con criterios sociales, economi-
cos, de mercado de trabajo, de recursos, etcétera.

Cuando se elabore mas de un plan o las condiciones permitan
opciones, se debe elegir ¢l plan mas adecuado. Para esto, primero
se determinan una serie de criterios soclales, psicopedagogicos,
profesionales, administrativos y de recursos a partir de los
requerimientos de la Institucion, los estudiantes, ¢l personal y la
profesion. Estos criterios pueden ser utilizados por un grupo de
jueces calificados para seleccionar, de entre los planes elabora-
dos o posibles, el mas adecuado. Algunas evaluaciones de planes
vigentes de la Institucion o de otras instituciones pueden servir
de apoyo al seleccionar el plan.
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Elaboracion del plan curricular: pasos generales

Hay procedimientos especificos para elaborar cada uno de los
lipos de plan descritos anleriormente. A continuacion se describen
los pasos generales para la elaboracion del plan curricular. Estos
pasos se deben adaptar al tipo de plan que se pretenda disenar.

1. Organizacién de contenidos en materias o modulos. Los
contenidos que se obtuvieron en la subetapa anterior, se organizan
y se agrupan de acuerdo con los elementos que tienen en comun y
con base en los temas y areas que los conforman. A dichas organi-
zacliones se les da una forma definida, determinando los conjuntos
de contenidos que conformaran una asignatura o un médulo, de
acuerdo con el tipode plan curricular que se vaya a estructurar. Las
asignaturas o materias seran los elementos constitutivos si se ela-
bora un plan lineal, mientras que los médulos conformaran un
plan modular; si se elabora un plan mixto, se podran agrupar asig-
naturas, modulos, o una combinacién de ambos.

2. Estructuracion de las asignaturas o modulos en un plan
curricular. Después que se ha seleccionado un conjunto de asigna-
turas o médulos, se procede a estructurarlos en un plan curricular
determinado. La estructuracién consiste en establecer a) la secuen-
cia horizontal, que se refiere al conjunto de asignaturas o modulos
que deberdn ser cursados en un mismo ciclo escolar; b) la secuencia
vertical, que se refiere al orden en que las asignaturas o maodulos
deben cursarse durante los diferentes ciclos escolares (Diaz-Barriga,
op. cit.).

Independientemente del plan que se disene, siempre se debe
cuidar que al estructurarse haya coherencia horizontal y vertical
entre las distintas unidades didacticas que integran el plan, con ¢l
fin de que se logren la continuidad, la secuencia y la integracién de
las distintas unidades (Panzsa, op. cit.).

3. Establectmiento del mapa curricular. Una vez estructura-
do el plan curricular, se especifican detalles formales correspon-
dientes al mapa curricular, tales como la duracién de cada asigna-
tura o médulo, su valor en créditos, las asignaturas o médulos que
conformaran cada ciclo escolar, etcétera (Diaz-Barriga, op. cit.).

Elaboracion de los programas de estudios
para cada curso del plan curricular

Ademas de elaborar el plan curricular en su totalidad, deben
claborarse tantos programas de estudios como asignaturas o modu-
los que conformen el plan. Es importante crear los programas con
anticipacion y actualizarlos periédicamente. Se recomienda que los
lincamientos de los programas contengan elementos tales como:
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I. Datos generales que permitan la ubicacién tanto del progra-
ma dentro del plan curricular. como los datos especificos
correspondientes al curso, la asignatura o el médulo.

2. Introduccion. Esta debe describir ¢l contenido global del cur-
so, los propésitos del mismo, la trascendencia y el beneficio
que reportara alalumno en su actividad profesional y acadé-
mica.

3. Objetivos terminales. Deben reflejar el aprendizaje altimo
que alcanzara el alumno como una parte del logro de los obje-
tivos curriculares.

4. Contenido tematico organizado légica y psicolégicamente y
clasificado en unidades tematicas. A cada unidad tematica
le correspondera un listado de los objetivos especificos. Tan-
to el contenido como los objetivos especificos deben ser con-
gruentes con los objetivos terminales, ya que se derivan de
éstos. Se recomienda senalar el temario de cada unidad
tematica e incluir la bibliografia basica y complementaria
correspondiente.

5. Descripcion de las actividades planeadas para la instruc-
cion. Aqui se recomienda incluir una descripciéon de las
experiencias de ensenanza-aprendizaje que se llevaran a
cabo durante la instruccion: ademas, se pueden senalar los
meétodos y medios de instruccion, asi como las formas y los
tipos de evaluacién.

6. Recursos necesarios para la conduccién del programa. tales
como escenarios, materiales, elementos de apoyo y recursos
humanos.

7. Tiempos estimados. Se especifica la cronologia necesaria

para lograr los objetivos del programa.

Hasta aqui hemos descrito los pasos gencerales que se siguen
para elaborar un plan curricular con sus correspondientes progra-
mas. A continuacion se presentan de manera integrada los elemen-
tos que se deben tomar en cuenta al organizar y estructurar un plan
curricular determinado, junto con las actividades mas especificas.



149

Diaz Barriga F. y col. (1990, reimp.
2007). Metodologia de diseio
curricular para educacioén superior.

Trillas. Pp. 111-123

|

-

IDEAS GUIA

Elaboré: Lucia Reynosa

|
»

<

iaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior: Trillas.

ETAPA 3. ORQANIZACION Y
ESTRUCTURACION CURRICULAR

.1 Determinacion de
los conocimientos
y habilidades requeridas
Por el peril p.

-4 Elaboracion de los
Programas de estudio
De cada curso
Del plan curricular

3.3 Eleccién y
Elaboracion de
un plan curricular
(o plan de estudios)

3.2 Determinacion y
organizacion de areas
tépicos y contenidos




150

v' LAS DECISIONES QUE SE TOMEN SON MUY
IMPORTANTES, YA QUE CONSTITUYEN LA ESENCIA DEL
CURRICULO.

iaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior: Trillas.
v' ESTA ETAPA CONSISTE EN ESTABLECER LA ESTRUCTURA
Y LA ORGANIZACION DE CONTENIDOS Y EXPERIENCIAS
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE QUE PERMITIRAN
FORMAR AL ESTUDIANTE EN UN DETERMINADO
TRAYECTO EDUCATIVO.

v' DEBEN EVITARSE DECISIONES CON CRITERIOS
- AZAROSOS, ARBITRARIOS, INTUITIVOS O POCO
FUNDAMENTADOS.

v' LA TOMA DE DECISIONES DEBE ESTAR A CARGO DE UN
EQUIPO MULTIDISCIPLINARIO.

v LAS DECISIONES ESTAN INEVITABLEMENTE INFILTRADAS
POR CONSIDERACIONES IDEOLOGICAS, POLITICAS,

FILOSOFICAS Y PROFESIONALES.

CONCEPTOS CLAVE:

" EI PLAN CURRICULAR: Total de experiencias de ensefianza-aprendizaje que deben ser ’

cursadas, incluye contenidos, su organizacion, importancia y tiempo previsto para su
@ :

]
LOS CONTENIDOS: Especificacion de lo que se va a ensefiar. l

LA ORGANIZACION: Es la agrupacion y el ordenamiento de los contenidos, para conformar |
unidades (asignaturas o modulos) y su disposicion al interior del mismo, ya sea en forma
rigida, semifiexible o flexible.

LA ESTRUCTURACION: El armazén que sostiene un conjunto de asignaturas o médulos y
que esta dada por las lineas (ejes o areas) curriculares y los ciclos curriculares.

S

LINEAS (EJES O AREAS) CURRICULARES: Conjunto de asignaturas(médulos cuyos
contenidos de caracter tedrico, metodoldgico, instrumental y/o practico se aglutinan en
torno a un campo del conocimiento o tematica; tienden a recorrer el plan de estudios en
forma vertical.

CICLOS CURRICULARES: Sector del plan curricular que nuclea a cursos simultaneos en el
tiempo y que seglin su ubicacion en el contexto de Ia carrera, pueden ser: basicos,
generales, de especializacion, etc.

& 'l LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO: Conjunto de actividades de ensefanza-aprendizaje

—-€

estructuradas d tal forma que conduzcan al estudiante a alcanzar los objetivos de un curso.




151

4

SUBETAPA 3.1

DETERMINACION DE

LOS CONOCIMIENTOS
Y HABILIDADES NECESARIOS ©
PARA ALCANZAR ACTITUDES

, EL PERFIL DE PROFESIONAL

COMPETENCIAS

CONVERSION
DELOS
ELEMENTOS DE

SUBETAPA 3.2 3.1EN
CONTENIDOS
DETERMINACION Y ARG
ORGANIZACION DE AREAS, GENERALES,
TOPICOS Y CONTENIDOS QUE TEORICAS Y
CONTEMPLEN LO ESTABLECIDO PRACTICAS ;
\ EN 3.1 DERIVACION EN
CONTENIDOS
MAS
ESPECIFICOS

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de diserio curricular para educacion superior: Trillas.



152

Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior: Trillas.

PLANES CURRICULARES
MAS COMUNES:

Plan lineal (o por

SUBETAPA 3.3 Asignaturas)

ELECCION Y
ELABORACION DE
UN PLAN CURRICULAR
DETERMINADO
(O PLAN DE ESTUDIOS)

Plan modular

Plan mixto (tronco
comun mas unidades
de especializacion,
puede contener
asignaturas y

»

iaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior. Trillas.

ES EL MAS COMUN. DESVENTAJA: SE BASAEN

UNA CONCEPCION MECANICISTA DEL
PLAN LINEAL (O POR APRENDIZAJE, UNA SEPARACION ENTRE LA
ASIGNATURAS) ESCUELA'Y LA SOCIEDAD Y UNA

FRAGMENTACION DEL CONOCIMIENTO.

CONJUNTO DE ACTIVIDADES DE

CAPACITACION PROFESIONAL. VENTAJAS:

¥ Se pretende romper con el aislamiento de la
escuela

¥ El conocimiento se considera como un proceso
progresivo de acercamiento a la verdad

v’ El aprendizaje es un proceso de transformacion
de estructuras simples a otras mas complejas

¥v" Rompe las relaciones de dominacion y
dependencia profesor-alumno

v’ Desempefio de una practica profesional
identificada y evaluable

v’ Supera la fragmentacién del conocimiento

' favoreciendo la formacién interdisciplinaria
-

PLAN MODULAR
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PASOS GENERALES PARA
LA ELABORACION DEL PLAN CURRICULAR:

1. ORGANIZACION DE Los contenidos se agrupan de acuerdo
FOMIENROS BN con los elementos que tienen en comun,
ASIGNATURAS O : o i loladdeesionat

MODULOS: conformando el listado de asignaturas o

maodulos segun sea el caso.

Se estructuran las asignaturas (o médulos) en

2 ESTRUCTURACION DE un plan curricular (o plan de estudios),

LAS ASIGNATURAS O estableciendo las areas y ciclos curriculares y
MODULOS EN UN PLAN la secuencia horizontal (asignaturas/modulos a
CURRICULAR:

cursar en un mismo ciclo escolar) y la vertical
(orden de las asignaturas/modulos a cursarse
en diferentes ciclos escolares.

Concentrado de las
= f::?gﬁ&'ﬂ?“m DEL  asignaturas/modulos, por ciclo escolar
CURRICULAR : indicando secuencia, duracion y

créditos.
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EJEMPLO DE CICLOS CURRICULARES
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SUBETAPA 3.4

ELABORACION DE LOS
PROGRAMAS DE ESTUDIO
DE CADA CURSO
DEL PLAN CURRICULAR

L Agd A AV

1

5

{

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior: Trillas.

1)

5)

6)
7)

Datos de
identificacion del
programa
Introduccion
Objetivos terminales
Contenido
organizado en
unidades tematicas;
objetivos por unidad.
Descripcion de
actividades de
ensefnanza-
aprendizaje y
evaluacion
Recursos

Tiempos estimados

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia de disefio curricular para educacion superior Trillas.

. FIN DE LA PRESENTACION
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LECTURA 7

Diaz Barriga, F. y col. (1990, reimp. 2013).
Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. Trillas.

Pp. 133-152
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La cuanta etapa de la metodologia de derivacion curricular aqui propuesta la consti-
uye la evaluacién curricular continua.

El curriculo no debe ser considerado como algo estatico, pues esta basado en necesi-
lades cambiantes y en avances disciplinarios que son continuos. Esto implica la necesidad
le adecuar de manera permanente el plan curricular y determinar sus logros, para ello, es
lecesario evaluar continuamente los aspectos intemos y externos del curriculo. En esta
inidad se presentan conceptos y prescripciones relativos a la conduccion de un proceso
le evaluacion curricular, los cuales pueden utilizarse tanto en el diseiio como en la implan-
acion de un proyecto de evaluacion curricular. Se exponen en primer lugar, el concepto y
aimportancia de la evaluacion curricular, asi como sus limitaciones y alcances; posterior-
nente, se presenta un modulo de evaluacion que comprende diferentes tipos y variables
jue se deben considerar en el proceso; finalmente, se proporciona una serie de activida-
les que permitiran al lector aplicar los conocimientos adquiridos.

En la figura 5.1 se puede observar la ubicacion de la Ftapa 4 en la metodologia de
lisefio curricular propuesta.

Objetivo general. El lector obtendra recursos teoricometodoldgicos para situar en
In contexto al proceso de evaluacion dentro del proceso de diseio curricular.

Objetivos especificos. El lector realizara las siguientes actividades:

1. Ubicara el proceso de evaluacion curricular como una fase del proceso general

de derivacion, conforme a la metodologia propuesta.

Explicard el concepto de evaluacion curricular.

Enunciaré la importancia, los alcances y las limitaciones de la evaluacion

curricular.

4. Explicara y ejemplificara las operaciones generales comunes al proceso de eva-

luacion educativa.

Enunciara y ejemplificara los tipos de evaluacion propuestos por Stuflebeam

(contexto, entrada, proceso, producto).

6. Enunciara y ejemplificara los tipos de evaluacion curricular internafexterna, de
la eficacia y de la eficiencia.

1. Explicara las principales variables que se deben considerar en una evaluacion,
de acuerdo con el modelo EPIC.

8. Enunciara y explicara los pasos del proceso de evaluacion curricular conforme a
la metodologia propuesta.

W

o

133



158

134

JLND Ouasip

ap eiB0j0POIALL €] L2 BNUNUGY UODENEA 3p edela o] 3p LRI | °§ embiy

® © ©

&
(¢

™

®)

OOE

ppad @p
upReULLIRAQ 7

eRLR 8] 3
ugaewawepn

® QOO0

1

sedejagng

|



159

CONCEPTO DE EVALUACION CURRICLLAR 135

CONCEPTO DE EVALUACION CURRICULAR,
IMPORTANCIA, ALCANCES Y LIMITACIONES

Si se considera a la evaluacién educativa con un enfoque
amplio, podra advertirse que constituye un proceso sistematico por
medio del cual se valora el grado en que los medios, recursos y pro-
cedimientos permiten el logro de las finalidades y metas de una ins-
titucién o sistema educativo (Garcia. 1975). En consecuencia,. la
evaluacién requiere de un acopio sistematico de datos cuantitativos
y cualitativos y los cambios propuestos se estan realizando adecua-
damente. Varios autores consideran que lo mas importante en una
evaluacion es llegar a formular juicios de valor sobre las variables
medidas que, a su vez, nos conduciran a un proceso de toma de
decisiones tendientes a dirigir los resultados hacia la direccién
deseada (Garcia, 1975: Glazman y De Ibarrola, 1978: Schyfter,
1979: Quesada, 1979).

Dentro del marco de la derivacién curricular, Arnaz (1981 a,
pag. 55) considera que la evaluacién de un curriculo:

...€s la tarea que consiste en establecer su valor como recurso normati-
vo principal de un proceso concreto de ensefanza-aprendizaje, para
determinar la conveniencia de conservarlo, modificarlo o sustituirio.

A su vez, Glazman y De Ibarrola lop. cit. pags. 59-70), con una
vision mas amplia, definen a la evaluacién del plan de estudios
como:

...mprmmobjtﬁvoycm.mnsedasmdamw.ycawmcm
mhred&d(oﬁeﬂmymmddphnwgunicwmm.dtm
umﬁm&muuw*mcm.m&ncmmm
dénmmmmmmwdphndeumdosahw,om
buar aspectos de ésta.

Estas autoras conciben al proceso como una espiral pues a par-
tir de un plan vigente, y mediante la evaluacién, se llega a formular
un nuevo plan, el cual a su vez serd objeto de una nueva evaluacion,
y asi sucesivamente:; de igual manera, se menciona la posibilidad
de comparar el plan con un modelo que puede estar representado
por una serie de criterios establecidos, los cuales deben estar fun-
damentados y ser susceptibles de evaluacion. Por otra parte, se ha
opinado que en las Gltimas décadas la evaluacién curricular ha sur-
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gido como un campo de estudio independiente de las ciencias de la
educacion, y sus antecedentes inmediatos son la evaluacion educa-
tiva, Ja medicion y la confeccién de pruebas (Lewy, 1982).

Pueden presentarse dos situaciones cuando se pretende condu-
cir una evaluaciéon curricular:

1. Hay un plan de estudios vigente en la institucién y se preten-
de realizar una reestructuracion curricular,
2. No hay ningn plan de estudios y se pretende crearlo.

En ambos casos. la evaluacion se realizara para valorar el grado
de éxito con respecto al modelo o a las metas propuestas, y debera
aplicarse en cada una de las etapas del proceso, a pesar de que pue-
da presentarse una secuencia diferente con variantes pertinentes
para cada caso. En esta unidad se procurara tomar €n cuenta
ambas situaciones y se haran las aclaraciones pertinentes en la
seccion de tipos de evaluacion. De esta manera, Jos problemas que
surgen al evaluar el curriculo y en consecuencia las actividades
especificas que se conducirin, dependen en gran medida de la eta-
pa de desarrollo en que se encuentre €l proyecto curricular, las
caracteristicas mismas de la entidad por evaluar, el tipo de los
datos que se reuniran y la metodologia que se utilice para conducir
la evaluacion.

La evaluacién curricular es importante porque en la actualidad
constantemente ocurren cambios y hay nuevos hallazgos cientifi-
cos. deben juzgarse continuamente los resultados obtenidos pues
s6lo asi se liega al perfeccionamiento o al reemplazo racional y fun-
damentado de lo que se tiene establecido (Quesada, 1979). De este
modo, la evaluacion facilitara la optimizacion de cada uno de los
elementos del proceso, al proporcionar la informacion necesaria
que permitira establecer las bases objetivas para modificar o man-
tener dichos elementos, Por otra parte, es indispensable valorar lo
mas objetiva y sistematicamente posible los logros y las deficien-
cias de un plan curricular en operacion.

En realidad, cuando se realiza una evaluacion curricular general-
mente se conduce de manera asistematica, sin rigor metodolégico y de
manera fragmentaria; esto nos enfrenta a planes de estudios que se
utilizan por anos sin modificacion alguna, o a planes que si se modifi-
can, pero sin un proceso clentifico de evaluacion,

Desgraciadamente, ¢l método mas utilizado para evaluar pla-
nes y programas de estudios se limita a analizar la secuencia y
organizacion de los titulos de las asignaturas y de las unidades
tematicas, con lo cual se obtiene solamente una informacion des-
criptiva e incompleta, pues no se indica el rendimiento real de los
alumnos, y tampoco si al egresar de la carrera satisfacen las necesi-
dades para las que fueron capacitados. En las unidades preceden-
tes se ha explicado que un curriculo se elabora a partir de la identl-
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ficacién, especificacion y estructuracion de objetivos basados en
necesidades sociales. en un mercado potencial de trabajo. en las
caracteristicas de los educandos, etc., y que debe senalarse de ante-
mano todo el conjunto de actividades. recursos didacticos v formas
de evaluacion pertinentes: pues bien. todos estos aspectos deben
tomarse en cuenta al evaluar el curriculo. De lo anterior se deduce
que ia evaluacion del curriculo debe ser una actividad deliberada.
sistematica y permanente desde que se inicia su elaboracién
(Arnaz, 1981 a). Habitualmente se ha ubicado a la evaluacién
curricular en el final del proceso de desarrollo e implantaciéon del
plan de estudios, por lo que se revisan inicamente los componentes
curriculares finales de todo el proceso; sin embargo, esto no es lo
mas conveniente pues la evaluacién se realiza demasiado tarde e
impide detectar errores e incongruencias cometidas en las etapas
iniciales. A partir de lo anterior, se puede afirmar que el proceso de
evaluacién debe ser continuo.

Lewy (op. cit.) afirma que debe mantenerse un seguimiento per-
manente de lo que denomina “el control de calidad del programa”,
ya que un curriculo que funciona satisfactoriamente durante cierto
tiempo y bajo condiciones determinadas, puede convertirse gra-
dualmente en obsoleto y requerir de modificaciones o reemplazo.

Con respecto a las limitaciones de la metodologia curricular,
Diaz-Barriga (1981) afirma que si no se tiene claro el marco tedrico
del que parte la evaluacion, asi como los aspectos metodologicos, se
incurre en el error de centrar la evaluacién curricular en los aspec-
los eficientistas e internos del curriculo, y se descuidan los plantea-
mientos originales y los aspectos sociales. Otro problema que se
enfrenta frecuentemente en la evaluacién curricular consiste en
que se involucran intereses humanos e institucionales, lo cual la
obstaculiza, pues al recolectar los datos. éstos son distorsionados
u obstruidos en favor de dichos Intereses. Para evitar en lo posi-
ble este problema, se propone que se establezca un modelo partici-
pativo de evaluacion: es decir, en el que participen activamente y
sean los verdaderos conductores todos los agentes involucrados en
el curriculo (maestros, alumnos, administradores, evaluadores,
beneficlarios, etcétera).

Para finalizar esta secclon, es importante destacar que los estu-
diosos de evaluacion curricular deben satisfacer no sélo criterios de
adecuacion cientifica (validez, confiabilidad, objetividad), sino tam-
bién criterios de utilidad practica (Importancia, relevancia. costeabi-
lidad. alcance. duracion y eficiencia) (Stuffiebeam, 1971).

OPERACIONES Y TIPOS DE EVALUACION CURRICULAR

Dentro del marco de la evaluacion educativa, se ha postulado
que deben realizarse cuatro operaciones interrelacionadas y fun-
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damentales para conducirlas (estas operaciones corresponden al
esquema de Ralph Tyler, 1979), y son:

1. La definiciéon y delimitacion precisa del aspecto educativo
que se quiera evaluar (por e¢jemplo, la evaluacion curricular,
que se definira después que se establezcan el area y los pro-
positos de la evaluacion).

2. La definicion operacional del aspecto educativo en cuestion,
es decir, la formulacion de un conjunto de conceptos y supo-
siciones pertinentes para dicho aspecto (en la evaluacion
curricular, se refiere a la especificacion de los objetivos).

3. La seleccion y elaboracion de instrumentos y procedimien-
tos de evaluacion mas adecuados para dicho conjunto de
conceplos y suposiciones (por ejemplo, pruebas, escalas, lis-
tas de comprobacion, técnicas de analisis de contenido,
cuestionarios, documentos, etcétera),

4. Larevision continua de acuerdo con la informaciéon obtenida
a partir de la aplicacion de los instrumentos y procedimien-
tos disenados, de la definicion del aspecto educativo evalua-
do, de los conceptos y suposiciones formulados y de los mis-
mos instrumentos y procedimientos desarrollados (véase
figura 5.2).

Se puede afirmar que por medio de estos pasos u operaciones
generales, se conduce la evaluacion de cada una de lJas diversas eta-
pas del proceso de derivacion curricular, en su conjunto y en dife-
rentes niveles, aunque habra variantes de acuerdo con las caracte-
risticas de cada etapa y el tipo de evaluacién.

Stufflebeam (1971) asegura que en ¢l proceso que va desde la
creacion y diseno hasta la aplicacién de un proyecto, es posible
encontrar cuatro tipos generales de evaluacion, las cuales se des-
criben a continuacién (véase figura 5.3).

1. Evaluacion de contexto. Sirve para tomar decisiones que en
la planeacion conducen a determinar los objetivos del proyecto.
Con este tipo de evaluaciéon se fundamentan o justifican los objeti-
vos, se definen el medio relevante, las condiciones vigentes y las
deseables, se identifican las necesidades y se diagnostican los pro-
blemas. En gran medida, este tipo de evaluacion es filosofica y
soclal, pues en ella se describen los valores y las metas de un siste-
ma. Dentro del contexto del desarrollo curricular, éste es el tipo de
evaluacion utilizado durante la etapa de fundamentacion de la
carrera.

2. Evaluacion de entrada o de Insumos. Sirve para estructurar
las desiciones que conducen a determinar el diseno mas adecuado
del proyecto y, por medio de la informacion que contiene, puede
decidirse como utilizar los recursos para lograr las metas de un pro-



163

13

opipew esed
SOjUPI0I
A soaumnsu FLUBAELOINR 300
rioge o/A seuonoees ‘¢ oplgaq T




164

140 UNIDAD 5 ETAPA CUATRO: EVALUACION CLRRICLLAR

grama. Este tipo de evaluacién responde a preguntas tales como
son factibles los objetivos planteados?, jcuales son los costos
potenciales y cudales los beneficios esperados de las estrategias
establecidas?, ;jcuales son los supuestos o fundamentos subyacen-
tes?, jcuales son las actitudes y necesidades de los estudiantes,
maestros, la comunidad, etc., y como se integran a las estrategias?,
Jecon qué recursos y facilidades se cuenta?, jqué otras instituciones
con estrategias similares que estan funcionando persiguen fines
parecidos?, etc. Las decisiones basadas en este tipo de evaluacion
generalmente resultan de la especificacion de procedimientos,
materiales, facilidades, equipo, programas, esquemas de organiza-
cién, requerimientos de personal y presupuestos. En relacion con
el proceso de desarrollo curricular, este tipo de evaluacion se reall-
za principalmente en las etapas de determinacion del perfil profe-
sional y de organizaciéon curricular.

Puede decirse que las evaluaciones de contexto y de entrada son
evaluaciones de lipo diagnoéstico.

3. Evaluacion de proceso. Sirve para implantar decislones que
nos ayuden a controlar las operaciones del proyecto. Después de
que un curso de accion ha sido aprobado y comienza a implantarse,
es necesario este tipo de evaluacion para proveer de una retroali-
mentacion periodica a los planes y procedimientos. Con este tipode
evaluacion se pretenden alcanzar tres objetivos principales:

a) Detectar o predecir defectos en el proceso de diseno o en su
aplicacion.

b) Proveer informacion para tomar decislones programadas.

¢) Mantener un registro continuo del procedimiento.

La evaluacion del proceso requiere un analisis de aspectos tales
como relaciones interpersonales, canales de comunicacion, logisti-
ca, actitud de los usuarios hacia el programa, adecuacion de recur-
sos, disponibilidades fisicas, personal, programas de tiempo, estruc-
tura interna de los programas y conceptos que se ensenaran.

Stufflebeam (op. cit.) sugiere que para recolectar la Informacion
de este tipo de evaluacion se utilicen tanto procedimientos formales
como informales (por ejemplo, andlisis de interaccion, listas de
cotejo, entrevistas, escalas, redes PERT, buzones de sugerencias,
entre otros).

Dentro del marco de la derivacion curricular, este tipo de eva-
luacion es particularmente relevante para determinar si la implan-
tacion de la organizacion curricular propuesta se conduce de mane-
ra adecuada, cons'.Jera que éste es un tipo de evaluacion con
caracter formativo.

Autores como Glazman y De Ibarrola (op. cit.) y Arredondo(s.f.),
parecen identificar la evaluacion de proceso con una evaluacion
interna del curriculo en la cual se trata de determinar el logro aca-
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démico del alumno con respecto al plan de estudios y. por tanto, la
evaluacion de proceso esti contenida en la evaluacion de la estruc-
tura interna y la organizacion del propio plan de estudios.

4. Evaluacion de producto. Sirve para repetir el ciclo de deci-
siones tendientes a juzgar los logros del proyecto. Permite. ade-
mas, medir e interpretar los logros no sélo del final de cada etapa
del proyecto, sino del proyecto global. Asimismo. por medio de
ellas se Investiga la extension en que los objetivos terminales se
han logrado, a diferencia de la evaluacion de proceso, con la que
se busca determinar la extensién en que los procedimientos son
tan operantes como se ha esperado. E} procedimiento que usual-
mente se sugiere para realizar la evaluacién de producto es el
sigulente: primero se analizan o se conciben las definiciones ope-
racionales de objetivos y las de medidas de criterio asociadas con
los objetivos de la actividad: posteriormente, se comparan estas
medidas con normas predeterminadas y. finalmente, se realiza
una interpretacion racional de los logros, empleando la informa-
cion obtenida en las evaluaciones de contexto, de entrada y de
proceso,

Este tipo de evaluacion corresponde a una evaluacién sumaria.,
por medio de la cual se quiere determinar si los resultados finales de
todo el proceso son satisfactorios (véase figura 5.4).
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Asi como la evaluacion de proceso se identifica con la evalua-
cién interna de curriculo, la evaluacién de producto parece acercar-
se al concepto de evaluacion curricular externa. Con esta altima, se
busca determinar el impacto que puede tener el egresado de una
carrera, con respecto a lo determinado en el perfil profesional pro-
puesto y a su capacidad de solucionar los problemas y satisfacer las
necesidades que el ambito social le demanda.

Al tratar de precisar mas los tipos de evaluacion en relacion con
el proceso curricular, se debe incluir la distinciéon que hacen Arre-
dondo (s.f.) y Arnaz (op. cit.) entre evaluacion de la eficiencia y eva-
luacién de la eficacta. Asi. al evaluar la eficiencia de un programa o
plan, se busca determinar el grado en que Jos recursos son aprove-
chados durante las actividades realizadas. en términos de costos,
personal, tiempo, elc.. y cuando se trata de evaluar la eficacia, se
quiere determinar €l grado de semejanza entre los resultados obte-
nidos y las metas propuestas para una actividad; es decir, la efica-
cia nos indica si se satisfacen ono las necesidades selecionadas. De
esta manera, puede observarse que €s posible conducir una evalua-
ci6n interna tanto de la eficiencia como de la eficacia de un curricu-
lo, de igual manera que se puede realizar una evaluaciéon externa de
su eficiencia y de su eficacia. Herbert A. Simon (cit. por J. Huerta,
comunicacion personal) establece que la eficiencia es la relacion
entre los productos obtenidos sobre el costo; la eficacia es la dife-
rencia entre los propésitos menos los logros, y proporciona una
medida mas, la de la efectividad. que es la diferencia entre las
necesidades menos los satisfactores o, lo que €s lo mismo, entre los
problemas menos las soluciones (véase figura 5.5).

Eficencia = Pooucte

Eficacia = Propdsitos — Logros

ElM-W-Sﬂiﬂmmom-m

Figura 5.5, Indicadores de evaluacion.

Conviene aclarar que hay autores que identifican la evaluacion
de la eficacia externa con la evaluacion de la efectividad y, por razo-
nes de terminologia, en esta unidad se prefiere emplear el término
eficacia externa. Para evitar confusiones, obsérvese la figura 5.6,

donde se presentan, a manera de diagrama, los diferentes tipos de
evaluacion hasta aqui revisados.
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Evaluacion de | Evaluacion de Evaluacion de Evaluacion de
contexto entrada proceso producto
Evauacion Evaluacion
mtema extema

Eficiencia | | Eficacia | | Eficiencia | | Eficacia o

Figura 5.6. Tipos de evaluacion curricular

Anteriormente se revisaron las criticas de algunos autores que
opinan que la evaluacién curricular generaimente ha sido restrin-
gida a una evaluacion interna centrada en aspectos eficientistas,
es decir, donde se analiza inicamente la estructura y organizacion
del plan de estudios, y se trata de determinar lo costeable de dicho
plan. De hecho, la mayoria de los autores revisados que ofrecen pro-
puestas para la evaluacion curricular, se centran en estos puntos y
desculdan la evaluacion del Impacto soctal de la profesion en cues-
tién, o sélo hacen una breve mencién de la Importancia de este
aspecto. Muchos planes de estudios carecen de una justificacién y
fundamentacion de los mismos en relacion con la comunidad y las
necesidades soclales imperantes y. por ello, al valerse solamente de
un listado de nombres de materias o programas aislados, la evalua-
cion es restringida a la determinacion de las secuencias, los conte-
nidos, los tiempos, ete., que son mejores.

Enlapreocnteumdadactntadeproporcsonarumvmbnmu

evaluacién interna y externa del curriculo, con respecto a su ef)-
clencia y su eficacla.
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EVALUACION INTERNA DE LA
EFICIENCIA Y LA EFICACIA
DEL CURRICULO

Como se senalo anteriormente, al evaluar en el curriculo los €le-
mentos y la organizacién y estructura del plan de estudios, se reall-
za una evaluacién interna.

Para conducir dicha evaluacién, debe partirse del estableci-
miento de ciertas normas o criterios que constituiran los rasgos
especificos que sirven de base para la deducciéon de juicios y la
toma de decisiones. Estas normas o criterios, que generalmente
giran en torno a los contenidos curriculares, pueden ser de diver-
sa indole y, en consecuencia, cada uno de ellos puede tener una
importancia distinta. El establecimiento de los criterios se reali-
za a partir de algunos principios pedagogicos tales como dosifica-
cién del material, retroalimentacion, ejercitacion y refuerzo,
familiaridad, significatividad, correspondencia entre objetivos y
actividades de aprendizaje, etc. Pueden, asimismo. considerarse
principios de presentacion tales como claridad, secuencia, vocabu-
lario. formato, etc. En este sentido seria muy conveniente valerse
de principios psicologicos y epistemologicos, en olras palabras,
relativos a la naturaleza del conocimiento que se imparte, la géne-
sis del conocimiento segin los estadios de desarrollo cognoscitivo
de los alumnos, fenémenos perceptuales y de aprendizaje involu-
crados. entre otros. Por otra parte, no deben olvidarse los criterios
sociales en los que se fundamenta al curriculo.

Adicionalmente, se parte del supuesto de que la institucion edu-
cativa cuenta con objetivos enunciados claramente, o bien con
objetivos implicitos que el equipo evaluador puede deducir a partir
de documentos institucionales o reglamentaciones (por ejemplo.
normas y reglamentos universitarios, de la escuela en particular, la
Ley Federal de Educacién, los requisitos para el Ingreso, la acredi-
tacion. el servicio social, la presentacion de tesis y otros que pida la
escuela , asi como manifiestos y opiniones de maestros y alumnos,
programas de materiales y examenes parciales y finales). No debe
propiciarse la situacion planteada por Arnaz (op. cit.), en la cual
muchas instituciones, al evaluar el plan de estudios, no tienen
objetivos curriculares explicitos y se decide desechar el plan a par-
tir de justificaciones poco sélidas (es “viejo”, tiene lagunas y repeti-
ciones) se propone la elaboracion de otro que contenga objetivos
curriculares previos. Tal vez el camino mas adecuado sea el de esta-
blecer qué se quiere obtener de ese curriculo, analizar y deducir lo
que se puede lograr y lo que de hecho se logra con el plan vigente y, a
partir de ese analisis, decidir si el plan debe ser modificado o dese-
chado, segin sus alcances y limitaciones.

A continuacién se exponen los criterios desarrollados por Glaz-
man y De Ibarrola (op. cit.) para valorar internamente la eficiencia
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del curriculo, cuando se revisa su estructura interna y su organiza-
cion. Dichos criterios, de indole principalmente pedagégica. son:

Congruencia del plan.
Viabilidad del plan.
Continuidad del plan.
Integracion del plan.
Vigencia del plan.

okl o

Al analizar la congruencia del plan, se estudia el equilibrio y la
proposicion de los elementos que lo integran, para lo cual se anali-
zan los objetivos tanto de uno solo como de diferentes niveles. En el
andlisis de los objetivos generales o terminales del plan. éstos se
confrontan con los fundamentos, a fin de descubrir errores de omi-
siones y de consideraciones parciales, erréneas y contradictorias.
Al analizar la congruencia entre objetivos, "se revisa la labor de
agrupacion y se trata de detectar omisiones, repeticiones y digre-
siones de los contenidos y comportamientos en la forma de organi-
zacion” (Glazman y De Ibarrola, op. cit., pag. 101).

Cuando se estudia la vigencia del plan de estudios, se valora la
actualidad del mismo en relacién con los fundamentos que le sirven
de base, lo cual consiste en la confrontacion de los objetivos genera-
les o de lo ya estipulado en el perfil profesional, con los fundamen-
tos que los sustentan, a fin de que una reforma, un avance o un
cambio de éstos se refleje en los objetivos y, consecuentemente, en
los demas niveles. El equipo evaluador debe estar atento a los
aspectos filosoficos, soclales y disciplinarios, ademas de los psico-
logicos y pedagogicos.

Al evaluar la viabilidad del plan de estudios, se estudia éste en
relacion con los recursos existentes, por lo que se requiere:

1. Elaborar un inventario de recursos de la instituciéon y anali-
zar su operacion.
2. Cotejar los recursos con los objetivos definidos.

En este inventario deben cotejarse recursos humanos y mate-
riales, por ejemplo, profesores, laboratorios, aulas, equipo, biblio-
tecas, medios audiovisuales, material didactico, textos y documen-
tos): posteriormente, debe revisarse la accesibilidad de los recursos
para profesores y alumnos, la utilidad de dichos recursos en cuanto
a costos, y el aprovechamiento de estos recursos en el plan de estu-
dios vigente.

Al evaluar la continuidad e integracion del plan, se pretende
determinar la relacion entre los objetivos de materias, modulos o
recursos con el periodo semestral en que se imparten y, posterior-
mente, establecer su interrelaciéon con todos los objetivos del plan.
Es importante confirmar que se ha conseguido una estructura con-
tinua e integrada que permita el logro de los objetivos terminales de
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la carrera, para lo cual Glazman y De Ibarrola (op. cit.) recomien-
dan obtener la sigulente Informacion:

k-

bl o o

Los cursos que presentan una mayor incidencia como ante-
cedentes o consecuentes.

Los cursos aislados.

Las relaciones entre estos cursos.

Las relaciones entre los cursos y el semestre (periodicidad)
en que se Imparten.

De este modo podran detectarse los siguientes errores:

1.

ON S N

Cursos con objetivos complejos que se imparten en los nive-
les iniciales.

Cursos con objetivos sencillos que se imparten en niveles
avanzados.

Cursos consecuentes que se estan impartiendo previamente.

Cursos antecedentes que se estan impartiendo posterior-
mente.,

Cursos antecedentes muy separados de sus consecuentes.
Falta de relaciones entre los cursos que se imparten simulta-
neamente,

En este tipo de evaluaciones es recomendable el empleo de la
tecnologia educativa, particularmente de las técnicas de andlisis,
secuenciacion y estructuracion de contenido.

Con respecto a la evaluacién interna de la eficacia del curriculo,
Arredondo (s.1.) propone que el indicador mas importante es el ren-
dimiento académico del alumno con respecto al plan de estudios,
Este autor propone diversos analisis, entre ellos:

l;

Determinacion de indices de desercion, reprobacion, acredi-
tacion y promedios generales de los objetivos terminales por
materias y areas de estudio, por medio de la consideracion de
aspectos tales como semestre, sexo, generacion, ete,
Analisis de dreas curriculares y conceptuales en relaciéon
con el rendimiento académico de los alumnos y los procedi-
mientos y los materiales de instruccion,

Analisis de la labor de los docentes en relacion con sus carac-
teristicas y el rendimiento académico de los alumnos.
Anadlisis de evaluacion y rendimiento académico, a partir de
los tipos de evaluacion del aprovechamiento escolar emplea-
dos y del nivel de participacion estudiantil en las mismas.

Este autor propone categorias de andlisis mas especificas que
rebasan la extension de esta unidad, por lo que se recomienda al
lector un estudio detallado de ese documento.

170
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EVALUACION EXTERNA DE LA EFICIENCIA
Y LA EFICACIA DEL CURRICULO

De acuerdo con lo expresado anteriormente, la evaluacion
externa del curriculo se refiere principalmente al impacto social
que puede tener €l egresado.

Al evaluar la eficacia externa (o efectividad) del curriculo, los
aspectos principales seran los siguientes:

1. Analisis de los egresados y sus funciones profesionales. Con
este analisis se busca determinar qué tipo de funciones pro-
fesionales desempenan realmente los egresados, si se capa-
citaron para estas funciones o no en la carrera. qué utilidad
reportan los egresados, empleadores y beneficiarios de
dichas funciones, qué funciones se consideran convenien-
tes para integrarse al plan de estudios.

2. Analisis de los egresados y de los mercados de trabajo. Es
indispensable determinar los tipos de areas y sectores en
que los egresados estan trabajando, analizar si correspon-
den a mercados de trabajo tradicionales, novedosos o poten-
ciales, investigar los indices de desempleo y subempleo de
los egresados, obtener una relacién de empleo en compara-
cion con egresados de otras instituciones.

3. Analisis de la labor del egresado a partir de su interven-
cion en la soluciéon real de las necesidades sociales y los
problemas de la comunidad para los que fue disenada la
carrera. En este punto se confrontara con la realidad para
descubrir si realmente hay o no un vinculo estrecho entre
las Instituciones educativas y el sistema social, y se
podran reestructurar o cambiar los fundamentos, que son
la parte medular del curriculo.

En relacion con la evaluacion externa de la eficiencia, sobresale
la Importancia que tiene el estudio del empleo de recursos y costos
pues, por ejemplo, el mismo namero de egresados que resuelvan los
mismos problemas sociales con menos recursos, seran mas efi-
cientes externamente. Esto es particularmente importante en pai-
ses subdesarrollados, en donde no hay recursos econémicos sufi-
clentes y por tanto no deben desperdiciarse. Arredondo (s.f.) opina
que deben estudiarse los sigulentes aspectos para analizar la efi-
clencia curricular: tasas de efectividad y costo promedio por semes-
Lre, por actividad instruccional, por grupo de estudiantes, por estu-
diantes individuales, por toda la carrera, por actividades tedricas y
practicas, etcétera.

Para Integrar y aclarar los conceptos relativos a evaluacion
interna y externa hasta aqui expuestos, consiltese la figura 5.7.
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VARIABLES SUSCEPTIBLES DE
EVALUACION CURRICULAR

Al evaluar un curriculo. como se pudo observar. deben determi-
narse numerosas clases de variables susceptibles de evaluacion v
potencialmente relevantes. de tal manera que al analizarlas reflejen
lo mas objetiva y ampliamente posible la situacion de interés. Enlas
secclones anteriores se analizaron las operaciones que se verifican
al evaluar, asi como los principales tipos de evaluacion curricular
que deben efectuarse. El lector pudo inferir la diversidad de las
variables (objetos de la evaluacion) que adquieren relevancia en este
proceso. En estla seccién se tratara de explicitar e integrar las mas
importantes: para ello, se tomara como referencia el modelo del Cen-
tro de Evaluacién de Tucson, Arizona, denominado EPIC (Stuffle-
beam. op. cit.). que sugiere los posibles aspectos relevantes y sus
combinaciones. El modelo es de tipo heuristico, por lo que debe adap-
larse a la problematica de cada institucién (véase figura 5.8).

B i il
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Cognoscitivo

Contemdo

Método

Organzacion
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E! modelo fue desarrollado principalmente para evaluar proce-
sos y programas instruccionales, pero puede adaptarse para la eva-
luacion de productos. Dicho modelo se compone de una estructura
tridimensional que comprende instruccion, poblaciéon y conducta,
y cada dimension consta de un conjunto de variables relevantes.

En relacion con la variable proceso instruccional, los principa-
les aspectos que se evaluaran son:

« Contenido: estructura o cuerpe de conocimientos identifica-
da en los programas especificos y en €l plan de estudios gene-
ral. Es una estructura de temas que deben aplicarse dentro y
a través de los niveles y periodos de tiempo,

« Metodologia instruccional: proceso disenado para facilitar el
aprendizaje, comprende la evaluacién de los métodos, mate-
riales didacticos y principios de aprendizaje empleados para
motivar e inculcar habilidades de estudios, etc. El grado de
detalle de estos analisis debe determinarse de acuerdo con los
intereses de cada evaluacion especifica.

« Organizacién curricular: se refiere a la evaluacion de la organi-
zacion vertical y horizontal del plan curricular, asi como a la
evaluacion de la adecuacion de tiempo, secuencia, y segmentos
instruccionales, interrelacién de contenidos, etcétera.

« Facilidades: se reflere a locales, espacio, equipo disponible,
gastos y necesidades para los logros de los programas educa-
cionales y academicoadministrativos.

« Costo: dinero requerido para las facilidades, el mantenimien-
to y el personal.

Los aspectos mencionados, pueden relacionarse con algunos de
los tipos de evaluaciéon revisados en esta unidad.

Con respecto a la variable poblacion, es preciso evaluar la
forma en que el curriculo ha afectado a todas las personas involu-
cradas en él, directa o indirectamente. Se requerirda, en primer
lugar, reunir informacion demografica para cada subcategoria;
por ejemplo, con respecto al estudiante se necesita determinar
edad, sexo, grado, nivel de logro y actitudes; con respecto al
maestro y al personal administrativo, ¢l grado académico, la
experiencia, la habilidad docente y las actividades profesionales;
con respecto a la comunidad, su situacion geografica, desarrollo
historico. estructuras sociales, economicas y culturales impe-
rantes, estructuras de poder y problematica especifica. Recuér-
dese que gran parte de esta informacion fue presentada en las
etapas de fundamentacion de la carrera y de elaboracion del per-
fil profesional: es aqui donde resulta muy valiosa, y es oportuno
corroborarla o rectificarla. Posteriormente, estos datos seran
Inprescindibles para determinar en qué forma el plan de estudio
ha afectado a las poblaciones, tanto a estudiantes, egresados y
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docentes como a usuarioss de los servicios prestados por el profe-
sional.

La variable conductas se refiere basicamente al analisis de los
conocimientos adquiridos, de los logros que estos conocimientos
permiten y de las habilidades profesionales adquiridas. para inte-
rrelacionarlas con las reacciones de las personas que estan en los
escenarios instruccionales y sociales. En este modelo se propone
como enfoque a la taxonomia de B. Bloom. dado que €s una pro-
puesta organizada y difundida. ademas de que es la mas empleada
en el desarrollo de objetivos, por lo cual puede ser congruente con
la derivacién de éstos en la etapa de estructuracién y organizacion
curricular. La taxonomia se presenta en tres dominios- COgnosci-
tivo, afectivo y psicomotor: dado el objetivo de este texto. no se
explicara detalladamente, sin embargo. el lector puede consultar
numerosas publicaciones al respecto o proponer sus propias cate-
gorias de conducta.

Con la evaluacion de estas variables se determinara si se han
logrado los objetivos generales y especificos de cada programa del
curriculo, y si el egresado cumple con los objetivos especificados en
el perfil profesional elaborado.

DATOS E INSTRUMENTOS DE LA
EVALUACION CURRICULAR

Dada la amplitud y diversidad de estudios que pueden realizar-
se para evaluar un curriculo, es légico proponer que jlos medios o
instrumentos para conducirlos abarcan, asimismo, muchas posi-
bilidades. Como ya se comenté, pueden utilizarse tanto procedi-
mientos formales como informales para determinar el tipo y las
caracteristicas de los datos que se reuntran. Generalmente. al eva-
luar un curriculo se consideran los sigulentes tipos de datos: juicios
y opiniones, observaciones del programa y sus agentes en accion, y
productos de los alumnos.

En la Unidad 2 se afirm6 que una fuente valiosa de informacion
son las entrevistas con los expertos en diferentes campos (educacio-
nales, psicologicos, sociolégicos, de las disciplinas involucradas en el
curriculo, ete.), quienes pueden valorar los alcances y limitaciones de
las propuestas curriculares. Debe asimismo considerarse., tal como se
plantea en el modelo EPIC va descrito, la opinion de los padres, alum-
nos. profesores, representantes de la comunidad. y usuarios de Jos
servicios profesionales. Para obtener, este tipo de informacién, con-
viene valerse de entrevistas, cuestionarios, sesiones y foros de discu-
slon, encuestas, convocatorias para la presentacion de proposiciones,
etc. En este sentido. y consideradas como herramienta de Juicio siste-
matico y fundamentado, pueden emplearse las diversas técnicas deri-
vadas de la tecnologia educacional (analisis de contenido, confeccion
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de objetivos, procedimientos de secuenciacion, elaboracion de instru-
mentos de medicion, etc.), las cuales serviran de apoyo para los exper-
tus durante la valoracién de los aspectos internos del plan y sus
correspondientes programas de estudios.

Por otra parte, debe seleccionarse la conduccion de estudios que
permita observar lo mas objetivamente posible la implantacion
curricular. Para ello, se deben valorar los aspectos especificos del
proceso de ensenanza-aprendizaje tal como ocurren en el aula para,
a su vez, determinar si la realidad corresponde a las normas fijadas
en el programa, y detectar los aspectos no previstos que surgen €n la
implantacion y afectan el logro de los propésitos planteados. Gene-
ralmente se valora el rendimiento académico mediante examenes
escritos, pero pocas veces se registran observaciones acerca de la
adquisicion de habilidades cognoscitivas o psicomoltoras del alumno
y. menos frecuentemente, de sus cambios de actitud o afecto. Seria
conveniente valorar adicionalmente otro tipo de productos termina-
les del alumno, tales como ejercicios, hojas de trabajo, cuadernos
escolares, productos colectivos, composiciones, exposiciones, perio-
dicos murales y escolares, mesas redondas, representaciones dra-
matizadas y, de manera especial, en el contexto de la educacion
superior, €l desempeno del alumno en practicas de campo donde
debe mostrar la adquisicion de habilidades y actitudes profesionales,

No sélo es complejo el proceso de recabar los datos de evalua-
cién, sino también resumirlos y analizarlos de tal forma que
ofrezcan julcios veridicos que permitan tomar decisiones atina-
das. Dichos andlisis de datos deben plantearse antes del diseno
del proyecto de evaluacién curricular. Asimismo, €s valloso
incluir los andlisis cuantitativos por medio de herramientas
estadisticas descriptivas e Inferenciales, asi como proponer ana-
lisis cualitativos con la intencién de indagar la relaciones causa-
les que determinan los datos de evaluacion.

Otro aspecto importante es la manera en que se conduce la eva-
luacion, es decir, el tipo de diseno que se utilizara para investigar y
recolectar los datos, Las opciones van desde los disenos experimen-
tales, pasando por los cuasiexperimentales y los ex post facto, has-
ta analisis de tipo documental, de costo-beneficio y demografico,
entre otros (Weiss, 1975).



177

D
A

LECTURA:

Diaz Barriga, F. y col. (1990).
Metodologia del disefio curricular
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Elabor6: Lucia Reynosa
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Diaz Bar,;r?q, F y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. Mexico. Trillas.

PREMISA BASICA DE LA
EVALUACION CURRICULAR

Como el curriculo no es algo estatico,
pues estd basado en necesidades
cambiantes, es necesario evaluar el
mismo en forma continua en sus
aspectos tanto internos como
externos. Ademads, esta evaluacidn

reguiere del acopio sistematico de
@Ss cuantitativos y cualitativos.
2
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Diaz Barriga, F y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
stiperior. ico: THllas.

DEFINICIONES DE EVALUACION
CURRICULAR

- ARNAZ (1981):

"Tarea que consiste en establecer su valor [del
curriculo] como recurso normativo principal de
un proceso concreto de ensefianza-aprendizaje,
para determinar la conveniencia de conservarlo,
modificarlo o sustituirlo.

* GLAZMAN E IBARROLA (1978):

"La evaluacidn del plan de estudios es un proceso
objetivo y continuo que se desarrolla en
espiral, y consiste en comparar la realidad
(objetivos y estructura del plan vigen‘re) con un
moéelo, de manera que los juicios de valor que se
btengan de esta comparacién, actuen de
informacidn retroalimentadora que permita
adecuar el plan de estudios a la realidad, o
cambiar aspectos de ésta”.

Diaz Barriga, F y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. Mexico: Trillas.

DOS RAZONES BASICAS POR LAS
QUE PUEDE LLEVARSE A CABO
UNA EVALUACION CURRICULAR

1. Hay un curriculo vigente en la
institucidn y se pretende realizar
una reestructuracion curricular.

2. No hay ningtn curriculo y se
pretende crearlo.
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Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. ico: THllas.

LA REALIDAD DE LA EVALUACION
CURRICULAR:

* En realidad, cuando se realiza
una evaluacion curricular
generalmente se conduce de
manera asistematica, sin rigor
metodologico y de manera
fragmentaria, esto nos enfrenta a
planes de estudios (sic) que se
utilizan por ahos sin modificacion
alguna, o a planes que se modifican,
ero sin un proceso cientifico de

"

evaluacion”(p. 136).

Diaz Bar,;)}?a F. y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. Mexico. Trillas.

LA ALTERNATIVA PARA LA EVALUACION
CURRICULAR:

Frente al desgastado método de sdlo analizar la
secuencia y or"gcmizacic'm de las asignaturas y las
unidades temdticas, (lo cual es necesario pero
sumamente incompleto), deben considerarse también |
necesidades sociales, el mercado de trabajo, las
caracteristicas de los educandos y docentes, las
actividades y recursos diddcticos y de todo tipo. Ello
permitird ir mdas alld de los aspectos eficientistas y sé
internos del curriculo. Y frente al problema de
distorsionar la evaluacién a causa de diversos interese
humanos, la alternativa es establecer un modelo
Far“ricipaﬁvo en el que se incluyan activamente todos
os agentes involucrados: alumnos, docentes,

istradores, evaluadores, empleadores, etc.
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DE ACUERDO AL MODELO DE R. TYLER (1979),
SUS 4 PREGUNTAS SE HAN ADECUADO A LA
EVALUACION CURRICULAR:

1.La definicién y delimitacidn precisa del
aspecto educativo que se quiera evaluar.

2.La definicién operacional del aspecto
educativo en cuestion.

3.La seleccién y elaboracién de instrumentos y
procedimientos de evaluacion.

4 L a revisién continua de acuerdo con la
informacién obtenida.

Diaz Barriga, F y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacicn
superior. México: TrHillas.

DE ACUERDO A STUFFLEBEAM (1971):

La evaluacién curricular det;e satisfacer:
CRITERIOS DE ADECUACION CIENTIFICA:
v'Validez, confiabilidad, objetividad
CRITERIOS DE UTILIDAD PRACTICA:

v Importancia, relevancia, costeabilidad, alcance, duracién y
eficiencia.

Ademds, de acuerdo con su modelo curricular, propone:

1.LA EVALUACION DE CONTEXTO (De tipo diagnéstico)

2.LA EVALUACION DE ENTRADA O DE INSUMOS (De tipo
diagnéstico)

3.LA EVALUACION DE PROCESO (De tipo formativo y como
evaluacién interna)

.LA EVALUACION DE PRODUCTO (Evaluacién sumariay
como evaluacién externa)
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DE ACUERDO CON ARREDONDO (s/f) y
ARNAZ (1981):

La evaluacién curricular debe distinguir:

1. EVALUACION DE LA EFICIENCIA:

Grado en que los recursos son aprovechados durante
proceso.

2. EVALUACION DE LA EFICACIA:

Grado de semejanza entre los resultados obtenidos y las
metas propuestas en un curriculo.

Pero también la EFICIENCIA y EFICACIA pueden ser
analizadas en forma tanto INTERNA COMO EXTERNA.

| ESQUEMA: >

Diaz 8&!3%7&' E y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. México: Trillas.

TIPOS DE EVALUACION CURRICULAR

EVALUACION EVALUACION EVALUACION EVALUACION
DEL | DE ENTRADA —| DE PROCESO GE
CONTEXTO PRODUCTO
EVALUACION EVALUACION
INTERNA EXTERNA

EFICIENCIA | | eFIcacta | | eFIciencia | | EFICACIA |

10
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EVALUACION CURRICULAR INTERNA Y
EXTERNA

‘ INTERNA ‘ ‘ EXTERNA ‘
CRITERIOS:
*Pedagdgicos ‘ ‘
‘D tacié . - . - - - :
oi!:;:?i:q:ic;:n ‘ Eficiencia ‘ ‘ Eficacia ‘ ‘ Eficiencia | ‘ Eficacia ‘
*Psicoldgicos y
epistemoldgicos
*Sociales «Congruencia  *Rendimiento ‘Relaciones *Funciones
Aspectos Viabilidad académico costo-beneficio profesionales
académico- - (cumplimiento  .Contrastacién *Mercado de
administratives  “Confinuidad g plan de de resultados  trabajo
‘Integracién  estudios) con otras

*Solucién de
problemas de
la comunidad

*Vigencia instituciones y
planes de e.

Diaz Ban;tﬂaa E v col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superior. México: Trillas.

MODELO EPIC PARA EVALUACION CURRICULA

(Centro de Evaluacién de Tucson, Arisona, citado por Stufflebeam))

¢ O Afecrf.,
(\6\} psrcmﬂoi‘
00 COQ Mosc itive

Contenido /
=
O /
'G Método /
3 /]
€ Organizacidn //
-
w
'S' Facilidades /]
Costos
3 ° E =
- E 2 g
2 £ B g
w = ° o) [t 12
Poblacion
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DATOS DE LA EVALUACION
CURRICULAR

Dada la amplitud de los aspectos que pueden considerarse en
la evaluacion de un curriculo, es légico que los datos a
recabar, sean también multivariados. Tipos de datos:

-Juicios y opiniones. Ejemplos: Juicios de expertos o&ainién
deTos padres, alumnos, profesores, representantes de la
comunidad, empleadores.

-Observaciones (del programa y de sus agentes de accidn).
Ejemplos: Aspectos espeécificos del procéso ensefianza-
aprendizaje, tal como ocurren en el aula.

-Productos de los alumnos. Ejemplos: Calificaciones,
uisicion de habilidades, cambios de actitud, ejercicios,
practicas, trabajos.

13

Diaz Barﬁ?@, F. ¥ col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superfor. Mexico. Trillas.

EJEMPLOS DE TéCNICA‘S E INSTRUMENTOS DE
LA EVALUACION CURRICULAR

*Entrevistas

*Cuestionarios

*Sesiones y foros de discusidn

*Encuestas

*Convocatorias para la presentacién de propuestas
*Andlisis de contenido

*Elaboracién de objetivos

*Elaberacidn de pruebas de rendimiento académico
*Guias de observacién

*Listas de cotejo (check list)

*Escalas de actitud

*Inventarios de valores

14
*Herramientas estadisticas descriptivas e inferenciales
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PROPUESTA GENERAL DE LA AUTORA DE UNA
METODOLOGIA DE EVALUACION CURRICULAR DE
PROCESO Y PRODUCTO (Etapa 4 de su propuesta general)

SUBETAPA 4.1. Evaluacion interna.
Actividades. Andlisis de:

Congruencia entre los objetivos curriculares
Vigencia de los objetivos

Viabilidad del curriculo

Secuencia entre cursos

Adecuacion de contenidos y actividades curriculares

Operatividad del funcionamiento de aspectos académico-
administrativos

ctividad docente y su relacién con el rendimiento académic
ctores relacionados con el rendimiento académico

15

Diaz Barriga, F. y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superiof: ico.:” Trillas.

SUBETAPA 4.2 Evaluacion externa.

Actividades. Investigacion continua de:

Las necesidades sociales a ser abordadas por el
profesional.

Del mercado ocupacional y de las habilidades requeridas
por el egresado.

De los alcances de la labor profesional.

De las funciones profesionales desarrolladas en el
desempefio laboral; comparacion con egresados de otras
instituciones.

16
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SUBETAPA 4.3 Reestructuracion curricular
Actividades.

+ Delimitacién de elementos curriculares que se
modificardn y sustituirdn con base en las evaluaciones
internas y externas.

+ Elaboracidn de un programa de reestructuracion
curricular

Determinacion de prioridades para la operacionalizacién
de dicho programa de reestructuracion.

17

Diaz Barriga, F y col. (1990). Metodologia del disefio curricular para educacion
superior: ico.: Trillas.

MEDIOS Y PRODUYCTOS DE LA PROPUESTA
METODOLOGICA DE LA AUTORA

*  MEDIOS:

Cuestionarios, entrevistas, andlisis de documentos, aplicacidn
de tecnologia, investigacidn bibliogrdfica, andlisis
demogrdfice de alumnos y docentes, técnicas de andlisis a
partir de juicios de expertos, seguimiento de egresados e
instrumentos de observacidn del desempefio profesional.

* PRODUCTOS:

Documento del proyecto de evaluacién tanto interna come
externa, que incluya:

1. Tipo (s) de evaluacién
2. Propésito de cada tipo de evaluacién
3. Variables que deben considerarse
4. Actividades especificas por realizar
. Instrumentos y procedimientos
6. Tipos de datos e informacion por obtener

7. Personal y tiempo requerido 8
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