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Este texto naci6, hace unos anos,

como un manual de estudio Para
o] curso de Teoria y disefio curricu-
{ar de la Maestr{a en Educacion 4‘:011
Especialidades (MEE) del ITE’E)FV[,
en Monterrey, N. L. El propésito
inicial sigue vigente en la edicién
presente, pues pretende iniciar
tanto a estudiantes y docentes,
como a los lectores interesados en
esta temdtica, en algunas refle-
xiones sobre los temas curriculares,
facilitando el acercamiento al

curriculum.

El texto estd organizado de tal
manera que provoque en los lecto-
res una aproximacién holistica al
curriculum, a fin de que esa com-
prensién general de la temdtica le
permita adquirir una visién del
curriculum como una totalidad de
significados complejos y elaborar
asi una red conceptual y meto-
doldgica sobre estos significados.
Esto hace posible, ademas, iniciar al
lector en ciertas reflexiones mas
€Specificas sobre la teoria y la
Prictica del curriculum, que podria
Profundizar m4s adelante si es su
deseo 0 su necesidad.

El libro se ha dividido en cuatro
temas: Capitulo 1, Acercamiento al
curriculum; Capitulo 2, Las fuentes
del currfculum; Capitulo 3, Disefio
y desarrollo del curriculum; y
Capitulo 4, La evaluacién del
curriculum. El Capitulo 4 fue
elaborado por la Dra. Ma. Luisa
Martin, y aunque se enriquece en
la presente edicién, conserva las
ideas y estructura dadas por su
autora,

Cada capitulo presenta los obje-
tivos especificos referidos a la
temdtica particular que se aborda.
Los capitulos contienen ademaés
una seccién denominada “Ideas a
debate” en la cual se incluyen apor-
taciones de estudiosos nacionales
y- extranjeros a fin de enriquecer
polémicamente el tratamiento de
dichos capitulos.

Finalmente, se desea que el libro
contribuya en alguna medida
tanto a los procesos autofor-
mativos de cada lector, como a los
compartidos por estudiantes y
docentes involucrados en la

educacién.



En primer lugar hago un recono-
cimiento especial a la Mtra, Olga
Gonzalez, quien tuvo un papel fun-
damental en la reestructuracién del
texto original, aportando sus ideas
valiosas y, sobre todo, realizando
un cuidadoso trabajo de mecano-
grafiado, asi como de revisién y
correccién de estilo de todos los
capitulos. Asimismo agradezco a la
Mtra. Raquel Glazman su calidad
como interlocutora especializada
en los temas curriculares,
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Misefis y desarrolio dol curviculim

ghjetives particulares:

Comprender el disefio como un
proceso complejo de toma de
decisiones para la elaboracion de
un proyecto curricular.

Valorar la necesidad de integrar

el desarrollo del curriculo al

disefio de éste, a finde equilibrar
las intenciones y las realidades
del proyecto educativo.

« Contrastar modelos de disefio
curricular para contar con un
marco de referencia critico sobre
el tema.

s Comprender la identidad entre
las bases del diseno curricular, el
modelo elegido, los lineamientos
institucionales y el nivel de
participacién de los maestros en
su planeacién y desarrollo.

¢ Entender las etapas de las
metodologfas de disefio curricu-
lar como planes de trabajo globa-
les susceptibles de cambios y
modificaciones durante su
desarrollo.

Temario

Diseio y desarrollo del

culum
Disefio y desarrollo
Modelos de disefio curricul
Modelo por objetivos
conductuales
Modelo de proceso
Modelo de investigacion
Metodologia de disefio curri®
cular (gﬁia de preguntas
para los disefiadores curri-
culares)
Propuesta curricular

Disedio y desarrollo del curricuium

Preliminares sobre el conteniie del capitule

Los capitulos anteriores preten-
dieron sensibilizar al lector res-
pecto a la temética curricular. En el
capitulo 1 se realiz6 un primer acer-
camiento al curriculum y, poste-
riormente, en el capitulo 2 se ana-
lizaron sus fundamentos profundi-
zando en sus componentes bdsicos,
esdecir, dichos capitulos aportaron
el marco reflexivo para arribar a
las decisiones.

En el presente capitulo y en el
proximo se estudiara el proceso de
toma de decisiones que exige el
quehacer educativo a nivel insti-
tucional. Nos centraremos en
destacar que para la toma de de-
cisiones curriculares es necesario
acceder a un nuevo nivel de re-
flexion y desarrollar un proceso
metodolégico a fin de plasmar las
decisiones sobre el curriculum en
un proyecto educativo, habida
Cuenta de que, ademads, éstas reba-
san dicho plano metodolégico,
Pues incorporan dimensiones é-
licas, sociopoliticas, culturales,
®pistemologicas y psicodidacticas
Jue emergen y se desarrollan
Tmiuchas veces contradictoria-
Mente— en el marco de institu-

Clones educativas complejas.

Tres aspectos requieren reflexion
y procedimientos especiales para
llevar a cabo el currfculum: disefio,
desarrollo y evaluacién. Estos tres

aspectos, de acuerdo a nuestra

concepcidn, estan unidos de mane-
ra indisoluble, pero no hay que in-

| terpretar esto de manera lineal
} esos tres aspectos se pondra de

manifiesto en el contenido de los
| capitulos que integran esta tiltima
parte (capitulos 3 y 4). Aunque

y univoca. La vinculacién entre

- para fines de su analisis se traba-
jaran el disefio y el desarrollo por
un lado y la evaluacién por otro, se
tratardn de mantener sus nexos
internos,

Lo que se intenta dilucidar en es-
te capfitulo es la naturaleza del
disefio curricular, sus vicisitudes y
sentido, a través de los alcances y
limitaciones de éste; develar los
“hoyos negros” de la tarea de
planeacién curricular, es decir,
aquellos aspectos en los cuales el
proceso de diseno se topa con
obsticulos diversos. Por otro lado,
se busca aportar reflexiones a las
alternativas de resolucion de los

problemas que plantea dicho
disefio.
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piseiio y dosarrolio del curriculum

La disposicion deseable —si bien
no tinica— para acceder a esta parte
del libro es la de quien no conside-
ra el estudio del disefio curricular
como tina area repleta de “recetas
y procedimientos” cuya aplicacion
conduce al disefiador a un puerto
Seguro; es preferible mas bien una
cierta incertidumbre, un cierto de-
sasosiego para analizar los pros y
los contras de las diferentes posi-
ciones en torno a dicho disefio. Por
lo anterior, no se debera suponer
nunca que un disefio es “ bueno en
sf mismo”; quiza a partir de adoptar
una actitud critica frente a las
diversas propuestas de disefio pueda
llegarse a una concepcion mas viva

y realista de éste.

A continuacién formulamos algu-
nas preguntas que de alguna ma-

nera guiaran la presente Pmpue&t&.
de reflexion y analisis:

/Con el término disefio se alude
al producto logrado 0 a las fageg
metodolégicas de su construe-
cién?

;El disefio es una creacion

separada de la implantacién?
¢Es el maestro un profesional qu
disefia su préactica o un ejecutor
de las ideas planeadas por otro;
(Hay algunos aspectos del
curriculum que Unicamente
pueden ser disefiados por un
sector de expertos y otros cuy
disefio corresponde a los maes:
tros? ]
;Quién tiene mas peso real s0-
bre el curriculum, quienes lo
disefian, quienes lo desarroll

quienes lo administran?

piseiio y desarroiio

£l proyecto curricular concebido
se plasma en un disefio; el rmino
Jisefio del curriculum se reserva
entonces para el proyecto que recoge
ranto las intenciones o finalidades
méas generales como el plan de
estudios. Ademds, la palabra diserio
alude a boceto, esquema, plano,
otc., es decir, a una representaciéon
de ideas, acciones, objetos, de modo
tal que dicha representacién opere
como guia orientadora a la hora
de llevar el proyecto curricular a

la préctica.

Diseiio y uesarrolio doi curricalum

nes del curriculum (el formal y el
real).

Ahora bien, el disefio curricular
es uno de los aspectos de la reali-
dad curricular, pero ésta no se da
con independencia del plan (c. for-
mal), sino que, delimitada por el
complejo dmbito de la institucién
donde nace, su desarrollo se da en
buena medida con referencia a di-
cho plan, ya sea complementando-
lo, rebasandolo, oponiéndosele o
negandolo. Esto tltimo es un pun-
to de andlisis especial, pues la im-
plantacién del curriculum es un
asunto de politica educativa y den-

tro de esta posicidn caen la toma de

2

Por otra parte, el desarrollo del
curriculum hace referencia a la
puesta en practica del proyecto curri-
cular: la aplicacién del curriculum
sirve para retroalimentar, rectificar,
Tatificar, etc., y de esta manera,
ustar progresivamente el curri-
CWlum formal al curriculum real,
Pero tratando, al mismo tiempo, de
tender al logro del curriculum for-
Mal a medida que el disefio se ajus-
% y modifica. En lo anterior obser-
Yamos |a naturaleza dialéctica del
Currfeylum, pues se percibe “la
tensicn equilibrio/desequilibrio”

istente entre esas dos dimensio- |

decisiones, los procedimientos para
hacerlo y los encargados de tal ta-
rea. Para enriquecer el concepto de
disefio, presentamos una delimita-
cién del campo de accién de dicho
disefio propuesta por Pérez Gémez
(1992, p. 226): “La actividad y pro-
fesién de disefio vienen a situarse
en un espacio intermedio entre el
mundo de las intenciones, ideas y
conocimientos y el de las activida-
des précticas.” En la figura 3.1 se
puede observar la relacién existen-
te entre el disenio y el desarrollo del
curriculum, asi corno las preguntas

que orientan nuestra comprensiéon
de esa interrelacidn.

El término
diseiio presenta
amplias
aplicaciones en
los distintos
ambitos de la
actividad
humana. Las
analogias con
algunos terrenos
de dicha
actividad
permiten una
mejor
comprensién del

concepto.
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Disabn y desarroiio el curricuium

« Plantea linalidades

Disefo
(o proyeclo
curricular) =

+Proporciona pautas de 4 Qué, cuando y como
valoracién evaluar?
Desarrollo |+ Puesta en practica del disefio  ,Qué, cuando y cémo
curricular — o proyecto A
(aplicacién sa esta aprendiendo-

del disefio) l *Rectificaciones y ralificaciones ensefiando?

Figura 3.1. Disefio y desarrollo: preguntas orientadoras.

Por otra parte, la vision del disefio
y desarrollo supone una manera de
observar y pensar la préctica del
curriculum y también un modo de
realizarla, es decit, el decidir una
forma de estructurarlo conlleva una
manera de abordar la prdctica cu-
rricular. De alli que la visién que se
tenga tanto del disefic como de su
desarrollo, configure en gran medida
la practica del trabajo docente. Es
necesario sefialar que una concep-
cién fragmentada del disefio y des-
arrollo del curriculum —asumirlos
como dos aspectos separados—
limita a uno y a otro; en la medida
en que no se descuide su interde-
pendencia, tienen mayor posibili-

dad de crecimiento.

*Proporciona informacion
conereta sobre sus intenciones

* Especifica maneras de
llevar a cabo las intenciones  ensefiar-aprender?

]
Preguntas orientadoras

iPorqué y para qué
ensefar-aprender?

£ Qué ensefiar-aprender?

4 Cuando y como

Ahora bien, la superioridad de

- modelo de disefio sobre otro res
en determinar si contribuye a
cernos pensar en la diversidad
aspectos que hay que tomar
cuenta a la hora de diseriar ur
rrfculum, es decir, en las finalid
condiciones y situaciones concre
de éste. La aseveracién anterior It
previene acerca de modelos:
disefio atractivos por la sencillez

su propuesta metodoldgica, sin €

- d‘.-
bargo, un curriculum no €S i

producto de alta calidad sélo po "“'“'

el modelo de disefto que se prop%=

para su elaboracién presenta pa=
claros y sencillos. Por el contraf’
“lo que ocurre con esos modelos &
I que a poco de andar los disefiad0T®

caen en la cuenta de que esos
,/Pnsus“ no operan magicamente y
que de sus lineamientos no emana
ja luz que “ilumina” la tarea de
diseno; en otras palabras, no son

maodelos ttiles,

Entonces, ;se puede hablar de
utilidad del disefio? Al respecto co-
menta Pérez Gémez (1992, p. 231):
“La utilidad del disefio estd en ayu-
darnos a disponer de un esquema
que represente un modelo de cémo
puede funcionar la realidad, antes
que ser una prevision precisa de
pasos que dar.” Asimismo, se debe
contar con bases fundamentadas
(ver capitulo 2) que nos permitan
establecer intenciones, condiciones
y alternativas y de alli derivar re-
comendaciones para pensar, por
tltimo, en pasos que representaran
los resultados deseados. Primero
habrg que contar con intenciones o
finalidades y luego habrd que pensar
€N técnicas para disefiar,

La reflexién sobre lo anterior nos
Conduce a sefialar la importancia
de fomprender el disefio como una
Tacionalidad que se crea para orga-

ni: .
tzar el proceso educativo y en la

¢ . . ,
IUE‘], ademds, la asepsia no existe.
L}

Orlo anterior se puede afirmar que
dicha racionalidad no es neutral. Un

uy i . H Z]l o i
L]E‘T‘(.'ICIO interesante agqul seria

Disefio y desarroiio del curriculum

aprender a “leer” distintos tipos de
modelos curriculares y detectar sus
bases epistemolégicas, ideolégicas
y filoséfico-sociales, es decir,
averiguar sobre qué vision del
mundo se apoyan. También puede
ser un gjercicio estimulante leer
distintos conceptos de currfculum
pertenecientes a diferentes autores
y deducir qué incorporarfan a un
disefio dichos autores ante el caso
de tener que elaborar un curri-
culum.

Como se puede apreciar, cuanto
mas se analice el concepto de dise-
fio, mds dificil, ecléctica y poco
coricreta se observa la tarea de su
elaboracién: ;Significa esto que
debemos considerar dicha tarea
como “imposible”? No necesaria-
mente; en la medida que se acepte
su dificultad inherente y no se
pretenda, de entrada, simplificar la
tarea con la fantasia de que “lo

' simple” es lo correcto y manejable

—devaluando las dificultades por
considerarlas incémodas—, se
advertird la posibilidad de reali-
zacién y efectividad de la tarea.

Para concluir este punto citamos
a Stenhouse (1991, p- 30), puesto

 que algunas de sus ideas aportan

ciertas “pistas” para entender de
manera global la tarea de disefio:




Dissiio y desarrelio del curriculum

Camo minimo, un C. ha de propor
¢citnar una base para planificar un cur-
50 egtudiarlo empiricamenle y const-

’ - ] 4

o 4 SieH AT
derar los motivos de su justificacion.

Es necesario que ofrezca lo siguiente:

a) En cuanto a proyecto:

1. Principios para la seleccién de
contenido: qué es lo que debe
aprenderse y ensenarse.

2. Principios para el desarrollo de
una estrategia de ensenanza:
cémo debe aprenderse y ense-
narse.

3. Principios acerca de la adopcioén
de decisiones relativas a la
secuencia.

4. Principios a base de los cuales
diagnosticar los puntos fuertesy
los débiles de los estudiantes
individualmente considerados y
diferenciar los principios ge-
nerales 1, 2 y 3 antes sefialados,
a fin de ajustarse a los cascs

individuales.

b) En cuanto a estudio empirico:

1. Principios a base de los cuales
estudiar y evaluar el progreso de
los estudiantes.

2. Principios a base de los cuales
estudiar y evaluar el progreso de
los profesores.

3. Orientacién en cuanto a la posi-
bilidad de llevar a cabo el C. en

diferentes situaciones escolares,

contextos relativos a aIumnOS‘
medios ambientes y Siluaci()nes
de grupo entre los alumnos,

4. Informacion dela variabilidag iy
efectos en diferentes contextog
y sobre diversos alumnos y
comprender las causas de la

variacién.

¢) En relacién con justificacion:
Una formulacién de la intencidn g3
finalidad del C. que sea susceptible

de examen critico.

A lo anterior, Stenhouse agrega
que es evidente que ni Jos curricula
tradicionales ni los innovadores
resisten un examen detenido a par-
tir de los criterios mencionados. En
la practica —sefala el autor—1a
educacién no es ni muy sofisticada
ni muy eficiente, Por otra parte, 5¢
puede apreciar que su propuesta €
lo suficientemente abierta com®
para que cualquiera pueda utilizar
las ideas enunciadas en la elabo”
racién del disefio e incorporar otras
si fuera necesario. Ademads, @ me
dida que se profundice en el cond”
cimiento de la tarea de disefio ¥ de
su aplicacion se comprenderé po?
qué Stenhouse prefiere hablaf de
principios y por qué los tres e
que €l propone son el disefio del
curriculum, la investigacién emp?

rica del mismo y sus finalidades:

Medelos de diseiie curricular

Modelo por objetivos
conduciuzles

1. Un objetivo es un enunciado
que ilustra o describe la clase
de comportamiento que se
espera adquiera el estudiante
de modo tal que al observarlo
se pueda reconocer el
aprendizaje buscado.

2. El disefio como conjunto de
decisiones jerarquizadas.

3. Fines, alumno, cultura,
contenido, experiencias
educativas seleccionadas y
organizadas; evaluacion.

4. El papel del maestro es
instrumental.

. Util en el entrenamiento de
destrezas o retencién de
informacién (datos).

6. Denominaciones:

Objetivos larminales,
conductuales,
instruccionales,
operacionales.

[41]
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Modelo de proceso

1. Un objetlivo describe una
finalidad sin especificar la
conducta que se espera que
el alumno exhiba al término de
su aprendizaje.

2. Eldisefno como formulacién de
propositos que se rehace en
la accién y en la reflexion sobre
ésta.

3. Naturaleza del conocimiento;
proceso de socializacion en la
escuela (c. oculto); proceso de
aprendizaje (individual o
grupal).

4. El papel del maestro es de

consultor.

5. Util en la comprension de

las relaciones de contenidos
en un sector del conocimiento
y de los modelos de
pensamiento Implicitos en ese
sector.

6. Denominaciones:

Objetivos de proceso,
euristicos,

expresivos;

principios de procedimiento.

Figura 3.2. El modelo por objetivos y el modelo de proceso.

Como hemos visto, un modelo de
disefio es una representacién de
ideas, acciones y objetos, de modo
fal que dicha representacién sirva
€0mo gufa a la hora de llevar el pro-
Yecto curricular a la practica. Un
Modelo de disefio depende del ob-
jeto sobre el cual se elabora, asf que
2xisten diversos modelos, méds o
TMenos practicos, mads o menos
ledricos; por ejemplo, no es lo mis-
Mo trabajar en el marco de la fisica

tedrica que sobre la construccién de
unidades habitacionales; por ello,
los modelos de disefio para la ense-
fianza de la fisica y de la arquitec-
tura difieren entre si.

;Por qué se elaboran modelos de
disefio curricular? Los disefladores
experimentan una necesidad de
contar con algin andamiaje inte-

lectual para proceder a la tarea del
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disefio; una especie de constructo
previo (creado por el disefador 0
adaptado de otro autor, escuela,
teoria, etc.) donde incorporar to-
dos aquellos aspectos considerados
pertinentes desde la particular
concepcién del curriculum que se
posea; una especie de gufa de sus
reflexiones para la planeacién.

Cabe sefialar que aunque parezca
paradéjico a primera vista, dado el
caracter orientador que se le con-
fiere, la utilidad de un modelo de
disefio no radica tanto en su
naturaleza prescriptiva como en su

Por otra parte, con la finalidad de
incorporarlas, el disefio debe mo-

reflexién sobre los conocimien
modalidades de los conteridog o
aprender y ensefiar en un formage
curricular, asi como sobre el tipo
organizacién curricular de dichgg
contenidos. Por dltimo en mencig;
pero no en importancia, el mod 3
de disefio debe propiciar cong;
deraciones sobre las caracterfstig
de los aprendices y del aprendizg;

mismo.

En sintesis, la utilidad de un ¢
sefio reside en su capacidad pai
provocar la reflexion sobre.

| practica, sobre las condicio

curriculum de su(s) autor(es)—
expondrén a continuacion algui

Disaiio y desarroilo del curricuium

[vos, es decir, como ya se ha visto, opera como contexto, el mundo

ensar la educacién como un medio profesional, etc. También, por
para obtener fines (ver capitulo 1). supuesto, toma en cuenta las
normas aceptables de compor-

Q_‘ .~ tamiento en dicha sociedad y

que de alguna manera deter-

minan al sujeto. En este aspecto,

Alrededor de 1949-1950 (en EUA),
R. Iyler presenta la propuesta mds

es interesante el comentario de
Remedi (1988, pp. 144-145):

comp]efa dentro de este modelo. |

Coherente con su posicion, Tyler El reconocimiento del sujeto se hace

define un objetivo como un enun- desde la norma deseable. En este
ciado que ilustra o describe la clase ‘ sentido es considerarlo en la falta,
de uomportamiento que se espera ‘ observar cudl es la distancia del ser
logre el estudiante de modo tal que al deber ser. Tyler lo enfatiza del

cuando el comportamiento sea siguiente modo: "la observacién de

que sirve la ensefianza hasta la alumno y lo aceptable”.

realizacion practica de ésta, es decir,

4

cardcter provocador: ;Quéseespera | contextuales en que se realiza, s observado, pueda ser reconocido. El los educandos indica metas educa-

e pmvquE? g an sialisienies Ia | bre I natidliss dé los contenl intenlo del allt?r ie=s elaborar una tivas sélo si se comparan los datos ;El modelo por
reflexion a“t—icipada sobre la préc- que incorpora ¥y respecto a qfu' N Pro}’uff‘ta de d1ser:.0. que .present.e obtenidos con niveles deseables o objeﬁvos oS
tica de la ensefianza, pues sin esto, | va dirigido. A fin de que se vist un conjunto de decisiones jerarqui- con normas admisibles que permi- ity
cualquier modelo de disefio esta | lice la diversidad de abo-r,d a éa-dds.?ue vayan desc.ie la deter- tan establecer la diferencia que reflexién més
acabado aun antes de su desarrollo. | —dependiente de la concepcmﬂl minacion de las necesidades a las existe entre la condicién actual del inteligente y

competitiva de

los aprendizajes

tivar un anélisis de las variables = modelos de disefio existentes. formular un esquema universal para Es esta distancia entre el dato y la

trans ¢ . 7 a y los contenidos
Tansitar de las intenciones a Ia prdc- | norma la que recibe el nombre de

del contexto, es decir, los disefia- | curriculares que

g Guulachus tica, para lo cual el autor aborda

se va a aplicar —en qué condiciones
reales y/o potenciales—, a fin de
atisbar el futuro a mediano plazo
(en lo posible); en este punto, de-
bemos mencionar que lo deseable
es que aquéllos no se queden atra-
pados por dichas condiciones, sobre
todo cuando sean restrictivas ©
diffciles. El modelo de disefio debe
también estimular de gran manera la

dores deben tener en cuenta donde INGELD FOT QM HTSH

Estamos ante el modelo clé

' basado en objetivos: el modelo PY
objetivos conductuales. La pa ‘
dad de este modelo se atribufes
Bobbitt con la publicacién de
 Curriculum (1918) y de How to 1A%
currictdunt (1924), La preocupacl
por los resultados de la ensefia®

Cimpulsé la idea de establecer obJ®
|

q)

necesidad, es decir, lo que hay que
fuatro problemas: hacer, agregar, y lo que en defini-
tiva aparece como preoclpacién
L. La discusion en torno a los fi- ' central del curriculum.
‘:“*5 que desea alcanzar la escuela.

Este debate se basa en el andlisis de

S aspectos;

t En este plano la busqueda conti-
Fia
s nua es la del sujeto "en equilibro”;

cubriendo el desequilibrio que ge-

El alumno: sus necesidades, vi- nera la necesidad con satisfacciones

da familiar, vida en comunidad (fisicas o sociales) que conduzcan a

v en la sociedad mas amplia que “conductas socialmente aceptables”.

se pretenden

desarrollar? La

respuesta a
pregunta es
bésica para
valorar su

esta

importancia en

el diserio de un

currfculum.
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b) Lavida exterior a la escuela:
| herencia cultural, modalidades
de la vida adulta en esa cultura, |
etcétera.
¢) El contenido de las materias de

estudio.

2. La seleccién de las experien-
cias educativas. Se opta por las
experiencias educativas que con
mayor probabilidad pueden llevar

a la consecucion de esos fines,

3. La organizacidn de las expe-
riencias educativas. Las activida-
des y experiencias, para que sean
eficaces y coherentes con el pro-
grama general, tienen que ordenar-
se en unidades, cursos y programas.
Para lograr esto es necesario, segtin
el autor, otorgarle un orden a estos

elementos.

4. La comprobacién del logro
de los objetivos propuestos. Se
refiere a la evaluacion de resulta-
dos, es decir, en qué medida el cu-
rriculum y la ensefianza satisfacen

los objetivos formulados.

Los cuatro aspectos mencionados
se establecen como pasos ordenados.
Para Tyler, todos los aspectos de-
penden de la formulacion clara de
los objetivos; desde esta perspec-

tiva, disefiar serfa partir de la es-

pecificacién de dichos objetiygg
Al respecto, Pérez Gomez (1g9gs
p. 259) sefiala: “El modelo tyleri
sirve como marco a aplicacionag s
desarrollo exagerados por el congy,
tismo, de acuerdo con las tende Ciag
determinantes en la psicologifa q
enlaza con los contenidos de 1a teepn
logia los procesos instructivos, cop
fue la experiencia de la ensefiar
programada.”

Hilda Taba (1962, p. 26), quie
realizado grandes contribucio
en el campo del currfculum,
bién alude a un orden en la adc
cién de las decisiones y en la man

de tomarlas:

Este libro se basa en la suposicid:
que ese orden existe y de que, res]
tindolo, se obtendrd un curricul
mds conscientemente planeado 0

dindmicamente concebido. Este ¢

podria ser:

Paso1:  Diagnédstico de las neces!
dades

Paso2:  Formulacién de objetivos

Paso 3:  Seleccién del contenid® |

Paso4:  Organizacién del conté i

Paso 5: Seleccién de las activida®t
de aprendizaje

Paso 61 Determinacion de lo qu

va aevaluar y de las mant®

¥y medios para hacerlo.

[l esquema de pensamiento que |

sostenia al modelo por objetivos se
tambaleé en EUA dada la crisig
que a nivel educativo supuso el
lanzamiento del Sputnik por la
URSS (1957). A partir de ese mo-
mento, en la realizacién del curri-
culum se puso mds énfasis en la
estructura del conocimiento, es
decir, se le otorgé mds valor de
aprendizaje a las disciplinas aca-
démicas. Mds adelante (1973), Tyler
matiz6 su propuesta original, in-
troduciendo cambios respecto al
perfil excesivamente prescriptivo
de su propuesta.

Dentro de este mismo paradigma
curricular, Hilda Taba elaboré otro
modelo de disefio —con una amplia
Tepercusién en los afios 70 en México
¥ en Latinoamérica— que si bien se
apoya en Tyler, introduce impor-
antes matices respecto al esquema
demasiado formal de ese autor. Taba
(1962, pp. 50-51) pretende discu-
tir Aspectos y alternativas que es
Preciso enfrentar a la hora de ela-

bora el currfculum;

p’-’TO, semantica a un lado, estas
diF@Fc’ncias en los criterios sobre la
Mineign de la educacidén no son
Arzumentos ociosos o tedricos. Ellos
tienan relevancia definida v concre-

a con respecto a la confeccién de

Diseiio v desarrallo del curricalum

los programas educativos y, en es-
pecial, de! curriculo, Determinan
las definiciones de las necesidades
que han de ser satisfechas; clarifican
la controversia sabre las practicas,
como ¢l estudio de los problemas
contempardneos o el de la historia
antigua y universal. También brin-
dan la base ledrica para decidir
sobre si la literatura ¢l4sica o la
moderna deben predominar en el
programa de lectura en la escuela
secundaria. Asimismo, son impor-
tantes también respecto del pro-
blema total de la orientacién y su
funcién en el currfculo, y de las
Cuestiones de individualizacién
del contenido del curriculo y los
métodos de ensenanza. Si se pien-
sa que la funcién principal de la
educacion es trasmitir las “verdades
perennes”, no podemos menos que
inclinarnos hacia un curriculo y
una ensefanza uniformes. Los
esfuerzos por desarrollar la facu|-
tad de pensar seran diferentes se-
gtn si se considera que la funcién

principal de la educacién es fo-
mentar el pensamiento creativo y

la solucién de problemas o seguir

las “racionales” del pensamiento

establecidas por nuestra tradicién

clisica. Diferencias tales en estos

conceptos determinan aquello que

serd considerado como “elemento

eserncial” o "superﬂuo” en la edu-
cacion,
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Como sefniala Stenhouse, Taba en comportamientos menstirg

ofrece la mejor exposicién de la bles.

| 4
relacién existente de aquellos | ¢ Al revisar el desarrollo de un

principios con el estudio de la curso, son muchas veces los

educacién y con la practica del I resultados no anticipados log

desarrollo de curriculum, que se imponen como realme
genuinos; sin embargo, los
objetivos fijados previamente

pueden determinar que el mae

Dada la polémica que el modelo
por objetivos conductuales ha

suscitado en las tltimas décadas, es tro no preste atencion a lo

Y , : |
preciso un analisis de éste a fin de |

impredecible.
ponderar sus puntos fuertes y dé- |
biles en funcién de: las finalida-
des educativas que se persiguen,

las caracteristicas institucionales,

Las objeciones al modelo pq
objetivos, de las cuales sélo he
presentado algunas, le permiten

Stenhouse presentar su posici

y la participacién de los maestros | L,.

dentro de la organizacién adminis- | sobre las funciones de la escue
trativo-académica del curriculum,

Dicho anélisis, que presentamos

decir, sobre cudles pueden ser las
nalidades del aprendizaje que |
siguiendo a Stenhouse, nos permiti- | sigue la institucién escolar.

r4 ponderar algunos de los pros y | autor distingue cuatro finalidac

contras del modelo: entrenamiento, instruccién, in
cién e induccién, y sefiala qu€
entrenamiento y la instruccio
finalidades educativas que P
ser muy bien alcanzadas a tr _
de un modelo por objetivos, ¥

il o e - " ,F—
las restantes (iniciacién, induccSss

* A veces los objetivos generales

ofrecen un panorama claro,
mientras que los formulados con |
precisién expresan metas super-

ficiales y poco significativas. .
educacién) ameritan otro BPEE
modelo. Stenhouse (1987, P- 1
hace un comentario que sintefz&

¢ Resulta antidemocrético planear
de antemano cudl ha de ser la
conducta del alumno luego de
un proceso de ensefianza-apren- | alguna manera su posicién: /[-ﬂ .
dizaje. ' cacién como induccién al conocimi® ey

e Enciertas dreas del conocimiento ”
resulta poco pertinente formular | impredecibles los resultados cont®

tuales de los estudiantes.”

logra éxito en la medida que ™

objetivos que pueden traducirse

1In balance final destaca tanto
puntos fuertes como debilidades
en &l modelo por objetivos. Uno de
Jos aspectos que le dan fuerza al
modelo consiste en subrayar, res-
pecto a algunos tipos de aprendi-
zaje, que la claridad sobre los obje-
tivos iniciales ayuda a mejorar la
prach'ca; sin embargo, la sola cla-
rificacién de los fines no asegura el
perfeccionamiento y calidad del
desarrollo del curriculum y de la
practica de la ensefianza, pues, en-
tre otros, un requisito para elevar
la calidad de la ensefianza es el ana-
lisis y la critica del maestro sobre
su propia préctica, a partir de lo
cual establece criterios respecto a
la misma; sin dicha reflexion, los

objetivos mds claros se opacan.

Otro punto fuerte con su contra-
partida vulnerable es que el modelo
por objetivos, por pretender una
fespuesta pragmadtica a los pro-
blemas de administracién educati-
va, logra su cometido de funcio-
nalidad al precio de homogeneizar
los fines educativos de modo tal que
Ofrece el mismo disefio pata todos
log lipos de aprendizaje. No quere-
Mos terminar este apartado sin
Sefialar que el modelo por objetivos
Puede lograr buenos resultados en

aigunas dreas, por ejemp[o, en el

enirenamiento de distintos tipos |

Diseiio y desarrolle del curricuium

de destrezas o retencion de infor-

macién centrada en datos,

Qp—

Modelu de Hroress

El modelo de proceso es una
respuesta al modelo por objetivos,

: puesto que pretende flexibilizar el
. disefio de aquél tomando en cuenta
las determinaciones importantes
de la naturaleza del conocimiento y

| del proceso de socializacién en la

escuela (currfculum oculto), asi
como las caracteristicas del proce-
50 de aprendizaje de los alumnos
(grupal o individual). Desde este
modelo se rechaza la idea de so-
meter tanto los contenidos de la
cultura como las actividades de

- aprendizaje de los alumnos, a una
especificacién de resultados tra-
ducidos en objetivos comportamen-
tales. Al respecto dice Stenhouse
(1987, p. 172):

La forma pura de objetivos o mode-
lo de ingenierfa es la que consiste
en probar un C. como si fuese un
producto, con respecto a una espe-
cificacién de objetivos para cuyo
cumplimiento esta disefiado. La del

modelo de proceso es la evaluacién

4

Quiza el camino
para comprender
con mds claridad
los alcances y
limitaciones del
modelo por
objetivos —y de
cualquier otro—
sea el de
dilucidar cudles
son las funciones
de la escuela en
la tarea de
formar a los
educandos.
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de las implicaciones de una pro-
puesta gque posee un alto grado de
flexibilidad, dentro de las timita-
clones impuestas por un propdsito

definido en sentido amplio.

Por 1o mismo, la pregunta provo-
cadora de este autor (p. 127) es:

La cuestién es la siguiente: ;pueden
quedar satisfactoriamente organi-
zados el C. y la pedagogia median-
te una légica de medios-fines?
(pueden resultar satisfechas las
especificaciones del C. tal como las

he planteado [...] sin utilizar el con-

ceplo de objetivos?

Las interrogantes del autor bus-|
can hacer mella en nuestras creen- |
cias, pues el modelo de medios-fines
nos ha acostumbrado a pensar que |
en el inicio de un disefio curricular
estan los objetivos como si éstos
fueran el techo y desde éste se co-|
menzara a construir, hacia abajo,
toda la estructura curricular de un
plan de estudios. Por el contrario,
“lo que estd” son otras cosas y sélo

se estdn utilizando los objetivos

como una manera de representar-
las. Una construccién del disenio)
como la anterior inumoviliza al con-
junto tal como una fotografia y con
ello se corre el riesgo de pensar que
los objetivos “son” el currfculum

(como forma) sin tener en cuenta

pensamos que los modelos que
tacan los procesos cu.n‘ricularéS; ol
fundamentales para el ejerciejy s
uso de la comprension, por partays
maestros y alumnos, de la dingmig

aprendizaje.

Existen posiciones respecte
curriculum que argumentan g
tanto en las dreas cientifica y |
manistica como en las artisticas,
posible seleccionar contenidos
mencionar los resultados espera
Se considera que hay conten
con un valor intrinseco, es decir
valor en si, mds alld de que “si
para alcanzar un objetivo. Estc
nifica someter a critica el mot
medios-fines (ver capitulo 1)
el que se basa el modelo de dis
por objetivos; recordemos qu
posicién en éste es que los
nidos y las actividades de ap!
dizaje son “medios” para alcalé®
“fines”. Por el contrario, mu
estudiosos sostienen que 103
cimientos valiosos para nues
cultura aportan en sf mismos

mentos. Para estos defensores ©

énfasis del contenido, “las dis
nas, es decir, los corpus organiz
de conocimientos son los medi®

través de los cuales se adquieren
unos modelos de pensamiento;
dicha adquisicion sélo es posible
mediante una interaccién directa del
alumno con los mismos” (Coll, 1987,

p. 38).

Lo anterior nos permite reafirmar
(ver capitulo 2) que un campo de
conocimiento, una disciplina o,
simplemente, una teorfa —pertene-
ciente a cualquier ciencia— poseen
una estructura (organizacién se-
mantica y sintdctica) y, por lo
tanito, poseen procedimientos, con-
ceplos y criterios que presiden y
forman parte de esa estructura. La
comprensién de la idea anterior
nos permite concebir el conocimien-
to humano como algo “vivo”, pro-
ducto del pensamiento del hombre,
Pero que también estd en cons-
truccidn, es decir, haciéndose. Sélo
Captando los conceptos y su ar-
ticulacién, los procedimientos
metodolégicos y los criterios de un
“4mpo de conocimiento se podran
Percibir sus relaciones internas v
prender ese universo simbélico
Pleng de significados. Con respecto
alo anterior, Bellock (1973, pp- 254-

i |
255) presenta una aseveracion de
Bruner;

£l conocimiento es un modelo que
Nosotros construimos para dar

significacién y estructura a las

Disefin y desarvelle del curriculum

regularidades de la experiencia.
Los conceptos organizadores de
cualquier cuerpo de conocimientos
son invenciones para hacer que la
experiencia sea econémica y se
halle relacionada. Inventamaos
conceptos como el de la fuerzy en
fisica, ligadura en quimica, motivos
en psicologia, y estilo en literatura,
como medios para el fin de lograr
comprensién [...] La potencia de
los grandes conceptos reside, en
gran parte, en el hecho de que ellos
nos permiten comprender y, al-
gunas veces, predecir o modificar el
mundo en que vivimos. Pero su
potencia consiste también en el
hecho de que los conceptos pro-
porcionan instrumentos para la

experiencia.”

Este énfasis puesto en la estruc-
tura del contenido de un curricu-
lum se debe complementar con
los procesos intelectuales median-
te los cuales los alumnos asimilan
el contenido y lo organizan signi-
ficativamente en su estructura cog-
nitiva; nos estamos refiriendo a los
procesos psicoldgicos mediante
los cuales los alumnos aprenden de
modo significativo los contenidos
curriculares. Esto nos lleva a reivin-
dicar no sélo los contenidos como
fuente proveedora de finalidades,
sino ademads, las actividades de
aprendizaje. El argumento al res-
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pecto es que se pueden seleccionar
actividades con un valor educative
intrinseco. ‘El formular objetivos
basados en actividades y situaciones
consideradas valiosas en sf mismas
nos acerca mas ain al modelo de
proceso, a la posibilidad de derivar
con mayor claridad los procedi-
mientos para alcanzarlos, a dife-
rencia de cuando se apela al modelo
por objetivos s6lo centrado en re-
sultados. Lo anterior nos permite
pensar en la necesidad de que en un
disefio se formulen objetivos de

proceso.

Por otra parte, el andlisis anterior
nos permite entender la diferencia
entre los objetivos de instruccién y
los objetivos expresivos. Segun
Eisner (citado por Stenhouse), los
primeros son objetivos de ejecucion
(recordemos el concepto de objetivo
conductual), pues encaminan a to-
dos los alumnos por igual hacia una
conducta previamente determina-
da. Por el contrario, los objetivos
expresivos describen més bien una
situacion de aprendizaje, identifican
una actividad en la que se encon-
trard sumergido el aprendiz o un
problema que tendra que resolver.
En ningun caso, especifican lo qué
tiene que aprender el alumno en esa
situacién. La idea es que no se debe
anticipar lo que aprendera un alum-
no sin haber llevado a cabo el apren-

dizaje. En sintesis, un objetivg
presivo no pretende determinap
conducta esperada en el alup
al término de su aprendizaje, por |y
que es abierto en cuanto a los regyy
tados probables y posibles, comy
interpretar el pensamiento de
Juana Inés de la Cruz, analizar |
teoria de la relatividad, construir yg
huerto familiar, etc. Como se pueg
apreciar, se enuncian proposit
mas no se definen de manera e s
cifica los resultados por obtener.

Algunos autores llamaran “g
rricula abierta” a este tipo de model
que no hace referencias explici
una conducta terminal. Estos &
rricula se preocupan por caracie
zar las situaciones de aprendiza
pero no por definir con precision
resultados esperados. ;Lo anter
significa renunciar a la form
cién de objetivos? De ninguna
nera; a lo que se renuncia es a p

minos de conductas observables;’
opta por los objetivos expresives
objetivos heurfsticos o principt
de procedimientos, pues constis
yen una alternativa a los

tradicionales.

Las reflexiones realizadas has®
aqui sobre el modelo de proceso N
conducen a una pregunta obliga®
(Cual es el papel del maestro efnt

diserio? Deacuerdo con los criticos,
on el modelo por objetivos el rol
del maestro es instrumental y su
participacién se halla muy reducida
pot la naturaleza misma del modelo,
gn el modelo de proceso el papel
del maestro es preponderante,
puesto que el currfculum no esta
“acabado” cuando finaliza el dise-
fio; lo anterior significa que en
realidad “se construye” durante su
desarrollo y aplicacién: para esta
construccién es vital la participa-
cién del docente,

En la posicién del modelo por
objetivos hay una idea bdsica: si el
disefio “estd terminado” antes de
iniciar su desarrollo a través de la

practica educativa, entonces el ma- |

estro hungird como un operador del
plan previo de la clase. Ahora bien,
si el disefio es —como sucede en el
modelo de proceso— una guia ela-
borada para orientar y al mismo
fiempo incorporar, remarcar, adap-
tar o eliminar nuevos contenidos
¥ actividades de aprendizaje, en-
tonces el rol del maestro reviste un
fardcter protagénico. Cabe sefialar
Que lo deseable seria plantear puntos
de equilibrio entre ambas postu-
'as de acuerdo a contextos institucio-
Nales concretos.

El modelo de proceso pone el
€nfasis en el “input”; es un modelo

Diseiio y desarrolio del curricuiim

hipotético concebido a partir del
estudio de casos correspondien-
tes a situaciones practicas. El mo-
delo por objetivos pone el énfasis
en el “output”; es un modelo de
produccién y describe un reperto-
rio de resultados posibles del
aprendizaje; seglin Stenhouse, el
razonamiento es que si se siguen
ciertos procedimientos, con ma-
teriales especificos, con un tipo
particular de alumnado y ambien-
te escolar, los efectos tenderédn a
ser x.

En el balance de los pros y con-
tras del modelo de proceso, debe-
mos sefialar que su punto fuerte
es el maestro —aunque también
constituye su punto débil—. Como
ya indicamos, es un modelo don-
de diseno y desarrollo estdn estre-
chamente unidos; el disefio no esta
escindido de la aplicacién, sino
que, por el contrario, tiene posibili-
dades de crecer y perfeccionarse
cuanto més se reflexiona sobre la
prdctica, es decir, se parta de ella y
se vuelva a ella: la prctica deviene
fuente de criticas, ratificaciones y
rectificaciones, fuente de inten-
ciones y situaciones no previstas,
etcétera.

Ahora bien, estas ideas no pue-
den avanzar en la realidad si se

mcorpora al maestro como un me-
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ro ejecutor, en yez de como un
profesional que toma decisiones an-
tes, durante y después del proceso
de ensenanza-aprendizaje; de ahf
que sefialdramos que el docente
puede, ser el punto débil de este
modelo. Es un modelo que exige
mucho del maestro, pero que al
mismo tiempo, le brinda un mayor
desarrollo profesional; ambas cosas
por la misma razén: en gran me-
dida el docente realiza una tarea in-
telectual, tanto al disefiar como al
desarrollar el curriculum, tarea que
requiere dominio del contenido,
elaboracién de juicios, compren-
sién, conocimientos diddcticos,

etcétera.

Stenhouse es quien nos propone
este modelo, en el que se busca
comprometer atin més al profeso-
rado. En dicho modelo, el desarro-
llo del curriculum se constituye en
una investigacion de la cual ema-
nan permanentemente propuestas
de innovacién, favoreciéndose as{ el

disefio curricular.

Presentar algunas caracteristicas
de un modelo de disefio centrado en
la invesligacién ayudard a que el
estudioso del disefio del curricu-
lum visualice esta perspectiva de

abordaje del curriculum:

s El disefiador es percibido oM,
un investigador; por lo mismg, o
currfculum que se elabora es eyas
luado por su capacidad para hacé,
progresar el conocimiento dej ine
vestigador en aquella drea del sabg,
donde se ha planeado.

» El curriculum estd pensado mgg
en términos hipotéticos que en
producto acabado; debe permitj;
maés la exploracién y comprobaciéy
que la aplicacion como un producto
terminado. De allf que el curriculu.i
debe ser experimental, como cual-
quier proyecto de investigacion que
plantea problemas, dificultades,

reflexiones, revisiones, etcétera. i

e El curriculum se plantea des
una perspectiva evolutiva, como
investigaciéon de problemas a s0
cionar, més que como un plante
miento de respuestas que nui
han sido estudiadas ni experim
tadas.

e E] curriculum debe recoger las
variables contextuales de la escueld

y su ambiente.

e La participacién del profesor'es
fundamental como base par@ ;
mejoramiento de la ensefanza-
es suficiente que los maestros sed
estudiosos; ellos mismos deb®

estudiar su ensenanza.

Estas breves notas sobre la posi-
pilidad de enfocar el curriculum
como un campo de investigacién y
al maestro como un prolagonista vi-
tal pueden ayudarnos a formular
preguntas que estimulen en noso-

{ros la capacidad investigadora:

;Es posible incorporar a nuestros
curricula actuales, mas procupadas
por controlar resultados que por
indagar en el curriculum, algunas
ideas sobre el modelo de investi-

g&t‘[{'i n?

;Puede ser considerado el curri-
culum como una instancia para
formular hipétesis y comprobarlas,
o habrd que concebir la investiga-
ciim como algo aparte del desarrollo

curricular y su evaluacion?

;5e puede realizar una investi-
gacion sobre el curriculum, ya como
parte del desarrollo que de dicho
curriculum hace el maestro, ya co-
Mo una indagacion sobre un pro-
grama con el que se tiene cierta
distancia?

¢Es posible que el profesor man-
'eriga y desarrolle el triple rol de
fhsenante, investigador y evaluador

ar 2
el curriculum?

;Oué caracteristicas deberd po-

Seer el disefio curricular para con-

Diseiio y desarroiio del curriculum

cretar la idea de investigar el cu-
rriculum mientras ocurre el desa-

rrollo de éste?

(Qué procedimientos de investi-
gacion pueden utilizarse para
indagar en las actividades de la
enserianza?

Metodologia del diseiio curricuiar
(guia de preguntas para los
diseiiadores curriculares)

Los apartados anteriores en los
que se ha reflexionado sobre los
modelos de disefio cobran un inte-
rés especial a la hora de elaborar
una metodologfa para realizar el
disefio curricular: ;Cémo formular
dicha metodologia?, ;de ddnde
emerge ésta? Estas preguntas se
responden al asumir una posicién
para la seleccién de un modelo
—o de la construccién de uno—;,
reiteramos esta idea a fin de que el
lector visualice que los procedi-
mientos metodoldgicos no pueden
determinarse descontextualizdn-
dolos de una posicion sobre el cu-

rriculum.

(Jpe—

Con lo anterior se quiere signifi-
car que los diseniadores deben tomar

- 14

2
La metodologia del
disefio curricular es
una actividad del
campo del curriculo
que presenta
variaciones
derivadas de los
cambios producidos
por los paradigmas
curriculares y
de los contextos
sociohistdricos
concretos en donde

se desarrolla dicha
actividad.
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conciencia de cudles son las posi-
ciones que de manera consciente o
inconsciente s asumen respecto a

tépicos vitales como los siguientes.

Las finalidades y el perfil de
egreso. Las finalidades generales
y el perfil de egreso, como se vio
en el capitulo 2, se nutren de las de-
cisiones que se toman respecto a los
procesos y productos de apren-
dizaje por lograr. Los disefiadores
deben partir de formular una
prospectiva sobre el proyecto que
estdn disefando —o redisefiando
si se tratara de un plan vigente
que se desea cambiar—. Las pre-
guntas clave aqui son: jPor qué
aprender?, ;para qué aprender? Al
llegar a este punto se puede afir-
mar que todavia queda mucho
camino por recorrer antes de tener
un “diseno acabado”, a pesar de que
en este momento —aunque quizas
de manera oscura y confusa— los
disefiadores han puesto sobre la
mesa todos los ingredientes del
disefio: la cultura, la sociedad, las
necesidades profesionales, los va-
lores, los contenidos, el desarrollo de
los alumnos, los aspectos psicodi-
décticos, los tiempos, la organiza-
cién administrativa en la institucién,
etcétera.

En lineas generales, los campos
que conforman el perfil de egreso

——

—académico y profesional— hy, on
referencia a contenidos con --.
tuales, procedimentales y actitugy.
nales (ver capftulo 2). Endichog c; ..
pos se integran el saber y el sag
hacer, aunque en proporciones gi_
versas; por ejemplo, un saber propjy -

y especifico del perfil académicg g
el conocimiento de las ideas basics
de una carrera y el saber hacer d
mismo nivel alude al desarrollo tap
to de lenguajes como de técnicas
procedimientos en la realizacién ,
trabajos, es decir, €] saber se vincul '
con ideas, conceptos y datos e '
- cificos de la formacién y conel d
rrollo de habilidades y aprendizaj
de los procedimientos que formu
lo que a posteriori sera el desarrol
del profesional. Por lo consiguient
el perfil profesional especifico de
médico y el de un filésofo son di
' tintos. Una esquematizacién de les*
componentes del perfil de egres
puede observarse en la figura 3.
En un perfil de egreso, gene g
mente aparecen desglosados

siguientes aspectos:

* Conocimientds bdasicos "__
fundan el plan curricular. Son
contenidos sobre los que desca =
la estructura conceptual del
En esta patte del perfil se explic
el saber bdsico de ese nivel educ?
Hvo o de esa carrera.

Periil de egreso

Se constituye con los /

conocimientos, habilidades,
actitudes y valores
requeridos para

salisfacer las necesidades
éficas, politicas y
econdmicas en los ambitos
laboral y social. Se concreta
en lareas, funciones,
aclividades y acciones
susceptibles de llevarse a
cabo por parte del egresado.

Diseiio y desarrolle del curricuium

El perfil académico

Se Integra con las caracteristicas
axiolégicas, cognoscitivas y afectivas
que demanda |a profesién y los
conacimientos, valores y actitudes
propios de una cultura del nivel
educativo superior.

El perfil profesional

Se relaciona con las condiciones de
trabajo; mercado, empleadoras y
ramuneracion.

Se Identifica en términos de sectores

(el del propio campo profesional y '
los que tienen relacién con é1) y se

liga a la concepcidn de profesional,

Figura 3.3. Perfil de egreso.

(Por Glazman, Raquel. Configu

rado con base en conversaciones

con Raquel Glazman, estudiosa del curriculum.)

* Habilidades y técnicas gene-
tales del curriculum especifico que
S¢ estd presentando. Esta seccién
Presenta el saber hacer especifico de

Hna profesién o nivel educativo,

® Actitudes, Este apartado alude
@ los valores que se pretenden de-

sirrollar, asociados al saber y saber
h

l

acer especificos del plan curricu-

1 que se estd presentando.

* Espacios, sectares y lugares
donde se puede ejercer el saber y
saber hacer. En este punto se sefia-

I - -
19 los elementos a quienes esta

dirigido un perfil curricular con-
' creto,

Los contenidos valiosos en nues-
tra cultura (ciencias, tecnologfas
y técnicas, valeres y creencias, ha-

' bilidades). En el capltulo 2 (as-
pecto epistemoldgico y profesional)
se trabajé en este punto de vital
importancia que nos remite a la

pregunta clave: ;Qué aprender y
ensefar?

Los procesos de aprendizaje y
ensefianza y las propuestas de

evaluacidan, Este aspecto del disefio
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nos conduce a las preguntas clave:
(Cémo ensenar-aprender? y ;C6mo
v cudndo evaluiar? Esta dimension
del curriculum se entronca directa-
mente con la cuestién didactica ge-
neral y con las didacticas especiales,
especificas de las diferentes dreas del
conocimiento (ver capitulo 2, aspec-

to psicoldgico y pedagdgico).

La recapitulacion de estos com-
ponentes del disefio nos lleva a
preguntarnos qué deben saber los
disefiadores para poder desempenar
su tarea con ciertas posibilidades
de éxito, es decir, cudles deben ser
los tipos de informacién y forma-
cién que deben poseer para realizar
decorosamente dicha empresa;
podemos preguntarnos concreta-
mente, por ejemplo, en qué tipo de
informacién se deben apoyar (o cudl
deben generar si no se contara con
ella) para formular las finalidades,
para seleccionar los procesos psico-
diddcticos 0 para determinar las
necesidades socioprofesionales,
etc. Desde esta perspectiva, como
condicién necesaria para poder
disefiar un currfculum, es reco-
mendable que “se aprenda a leer”
las metodologfas de disefio pro-
puestas por diversos autores tra-
tando de percibir cual es el tipo de
informacién que impulsan a buscar.

Un aspecto clave en el disefio cu-

Ip, 37) han hecho la siguiente p

rricular es la formulacion del plag
de una carrera, de un drea o de m‘
nivel educativo, para lo que debeﬁ
crearse una metodologia ad hoc, En
el anexo que se presenta al fina] d-e
este capitulo proporcionamosg q‘
cjemplo de un ejercicio para elabg.

rar un perfil de egreso a nivel de

educacién superior.

A continuacién ofrecemos dos p

puestas para ejercitarnos en la 1

tura de metodologias de disefio.

Acunia, Vega, Lagarde y Angu
(en Frida Diaz Barriga et al. 19

puesta, cuya secuencialidad
esencial —cada paso engloba al
terior— para fundamentar un

metodologia de disefio:

1. Analisis y estudio de una realidad
tanto educativa como social. Este
estudio debe comprender cuestio-
nes tales como aportaciones cientf=
fico-tecnoldgicas de la comunidad,
aspectos socioeconémicos y cult”
rales, planes de estudio vigentes
y anilisis de instituciones e indivl®

duos.

r\)

Diagnéstico y pronéstico de la
situacién social, de manera eSpecfﬁ'
ca, de las necesidades; para ello 5€
toman en cuenta los resultados del

estudio de la etapa anterior.

3.

Determinadas las necesidades, se

plantea como posibilidad de solu-

Diseiie y desarrolio del corricainm

4. Evaluacién tanto interna como

externa de la propuesta curricular.

cién una propuesta curricular que

abarque los siguientes tres aspectos

Por su parte, Diaz B., Lule, Pache-

esenciales: seleccién y determinacién | co, Silvia Rojas-Drummond y Saad

de un marco tedrico, disefio de
programas y planes de estudio
vigentes y elaboracién de recursos

didécticos.

presentan una propuesta metodo-
légica mds detallada y especifica
para el nivel profesional cuyos pasos

se resumen a continuacion:

Fundamentacion de la carrera profesional.

1.L

1.2.

1.3.
1.4.

i

6.

1,

N

2.2,

23,
2.4.

2.5.

2.6.

Investigacion de las necesidades que serdn abordadas por el
profesionista.

Justificacién de la perspectiva a seguir, con viabilidad para abarcar
las necesidades.

Investigacién del mercado ocupacional para el profesionista.
Investigacién de las instituciones nacionales que ofrecen carreras
afines a la propuesta.

Andlisis de los principios y lineamientos universitarios perma-
nentes.

Andlisis de la poblacién estudiantil.

i
Elaboracién del perfil profesional.

Investigacién de los conocimientos, técnicas y procedimientos
de la disciplina aplicables a la solucién de problemas.
Investigacién de las dreas en las que podria laborar el profesio-
nista.

Andlisis de las tareas potenciales del profesionista.
Determinacion de poblaciones donde podria laborar el profe-
sionista.

Desarrollo de un perfil profesional a partir de la integracién ae
las dreas, tareas y poblaciones determinadas.

Evaluacién del pertfil profesional.
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3, Organizacidén y estructuracion curricular.
3.1. Determinacién de los conocimientos y habilidades requeridgg
para alcanzar los objetivos especificados en el perfil profesi”

3.2. Determinacidn y organizacion de dreas, topicos y contenidog 3
contemplen los conocimientos y habilidades especificados J

anteriormente.
3.3. Eleccién y elaboracién de un plan curricular determinado.
3.4. Elaboracién de los programas de estudio de cada curso del p]a
curricular.
4. Evaluacién continua del curriculo.
4.1. Disefio de un programa de evaluacién externa.
42, Disefio de un programa de evaluacién interna.
43. Disefio de un programa de reestructuracién curricular basado
en los resultados de las evaluaciones anteriores.

Como se podrd apreciar a través | ser especifica. El grado de esps
cificacién dependerd del nive
disefio, es decir, de la posicién del

de la lectura cuidadosa de la pro-

puesta metodolégica anterior, se
inicia con una fase de fundamen- | disefiadores sobre el alcance
tacién basada en el diagnéstico de | debe observar el documento; P
necesidades y se remata con la | ejemplo, hay casos en que el

evaluacién de la nueva propuesta | mento curricular es desarrol

ya puesta en vigor, pasando por las | por completo por un comité avala
fases intermedias de formulacién | por los maestros; en otras es
del perfil profesional y de disefiodel | turas, el comité formula los 1{-‘

nueve curriculo. En esta fase, el vos y lineas temdéticas y deja ¥

equipo diseflador tendrd que in- | elaboracién mads precisa, tanto =
corporar a sus preocupaciones la | los contenidos como de las estrat
decision sobre el tipo de organi- gias de enseﬁanz&aprendiza]

las modalidades de evaluaci¢
(plan por asignaturas, por drea, = como parte de la tarea o resp® ,::.
sabilidad del claustro docente; P

zacién curricular que adoptard

modular, mixte, etc.).

dltimo, en algunas situaciones,
La estructura conceptual de un | comité curricular trabaja con ¢
plan debe, en mayor o menor grado, | maestros en la planeacién y dis =

Diseiio y esarrollo del curriculum

o en la estructura conceptual de todo que existen actualmente. En la
el plan curricular. A continuacién figura 3.4 mostramos las diferentes
presentamos una breve descripcién = formas de organizacion y estructura

de los diferentes planes curriculares | que puede tomar un curriculo.

Samestres
Materias Plan lineal
Semesires
Modulos Plan modufar
Semestres
Plan mixto

Tronco o area —
comun ]

- B

- -

F i
Bura 3.4. Esquemas de formas diferentes de organizacién y estructuracién
Currig 7 i - ;
ricular. (Por Diaz Barriga Frida ef al., Metodologia de disefio curricular para

educacién superior, 1992, p. 120).

Plap lineal

oo zaje estructurados en unidades
" Plan lineal se refiere a la orga- (materias o asignaturas). Los aspec-
"acién curricular mas antiguaque  tos fuertes de este tipo de orga-

Se
s . i i -
Onoce; comprende una organi-  nizacién consisten en la posibili-

N . _ .
Onlitenidos de ensefianza-aprendi-

2aci< ) .
9Ci6n horizontal y vertical de los l dad de profundizar en los cono-

cimientos a partir de la seleccion y 135
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el recorte r(—'_’-.[LLL:iiu.‘:.-_Js por la materia

O asij

gnatura. El punto vulnerable
estd en la i-i'nlii;l'ﬂt'il[i‘u_‘EL{J["l del conoci-
miento, lo que amenaza de manera
permanente la integracion del
:‘{l!'lfi_'LLllll‘I'l, pues se da la posibi-
lidad de atomizacion de éste aun
cuando los profesore:a de cada asig-
natura dominen perfectamente el
tema. Sin embargo, si en su ela-
boracion se da el trabajo colabora-
tivo, es decir, el trabajo en equipo de
la academia, es factible reducir ese

riesgo.

Plan modular

El plan modular es la creacion mas
reciente y constituye una respuesta
critica al plan por asignaturas. En
este caso, se desarma la organiza-
cién curricular por asignaturas y
se busca, a través de los modulos,
otorgarle integracion al curricu-
lum. Para lograr lo anterior, se
necesita contar con algunos pro-
blemas le6ricos y practicos que
sirvan de centro integrador de todos
los contenidos que se van a desarro-
{lar. Para resolver el(los) proble-
ma(s) enunciado(s) se requiere un
acercamiento multidisciplinario, de
modo tal que el médulo puede ser
trabajade por equipos de profesores
gue acerquen sus conocimientos y
saber al desarrollo del curriculum.

. = de
Como es obvio, el punto fuerte d

esta (»:_»;an‘:?.u:.‘i(')n es la ideg de
totalidad con sentido en |a cu
diversos contenidos pueden ser ny,
cleados en torno a ejes conceptygg,
y/o practicos. El punto débil lo Cong.
tituye la amenaza de la superfioj,.
lidad, puesto que la integracién g
contenidos se logra en detrimep,
de la profundizacion de €stos. Oy,
problema de la gestion del plag
modular esta dado por la naturaleza
del trabajo académico: no siempre
existen en las instituciones educati-
vas las condiciones apropiadas para
que los maestros puedan trabajar de

manera colaborativa,

Debemos sefialar que quizds [0
mads importante no es seleccionar 0
elegir uno u otro de estos planes (0
una integracién de éstos, el plan
mixto), sino tomarlos como Jos polos
de un continuum en el cual vamos
a encontrar diversas organizacm”ef
curriculares producto de distin®®

combinaciones.

; ect
En este punto se considerd -
& . C
sario resumir las fases del ciclo

pleto del disefio curricular:

a) Analisis previo de Ja situacio®
(elaboracién y aplicacion del
curriculum diagnéstico)- W

b) Disefio curricular (elaborack

la estructura curricular).

) Aplicacidn curricular (desarrollo
de la propuesta).

) Fvaluacién curricular interna
(institucional) y externa (segui-

miento del egresado).

Propuesta curricular

Ahora bien, en términos de la
presentacion formal de una pro-
puesta curricular para su aproba-
cién por las autoridades e instan-
cias correspondientes, recomenda-
mos que al escribir la versién final
se sigan ciertos lineamientos y par-
tes. A continuacién presentamos un
formato hipotético de presentacién

de una propuesta curricular.

Introduccién
En este apartado se exponen los
motivos y su justificacién respecto

ala nueva propuesta.

Antecedentes

Aquf se desarrollan las ideas es-
bozadas en el apartado anterior; se
elaboran la argumentacién que
fundamente la nueva propuesta,

b

35dndose en informaciones y estu-
diog realizados, y la evaluacién, es
deciy

. se justifica el nuevo disefio.

L0s antecedentes pueden basar-
S¢ 1 un andlisis de cada una de las

fU*'.‘m:es aplicadas al curriculum

Dissiio y desarrolio del curvicnium

especifico que se estd elaborando.
Como ya se vio en el capitulo 2
(fuentes del curriculum), se deben
tener en cuenta razones del siguien-

te tipo:

a) Sociales, culturales, politicas (el
futuro, las necesidades del pais).

b) Cientificas (el desarrollo de los
conocimientos, su expansién ac-
tual).

c¢) Profesionales (requerimientos
del quehacer profesional y pros-
pectiva).

d) Psicopedagdégicas (aprendizaje y
ensefianza desde la teorfa de la
educacién y la préctica educativa

actual).

En la medida que estas razones
van acompafadas de resultados
de investigaciones, estudios insti-
tucionales, informe de maestros y
especialistas, etc., cobra mds valor
este apartado. Los datos pueden
obtenerse de fuentes gubernamen-
tales, de gremios profesionales, de
otras instituciones con estudios
iguales o afines, de documentos
generados por la institucion inte-
resada en el disefio de un curri-
culum, ete. Es obvio que toda esta
inforimacién estd estrechamente
vinculada tanto al nivel educativo
donde se dard el cambio de curricu-

lum (primario, medio, superior)
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como a las dreas de conocimiento | tan todos los cursos que foy
que seran reestructuradas (natura- | parte del plan. Los cursos del
les, sociales, tecnolégicas, de salud, | presentarse incluyendo los sigy
de agronomia, de lingiiistica, etc.). = tes aspectos:

Por ofra parte, en una propuesta cu-
rricular se deberan indicar el tipo de
organizacién curricular escogido y | * Unidades tematicas

su extensién, modalidades, etc., en | * Aclividades de aprendizaje

funcién de los antecedentes ex- | * Estrategia de ensefianza
~ » Modalidades de evaluacién

-

Objetivos particulares

puestos.

* Tiempos

Objetivos generales

En este apartado se sefialan las | Descripci6n del proceso de
ensefianza-aprendizaje

En este punto se describe e in

finalidades, intenciones o proposi-
tos generales del disefio curricular
que se presenta. preta la concepcién metodoléy
- que en términos generales se

Perfil de egreso comienda adoptar como parte

En esta seccién se especifica, aspecto psicodiddctico del
completando el apartado anterior, el = disefio. Por ejemplo, si es un di
perfil de egreso (ver el punlo “Las [ que combina autoestudio c@
finalidades y el perfil de egreso”). ses presenciales, si es una propu

basada en la elaboracion d

Estructura conceptual del plan | yectos, etc.; es decir, se pla

curricular grandes rasgos las bases didact

En esta parte se describe el mode- = de la nueva propuesta.
lo de organizacion adoptado (mo-
dular, por asignaturas, por distintos
niveles o dreas, etc.). La organiza-
cion del plan refleja las secuen- senlacién gréfica de la estrt "
cias temporales utilizadas en la = conceptual presentada en el }
estructura del curriculum (tetra- , to anterior. La elaboraciéon

Mapa conceptual
Este apartado se refierc a la T€F

mestres, semestres, sistema anual, | mapa conceptual varia desde ®
ete)). Dentro de dicha arganizacion ’ presentacién sencilla hasta 12 ©

—vertical y horizontal— se presen- = sofisticada.

|

Recomendaciones para Ja

implantaciéon

En este apartado los disefiadores
pueden formular un conjunto de
orientaciones respecto a la aplica-
cion del disefio curricular. Por

ejemplo:

« lormulacién, actualizacién y
capacitacién de maestros para
prever los poblemas de ensefian-
72 que pueden derivarse del

cambio curricular propuesto.

Indicaciones respecto al servicio
social, practicas profesionales u
ofro tipo de modalidad de apren-
dizaje que tengan peso dentro del
nevo disefo.

Senalamientos en relacién con
la elaboracién de los recursos
diddcticos que en general se
lecesitaran; por ejemplo, ma-
Nuales, antologias, videos,
Zulones.

Sugerencias respeclo a otros
SCtvicios dentro o fuera de la
{stitueidn con los cuales es
Perlinente establecer convenios,
Pues dichos servicios se utili-
“aran en el desarrollo del nuevo

plan.

Diseiio y desarrallo del curriculum

Anexo

Este apartado contiene el glosario
donde se definen los términos em-
pleados en la elaboracién del docu-
mento de la propuesta. Por ejemplo,
en el apartado correspondiente 2 la
estructura conceptual se pueden
definir términos tales como semi-
nario, asignatura, taller, laborato-
Tio, etcétera.

Ahora bien, es obvio que el for-
mato de propuesta curricular pre-
sentado es susceptible de cambios
0 reacomodaciones de términos y
apartados, lo cual depender4 de la
estructura de presentacidn que

| los disefiadores finalmente adop-

ten. Por ofra parte, en la elabora-
| cién de un formato también influye
| la concepcién de curriculum asu-
mida por los disefiadores; por
| ejemplo, algunes estudiosos consi-
deran que el curriculum como tal
contiene sélo la formulacién de ob-
| Jetivos y la estructura conceptual, ¥y
| que el resto de apartados corres-
| ponderia a otros subsistemas de la
institucién. Lo anterior significa
| que las secciones o apartados del
documento final pueden variar y
que el formato que estamos pre-
sentando es una alternativa ;nés
entre las que el disesador del cu-
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rriculum _L"ufnir_‘ optar para redactar

SU propt lesta

La elaboracion del
diseiio; ¢auiénes lo hacen?

15 - 2]

En este punto se entra al aspecto
dindmico de la elaboracién del
curriculum, pues el disefio ya no se
visualizard como producto, sino en
proceso de construccidn. Esta es una
cuestién fundamental desde el pun-
to de vista politico, administrativo
y académico, puesto que el problema
por debatir es respecto a quiénes
toman las decisiones en relacién con

el curriculum.

g

. Los niveles de intervenciéon de los
Enel campo de o

. distintos sectores en el disefio’
estudio del .

. . dependen, en gran medida, de la
curriculum, si
concepcién que se tenga sobre el

curriculum y de la politica educati-
va de la institucién. Si al curricu-

bien el disefio y
la evaluacién son

aspectos
lum formal —su disefio— se le con-

cibe escindido del curriculum real,
es probable que este mismo esquema
se aplique a su elaboracids: »stable-

esenclales, la
gestidn de aquél
tiene un peso

fundamental que ) T
ciendo una clara division entre los
no se debe ) i

. disenadores y los ejecutores. Por su-
subestimar. ) i

puesto, existe una gran variedad de
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matices intermedios sobre esta Situg,
cién; como ya se ha visto, hay Varia,
modalidades de distribucién dej tra.
bajo en la construccién de un disefm
(como ya se vio al presentar log Pro.

cesos de ensefianza-aprendizajg

Ver las propuestas de evaluacién)'
Cabe senalar que también hay sity,_
ciones en las que los alumnos parti-
cipan de alguna maneraen el disefig
curricular; de hecho, son “informap.

tes clave” en todo el aspecto psicodj-

déctico del curriculum.

Otra alternativa es comenzar con
una propuesta de capacitacién do-
cente, y a través de este desarrollo
individual y colectivo de los maes-
tros con sus respectivos programas
de curso, iniciar un replanteamien-

to del curriculum. En este caso, el

proceso de disefiar un nuevo planse
desenvuelve de lo particular a lo g&
neral; al respecto, Hilda Taba (196%

pp. 570-571) hizo un aporte muy

interesante:

Tanto para perfeccionar el currfcul®
como para desarrollar una teorfa de
curriculo mas sana, es necesari?
invertir la secuencia en el métod?
para desarrollar proyectos de €%’
rriculo. En lugar de partir de plaf
teamientos generales, es neccsaria
reconsiderar y rep]antear las Uni'

10

dades de e nseflanza-aprendizajés

cual debe constituir la primera efs.

pa de la elaboracién del curriculo,
Los resultados de la experimen-
facién de las unidades de ensefianza-
aprendizaje deben, entonces, pro-
porcionar la base del proyecto ge-

]\-‘:‘E'a],

I:s posible, también, que esta inver-
sién de la secuencia en la elabora-
ci6én del curriculo ayude a superar
el abismo existente entre Ia teoria y
la practica. En primer lugar, dado
que para el desarrollo de tales
unidades, la idoneidad teérica de-
be estar combinada con la expe-
riencia préctica de la enseflanza, el
primer paso consiste en inyectar
teoria en aquello que, hasta el mo-
ento, se consideraba estrictamen-

e como dominio de la préctica.

En segundo término, las gufas del
curriculo derivadas y complemen-
adas por unidades concretas de
L‘l‘:Seﬁanza-aprendizaje, prepara-
das por los maestros, son mas facil-
Mente introducidas y comprendi-
das entre of personal docente que
Chando sélo se dispone de gufas

@bstractag generales.

Ralmente, las guias del curriculo
Tlie .

e consisten tanto en una estruc-
tura general como en modelos

“Oncretos de unidades de ensefianza-

Dissfio y tesarrolio el curricuiom

aprendizaje pose€n Mayores pro-
babilidades de afectar la préctica
en el aula que las gufas corrientes
que no ofrecen orientacién alguna
para convertir esquemas bastan-
tes fragmentarios en précticas

educativas.

En conclusién, podemos apreciar
que entran en relacién y conflicto
ideas y posiciones respecto al con-
trol y autonomia en el disefio dal
curriculum. La pregunta inevita-
ble es: ;Cuales son los margenes de
participacion que la planta docente
tiene tanto en el disefio del curri-
culum como en su desarrollo y
evaluacion?

Como una reflexién final sefia-
lamos que es muy importante que
se comprenda que el plan curricu-
lar es algo mds que la redaccién de
“la tira de materias”. Para que se
pueda hablar de una propuesta
seriamente fundamentada, los di-
sefladores tendrdn que construir un
documento organizado en varias
secuencias a fin de explicar el sig-
nificado y organizacién del nuevo
disefio. Esta explicacidn es vital
tanto para los administradores edu-
cativos como para los maestros que
laboran en sy desarrollo, asf como

también para quienes investigan el
curriculum,




2

El término
disefio presenta
amplias
aplicaciones en
los distintos
ambitos de la
actividad
humana, Las
analogias con
algunos terrenos
de dicha
actividad
permiten una
mejor
comprensién del

concepto.
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Analogias del diseno del curriculum

Antes de proponer nuestra concepcién del dise-
flo curricular, queremos introducir el tema pro-
poniendo un acercamiento analdgico del mismo
con el fin de establecer los puntos de referencia que
puedan delimitar la discusién sobre qué es el di-

seno del curriculum.

A tal efecto, y siguiendo a Sockett (1976), pro-
ponemos las siguientes analogias:

1. Una primera analogia seria la del disefio de una
casa. El arquitecto consulta a su cliente y, en
funcién de sus puntos de vista como técnico y los
intereses de su cliente, disefia la estructura de la
casa, que tiene un cardcter fundamental e inva-
riante. Pero a partir de esa estructura, el arquitecto
puede hacer flexible su modelo, introducir varian-
tes de acuerdo con las necesidades, posibilidades
e intereses de su cliente.

Asf el disefno del curriculum se limitara a una
estructura bdsica que refleja los intereses de los
usuarios. Esa estructura, més o menos flexible, sirve
de marco de referencia para ¢l desarrolio de un
amplio rango de actividades. Ello implica una
escuela centrada en el alumno. Las estructuras son
el reflejo de los principios fundamentales, de sus
concepciones acerca de la educacion, en las que
participan profesores y alumnos. En esle tipo de
disefio no se especifican resultados de aprendizaje
detallados.

Diseidn v tlesarralio del curricalum
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2. Una segunda analogfa es la receta de cocina, que
supone una férmula que viene dada pero de la
que existen diferentes modos y variantes para su
realizacién, ademas de que cada receta admite
variaciones eri su ejecucién, es decir, muchos
“toques personales”.

Asi, aunque la estructura y la accién del curri-
culum estdn disefiados previamenite, se pueden
llevar a la practica con la suficiente flexibilidad co-
mo para que se adapte a cada situacion especifica.

3. Una tercera y tiltima analogia es la del disefio de
un avion. Primero se disefia ¢l prototipo con la
participacién de cientificos, ingenieros, etc., que
pasa por numerosos controles hasta asegurarse
que funciona segun las previsiones. Después se
disefia la produccién y comienza su fabricacion
en serie, donde no caben modificaciones al
esquema original. Por tanto, todo estd previsto
de antemano y los aparatos producidos son
réplicas del prototipo.

Segun ello, el curriculum disefiado por expertos
¥ convenientemente experimentado y validado,
se generalizatd a todos los usuarios que lo ten-
drian que aceptar tal y como se les enirega. Endicho
curriculum todo estéd previsto y no se admiten
modificaciones ni adaptaciones posibles. La misi¢
de la escuela y los profesores consiste en repro-
ducirlo en las aulas tal como fue concebido por log

disenadares.

Estos puntos de referencia analdogicos deben
interpretarse como eslabones de un continuum que

puede ir desde lajprimera analogia hasta la tercera,




Y digo conlinuum, porque tampoco se pue-;len
.establecer cortes demasiado bruscos, excepto entre
nosiciones: extremas, ya que el disenio es una
actividad eminentemente practica que exige del
disefiador atender a las demandas impuestas por
la realidad, resultando casi imposible mantener

uro el modelo que se pueda tomar como referencia.

En la préactica, la diferenciacién no es, ni deberia

ser, tan tajante ni clara. Sin embargo, lo suele ser.

Evidentemente, entre un curriculum centrado
exclusivamente en la determinacién de los objeti-
vos que se deberan conseguir en cada ciclo y curso,
y la planificacién de un profesor, la real, la que
utiliza en su aula, no hay ningtin punto de contacto.

La cuestion primordial, desde nuestro punto de
vista, estd en la desconexion entre los dintintos
niveles, dado que el funcionamiento de nuestras
escuelas podria caracterizarse por una anarquia
organizada (Clark, 1981; Lotto, 1981), o como un
sistema débilmente articulado (Weick, 1976).

Por lo que se exige la articulacién flexible, eficaz
y bidireccional de ambos tipos de niveles, asi como
de los subniveles que lo componen, para afrontar el
proceso de disefio y desarrollo curricular de forma
unitaria.

Y no creemos que esta exigencia sea artificial,
supone mas bien la demanda de una organizacién
del sistema educativo centrada en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y ajena, por tanto, a la
burocratizacién y a otros ejes de cardcter admi-
nistrativo, econémico y politico.

giseiio y desarrolle del curriculum

Ademds, también supone la conexién del disefio
curricular con los procesos y esirategias de
innovacién mas adecuados, para conseguir una
implantacién efectiva de los nuevos curricula, cada
vez que se produzcan cambios sustanciales en el
sistema educativo.

Hernédndez, P, Disefiar y enseriar. Teorias y
técnicas de la programacion del proyecto docente,
Ed. Narcea, Madrid, 1989, pp. 24-35.
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(El modelo por

i

objetivos nos
facilita una
reflexion mds
inteligente y
competitiva de
los aprendizajes
y los contenidos
curriculares que
se pretenden
desarrollar? La
respuesta a esta
pregunta es
bésica para
valorar su
importancia en
el disefo del

curriculum.
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La simplificacion de un proceso

complejo

Pretender la aprehensién de un proceso muilti-
ple, combinado y dialéctico reduciéndolo a pro-
cedimientos lineales cuyas metas son los objetivos,
restar importancia al proceso limitandolo a su
eficacia para el logro de objetivos y prescindir del
cardcter humano de la ensefianza-aprendizaje, son
riesgos frente a los que conviene alertar a los

docentes.

En ocasiones, el logro de los objetivos se vuelve
la tinica cuestion importante frente al camino o el
método que conduce a su alcance. Asfi, las difi-
cultades inherentes al proceso: aproximaciones
sucesivas, planteamiento dialéctico e integracion de
etapas, se pretenden solucionar con la formulacién
de metas que no pueden reproducir ni el cardcter
de las relaciones entre conceptos, fenémenos y le-
yes ni la forma que asume la aplicacién de ciertas
concepciones tedricas, en la interpretacidn de
fenémenos concretos. El proceso se ve iimitado
unicamente a la eficacia para conducir al logro de

objetivos.

Si se acepta aqui la definicidn de aprendizaje que
lo caracteriza como una modificacién mas 0 menos
estable de pautas de conducta, entendiendo por
conducta "todas las manifestaciones del ser hu-
mano, sea cual fuere el drea en que aparezcan...”,
debe considerarse que estas modificaciones no se

dan en un solo plano ni en una forma lineal; por el

=— =S

contrario, en el proceso educativo se dan muiltiples
relaciones dialécticas, por ejemplo, entre el sujeto
que conoce y el objeto de conocimiento; entre teoria
y practica, entre lo que conoce, dice o piensa y lo

que se hace.

En el primer aspecto, cabe decir que cuando se
aprende hay una relacién dialéctica entre sujeto y
objeto de conocimiento: no sélo se modifica el
objeto, sino que también se opera un cambio en
el sujeto que conoce; el objeto pone limites al
conocimiento, pero las posibilidades y recursos del
sujeto que conoce, también sefialan un marco
limitativo al proceso. Las relaciones entre teoria y
préctica han sido harto trataclas en diversos pla-
nos, baste por ahora decir que buena parte de
niuestra educacion se desvincula totalmente de la
préctica, sin que se plantee 1ina solucién al par
dialéctico que esto representa. Por ultimo, el
aspecto relativo al tercer punito ha sido objeto de
estudios como el “curriculum oculito” que apuntan
a un andlisis profundo de las comunicaciones no
verbal y o intencionada, que se dan en !a relacién

de ensefianza-aprendizaje.

Por su parte, el descuido del procesc en aras de
un énfasis excesivo en la meta, olvida que en
Ocasiones no se puede garantizar que la ejecucion
final refleja el aprendizaje del alumno, esfo es, la
©jecucién no siempre refleja al proceso y el método
de conocimiento; a su vez, puede haber aprendi-
Zaje sin que se refleje en una actividad observable
y medible [...] puede haber aprendizaje aunque
no se tenga la formulacion intelectual del mismo.
Puede también haber una captacidn intelectual

como férmula, pero quedar todo reducido a eso,



en cuyo caso se ha producido una disociacion en el
aprendizaje, resultado muy habitual en los proce-

504 corrientes.
La dimensién humana del aprendizaje

Podria afirmarse que algunos planteamientos
ideolégicos subyacentes en la definicién de objeti-
vos (fundamentalmente “cierta ética de eficacia”)
han conducido a ignorar la dimensién humana que
la relacién de ensefianza-aprendizaje implica; nos
concentraremos en dos puntos: la importancia de
los marcos de referencia del educador y el edu-
cando (de los marcos de referencia de los objeti-
vos, ya se hablé en un apartado anterior) y de la

relacion educador-educando.

La ensefianza y el aprendizaje se dan como
manifestaciones de interaccién humana porque en
dichos procesos hay relacién entre individuos y

entre sujetos y objeto de conocimiento.

Lo anterior implica que los elementos subje-
tivos, conscientes e inconscientes aportados por el
factor humano, tienen un cardcter bésico. Por lo
tanto, los esquemas referenciales (“conjunto de
experiencias, conocimientos y afectos con los que
el individuo piensa y actia”) y sus ideologfas (en
las cuales el esquema referencial ocupa un lugar
importante) deben ser objeto de andlisis, incluido
éste en el propio proceso de ensefianza-aprendi-
zaje: debe plantearse que el individuo reconozca su
marco referencial y utilice su ideologia (frente a la
ideologia que usa al hombre como instrumento) con
el objeto de lograr coherencia en el conocimiento y

la concientizacion del sujeto. La ética de la eficacia

Hiseno y e

ha conducido a ignorar lgs aspectos humanos que
la relacién de ensefianza-aprendizaje implica: el
andlisis de dichos marcos se descarta, alegdndose
que robarfa eficacia a la acumulacion pretendida
ce datos; “en vez de concebir la asimilacion del
conocimiento como forma del desarrollo humano,
se pretende dominar al hombre a través del proce-

so educativo”.

Por dltimo, los objetivos se formulan en térmi-
nos de lo que se pretende en el alumno; lo anterior
enfatiza el cardcter unilateral, olvidando que la
educacién es una interaccién, en la que educador y
educando se confunden en un proceso inseparable
de enseflanza y aprendizaje. Con esto queremos
afirmar que no se puede ensefiar plenamente mien-
tras no se conciba —por parte del docente—una
tarea de aprendizaje constante, en un proceso mutuo

y reciproco.
La fragmentacién del proceso global

En ciertos casos, los objetivos ée presentan como
resultado de un “desmenuzamiento”, “descompo-
niendo un conjunto vivo en partes inertes y esta-
bleciendo después un ensamblaje de elementos
yuxtapuestos no se realiza mas que una suma glo-

bal sin que aparezcan los procesos dindmicos”.

El dinamismo de las relaciones psicoldgicas y
pedagdgicas no se considera en estos andlisis que
atienden fundamentalmente a criterios adminis-
trativos. Sucede ademds que los objetivos que se
intenta yuxtaponer corresponden a una visién par-
cial de las dreas de dominio: intelectual, afectiva y

psicomotora Generalmente proceden del area

sarrolio del corvicilmm
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intelectual porque las otras dreas no presentan la
precision pretendida en las definiciones 0 porque
exisle en los docentes cierto temor de definir
problemas relativos a los afectos, los valores o las

achitudes.

Todo lo anterior hace que muchos programas
por objetivos se constituyan en adiciones unila-
terales y sin un sentido que rebase lo practico-

administrativo.

Sefiala Alicia Molina: “El proceso consiste en
fragmentar para después, por una simple adicién,
obtener el conocimiento. Parecen olvidar que,
ademads de la organizacion de relaciones dentro
de una disciplina y de unas disciplinas con otras
que —estamos de acuerdo— debe ser tan légica,
ordenada y estructurada como sea posible, hay
una organizacién entre estas relaciones légicas y
la propia estructura de pesamiento del individuo.
Ellos asumen que esta organizacién psicoldgica
puede realizarse mas eficazmente si un individuo
lo hace por otro. En la medida en que una meto-
dologia estd disefiada para producir formas espe-
cificas de conducta, se estd abocando a la mani-

pulacién.”

Realmente no es posible sustituir el analisis socio-
psicopedagdgico y la integracidn posterior para
fines especificos de un curso, por la yuxtaposicion
de partes aisladas, que algunos planificadores

aceptan de buena gana.

nisaiio ¥ desarrolio del curriculum
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La ausencia de participacién al formular objetivos

Frecuenternente, los objetivos de un curso (incluso
los de unt plan de estudios o un centro) son definidos
por un reducidisimo grupo de autoridades y
profesores quienes argumentan para la seleccién
de dicho procedimiento, la falta de eficacia y la
lentitud de los procesos democraticos y partici-

pativos.

Por su parte, el precio de los procesos autorita-
rios es alto: por una parte los procesos se niegan a
aplicar objetivos en ocasiones acordes con ideolo-
afas totalmnente ajenas; por la otra se promueve la
simulacién, que se manifiesta con una aceptacion
aparente de los objetivos definidos y el rechazo to-
tal de las medidas tendientes a su logro, resultando

lo artterior sumamente perjudicial para el alumno.

La simulacion también se presernta a partir de
una patticipacién aparente de los interesados en
el proceso educativo siendo que en el fondo no se
busca méds que contar con un argumento dema-
gogico que encubra el poder de autoridades y

“técnicos”.
El compromiso que implica la definicién de objetivos

Los objetivos de un plan, centro o curso, sélo pue-
den ser el resultado de la reflexion previa y de la con-
juncion: a) de la posicién asumida y réconocida de
quienes los formulan y b) del dominio de uny campo.
Lo anterior permite que la formulacién y organiza-

cién de los objetivos reflejen laimportancia del curso,

——_ ___
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La invitacién que proviene de ciertos plantea-
mientos simplificadores, de prescindir de una
critica sociopsicopedagogica al formular los
objetivos, ha sido aceptada de buena gana por
aquéllos para quienes el cuestionamiento repre-
senta una barrera insalvable; se acogen entonces
con facilidad a las ventajas de las “recetas de

’ A -
cocina” y a la garantia de un producto técnico

preciso”.

Si el docente no capta en toda su magnitud el
compromiso que implica la definicién de objeti-
vos, se corre el riesgo de dar un barniz técnico a
los defectos con que ya cuenta nuestra educacién
nacional. Compromiso frente al papel atribuido a
la educacién con relacién al sistema social, com-~
promiso de dominio de un campo. La definicién
de metas, el establecimiento de su secuencia €
interrelacién, supone que el profesor conoce a

forido lo que va a ensefar.

Lo anterior no es una obviedad, especialmente
cuando se pretende que los profesores seleccio-
nen un “verbo activo” y lo “arrimen” a un conte-
nido; seleccionen entre los objetivos formulados
por otros o simplemente acaten el listado previa-
mente establecido. Olac Fuentes sefala al refe-
rirse al uso de la sistematizacién de la gnsefianza
en las universidades del pais y a los objetivos
considerados como uno de sus pilares: “Los docen-
tes entrenados en este esquema han podido
conservar intactos los métodos de trabajo y aun

los contenidos informativos, encubriendolos en la

— = — ==

lisenio v dos:

aparente modernidad de programas por objetivos,
que en nada cambian la relacién pedagodgica di-

rectiva, ni el ipo de aprendizaje que € promueve”.
Ubicacidn y utilidad de los objetivos

Por su parte, no dejan de tener razon los defen-
sores de una definicién previa de objetivos de ense-
fanza-aprendizaje cuando sefialan: quien no define
una meta, desarrolla una serie de acciones que no
tienen un destino claro, no ayudan a los alumnos a
aplicar el conocimiento, malgastan los recursos de
la educacién y & la larga todo lo que se logra es
entretener, pero no educar.

Existe una falta de ubicacién en ciertos docen-
tes con relacion al papel y el uso de los objetivos.
Pretender que los objetivos tienen mayor alcan-
ce que definir una meta, es iluso. El error, como
ya dijimos, ha estado en intentar la solucién
de problemas complejos en la educacién nacio-
nal a partir de la sencilla y limitada accién de
los objetivos. Aun cuando pretendiéramos pres-
cindir de aspectos tales como la formulacion del
conocimiento o la relacion dela educacion con los
procesos sociales y buscaremos una splucion ins-
frumental al proceso de ensenanza, la sola defi-
nicion de objetivos soslayarfa el enfrentamiento a
los principales problemas operativos de la ense-
flanza, Siendo los objelivos tGnicamente la meta
pretendida, serfa indispensable disefiar métodos
de ensefianza, experiencias de aprendizaje, ma-
teriales de apoyo y formas de evaluacion y some-
ter todo lo anterior a una revisién permanente,
con objeto de enriquecer, a partir de los aportes de

la prdctica, los elementos anteriormente senala-
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dos. De lo contrario; la instrumentacién queda

trunca,

La formulacién de objetivos debe implicar el
reconocimiento de la necesidad de un estudio
previo que represente un marco referencial tota-
lizador y lleva consigo un compromiso de toma de
posicién, por parte de quienes los enuncian. En tal
caso, podrad convenirse que los objetivos concebi-
dos como direccién o gufa para la accién pueden
tener utilidad especialmente como elementos de
organizacion y fuentes de comunicacién. Los
objetivos podradn variar en situaciones y lugares
concretos, segin el enfoque social, psicolégico,
pedagdgico de la ensefianza y el aprendizaje y
segin las necesidades y recursos que rodean su

formulacién.

En términos de su utilidad como formas de co-
municacion, cabe destacar que si hasta el momento
se ha insistido en la “libertad de catedra” entendida
como la flexibilidad ¢ amplitud de alternativas del
profesor en su curso, los objetivos pueden repre-
sentar una significativa fuente de libertad para el
estudiante, en tanto que podrd conocer una gufa de
los logros pretendidos en la ensefianza y discutir, a
partir de una base mds definida que la que hasta
ahora ha existido en algunos medios educativos, las
expectativas de un procesv de ensefianza de-

terminado.

Como formas de organizacién, los objetivos son
una buena guia para regular la actividad docente
en todos los aspectos que los estudios del tema

hasta ahora han sefialado

- 3 S . 1 e »
Tomando en cuents as limitaciones y posi-

bilidades, podri convenirse er que los objetivos
representan elementos valiosos en la educacion,
si se salvan serios vicios de que pueden estar
rodeados.

Glazman, R., “Sobre los objetivos de los objetivos”
en Diserio de planes de estudio, Nueva Imagen,
Meéxico, 1987, pp. 132-138.




4
Quiza el
camino para
comprender
con mas
claridad los
alcances y
limitaciones del
modelo por
objetivos —y
de cualquier
otro— sea el de
dilucidar cuéles
son las
funciones de la
escuela en la
tarea de formar
a los

educandos.

El modelo de objetivos: algunas limitaciones

El argumento basico subyacente al modelo
tradicional de disefio curricular es como sigue. La
eduicacion se interesa por la produccion de cambios
en el rendimiento o en la conducta de los estu-
diantes. Esta formulacién procede de definiciones
del aprendizaje empleadas en psicologia y refleja
el punto de vista conductista. El siguiente paso
consiste en afirmar que las conductas que espera-
mos producir pueden ser especificadas previamen-
te. Se ha sefialado que en la ensefianza deberiamos
conocer, en términos mas bien precisos, qué cam-
bios estamos tratando de producir en la conducta
de nuestros alumnos. Existe una clara implicacién
tanto de que todos los estudiantes deben manifes-
tar la misma conducta, como de que es relativa-
mente facil predecir los resultados de la ensefianza

en las conductas.

El proceso de produccion de objetivos de la
conducta se desarrolla del siguiente modo.
Empezamos con nuestro proyecto educativo )/ si
podemos pensar con suficiente claridad, debe-
riamos ser capaces de relacionar las formas en
que cambiard la conducta de los estudiantes si
cumplimos ese proyecto. “El alumno serd capaz
de...” &5 nuestra frase inicial. Somos capaces de
traducir nuestro proyecto en formulaciones muy

precisas de los cambios e¢n la conducta que

Hiseiio y desarralle del curriculum

deseamos advertir en los estudiantes y antes de
empezar a ensenar decimos cudles serdn éstos. Se
da por supuesto que, habiendo especificado pre-
viamente los cambios, sabremos cémo enscfiar

para lograrlo.

Si es posible, también describimos las “conduc-
tas iniciales” de los estudiantes, lo que son capaces
de hacer antes de que empiece la ensefianza. Una
definicién de conductas iniciales nos dice en dén-
de estamos: una definicién de objetivos de la con-
ducta nos dice a dénde queremos llegar. Asi, la edu-
cacion se convierte simplemente en una cuestién de

aplicar unos medios a un fin (véase Tyler, 1949).

El esquema de accidn es como sigue:

—

. Especificar los objetives de la conducta (destino).

3

2. Bspecificar o comprobar la conducta inicial (punto
de partida).

(V)

. Disefar el curriculum y ensefiar a los estudiantes.

(V8

.Comprobar si han logrado los objetivos de la

conducta.

En la practica, la conducta inicial es generalmen-
te observada por un pre-test y el logro de los obje-
tivos de la conducta por un post-test. En ambos
casos, el test procede de una referencia de criteric a
los objetivos de la conducta. Hay cierto nimero de
inconvenientes en este procedimiento qiie aqui no
nos interesan (véanse, por ejemplo, Stake, 1971;
MacDonald-Ross, 1973; Walker y Schaffarzick,
1974; Stenhouse, 1975). Podemos advertir, sin em-
bargo, que, con tal de que el profesor especifique
sus objetivos, el modelo anterior puede ser trabajado

por psic6logos O psicometristas que sepan muy

e
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poco acercalel aula gue, a menude, es tratada comao

una “caja negra” (jcon el profesor dentrol).

El paradigma torna aparentemente directa la
evaluacién y, desde luego, esta facilidad de evalua-
cién es uno de los principales atractivos del modelo
de objetivos. Fue conformado més por los intereses
de examinadores que por los de profesores o de
quienes desarrollan curricula. El primer manual
de la Tuxonomy of Educational Objetives (Bloom y
otros, 1956) es presentado “por un Comité de Ins-
pectores de Colegios y Universidades”.

Pero existen algunas notables desventajas en el
enfoque del problema del curriculum a través de
objetivos y se hallan, en mi opinién, en la exce-
siva simplificacién implicada. El disefio y la
evaluacién experimentales plantean problemas
sutiles ante los que parecen ciegos los entusiastas
del enfoque de objetivos. La reflexién sobre los
objetivos no ayuda considerablemente a los pro-
fesores a lograrlos si son ambiciosos en un modo

adecuado.

Aqui pretendo simplemente llamar la atencidn
acerca de cuatro puntos sobre los que estimo
débilmente basado el modelo de objetivos.

1. No aprovecha ni estd de acuerdo con los
estudios empiricos de la clase. Estos estudios
sefialan que no es asf como la mayoria de las veces
aprenden los estudiantes ni como ensefian los
profesores. En su forma éptima, la ensefianza v el
aprendizaje se hallan estratificados y no se orien-
tan hacia un objetivo: se alzan tan alto como les es

posible. Popham (1968) se suma a la afirmacion

lisoiio y desarrollo del currcuium
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segiin la cual los profesores no pperan orientados
hacia un objelive: “Deberian tenerlo.” Creo que
quiere decir que ensefiarian mejor si lo tuvieran,
pero e parece que se equivoca, Los experimen-
tos realizados con pago por resultados en Ingla-
terra y la contratacion por rendimiento en los
Estados Unidos, asi como aplicaciones mas mo-
deradas del esquema de objelivos sugieren que sélo
ensenaran mejor los peores profesores. Casi ine-
vitablemenle, los objetivos definen una norma para
el que Dahllof (1971) denominé “grupo determi-
nante”, situado en la zona inferior del colectivo al
gue se ensefia. Reduce el ruvel de aspiracidn de los

profesores mejores.

2. El andlisis del contenido del curriculum en
los objetivos de la conducta no estd de acuerdo
con la naturaleza y la estructiira del conocimiento,
con la epistemologia. No cabe reducir el cono-
cimiento a conductas. Especialmente no puede
expresarse en términos de rendimientus espe-
cificados de antemano, porque funcién del cono-
cimiento es, en confraste con la siniple acumula-
c16n de hechos, no determinar la conducta sino
liberarla. El conocimiento es una base para diver-
sidad de actuaciones caracterizadas por la compren-
sién. Un enfoque a través de los objetivos constituye
un artento de uniformar las conductas, es decir,
de tornarlas mds sometidas a [drmulas y menos
materia de respuesta creativa. Ademads los objeti-
vos tienden a hacer del conocimiento, que es el
fin adecuado, el medio para el desarrollo de des-
trezas, que deberian ser el medio pero se trocan en
firi. En razén de su incapacidad para enfrentarse
a la idea del conocimiento come base de {lustracién

y de comprension, el enfoque a través de objetivos

169



60

de la conducta tiende a trivializar los propositos de

la educacion.

3. Normalmente, la férmula de los objetivos se
aparta de y enturbia los problemas éticos y politi-
cos asociados con el control de la educacién, sus
aspiraciones y su individualizacién. ;Qué objeti-
vos han de ser éstos: los del Estado, los de quien
desarrolla el curriculum, los del profesor o los del
alumno? ;Deben tener los mismos objetivos todos
los alumnos de la misma clase? ;Como es preciso
diferenciar los objetivos? ;Cémo examinan o
evalian ustedes si hay grupos alternativos de
objetivos dentro del mismo curriculum? La reali-
dad es que nuestras clases y ensefianza varfan
afio tras afto y otro tanto sucede en cualquier otra
clase cualquier afio. Ignoramos por qué. No
podemos predecir lo que lograremos. Desde luego
y en nuestro pafs, los exdmenes fijan niveles
inferiores a los que los buenos profesores esperan
alcanzar, porque se trata de niveles comunes a todos
los alumnos, mientras que gran parte del logro
maés elevado es considerablemente individual.
Como no podemos predecir hechos y efectos
educativos de un modo fiable, las especificaciones
publicas de objetivos fijan en la practica unos
propdsitos bajos. Y ademads, con harta frecuencia,
la misma especificacién disuade a los profesores
de ver hasta dénde pueden llegar: aprisiona a los
alumnos dentro de los limites de nuestras espe-

ranzas.

4, Toda esto me lleva a afirmar que el modelo de
objetivos sobrestima nuestra capacidad de com-
prender el proceso educativo. Puede incrementar

la claridad de nuestra intencién, pero hace poco o
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nada por mejorar su calidad, Tampoco aumenta en
realidad nuestra capacidad de comprender nues-
tras HS’)iFJECiOHE’.S, porque no se enfrenta adecua-
damente a la situacion multivariada de la clase. En
resumert, no es la mejor base para el desarrollo del
profesor. Cabe admitir que acosa un tanto a los
profesores, haciendo que cada dia se aparezca mas
a aquel en que el inspector visita el aula. Pero to-
dos conocemos los trucos astutos ¢ Ingeniosos que
se reservan al visitante y me parece que descu-
briremos que el modelo de objetivos tiene efectos
semejantes. jEl profesor habil es capaz, si quiere,
de lograr los objetivos apreciados piblicamente
sin cometer la tarea de educar a los alumnos! Ya
lo consiguen muchos profesores que trabajan en
clases de examen. Aseguran el aprobado a alumnos
que no comprenden la asignatura.

Stenhouse, L., La investigacion como base de la
ensenanza, Morata, Madrid, 1984, pp. 111-115.
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La metodologia
del diserio
curricular es una
actividad del
campo del
curriculo que
presenta
variaciones
derivadas de los
cambios
producidos por
los paradigmas
curriculares y
de los contextos
sociohistéricos
concretos en
donde se
desarrolla dicha
actividad.
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Propuestas para la elaboracion de

ranias de estudio

planes y prog

En este aparato se pretende distinguir entre
diversas aproximaciones metodoldgicas de disefio
curricular vinculadas (de manera no siempre clara
ni congruente) con distintos enfoques tedrico-
conceptuales del curriculo. El propésito es con-
trastar diferentes enfoques metodolégicos desa-
rrollados a lo largo de la década, identificando su
relacién con las diversas corrientes del dmbito de
la teorfa curricular. Se analizaron diversas pro-
puestas metodoldgicas que se sustentan en las
concepciones tecnoldgica y sistemadtica del disefio
curricular; otras que pueden caracterizarse como
metodologias cuyo enfoque tiene un cardcter
sociopolitico, critico o alternativo (Diaz Barriga
Arceo, 1993) y algunas que, cada vez con mayor
interés, intentan superar varias de las limitaciones

de los enfoques anteriores.

Para la presentacidn del material, las propuestas
se han agrupado de acuerdo con el nivel educativo
en el que surgen o se aplican: el de la educacién bési-
ca y media superior, y el de la educacién superior. El
criterio para decidir si un curriculo es tradicional,
tecnocrdtico o critico estd delimitado por la vision
global del mismo sobre el papel de la educacion y
la sociedad, por la forma de concebir la ciencia y
el conocimiento, y por la concepcién y maneras de
llevar a cabo el proceso ensefianza-aprendizaje, y
no s6lo por considerar ciertas etapas genéricas duran-

te el proceso de elaboracién de un plan de estudios.

i
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A partir de la revision realizada fue evidente el
desfase que atun existe entre el nivel de elabora-
cién conceptual desarrollado en el campo tedrico
del curriculo y las caracteristicas de los modelos de
diserio curricular propuestos en los diversos
ambitos estudiados. Coincidimos en que: si bien
los estudiosos del curriculum reconocen que éste
es un fenémeno multicausal y dificilmente alguien
se atreverfa a seguir considerando al curriculum
y su praxis como un producto acabado o una
estructura de contenidos estdtica, aun gran parte
de las propuestas tedrico-metodolégicas incu-
rren en visiones reduccionistas y parciales que se
centran en el abordaje unidireccional [...] de
tipo psicolégico, tecnoldgico o sociopolitico del
fendémeno curricular (Diaz Barriga, Arcero, 1993,
el 102

El analisis de lo que sucedié en los ochenta en
el plano de la intervencién curricular, particu-
larmento lo relativo a la generacién de modelos
curriculares y metodologias para el disefio curri-
cular, contrasta con lo sucedido en la década de
los setenta, en que el sistema educativo tiene que
enfrentar problemas como la modificacién de la
ensefianza, la obsolescencia de los planes curricu-
lares, la incapacidad de las instituciones educativas
para dar respuesta a las demandas del mercado
laboral, la indefimcién y deficiencias de los purfi—
les logrados por los egresados de las universidades

publicas, etcétera.

Ante esta situacion, la politica educativa se o-
rient¢ hacia campos como la administracién y la
planeacion educativa, teniendo como propésito

central el desarrollo de propuestas sistemdéticas




que permitieran optimizar —er lérminos de
eficiencia y eficacia o productividad— la forma-
cion de los egresados y, en el caso concreto de la
educacion profesional, vincular el ejercicio social de
la profesion con las demandas sociales mas apre-

miantes.

A mediados de los sesenta se hacen aportacio-
nes muy significativas en el plano de la interven-
cién curricular, en el contexto del programa de
investigacion que denominamos de racionalidad
tecnologfa. Esto no es sorprendente si se recuerda
que un programa de investigacién no sélo condi-
ciona los modelos explicativos o marcos tedricos,
sino que lleva asociada una metodologia de inves-
tigacion particular y ciertas formas de intervencion
o aplicacién en los escenarios que le son propios.
Podemos suponer que la aparicion de propuestas
metodoldgicas para el disefio y evaluacion curricu-
lar se da conjuntamente con el surgimiento de
diversos programas de investigacién y el transito
sufrido por las concepciones curriculares que se

describi6 antes.

En funcién del enfoque asumido, algunas de las
propuestas elaboradas en la segunda mitad de los
sesenta y principios de los ochenta, acentuaban la
rigurosidad y sistematicidad en el tratamiento
técnico, mientras que en otras la preocupacion
central recafa en establecer un estrecho vinculo en-
tre la formacién del alumno y las demandas so-
ciales del gjercicio profesional respectivo. El tra-
bajo mas representativo en esa década es el de
Glazman y De Ibarrola (1976), centrado en la

estructuracién de objetivos y contenidos curri-
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culares. También destacaron, en su momento, la
propuesta curricular elaborada en la ANUIES
(Arnaz, 1982), en la que aparece claramente la
influencia de un enfoque sistemdtico que desglosa
el disefio curricular en una aerie de fases operati-
vas bajo el esquema “insumo-proceso-producto”,
y la de Arredondo (1981), que plantea que el des-
arrollo curricular es un proceso dindmico, continug,
participativo y técnico que comprende como fases
un andlisis previo, disefio, aplicacién y evaluacién

curricular,

A partir de las ideas anteriores, se encontraron
ciertas constantes en las propuestas metodologi-
cas de disefio curricular de los ochenta, en particu-
lar —aunque no exclusivamente— en aquéllas de
orientacion tecnolégico-sistémica. Entre esas
constantes destacan: la realizacion de un analisis
del contexto social donde se desempena la labor
profesional del egresado, asi como una deteccion
de las necesidades sociales que se le demandan;
el planteamiento de un perfil profesional del egre-
sado; el estudio de su mercado de trabajo; el ana-
lisis de los recursos y de la normatividad institu-
cional; el estudio de la poblacién estudiantil; la
especificacién de planes y programas, y la propuesta

de una evaluacién curricular continua.

Hasta los primeros anos de los ochenta, los
esfuerzos de dirigieron en gran medida, y sobre to-
do en el nivel superior, a la bisqueda “del modelo”
curricular idéneo, entendido éste como una
estrategia global para el disefie y desarrollo del
curriculo, que tuviese un cardcter genérico que le

permitiera ser aplic:ido a una variedad méds o menos
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amplia de carreras. Los modelps curriculares son
- interpretados como una representacion ideal gque
sermite describir el funcionamiento de un sistema
educative y que, al incluir una explicacion de los
elementos que se consideran mas importantes,
asf como de sus relaciones, se traduce en una serie
de fases, lineamientos y prescripaiones quie cons-
tituyen las propuestas mefodolégicas de diseno

curricular.

Desafortunadamente la intervencion en el cam-
po del disefio curricular, realizada tanto en los
sesenta como en los primeros afios de los ochenta,
incurrié en situaciones donde se coniraponian
propuestas detodolégicas excesivamenite rigidas,
cerradas y descontextualizadas, mientras que en
el otro extremo se llegaron a generar propuestas
tan flexibles e inacabadas, que resultaba imposi-
ble ponerlas en prdctica. Algunas de las obser-
vaciones criticas mds importantes sobre las
metodologias de disefio curricular prevalecientes
fueron senaladas desde la primera mitad de los
ochenta (Diaz Barriga, 1981; Glazman y De Ibarrola,
1984): la realizacion de supuestos diagnésticos de
necesidades que encubren la problemaética real
de la demanda y el gjercicio sucial de una profe-
sior; la fragmentacién y trivilizacion de los apren-
dizajes propiciada por los objetivos conductuales
y los perfiles de egreso que se derivan de ellas; el
tratamiento superficial del contenido y su falta de
integracion epistemoldgica; la carencia de un tra-
tamiento histérico y social en la derivacién cu-
rricular; el énfasis en el tratamiento téenico y la
prevalencia del control administrativo sobre los

procesos académicos, entre otras.

Disefio y desarroilo dal curricalum
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Los estudiosos del campo han dejado de lado la
busqueda de “un tnico camino correcto” en mate-
ria de modelos curriculares (Pérez Goraez, 1988);
y aunque actualmente encontramos diferentes
acercamientos que ofrecen visiones alternativas y
promisoras, “diffcilmente podemos hablar de la
existencia de un solo enfoque o metodologia que
pueda dar respuesta, de manera integral, a la
diversidad de problematicas que plantea lo curri-

cular” {Diaz Barriga, Arceo, 1993, p. 12).
& p

En los ochenta se llega gradualmente a la convic-
cién de que un modelo curricular, dado su cardcter
de estrategia potencial, puede ulilizarse en princi-
pio sélo como plataforma de analisis, y que su
aplicacién practica a diversas propuestas curri-
culares requiere necesariamente una reconstruccion
del modelo en funcién del contexto y las circuns-
tancias particulares que se enfrentan. Asimismo,
se reconoce la necesidad de establecer una con-
tinuidad entre los procesos curriculares y los
instruccionales, entre las estructuras programa-
licas formales y las practicas e interacciones edu-
cativas que ocurren en el aula. Por otro lade, se
plantea también la necesidad de proporcionar un
iratamiento diferencial a las diversas areas del
conocimiento o contenidos 'curriculares. En estos
ultimos planteamientos podemos identificar ras-
gos que caracterizan a dos de los programas de
investigacion curricular de los ochenta: el centra-
do en el estudio de procesos y précticas que ocu-
rren en el aula, y el referido al andlisis de la l6gica
de los contenidos curriculares.

Puede afirmarse que para mediados de los

ochenta, en el ambito de la investigacion curricular

e e e e -
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-I'.h'a.;c Barriga, A. efal., “La investigacion en el campo I

del ;;':_;1'1'1'.:11[1) 1082-1992" en Diaz Barriga, A,

(Coord.), Procesos curriculares, institucionales Participants in Carriculum Development
y organizacionales 5, col. La investigacion

educativa en los ochenta perspectivas para los Who are the people responsible for curriculum
noventa, Consejo Mexicano de Investigacidn development? Different answers to this question are
Educativa, México, 1995, pp- 81-85. found in the curriculum literature. Schwab (1983)

restates his view that theoretically equal weight

should be given to each of the four commonplaces

of education -subject matter, learner, teacher, and

milieu- represented in curricular deliberation and

in curriculum decision making by relevant experts.

Still, according to the nature of the specific situa-

tion, a decision to favor one of the commonplaces

is justified. Schwab’s own emphatic answer to the

question of who should be a member of a curricu-

lum development team is: the teacher. Because of

their intimate knowledge of classroom and learn-

ers and because in their classrooms they are the fi-

nal arbiters in transforming the prescribed curricu- ED |
lum into classroom action, teachers “must be in- =
volved in debate, deliberation, and decisions about

what and how to teach” (p. 245). En ef camprde

estudio del
fculu i

Another important participant in the develop- SRS

. bien el disefio
ment process, according to Schwab, is the school : y

S ; la evaluacién son
principal, whose knowledge about the school mi-

1: s o A . . aspectos

liew, its possibilities, and constraints is deemed es- p '

. ) : o L esenciales, la

sential for making curricular decisions. The princi- N
; gestion de aquél

pal, as the representative of members of the com-

. : e 14 tiene un peso
munity and of students, is especially important, P

) I . . fundamental que
because diversity in educational needs calls for di- !

. o . r . no se debe
versity of curricular; such diversity can only be

developed in a defensible manner by paying atten- subestimar.

tion to the local aspects of each situation. 174
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H Diseiio y desarrolio dol curricuium A

Ejercicio metodologico para la elaboracion de un perfil de
egreso a nivel de educacién superior

Puesto que esta es una propuesta para la formulacién de un perfil do
egreso, el ejercicio se realiza bajo el supuesto de que los disefiadoreg
Cl-!lr';.l:\llﬂl‘i.‘.s han completado la fase previa (diagnostico) para la evalya-
cién diagndstica de un curriculum vigente, tanto a nivel de disefio comg
de la practica del mismo, en una institucion concreta del nivel superior,
Lo anterior supondria, por ejemplo, revisién de los documentos
diagndsticos y los resultados de los estudios sobre el ejercicio profesio-
nal, la contrastacién de los planes de estudio y el estado actual de la

disciplina.

Para facilitar a los disefiadores la formulacién del perfil de egreso, se
propone aqui un documento que contiene los siguientes aspectos:
a) finalidades de lo que se va a hacer en cada etapa del proceso y,
b) procedimientos para su realizacion. Posteriormente, a manera de
ejemplo, se presentan los cuadros con los resultados o productos de una

aplicacién hipotética.
Fases de la metodologia
1. Formacién académica general (ver cuadro 1)

Finalidad:

ales O

Configuracién de un conjunto de practicas profesionales re 1
de

potenciales para ser contempladas como aquéllas a las que se orientar

perfil del egresado.

Procedimientos:

(s . G o la
a) Partir de la enunciacion de las practicas consideradas especificas de

profesién de acuerdo con lo detectado en el punto anterior.

B : e
b) Establecer los problemas que resuelve el profesionista mediante est

tipo de ejercicio profesional y su nivel de intervencion. |

Disaiio y desarrollo del curriculum
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¢) Ubicar los sectores institucionales (dénde) y sectores poblacionales (a
quién) en relacién con los cuales se ejerce esa préctica profesional.

d) Determinar los procedimientos y técnicas de los que se vale el profesio-
nal para la resolucién de los problemas establecidos. Habria que tomar
en cuenta tanto aquellas modalidades de aplicacion propias de la disci-
plina en que se formard, como las provenientes de otros campos.

¢) Especificar el tipo de contenido teérico, conceptos o modelos que sirven
e base a esas précticas, confirmando si se pueden considerar especificos
de la disciplina.

) Establecer las actitudes y contenidos valorativos de las précticas

detectadas,
2. Formacion profesional (ver cuadro 2)
Finalidad.:

Establecimiento de aquellos conocimientos, habilidades y/o actitudes que
pudieran tener un cardcter general o comun a toda formacion profesional.
Se trata de extraer elementos que en un momento dado pudieran ser
formulados como requisito de ingreso y/o como algo permanente o continuo

e la formacion universitaria.
Procedimientos:
7) Enunciar capacidades y/o habilidades bésicas y profesionales propias

del nivel de educacién superior, consideradas indispensables para el
egresado.

o

Desarrollar los procedimientos y técnicas que le corresponden a esas

habilidades bésicas y profesionales.

¢) Enunciar aquellos procesos cognitivos considerados indispensables en
¢l desarrollo de las habilidades enunciadas.

) Determinar actitudes a favorecer, tanto hacia la profesién como hacia

los demas.

Los objetivos de la carrera. Se formulan tomando en cuenta la definicion

que se presenta al final de este documento. Con respecto a su presentacién,

175



SEWoTp] «
eropeinduwon) «
SE3PI 3 SPWIA] o

SOUOISIOIP

9P BWIO) (I3A]OSSI

® ea sewaqoxd ap odn
onb mpwep) sewrsiqord
9P UQIIN[OSIY

SEWOTP] »
eropenduwos)
SEapI 3 SEWd &

safenBuar sp omurnuoq

Digeiin v desarrolio dei curriculum

[EfUBWIndOp
epanbsng «
SBISaNOUY »

sarenjdaouos seydrg «

ses1aALp seoyerBonqiq seydlg «
seapr se[ © aﬁcﬁwﬁmh . CISTADIJUT &
eperdoide UQIDBAISSGQ) o
UQIDBUILIOJUT UQDEIISIAUT

e1op cpanbepg e sy ugREBRsaAuY
sojuRny) &
seonsTpouad sejop] «
SO[MONIY »
SUOMO) &
0yx2} se[qer «
[op uoeZIUESI) » SETUIOUOXE],
opnpord | (som() upwenieage | sooudours sorpeny e
[2P UOIIEMOIIY o SIS2IUIG » SISAIUIG &
ofeqen) ap SISIPUY o USUINSY] »
OJUSIUIBUOIRJII] » | SEOPT 9P UpDemUNSY » | sayerydasuos sedejy «
S2I0IXa 03x3} sewsanbsy «

3P UQIDIBIIONOMY o op uonelardiajuf » sofesuy s €J1IDS3 UQIIdNPOI ]

01p1isa ap

upjd v sopyiodioous
OFUANUII0L0D 3P

sodwiys ‘sutizivl ojh

SOpTUAU0D $21q150d
LOD SO

uaoatoanf
anb sapnnoy

suprianbal svo
11300 sapupiIquy

A S053004

SUpYIIIN BT}
0 SOJUPIUIPII0L ]

L0143dns
UOIIBONY3 3P 13011 [P
svrdodd sapopiiiquy o
sapup1ovdyo 4viouni

OUWNE {2p (212097 UQIIRWIO] IP SOIUIWSR SO B BANR|2I UQIDRILIOJU! B] ted UOIOEAUSIUC) ] odpen)

On

El perfil del egresado. Se recomienda integrar en un texto la informagijg
desarrollada en los cuadros para dar cuenta de los elementos ineludibjeg
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se sugieren dos posibilidades: como un texto introductorio al perfil o
mo enunciados con un verbo (que indica la accién) lo suficientemente ge

neral acorde con lo que se espera de esos ubjetivos de la carrera,

en la formacion de todo universitario y en especifico de un profesional ge

la carrera en cuestion.

tervenir

z

ain
universitaria y profesionalmente el egresado.
écnicas, procedimientos y actitudes que

a) Enunciar el paquete de lo que podra hacer o en lo que podr

b) Bloques de conocimientos, t

requerird y/o utilizara para tal intervencién o resolucion de problemas.

¢) Dénde y con quién va a desarrollar las practicas enunciadas.
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Cuadro 2. Concentracién para la informacién sobre las practicas profesionales
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