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Prélogo

Este libro estd destinado a quienes inician el estudio de la
planeacion curricular y no cuentan con preparacién especializada
en el 4mbito de las ciencias de la educacién. Por ello, en las pi-
ginas siguientes se encuentra una descripcién muy sintética de un
método que puede ser utilizado en un proceso sistemitico de
desarrollo curricular, dentro del cual se sitia la correspondiente
planeacién.

Se ha buscado que el método descrito sea lo mas general
posible, para facilitar su utilizacién en circunstancias diversas
(adaptindolo a ellas) y por grupos de personas en los que haya
heterogeneidad de criterios y puntos de vista en lo politico, lo
pedagogico, etc.

La vision de conjunto que el lector estructure sobre el des-
arrollo curricular, le facilitard relacionar y organizar, en un todo
coherente, los aprendizajes que resulten de su prictica cotidiana
y de la consulta a los textos y manuales especializados. Estc
permite que el personal docente y el académico-administrative
de las instituciones educativas, pueda obtener mejores resultados
de sus actividades, al reconocer la funcién que desempeian y el
porqué las realizan de una manera u otra,

El libro, en sintesis, puede ser utilizado en forma autodidac-
tica, o en cursos que tengan como objetivos terminales de apren-
dizaje, que los participantes sean capaces de:

1. Relacionar el curriculum con los demas factores que con-
curren en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

2. Relacionar las actividades comprendidas en el proceso de
desarrollo curricular.



Al final del libro se encuentra un glosario con los principales
términos -utilizados; el sefialamiento de un término mediante un
asterisco, remite al lector al inencionado glosario.
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1

El curriculum
y el proceso de
ensenanza-aprendizaje

La palabra curriculum se utiliza con diversos significados en
obras referentes ala educacion, lo que hace particularmente con-
veniente seguir la costumbre de delimitar, desde un principio, el
objeto del que nos vamos a estar ocupando.

I DEFINICION DE CURRICULUM

Definimos el curriculum como un plan que norma y conduce,
explicitamente, un proceso concreto y determinado de ensefian-
za-aprendizaje* que se desarrolla en una institucion educativa.! A
continuacién convendri destacar algunos de los supuestos y de
las consecuencias de esta definicién, para mayor claridad de la
misma.

En tanto que plan, el curriculum es un conjunto interrela-
cionado de conceptos, proposiciones y normas, estructurado en
forma anticipada a acciones que se quiere organizar; en otras
palabras, es una construccién conceptual destinada a conducir
acciones, pero no es las acciones mismas, si bien de ellas se des-
prenden evidencias que hacen posible introducir ajustes o modi-

I La mayor parte de las definiciones de curriculum pueden ser clasificadas en tres
grupos, segiin su referencia a las experiencias de aprendizaje* que ocurren en una jns-
titucion educativa: a) el curriculum es un plan que orienta la seleccién de las expe-
riencias de aprendizaje (cfr. Taba 1974, pag. 25); b) el curriculum es el conjunto de
las experiencias de aprendizaje (cfr. Johnson 1970, pig. 11); c) el curriculum es el re- .
sultado de las experiencias de aprendizaje (cfr. Donald 1974, pag. 165). La defini-
cién que hemos adoptado en este libro se sitda entre las del primer grupo. Considera-
mos que las del segundo grupo sc refieren propiamente al proceso de aprender, en
tanto que las del tercero se aplican al producto del proceso de aprender, es decir, al
aprendizaje producido.



ficaciones al plan. Si el lector es profesor, podra recordar que
sus acciones, las de sus colegas y las de los alumnos, han sido pre-
vistas en muchos aspectos y se relacionan entre si siguiendo de
hecho un plan general de accién que se ha vertido en reglamentos,
plan de estudios, cartas descriptivas (programas), disposiciones
administrativas, etc.; a tal plan general es al que estamos deno-
minando curriculum.

Por otra parte, decimos del curriculum que gufa el proceso
de ensefianza-aprendizaje explicitamente; esto es, expresa y cla-
ramente, “a la vista” de educandos y educadores.

Lo anterior se traduce en considerar como componentes del
curriculum sdlo a aquellos que lo integran merced a una decisién
tomada en ese sentido, publicamente conocida. Respecto de
esto, algunos autores han sefialado la existencia de elementos que
influyen en la educacién o la determinan en las escuelas, a pesar
de (o gracias a) que no son expresamente propuestos, discutidos
y seguidos; al conjunto de esos clementos lo han denominado “cu-
rriculum oculto”, en tanto que estd fuera de la vision de nuestra
conciencia. Por ejemplo, la jerarquia de valores de quienes diri-
gen la educacién seria un elemento del curriculum oculto, si
conduce de hecho el proceso educativo en tanto que educadores
y educandos no se percatan de ello.?

Formen parte o no de un curriculum oculto, indudablemente
existen elementos axioldgicos, afectivos, conceptuales. etc., que
guian en mayor o menor medida la cnsefianza y cl aprendizaje,
sin que se tenga conciencia de ellos. Juzgamos que talcs ele-
mentos deben ser identificados para hacer posible su incorpora-
cién explicita al curriculum o para ser desechados abiertamente:
dicho en otras palabras, consideramos que el llamado curriculum
oculto debe ser eliminado como tal, descubriéndolo, aclarando-
Io hasta donde sca posible, si se quiere hacer una buena conduc-
cion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En la definicién que estamos examinando, se dice que a los
curricula® se les encuentra en las instituciones educativas. Tal
vez sca exagerado agregar que solamente en ellas, pues fuera de

2 Sobre “curricutum oculto”, puede consultarse Kllich 1974, pags. 105-115;tam-
bién Guzman 1978, pags. 121-133.

3 Curriculum, palabra latina, significa “conjunto de estudios”; curricula s el co-

rrespondiente plural, que carece de acento ortografico como toda palabra en dicha
fengua.



las mismas hay, ademas de ensefianza y aprendizaje, planes a los
que pueden denominarse curricula, al menos por analogfa* En
este libro nos restringimos al 4mbito educativo, y mas ain al
ambito de la educacién formal,* con fines y procedimientos
explicitos.

II COMPOSICION DEL CURRICULUM

Los curricula difieren entre si en razdn de las circunstancias
y caracteristicas peculiares de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje que norman. Asi, por ejemplo, la preparacién de un abo-
gado requiere de un curriculum obviamente diferente del que
sirve para preparar a un médico o a un técnico en fundicién,

Empero, aunque los curricula difieren en cuanto al nivel, la
duracién de los estudios, los propésitos etc., comparten una
estructura o composicion comin; en ellos se encuentran los si-
guientes elementos:

Objetivos
curriculares

Plan de
estudios

Cartas
descriptivas

Sistema de
evaluacion
— J
4 Al respecto, cabe mencionar que con la publicidad comercial se promueven

cambios de conducta en los usuatios {por cjemplo: en lugar de utilizar la ropa mien-
tras sc conserve en buen estado, desecharla por los *cambios de moda”, md(pendlcn
temente de su estado de conservacion), Tales bios de d son ap

en un cierto sentido y no son propiciados desordenamente, por cierto, sino con arre-
glo a efaborados planes de accion. Puede ser til consultar a Menasse, R. et. al. “Un
estudio sobre ja publicidad en la televisién comercial mexicana”.




Ju—

Objetivos curriculares. Son los propésitos educativos genera-
les que se persiguen con un sistema especifico, particular, de
ensefianza-aprendizaje.

2. Plan de estudios. Es el conjunto de contenidos seleccionados
para el logro de los objetivos curriculares, asi como la organi-
zacién y secuencia en que deben ser abordados dichos conte-
nidos, su importancia relativa y el tiempo previsto para su
aprendizaje.

3. Cartas descriptivas. Son las guias detalladas de los cursos, es
decir, las formas operativas en que se distribuyen y abordar
los contenidos seleccionados.

4. Sistema de evaluacion, Es la organizacién adoptada res-

pecto a la admisién, evaluacién, promocion y acreditacion de

los alumnos, Mediante este sistema se regula el ingreso, tran-
sito y egreso de los estudiantes, en funcion de los objetivos
curriculares.

Conviene destacar que el curriculum es un sistema, en
cuanto que es un todo organizado cuyas partes son interdepen-
dientes;® los cuatro elementos destacados deben estar coordinados
entre si para que se logre el propésito central de todo curricu-
lum: guiar un proceso de ensefianza-aprendizaje, organizindolo.
Un curriculum en el cual no hay concordancia entre sus elemen-
tos, provoca una conduccién desordenada y hasta contradictoria
de la ensefianza y el aprendizaje.

Hemos dicho que los componentes de un curriculum deben
estar coordinados entre si, y el lector seguramente estard de
acuerdo con ello; también es probable que coincidamos en esto:
ese “deber ser” no corresponde, frecuentemente, al “ser” que de
hecho se da en nuestras instituciones educativas. Una muestra
de ello est4 en los programas de estudios que no contribuyen al
logro de los objetivos curriculares, o en los procedimientos de
evaluacién que no concuerdan con los programas de estudios.

Procurar la congruencia del curriculum y, en general, el que
sea un instrumento eficiente, es una labor que concieme a todos
los profesores y a buena parte de los administradores escolares.
Ella se realiza en las miltiples actividades que constituyen el
proceso conocido como “desarrollo del curriculum?”.

5 En relacién con sistema*, suprasistema®, etc., puede consultarse a Gago 1977a,
pags. 26-33.



Un curriculum determinado es un instrumento elaborado
para utilizarse como un insumo operador,$ junto con otros, en
un sistema concreto de ensefianza-aprendizaje. Al igual que
otros insumos operadores, como los recursos didécticos, el curri-
culum experimenta cambios al ser aplicado; éstos deben ser
efectuados bajo control siempre que sea posible, a fin de que no
se introduzcan incoherencias en el curriculum.

Por otra parte, al elaborar el curriculum se ha de procurar
que sea un buen instrumento, que sirva para lograr algo valioso;
los resultados de su utilizacién prictica pueden permitir confir-
mar si efectivamente el instrumento construido es adecuado o,
por el contrario, necesita ser modificado o hasta sustituido.

Todo lo anterior significa que debe haber una relacién de
continuidad en las actividades que se refieren al curriculum;
tales actividades son, genéricamente, las de elaborarlo, instru-
mentarlo, aplicarlo y evaluarlo. Las cuatro constituyen, en su
conjunto, un proceso general al que denominamos desarrollo del
curriculum:

Eaborac el
curriculum
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6 Insumo operador es un objeto {no necesariamente material) o alguna forma
de energia, que catra en un sistema para contribuir a la transformacion de algn otro
objeto o forma de energia. La electricidad y las miquinas tr quelad , por ejempl
son insumos operadores en una fibrica de escritorios metalicos, siendo la limina un
insumo operando, esto es, un objeto o forma de energia que entra al sistema para ser
precisamente transformado. Sobre insumos operador y operando, véase Gago 1977a,
pag. 32.




Elaborar, instrumentar y evaluar el curriculum (1.0, 2.0 y
4.0) son funciones que, junto con otras, ha de desempeiiar cl
subsistema de planeaci6én de una institucién educativa; aplicar el
curriculum (3.0), en cambio, es una de las funciones del subsis-
tema de ensefianza. La interdependencia entre las cuatro activi-
dades es tal que consideramos mds adecuado explicarlas como
componentes dc un proceso, esto es, un conjunto articulado de
acciones que se suceden unasa otras con arreglo a una secuencia;
en el diagrama que aparece en la Gltima pigina, se ha represen-
tado todo el proceso de desarrollo del curriculum, y se han mos-
trado las operaciones y suboperaciones que lo componen, asi
como, por medio de flechas, la secuencia a seguir en todo el pro-
ceso. En los diagramas parciales que se encuentran a lo largo del
libro, la obviamente necesaria retroalimentacién* ha sido repre-
sentada por las lineas discontinuas y sus correspondientes flechas,
como es usual hacerlo; conviene aclarar que en las paginas siguien-
tes no haremos mucha referencia a la retroalimentacién, apoya-
dos en su obviedad y buscando la mayor sencillez posible.



2

Tareas
en la elaboracion
del curriculum

Elaborar el curriculum (1.0) es una operaciéon compleja me-
diante la cual se crean y articulan los cuatro elementos funda-
mentales de la guia a la que denominamos curriculum. Por ello,
en un primer analisis encontraremos que en la elaboracion del cu-
rriculum habran de efectuarse cuatro suboperaciones principales:
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La construccién de un curriculum se inicia al formular los
objetivos curriculares, pues en ellos sc encontrard la razon de ser,
la justificacién y la dircccidn del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje que sera guiado por ¢l curriculum. Dicho en otras palabras:
lo primero que hemos de hacer al elaborar la guia de un proceso
de ensefianza-aprendizaje, es definir lo que hemos de obtener
con dicho proceso, cl paraqué del mismo, es decir, sus objetivos.
Mediante los objetivos curriculares se hace una descripcion glo-



bal de los aprendizajes que deben producirse al término de un
proceso concreto de ensefianza-aprendizaje. El contenido per-
tinente para esos aprendizajes es scleccionado y estructurado
en la suboperacién a la que denominamos elaborar el plan de es-
tudios, de la cual se obtiene una descripcién de los contenidos
que sern tratados, la articulacién que tienen entre si, el orden
en que deberan o podrén ser abordados, asi como el tiempo que
se destinaré a cada uno de ellos.

Parecer{a innecesario insistir en que la elaboracion de un
plan de estudios debe ser precedida por la explicita formulacién
de los objetivos curriculares. La realidad sin embargo es que no
pocas veces, en diversas instituciones educativas, s¢ han elabo-
rado planes de estudio sin definir previamente y con toda clari-
dad, los propésitos que se tienen, esto es, los resultados que se
espera obtener. Los planes de estudio, entonces, resultan gene-
ralmente sobrecargados con contenidos irrelevantes o inutiles,
aunque también, por paraddjico que parezca, con lagunas u
omisiones; pero, sobre todo, los planes as{ no contribuyen al
logro de objetivos educacionales* valiosos.

Teniendo ya el plan de estudios elaborado, debe procederse
a disefiar el sistema de evaluacién, es decir, a establecer cémo
serdn las polfticas, los procedimientos e instrumentos que se uti-
lizaran en la evaluacién de los aprendizajes, en primer término;
y en segundo, de todos los elementos que intervienen en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, incluyendo el curriculum. Sefia-
lemos, de paso, que buena parte de las incoherencias y los errores
de los curricula se deben al hecho de que al confeccionar las
cartas descriptivas los profesores tienen que imaginar cémo y
con qué se evaluaré el aprendizaje, porque no se ha disefiado
aln el sistema correspondiente. En ocasiones el “sistema” se va
definiendo a partir de decisiones *“de emergencia”, provisionales
y desarticuladas entre si, que toman los administradores acadé-
micos responsables bajo la presion de los profesores que estin
confeccionando las cartas descriptivas.

Elaborar las cartas descriptivas significa hacerse de guras
detalladas para cada parte del plan de estudios, el cual puede
estar compuesto de materias, modulos, areas, etc. De cada una
de ellas se necesitard una carta descriptiva que sirva para orien-
tar a profesores y alumnos acerca de qué es lo que éstos tendran
que aprender y como podra lograrse tal cosa.



La muy sintética descripcion de las cuatro suboperaciones
que se distinguen cn la claboracién del curriculum sera ampliada
en lo que resta del capitulo, toda vez que se trata de actividades
sumamente complejas, pero necesarias si se quiere contar con un
buen curriculum.

I F ORMULAR LOS OBJETIVOS CURRICULARES

En este texto, consideramos que los objetivos curriculares
deben ser concebidos y formulados como una descripcién de los
resultados generales que deben obtenerse en un proceso educa-
tivo, considerados valiosos por una institucién porque con ellos
se contribuye a satisfacer una necesidad o un conjunto de nece-
sidades sociales. Si una institucién educativa se compromete
con determinados objetivos curriculares (es decir, hace todo lo
posible porque sean logrados) debe ser porque los considere la
mejor respucsta posible que puede dar, como institucién, a una
o varias de las necesidades sociales que requieren, para su mejor
satisfaccion, de productos de la educacién.

El siguiente es un ejemplo de objetivo curricular:

El egresado sera capaz de aplicar los conocimientos y destrezas que se
requieren en la solucion de los problemas mas comunes de fa préctica
médica general en un medio rural no hospitalario.

El egresado,! dice éste y todo objetivo curricular, ha adqui-
rido determinados aprendizajes que le permiten hacer algo valioso
fuera de la institucién educativa, tanto para el egresado mismo
(por ejemplo, ganarse mas ficilmente la vida o disfrutarla con
mayor satisfaccidén) como para la sociedad en la que vive (verbi-
gracia, contribuir a mejorar la salud de una comunidad rural, o
aportar explicaciones itiles para entender y transformar la rea-
lidad).

El valor que ticnen las actividades de los egresados deriva de

1 Con “egresado™ nos estaremos refiriendo al educando que ha concluido un
proceso delimitado de aprendizaje, el cual pucde ubicarse en el nivel elemental, el
intermedio o el superiol, y no exclusivamente en éste. No son propiamente egresa-
dos los que no han concluido totalmente un proceso, de acuerdo a las disposiciones
institucionales vigentes (por ejemplo los *‘pasantes”) o los que salen “‘prematura-
mente” del proceso {sin cencluirio).



la satisfaccién que dan (o a la que contribuyen) a una necesidad
o conjunto de ellas, a las que es necesario conocer con toda cla-
ridad para seleccionar los aprendizajes idéneos. Por todo esto,
formular los objetivos curriculares (1.1) es una operacioén que ha
de iniciarse con la actividad destinada a precisar las necesidades
que se atenderan (1.1.1), en la cual se pueden distinguir cuatro
pasos o tareas principales:
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El curriculum ha de servir para guiar un proceso concreto de
ensefianza-aprendizaje que debera realizarse en y bajo la respon-
sabilidad de una institucion educativa determinada. Esta es un
sistema y sus propésitos determinan qué necesidades atiende;
asimismo los propésitos de la institucién, a su vez, son determi-
nados por los propésitos del suprasistema al que pertenece. Por
consiguiente, para precisar las necesidades que se atenderan con
el curriculum habré que identificar los propésitos del sistema y
del suprasistema (1.1.1.1).

Los propésitos de una institucién educativa (un sistema) y
del grupo de instituciones del cual forma parte (suprasistema co-
rrespondiente) tienen su origen inmediato en la legislacion apli-
cable al caso y en el conjunto de teorias, normas y valores que
prevalecen en las instituciones. La identificacién de los proposi-
tos del sistema y del suprasistema, por tanto, no puede restrin-
girse al examen de los documentos oficiales que los consignen
explicitamente (si existen, desde luego, tales documentos), pues
ha de realizarse ademés un cuidadoso andlisis de la legislacion



aplicable y del conjunto de teorfas, normas y valores prevale-
cientes, conjunto al que nos referiremos como “principios politi-
cos, filoséficos y cientificos”.

El articulo tercero constitucional y la Ley Federal de Edu-
cacién, son los preceptos juridicos fundamentales que norman
todo el sistema educativo nacional, pues contienen los lineamien-
tos generales a que han de sujetarse todas las instituciones educati-
vas. Por su generalidad, dichos lineamientos pueden ser seguidos
con un amplio margen de posibles interpretaciones concretas, de
acuerdo con las circunstancias y los principios de cada subsiste-
ma. Por ejemplo, el articulo 45 de la Ley Federal de Educacion
establece: “El contenido de la educacion se define enlos planes y
programas, los cuales se formularan con miras a que ¢l educando
(...) ejercite la reflexién critica (...)”". Aunque todas las insti-
tuciones educativas estdn sujetas a este precepto, de hecho no le
reconocen el mismo valor o peso, ni interpretan de la misma ma-
nera el término “reflexion critica”, pues hay heterogeneidad en
los principios de cada institucion.

Ademas de los sefialados, existen otros preceptos juridicos
aplicables a las instituciones de educacion superior. A nivel
general encontramos la Ley para la Coordinacion de la Educa-
cién Superior, que es un instrumento juridico destinado a facili-
tar y normar, en lo general, el proceso de construccion de un
auténtico sistemna integrado por todas las instituciones de este
nivel educativo. En cada una de ellas hay, ademads, una ley orgd-
nica (o su equivalente) que es un cuerpo de normas esencial para
cada institucion, toda vez que ahi se encuentran los principios
mas generales que orientan sus actividades.

También la Ley para la Coordinacién... y las leyes orgdnicas
son lo suficientemente generales como para permitir la plurali-
dad de criterios y enfoques, no sélo en lo relativo a los medios,
sino también en cuanto a los fines educativos que deben ser
perseguidos.

Los principios politicos, filosoficos y cientificos que preva-
lecen en una institucion, constituyen un marco de referencia a
partir del cual se juzga, de cierta manera, a la propia institucion
y sus circunstancias concretas, al entorno social y a las relacio-
nes entre una y otro. En dichos principios encontramos expli-
caciones cuyo origen se encuentra en la actividad politica, en la
reflexion y el estudio sobre esa actividad, en los sistemas filosé-



ficos y en los productos de la investigacién cientifica. Los prin-
cipios también estin constituidos por normas (reconocimiento
de un deber ser) y por valores (reconocimicnto del aprecio que
se tiene por algo, debido a que en algiin sentido es lo mas ade-
cuado, es lo preferible) cuyo origen se encuentra en concepcio-
nes filoséficas y politicas.

Los principios que prevalecen en una institucién llevan a su
comunidad a juzgar como suyos ciertos propdsitos y no otros,
tanto a nivel institucional como del suprasistema. Y en ausencia
de factores adversos internos o externos (sobre todo éstos), las
comunidades se comprometen con los propésitos que reconocen
como propios, nunca con los que consideran ajenos o contrarios
a sus principios.

En el siguiente ejemplo el lector podré distinguir ciertos prin-
cipios de caricter politico y filoséfico, principalmente, que de-
terminan el reconocimiento de algunos propdsitos consecuentes:

Nosotros, por el contrario, partimos de que hoy la Universidad —la
educacion superior— en este pafs, dado el momento histérico que se
vive, debe estar instrumentada para asimilar la realidad, para interpre-
tarla, pero fundamentalmente para transformarla. Consideramos, pues,
que la Universidad no puede seguir siendo el ente pasivo encargado de
producir y reproducir un conocimiento destinado, en esencia, a enaje-
nar la conciencia de los desposeidos, a perfeccionar las técnicas de la
explotacion y a incrementar la dependencia de nuestro pafs al imperia-
fismo.

Pugnamos, por el contrario, por la produccién y reproduccitn del co-
nocimiento cientffico, por un incremento de las tareas de investiga-
cién tecnolbgica, por ta difusion de una cultura efectivamente popular
y por generar en a Universidad una actividad polftica consciente y ra-
cional. Esos son, creemos, los objetivos que hoy debe plantearse la
educacion superior del pafs y los que deben de concretar las universi-
dades vy los institutos de ensefianza superior que en él operan.

De todo lo anterior, consideramos que se desprende una premisa fun-
damental: todo proceso educativo, hoy, en el pafs, debe estar encami-
nado a propiciar un cambio radical de las injustas condiciones sociales
que en éf prevalecen.?

Con los propésitos del sistema y del suprasistema ya identi-
ficados, puede procederse a seleccionar las necesidades que se
2 Universidad Autbnoma de Sinaloa. Universidad y educacién superior. México:

UAS, 1974, pag. 2 (ponencia mimeografiada que la UAS presentd a .a XV Asamblea
General ordinaria de la ANUIES).



atenderan (1.1.1.2), sirviendo los prop0sitos justamente como
criterios que orientan y norman esa seleccién. Hacerla significa
distinguir, de entre todas las posibles necesidades sociales, al con-
junto de las que especificamente puede contribuirse a satisfacer
mediante un proceso concreto de ensefianza-aprendizaje, de
acucrdo con los propésitos de determinada institucion educativa
y del suprasistema en ¢l que se encuentra. Esto es asi porque en
ultima instancia todos los sistemas, subsistemas y suprasistemas
creados por el hombre en el dmbito de la educacion, estan des-
tinados justamente a satisfacer necesidades concretas y definidas
de dicho ambito.?

A continuacién tendremos que jerarquizar las necesidades
seleccionadas (1.1.1.3), operacion que consiste en ordenarlas se-
gin su importancia; ello implica valorarlas, es decir, asignarles
un valor, un peso relativo determinado de acuerdo con los pro-
positos institucionales. De nuevo aqui es evidente la importan-
cia de conocer la legislacion aplicable y los principios politicos,
filosOficos y cientificos vigentes en la institucién, toda vez que
a partir de tales elementos se juzga la importancia de las necesi-
dades seleccionadas y se cligen las estrategias para su solucion.

Cuantificar las necesidades seleccionadas (1.1.1.4) es la ope-
racién destinada a precisar la magnitud, con arreglo a alguna es-
cala, de cada un2 de las necesidades seleccionadas previamente.
Conviene destacar que lo anterior tiene un supuesto: la selec-
cién (1.1.1.2) y jerarquizacion de las necesidades (1.1.1.3) con-
sideramos que debe hacerse con base en criterios cualitativos,
aunque las decisiones que se tomen al respecto tendran que ser
confirmadas o corregidas, mediante retroalimentacién, a partir
de la cuantificacion de las necesidades. Por otra parte, no pare-
ce conveniente hacer la cuantificacién ni de cualquier posible
necesidad, susceptible de ser atendida por una institucién, ni
siquiera la de todas las necesidades scleccionadas, pues se trata
de una tarea que implica un gran gasto en recursos humanos y
financieros, sobre todo si se considera que la cuantificacion de
las necesidades se debe hacer tanto de las presentes (diagnostico)
como de las futuras (prondstico), lo cual implica una laboriosa
investigacion acerca de las condiciones sociales existentes y de
las tendencias de su desarrollo.

3 Sobre “necesidades cducativas’ puede consultarse a Medina E. 1975, pags.
131-135.



Hemos visto, hasta el momento, cudles son las acciones com-
prendidas en la tarea de precisar las necesidades que se atende-
rin (1.1.1). Veamos a continuacién otras tres tareas que han de
hacerse para poder contar con los objetivos curriculares:
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Para satisfacer una necesidad en materia de educacién tene-
mos que conocerla tan objetivamente como nos sea posible, pues
solo asi sabremos las caracteristicas del producto con el que un
determinado sistema contibuir4 a satisfacerla. Sobre las caracte-
risticas que de hecho tendrd el producto, sin embargo, incide
otro factor importantisimo: las caracteristicas de la materia pri-
ma o los insumos operandos*, que en el caso de las instituciones
educativas son fundamentalmente los alumnos insumo, es decir,
en situacién de ingreso.

Caracterizar al alumno insumo (1.1.2) es la operacién que
nos permite prever, dentro de ciertos Iimites, las posibilidades
de transformacién del alumno que ingresara en determinado sis-
tema de ensefianza-aprendizaje, asi como las estrategias y los
medios que mejor se adaptan a las caracteristicas del educando.
Si se nos permite una analogfa, diremos que a los elaboradores
de un curriculum les es necesario conocer las caracteristicas del
alumno insumo con el que va a trabajar un sistema concreto, al
igual que el escultor requiere de saber cémo es el material con
el que va a producir una obra. Extendiendo la analogia: el es-
cultor puede proponerse muchas cosas y lograrlas con el mate-
rial de que dispone en un momento dado, pero no puede lograr



cualquier propésito con un mismo material, ya que éste tiene
limites en las posibilidades que hay de transformarlo. Con los
alumnos insumo ocurre algo parecido, pues no pueden lograr
cualquier objetivo curricular, sino solamente los que sean adecua-
dos a sus caracteristicas, incluyendo entre éstas sus intereses y
motivaciones.

Entre las caracteristicas de los cducandos, que més co-
mbnmente se reconocen como significativas en los procesos de
ensefanza-aprendizaje, estdn: la edad, la escolaridad, la situa-
cién econdmica, los antecedentes culturales, el estado de salud,
¢l coeficiente intclectual, etc. Generalmente se juzga que al me-
nos algunas de esas caracteristicas son interdependientes, pero
ni en la préctica educativa ni en las ciencias sociales hay un punto
de vista que todos compartan, respecto a los tipos de interde-
pendencia que se dan cntrc esas caracterfsticas, cual es su impor-
tancia relativa y de qué manera influyen en el proceso educativo.
Sin embargo, es absolutamente necesario determinar las caracte-
risticas que, en promedio, tendra el alumno insumo, para lograr
adecuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje con los edu-
candos. Esto obliga a adoptar entonces un punto de vista sobre
el asunto, que deberd ser congruente con lalegistacion y los prin-
cipios de la institucién, pues éstos ofrecen el marco de referencia
desde €l cual se juzga si existe o no alguna relacién, y de qué tipo,
entre determinada caracteristica y el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Un buen cjemplo de la importancia que se reconoce a la ca-
racterizacion del alumno insumo lo muestran algunas institucio-
nes que ofrecen la ensefianza abierta o a distancia, en las que la
elaboracion de los materiales diddcticos se encuentra determi-
nada, en todo momento, por un “modelo del alumno usuario”,
que incluye: su edad minima o promedio, cultura, habitos, dis-
ponibilidad horaria, intereses, etc. Mas ilustrativo que estos
casos es la multiplicidad de contracjemplos en el mismo sentido:
instituciones en las que la planeacion curricular se hace a espaldas
del alumno que serd usuario del mismo, bicn en sistema abierto
o bien'cn ¢l escolar.

Al elaborar ¢l perfil del egresado (1.1.3) nos ocupamos cn
describir cdmo sera el alumno producto del sistema para el cual
estamos elaborando un curriculum. Como ocurrio en la opera-
cion anterior (1.1.2), tendremos ahora también una caracteri-



zacién, aunque no de cémo serdn probablemente los alumnos
insumo, sino de cémo deberin ser los alumnos al egresar para
poder atender las necesidades previamente precisadas.

El perfil del egresado® es, como decimos en México, un “re-
trato hablado”, un dibujo a grandes rasgos con las caracteristicas
principales que ha adquirido como resultado de haber transitado
por un determinado sistema de ensefianza-aprendizaje. Esimpor-
tante enfatizar esto: en el perfil no se describen todas las carac-
teristicas que tendrd el egresado, sino solo aquellas que sean el
producto de una transformacion intencional que se espera lograr
en una instituciéon educativa, para satisfacer determinadas nece-
sidades; no tiene utilidad, ni sentido, describir caracteristicas del
egresado que sean simple consecuencia de un proceso natural
de desarrollo, como sucede con la edad o los cambios fisicos de
la adolescencia.

De las caracteristicas del egresado debe hacerse una descrip-
cién general, pero no ambigua. En el perfil no se entra en detalles,
en lo particular, pero se tiene que ser claro y lo més preciso po-
sible, de suerte que todos podamos entender cémo debers ser el
egresado. Entre las caracteristicas méas importantes que de él pue-
den incluirse en un perfil, estan las siguientes:

1. Las dreas de conocimiento en las cuales tiene un cierto
dominio (por ejemplo: biologia molecular, resistencia de
materiales, geologia).

2. Lo que serd capaz de hacer en ellas (por ejemplo: aplicar
sus leyes, relacionarlas entre si en la investigacion).

3. Los valores y actitudes que probablemente habra asimi-
lado (por ejemplo: ser promotor de cambios sociales,
pugnar por el desarrollo de las comunidades marginadas).

4. Las destrezas que habra desarrollado (por ejemplo: habili-
dad para organizar y dirigir el trabajo en grupos, habilidad
para encontrar aplicaciones pricticas a conocimientos abs-
tractos).

El siguiente es un ejemplo de perfil del egresado, del cual
presentamos los fragmentos esenciales:

4 También se utiliza el término “perfil del profesional” para referirse al modelo
de egresado, cuando éste lo es de una licenciatura o equivalente.



El licenciado en contadurfa:

‘*a necesidad social que debe satisfacer este profesional es la exigencia
universal y constante que tienen personas y entidades, de informacion
financiera idéonea para tomar decisiones, para cumplir obligaciones
tegales fiscales, o para ejercitar control sobre sus bienes, derechos o
patrimonio.

{...) Organismos internacionales, gobiernos, empresas pabficas o pri-
vadas, sociedades civiles o mercantiles, fundaciones de asistencia, orga-
nismos descentralizados, personas fisicas, etc., independientemente de
objetivos propios, requieren informacion financiera. El perfil dei Li-
cenciado en Contaduria tiene que partir de esa nocion de necesidad
universal de informacion financiera.

{...) El licenciado en Contadurfadebe estar capacitado, desde el mo-
mento en que obtiene un titulo, para preparar técnicamente todo tipo
de informacion financiera de cualquier persona o entidad, definiendo
claramente los requerimientos de los usuarios de este servicio. No debe
esperar que ellos le manifiesten sus necesidades, sino adelantarse a tal
manifestaciéon, Establecera los procedimientos y sistemas adecuados
en cada situacion para captar las operaciones que afectan financiera-
mente a la entidad, y traducirlas a los registros necesarios. Tiene que
conocer y comprender las realidades humanas y sociales que influyen
en la informacién. Planificard y ordenara las informaciones financieras
para responder a las distintas necesidades concretas de diversos niveles
de operacion, dentro del marco legal impositivo. Dictaminara sobre fa
correccion de los informes y por Gltimo, interpretar la informacion
para que rinda mayor utilidad a los usuarios.

El Licenciado en Contaduria esta obligado a realizar todos los servicios
que desarrolla, con ta més estricta ética profesional.5

Un buen perfil del egresado facilita la tarea (pero no la sus-
tituye) de definir los objetivos curriculares (1.1.4). Esta implica
una de las decisiones mas importantes en el proceso de planear un
curriculum: la que se refiere alos logros o fines que se van a tra-
tar de alcanzar, teniendo en cuenta las necesidades existentes,
las caracteristicas del alumno insumo y el modelo de egresado.

La funcién de los objetivos curriculares es, principalmente,
la de orientar, guiar y normar todas las actividades que confor-
man un proceso concreto de ensefianza-aprendizaje. Como la
finalidad de éste, fundamentalmente, es que se produzca deter-
minados aprendizajes, conviene entonces que los objetivos cu-

5 Facultad de Contaduria y Administracién (UNAM), Organizacién académica.

México: UNAM, Secretaria de Rectoria, Direccién Gral. de Orientacidn, 1979, pags.
12-13.



rriculares describan lo que deberdn aprender los educandos al
término del proceso y no lo que paraello va a hacer la institucién
y/o el profesorado.

Los objetivos curriculares, pues, deben ser formulados como
objetivos de aprendizaje,* o para decirlo més precisamente, co-
mo los objetivos mds generales del aprendizaje que deberd produ-
cirse mediante un proceso concreto de ensenanza-aprendizaje.
Los ejemplos que se muestran a continuacion, son los del curri-
culum de una licenciatura en contaduria, lo cual explica que sean
presentados como “‘objetivos de la carrera’:

""Objetivo generales de la carrera de Licenciado en Contadurfa:

A la luz det perfii que se ha descrito, los objetivos terminales que debe al-
canzar e! profesional de la Contadur(a al concluir el proceso ensefianza-
aprendizaje, pueden resumirse en la forma siguiente:

I. Tener conciencia de la funcion que desempefiara dentro de la
sociedad y de la obligacion de desarrollarla dentro de canones éticos.

Il. Comprender la realidad humana y social donde va a ejercer su
actividad profesional.

111, Conocer el marco juridico-legal donde se desarrolla la activi-
dad financiera.

IV, Entender los fendmenos econémicos- financieros, tanto a nivel
general de la economa como a nive! de los diversos tipos de entidades.

V. Determinar las necesidades de informacion financiera de cual-
quier entidad y disefiar e instalar sistemas para su obtencién, estable-
ciendo los controles que se requieran.

VL. Corregir las deficiencias de operacién de sistemas establecidos
y/o mejorar su operacion.

VII. Dirigir y operar el sistema de informacién financiera de cual-
quier entidad, vigilando su funcionamiento y control.

VIH. Conocer el fenémeno tributario y sus implicaciones conta-
bles y financieras a nivel general.

IX. Dictaminar estados financieros.

X. Interpretar informacion financiera.

XI. Conocer en forma general los distintos campos de actuacién
que actualmente se ofrecen y se pueden ofrecer en el futuro inmediato
a la actividad profesionai del Licenciado en Contaduria.”’

La claridad y precision son fundamentales en los objetivos
curriculares, pero ademds deberdn ser, en lo posible, evaluables
(si bien en forma mediata, indirecta, dada su generalidad) esto

6 Op. cit. pags. 13-14.



es, ha de procurarse fijar objetivos de los que sea posible decidir
si se han alcanzado o no.

En relacion a lo anterior, ¢qué piensa el lector sobre un obje-
tivo curricular como éste?: “el egresado se superard humana y
profesionalmente a través del conocimiento realistico de sus po-
tencialidades y limitaciones”. Es probable que coincidamos en
considerarlo ambiguo (équé es “superarse humanamente”?) y
no evaluable, pues ¢como podemos saber si el egresado ya “‘se
superd humana y profesionalmente”? Es seguro que quienes re-
dactaron el objetivo anterior quisieron expresar un logro valioso,
pero existe un problema en la imposibilidad de saber si se esta
logrando o no dicho objetivo gracias al proceso de ensefianza-
aprendizaje planeado: no sabemos si dicho proceso es atil olo
contrario.

El siguientc cjemplo de objetivo curricular es lo suficiente-
mente preciso como para efectivamente orientar una parte im-
portante de un proceso de ensefianza-aprendizaje; es, por ello,
evaluable.

“E| egresado aplicar los conocimientos y destrezas que se requieren
en la sotucién de los problemas méas comunes de la practica médica
general en el medio hospitalario.”

Respecto de este objetivo, si es posible averiguar s1 los egre-
sados pueden o no hacer lo que en ¢l se enuncia, lo cual le hace
evaluable; ello permite, a su vez, determinar el valor del objetivo
como tal, esto es, ¢l grado de adecuacion que tiene como res-
puesta a una necesidad social para la cual se requiere de los pro-
ductos de la cducacion.

V ELABORAR EL PLAN DE ESTUDIOS

Los planes de estudios sirven para informar a educandos,
profesores, administradores y padres de familia (de los educan-
dos, claro) acerca de:

a) Aquello sobre lo que han de aprender los educandos du-
rante todo un proceso concreto, determinado, de ense-
fianza-aprendizaje.



mriculares describan lo que deberdn aprender los educandos al
término del proceso y no lo que paraello va a hacer la institucion
y/o el profesorado.

Los objetivos curriculares, pues, deben ser formulados como
objetivos de aprendizaje,* o para decirlo mas precisamente, co-
mo los objetivos mds generales del aprendizaje que deberd produ-
cirse mediante un proceso concreto de ensefianza-aprendizaje.
Los ejemplos que se muestran a continuacion, son los del curri-
culum de una licenciatura en contaduria, lo cual explica que sean
presentados como “objctivos de [a carrera™:

""Objetivo generales de la carrera de Licenciado en Contadurfa:

A la luz del perfil que se ha descrito, los objetivos terminales que debe al-
canzar el profesional de 1a Contadurfa al concluir el proceso ensefianza-
aprendizaje, pueden resumirse en !a forma siguiente:

1. Tener conciencia de la funcién que desempefiarad dentro de la
sociedad y de la obligacion de desarrollarla dentro de canones éticos.

1. Comprender la realidad humana y social donde va a ejercer su
actividad profesional.

1. Conocer el marco juridico-legal donde se desarrolia la activi-
dad financiera.

IV. Entender los fenémenos econdmicos-financieros, tanto a nivel
general de la economia como a nivel de los diversos tipos de entidades.

V. Determinar las necesidades de informacién financiera de cual-
quier entidad y disefiar e instalar sistemas para su obtencion, estable-
ciendo los controles que se requieran.

V1. Corregir las deficiencias de operacion de sistemas establecidos
y/o mejorar su operacién.

VIl. Dirigir y operar el sistema de informacién financiera de cual-
quier entidad, vigitando su funcionamiento y control.

VI, Conocer et fendmeno tributario v sus implicaciones conta-
bles y financieras a nivel generat.

IX. Dictaminar estados financieros.

X. Interpretar informacién financiera.

X1. Conocer en forma general tos distintos campos de actuacién
que actualmente se ofrecen y se pueden ofrecer en el futuro inmediato
a la actividad profesional del Licenciado en Contaduria.” 6

La claridad y precisién son fundamentales en los objetivos
curriculares, pero ademids dcberdn ser, en lo posible, evaluables
(si bien cn forma mediata, indirecta, dada su generalidad) esto

6 Op. cit. pags. 13-14,



es, ha de procurarse fijar objetivos de los que sea posible decidir
si se han alcanzado o no.

En relacién a lo anterior, {qué piensa el lector sobre un obje-
tivo curricular como éste?: “‘el egresado se superarid humana y
profesionalmente a través del conocimiento realistico de sus po-
tencialidades y limitaciones”. Es probable que coincidamos en
considerarlo ambiguo (équé es “superarse humanamente’?) y
no evaluable, pues écomo podemos saber si el egresado ya “se
superé humana y profesionalmente”? Es seguro que quienes re-
dactaron el objetivo anterior quisieron expresar un logro valioso,
pero existe un problema en la imposibilidad de saber si se esta
logrando o no dicho objetivo gracias al proceso de ensefianza-
aprendizaje planeado: no sabemos si dicho proceso es itil o lo
contrario.

El siguiente ejemplo de objetivo curricular es lo suficiente-
mente preciso como para efectivamente orientar una parte im-
portante de un proceso de ensefianza-aprendizaje; es, por ello,
evaluable.

“El egresado aplicara los conocimientos y destrezas que se requieren
en la solucién de los problemas mas comunes de la practica médica
general en el medio hospitalario.”

Respecto de este objetivo, si es posible averiguar si los egre-
sados pueden o no hacer lo que en él se enuncia, lo cual le hace
evaluable; ello permite, a su vez, determinar el valor del objetivo
como tal, esto es, el grado de adecuacion que tiene como res-
puesta a una necesidad social para la cual se requiere de los pro-
ductos de la educacion.

V ELABORAR EL PLAN DE ESTUDIOS

Los planes de estudios sirven para informar a educandos,
profesores, administradores y padres de familia (de los educan-
dos, claro) acerca de:

a) Aquello sobre lo que han de aprender los educandos du-
rante todo un proceso concreto, determinado, de ense-
nanza-aprendizaje.



Eb)_ El orden que se debera seguir dentro de este proceso, o
¥las opciones que tiene el educando en cuanto al orden a

seguir.

Para poder informar sobre todo un proceso concreto de en-
‘sefianza-aprendizaje, los planes de estudio han de tener como
caracteristicala generalidad. En un plan deestudios, por ejemplo,
se dice que el educando aprendera sobre Contabilidad (entre
otras cosas) durante un cierto tiempo, pero no se especifica
sobre qué aspectos concretos de dicha disciplina:
Plan de estudios de la “Carrera de contador ptblico” de la Uni-
versidad Juarez del Estado de Durango?.

PRIMER SEMESTRE

Contabilidad I
Administracién I
Matematicas 1

Int. al Est, del Der. y Der. Civil

Sociologia Administrativa

hr,
6
5
5
5

5

Comunicacién y Métodos de Est. 5

SEGUNDO SEMESTRE

Contabilidad I1
Administracién 1T
Matematicas I1

Der. Const. y Administrativo
Historia Econdmica
Psicologia Administrativa
Ciencias de la Comunicacién

. TERCER SEMESTRE

i Contabilidad I
Contabilidad de Costos 1
Organizacién y Control
Matemdticas I11
Derecho Mercantil
Microeconomia |
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CUARTO SEMESTRE

Contabilidad de Sociedades
Contabilidad de Costos II
Estadistica I

Derecho Mercantil 11
Derecho del Trabajo
Microeconomia I

. QUINTO SEMESTRE

Organizacién Contable ¢
Contabilidad de Costos II1
Estadistica II

Seguridad Social
Microeconomia
Mercadotecnia

. SEXTO SEMESTRE

Contabilidad Superior
Contabilidad Administrativa
Modelos Decisionales
Problemas Econdm. de México
Problemas Socio-Polit. de Mex
4 Metodolog(a de la Invest.
Admén, de Recursos Humanos
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7 UJ.E.D. XX Aniversario. Escuela de Contaduriay Administracion 1958-1978,

México: UJED, 1979,



SEPTIMO SEMESTRE hr. NOVENO SEMESTRE hr.
Contabilidades Especiales 3 Seminario de Contabilidad 5
Derecho Fiscal 5 Impuestos II 5
Andlisis Int. de Edos. Financs. 5 Eval, de Proyect. de Inversién 3
Finanzas 1 5 Ftica Profesional 3
Auditoria I 5 Seminario de Finanzas 3
. Admdn, de la Produccion 1 4 Auditorfa III 5
E Informancal 3 —
e 30 24
ICTAVO SEMESTRE . ', hr.
ot w4
ﬁpueltos I 5
 Presupuestos 6
" Findnzas I1 8
Auditoria II 5
‘Admén, de la Produccién IT b
. Informética I1 5 IR

Un plan de estudios cs una descripcion general de lo quc ha
de ser (o puede ser) aprendido, a la que debe complementarsele
con las descripciones minuciosas contenidas en las cartas descrip-
tivas. La funcién de los planes de estudios es la de permitirnos
comunicar y examinar una gran cantidad de aprendizajes, asf
como su orden y circunstancias.

Elaborar el plan de cstudios (1.2) implica la rcalizacion de
tres tareas fundamentales

7
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El térinino “contenido” es utilizado aqui para referirnos a
todo aquello que puede ser objeto de aprendizaje: conocimien-



tos, actitudes, habilidades etc. Durante la elaboracion del plan
de estudios, la accién de seleccionar los contenidos (1.2.1) con-
siste en elegir, de entre todos los posibles objetos de aprendizaje,
aquellos que son pertinentes para el logro de los objetivos curri-
culares previamente formulados.

Conjunto de todos los posibles
contenidos

Contenidos
seleccionados
para el plan
de estudios

Objetivos
curriculares

La seleccién de los contenidos es necesaria porque:

1? Dado un conjunto definido de objetivos curriculares,
algunos contenidos son pertinentes para el logro de
aquéllos, en tanto que otros contenidos no lo son, e
incluso hasta pueden ser un obstaculo. Es preciso, pues,
descartar los contenidos que no sean relevantes.

2? De entre los contenidos juzgados como pertinentes, al-
gunos tienen que ser descartados porque su aprendizaje
no es viable conlo disponible;el tiempo con el que cuen-
tan los educandos, los recursos humanos o financieros
disponibles, etc. son frecuentemente obsticulos en fun-
cién de los cuales se descartan contenidos pertinentes,
pero no viables por el momento.

3° En algunos de los contenidos, considerados como per-
tinentes, se presentan dos o mas enfoques o paradigmas
distintos y hasta opuestos, por lo cual ha de decidirse si
prevalece uno de ellos, se intenta una aglutinacion ecléc-
tica, o se sigue alguna otra alternativa. Un ejemplo de
esto se encuentra en los contenidos a los que se deno-
mina “logica formal tradicional”, “légica simbélica” y
“légica dialéctica”; también son ejemplos: “‘gramdtica
estructural” y “gramatica transformacional”.



Como resultado de la seleccion hecha, se podra disponer de
una descripcién general de aquello a lo que se referiran los apren-
dizajes de los educandos en un determinado sistema de ensefianza-
aprendizaje, ademas de los objetivos curriculares previamente
formulados.

Dichos productos de la elaboracion del curriculum, que es-
tamos examinando, son todaviainsuficientes para guiar en forma
precisa un proceso de ensefianza-aprendizaje, pues los objetivos
curriculares describen en forma general el comportamiento de
los educandos cuando egresen del proceso, y de los contenidos
alin no se ha establecido lo que serdn capaces de hacer con ellos
los educandos. Debera iniciarse entonces una gradual particula-
rizacién que comienza con la operacién a la que denominamos
derivar objetivos particulares de los objetivos curriculares (1.2.2).
La idea es contar con enunciados con los cuales se describa la
clase de conducta que adquiriran los alumnos en relacién a los
contenidos seleccionados para el plan de estudios.®

Supéngase, para ejemplificar lo anterior, que para el logro
de un cierto objetivo curricular referente al desarrollo de las
capacidades analiticas de los educandos, en una escuela se haya
considerado como uno de los contenidos apropiados la disci-
plina denominada metodologia de la ciencia, que queda incor-
porada al plan de estudios. Dicha disciplina puede ser aprendida
de diversas maneras, por ejemplo: desde un punto de vista es-
trictamente tedrico, o como un conjunto de orientaciones que
guian una prictica concreta; se requiere, cntonces, precisar el
proposito o finalidad que deberd ser alcanzado con esa parte del
plan de estudios, indicando la clase de conducta que adquirira
el alumno en relacion a ella. Podria elaborarse un objetivo
particular como el siguiente: “‘el educando sera capaz de evaluar
la consistencia metodoldgica de un trabajo de investigacién
cientifica™; la conducta indicando (evaluar) estd determinada
por los tipos de aprendizaje descritos en los objetivos curricu-
lares, en tanto que el contenido (consistencia metodolégica en
la tnvestigacion) forma parte del plan de estudios. En general,
los objetivos particulares ticnen sus raices en los objetivos cu-
rriculares y en los contenidos del plan de estudios:

8 La utilizacién de objetivos de aprendizaje en la elaboracién de planes de estu-
dio, es propuesta y seguida por la Comisién de Nuevos Métodos de Ensenanza {ante-
cedente del actual CISE) de la UNAM, desde 1974 véase dicha propuesta en Glazman
¢ Ibarrola, 1978, pags. 28-3R



Conjunto de todos los posibles
contenidos

Contenidos
seleccionados para
el plan de estudios

Objetivos

curriculares

Obijetivos particulares
de! plan de estudios

Por referirse a una parte del plan de estudios, hemos deno-
minado particulares a los objetivos derivados de los contenidos
del plan. Conviene recordar que esos contenidos han sido selec-
cionados a un nivel general, por lo cual los objetivos correspon-
dientes también tienen la caracteristica de la generalidad; pero
{qué tan generales deben ser los contenidos del plan y los obje-
tivos particulares? Consideramos que esa generalidad debe ser
tal que nos permita organizar todos los contenidos y/u objetivos
particulares en la misma operacién, ala vez que nos dé la posibi-
lidad de elaborar después las cartas descriptivas.

En suma, serd conveniente evitar que los contenidos del plan
y los objetivos particulares sean “excesivamente” generales, pues
ello provocaria que al hacer las cartas descriptivas de los cursos
se especulara sobre sus propoésitos generales y contenidos; tam-
bién conviene evitar que sean “excesivamente” especificos (es
decir, que “entremos demasiado en el detalle”), pues entonces
se tendria una enorme cantidad de informacién en la cual seria
facil perder la “visién de conjunto”, necesaria para organizar
cualquier cosa. El lector seguramente advertiré la imposibilidad
de establecer normas precisas, menos ain numéricas, sobre el
grado de generalidad que deben tener los contenidos de un plan
y los objetivos particulares correspondientes, por lo cual nos ve-
mos obligados a encontrar en cada planeacién curricular concreta
el adecuado nivel de generalidad al que aludimos.

Los objetivos particulares obtenidos tienen que ser organiza-



dos para facilitar su logro. Esa organizacién debe producirse en
la operacion destinada a estructurar los cursos del plan de estudios
(1.2.3), en la que se establecen los cursos mediante los cuales se
propiciara el logro de los objetivos particulares, asi como la se-
cuencia a seguir

Un curso es la unidad elemental de un plan de estudios, y
puede tener una de las siguientes funciones:

a) Facilitar el logro de un objetivo particular.

b) Ser el medio para el logro de varios objetivos particulares
que han sido agrupados por ser afines.

¢) Contribuir al logro, junto con otros cursos, de un objetivo
particular que ha originado varios cursos.

Estas posibilidades se representan esquematicamente en el si-
guiente diagrama:
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La naturaleza de cada curso depende del objetivo o los obje-
tivos para los que es medio, y de consideraciones de orden peda-
gogico, logico, psicologico, epistemolégico y administrativo,
principalmente. Segin el hincapié que se hace en algunos de estos
aspectos resultan diversos tipos de cursos y de estructuracién en
los planes de estudios,” de las que cabe destacar las siguientes por

9 Sobre la estructuracion del plan de estudios puede consultarse a Tyler 1973,
pags. 85-88 y especialmente a Taba 1974, pags. 381-402.



ser identificables en instituciones educativas de nuestro pais (aun-
que no en el estado “puro” con el que son presentadas aqui sino
entremezcladas):

¢ El plan de estudios organizados por disciplinas: cada uno
de los cursos se refiere a una disciplina, o a una parte de
ella; no se pretende que en los cursos el estudiante integre
los aprendizajes de las diferentes disciplinas, pero se facili-
ta dicha integracion si sc establece la secuencia, intra e
intercursos, a partir de las relaciones logicas intrinsecas a
los conocimientos.

® El plan de estudios integrado por dreas: en cada uno de
los cursos el educando encuentra contenidos provenientes
de diversas disciplinas, relacionados entre si para facilitar
una integracion multidisciplinaria, o incluso interdiscipli-
naria,'® por parte del educando.

® El plan de estudios modular:!' en cada curso hay una con-
juncién de contenidos provenientes de diversas disciplinas,
como en las dreas, pero organizados fundamentalmente
en relacién a un problema central para cuya solucion se
busca habilitar al educando; cada curso, ademas, es *‘auto-
suficiente” en cierta medida, esto es, incluye una parte
importante de sus propios prerrequisitos.

Estos tres tipos de planes de estudio (ademas de otros) deben
sus diferencias a la forma en que se organizan los contenidos,
incorporados en los objetivos particulares de acuerdo con el
esquema metodologico que seguimos en este texto. Pueden dis-
tinguirse, ademas, los planes de estudio flexibles o rigidos, por
la forma en que son administrados a los educandos; en los pri-
meros existe la posibilidad de que cada estudiante siga, en alguna
medida, sus propias inclinaciones con los cursos que elija, lo
cual contrasta con los planes rigidos, en los que todos los edu-

10 Una if; i6n de la muitidisciplinariedad “se a cuando la solu-
cién de un probl requiere inf i das de dos o varias ciencias o sec-
tores del conocimiento, pero sin que las disciplinas que contribuyen a la que las utiliza
se modlhquen o enriquezcan por ello”, en tanto que en la mlcrdlsclplmanedad “la

ion entre discipli diversas o entre scctores heterogéneos de una misma
ciencia di i i pi: ¢ dichas, es decir, a una cierta rccxprocn»
dad en los mtercambnos, de forma que final e haya un enri mutuo”
Piaget 1975, pags. 158- 159
11 Sobre la i dular, puede Itarse a Pansza, 1981,




candos siguen el mismo camino y los mismos cursos, incluso con
la obligacién de hacerlo en ¢l mismo tiempo, sin que influyan las
diferencias de interés que tengan.

Pese a las diferencias, en todas las formas de estructurar
los planes de estudio se considera, implicita o explicitamente,
que un plan debe tener una secuencia y organizacion tal que se
Ie facilite al educando aprender lo complejo a partir de lo simple,
asi como integrar en un todo coherente, sistematico, el conjunto
de aprendizajes que adquiera. Todo ello para que se logren los
objetivos curriculares, respecto de los cuales el plan de estudios
es un medio.

VI DISENAR EL SISTEMA DE EVALUACION

El lector posiblemente se haya encontrado en una situacién
similar a ésta: se forman equipos de trabajo con profesoresy a
cada grupo se le pide que elabore una carta descriptiva (o varias),
sin mas lineamientos que el plan de estudios. Si en la fundamen-
tacion del plan (si la tiene) no se hace mencién explicita a las
politicas y los mecanismos que se emplearén para la evaluacién
del aprendizaje, los profesores tienen que ingeniarselas para
adoptar y adaptar las disposiciones que, de emergencia, dictan
los administradores académicos responsables. El resultado de
esto es que se introducen incoherencias y contradicciones en el
curriculum, pues las decisiones relativas a los aprendizajes que
deben ser logrados y las formas y medios para evaluar los resul-
tados, no se toman en un proceso sistemitico e integral. Si
mencionamos lo anterior es porque queremos insistir en un
punto: al elaborar las cartas descriptivas se necesita contar ya
con lineamientos y politicas precisas referentes a la evaluacién,
que hayan sido fijados de antemano en un proceso en el que la
decisién tomada al respecto se relacione coherentemente con
otras decisiones. Por lo anterior, entonces, se precisa haber dise-
fiado!? ya el sistema de cvaluacién antes de emprender la elabo-
racién de cartas descriptivas.

En la operacién de diseitar el sistcma de evaluacién (1.3)
hemos distinguido tres suboperaciones:

12 Por “‘disefiar” entendemos hacer la descripciér o bosquejo de alguna cosa,

como un edificio o un procedimiento, pero no hacer la cosa misma; disefar una casa
no es hacerla.
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Por definir las politicas de evaluacién (1.3.1) nos referimos
a la actividad en la que se producen las normas que orientan, en
lo general, las decisiones relativas a los fines, procedimientos y
medios de evaluacion. Estas normas deben ser elaboradas to-
mando en consideracion:

a) El marco juridico de la institucién

b) Los principios politicos, filosoficos y cientificos de la
misma

Los objetivos curriculares

La naturaleza de los contenidos seleccionados para el plan
de estudios, asi como la organizacién del mismo.

c

d

——

Como las decisiones que se adoptan en el desarrollo del cu-
rriculum han de ser un sistema en su conjunto, en el sentido de
un todo organizado, al decidir las politicas para la evaluacién se
tiene que ser congruente con las decisiones previamente adopta-
das, sobre todo con aquéllas que son mas generales y engloban,
abarcan o comprenden lo relativo a la evaluacién.

El siguiente es un ejemplo de una posible politica de evalua-
cién: “la evaluacién del aprendizaje deberd aportar resultados
que en los posible sean validos, confiables y objetivos, para que a
partir de ellos puedan evaluarse todos los elementos del proceso
de ensefianza-aprendizaje”. Por supuesto puede haber (de hecho
en ciertas instituciones hay) la “politica” contraria, aunque im-
plicita y no abiertamente expresada por razones obvias, pues
nadie esta dispuesto a decir francamente que prefiere no correr



ol riesgo de ser evaluado y que, por ello, siente aversién a que del
aprendizaje se haga una evaluacion valida y confiable.

Cuando ya se definieron las normas generales que han de
orientar la evaluacién, tiene entonces sentido seleccionar los
procedimientos de evaluacién (1.3.2), lo cual consiste en elegir
los métodos y las técnicas que mejor respondan a las necesida-
des de evaluacion de los aprendizajes, conforme a las politicas
previamente definidas. Como hasta el momento sélo se han ela-
borado los objetivos particulares del plan de estudios, los procedi-
mientos que se seleccionan todavia tienen una cierta generalidad.
Un ejemplo de procedimiento establecido durante esta opera-
cibn podria ser: “al inicio de cada curso ha de practicarse una
evaluacién diagnéstica, y con base en sus resultados se propor-
cionaran experiencias de aprendizaje de remedio a los alumnos
que lo requieren”. Al elaborar las cartas descriptivas de los cur-
sos, se podra particularizar y sefialar, con precision, lo que debe-
r4 o podra hacerse (segin las politicas) en cuanto a evaluacion.

La siguiente actividad, consecuencia evidente de la anterior,
es caracterizar los instrumentos de evaluacion (1.3.3). Obsér-
vese que decimos caracterizar, y con ello queremos decir que se
trata de describir las propiedades distintivas de los instrumentos
necesarios para la evaluacion, habida cuenta de los procedimien-
tos que s¢ seleccionaron y las politicas adoptadas. No es mo-
mento todavia de elaborar dichos instrumentos, sino de estipular
cémo serdn, aproximadamente, ya que una vez elaboradas las
cartas descriptivas si se procedera a constrairlos, y cada uno de
ellos habra de tener caracteristicas sui generss segln el conte-
nido, los objetivos, las experiencias de aprendizaje, etc.

Concluida la caracterizacion de los instrumentns di evalua-
cibn, se tiene ya un “dibujo” que representa simplificadamente
al sistema de evaluacién; ahora ya se cuenta con los elementos
indispensables para que los profesores planeen, con detalle, los
cursos.



VII ELABORAR LAS CARTAS DESCRIPTIVAS!?

Cualesquiera que sea la forma de organizacién adoptada para
el plan de estudios, en éste finalmente pueden distinguirse partes
o componentes a los que denominamos “cursos”, independien-
temente de que sean “materias aisladas”, modulos, areas, etc.
Cuando hablamos de elaborar las cartas descriptivas (1.4), nos
estamos refiricndo a los documentos que sirven como medio
de comunicacién entre profesores, alumnos y administradores
académicos. El mensaje que se transmite mediante ellos es, fun-
damentalmente una minuciosa descripcién de los aprendizajes
que deberan ser alcanzados por los educandos, asi como los
procedimientos y medios que pueden emplearse para lograrlo
(experiencias de aprendizaje) y para evaluar los resultados. Aun-
que los cursos difieren entre si en muchos aspectos, sus respec-
tivas cartas pueden ser elaboradas conforme a un modelo o
esquema comiin, en el que es recomendable incluir, por ser
fundamentales las siguicntes secciones:

Propdsitos generales

Objetivos terminales

Contenido temitico

i
i
3
S

| Objetivos especificos de aprendizaje J

1
f K

Experiencias de aprendizaje l<— -[ Criterios y medios para la evaluacién_]

Estas <~cciones, que deben estar integradas entre sf formando
un sistema, son el resultado de las siguientes operaciones bdsicas:

13 La estructura de las cartas descriptivas y la descripcién de las operaciones im-
licadas en su clab ién, son das de Gago 1977b,
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Al elaborar el plan de estudios, se establecieron objetivos a
los que denominamos “particulares” por referirse cada uno a una
parte del contenido previamente seleccionado para el plan. Esos
objetivos son después agrupados de acuerdo con el tipo de orga-
nizacién adoptada, en funcién de la cual se forman los cursos; la
relacidn entre éstos y los objetivos particulares, como ya lo sefia-
lamos antes, puede ser alguna de las siguientes:

@) en un curso se agrupan varios objetivos particulares (pue-
de ser el caso, por ejemplo, de los denominados “areas”
o “mdbdulos”).

) un curso esta destinado al logro de un objetivo particular.

¢) se necesita de un conjunto de cursos para el logro de un

objetivo particular.

En todo curso es necesario examinar en cual de las tres situa-
ciones se estd en el momento en que se realiza la operacién ala
denominamos elaborar los propositos generales de cada curso
(1.4.1). Sélo en los casos en los que a un objetivo particular co-



rresponde un curso, y viceversa (&) no es necesario redactar un
nuevo enunciado del para qué del curso, pues ya esta descrito en
el correspondiente objetivo particular. Pero de no ser asi, serd
necesario replantear el para qué del curso, esto es, lo que se pre-
tende con él.

Determinados ya los propésitos, puede procederse a elaborar
los objetivos terminales de cada curso (1.4.2), que son oraciones
con las que se describen los aprendizajes en un nivel intermedio
de generalidad.

No puede estipularse el nimero de objetivos terminales que
deben tener las cartas, pues ello depende de la naturaleza de los
propésitos de cada curso; los propésitos complejos, por ejemplo,
pueden originar un mayor nimero de objetivos terminales que
los propésitos de menor complejidad. Lo que s{ puede recomen-
darse es que sean lo suficientemente concretos como para poder
precisar el contenido de cada curso (en la siguiente actividad) y
lo suficientemente generales como para que puedan captarse en
su conjunto y darnos una idea de lo que se logrard en el curso.

Sera importante, desde luego, que los objetivos terminales
de cada curso tengan una adecuada secuencia, por lo que con-
vendré emplear alguna metodologia atil al respecto.™

Al especificar el contenido de los cursos (1.4.3), partimos de
la enunciacién general que antes ya se hizo de los contenidos
(véase la operacion 1.2.1) y procedemos a hacer una descripcién
ahora minuciosa, detallada. El siguiente es un ejemplo de con-
tenido constituido por conocimientos:

Descripcién del contenido
en una carta descriptiva

Descripcion del contenido
en el plan de estudios

MAQUINAS DE CORRIENTE
ALTERNA
1.1. Generador y FEM inducida.
1.1.1 Circuitos magnéticos.

1. Méquinas de corriente alterna.

1.1 Generador y FEM inducida.
1.2 Transformador.

1.3 Motor polifsico de induc-
cidén.
1.4 Miquina sincrona.

Energia almacenada.
1.1.2 Formas de conseguir la
generacion.
1.1.3 FEcuacién de FEM indu-
cida.
etc.

14 Como la de Morgannoy -Heredia; véase Huerta 1977, pags. 27-66.




Una descripcion minuciosa del contenido de un curso es, to-
davia, una guiainsuficiente para los profesores, pues cada unidad
de contenido puede ser objeto de diversos aprendizajes posibles.
Por ejemplo, en el siguiente fragmento del contenido especifica-
do para un curso, cada unidad o parte puede originar aprendizajes
diferentes:

2. Funciones trigonométricas

2.1 tangente
2.2 cotangente
etc.

En relacion a la tangente, pongamos por caso, los educandos
pueden lograr diversos aprendizajes, como los siguientes:

® Definir qué es tangente (en el sentido de poder recordar
una definicién dada).

® Explicar con palabras propias qué es la tangente.

® Representar en forma de ecuacion la definicion de tangente.

etc.

De entre los posibles, alguno o algunos de los aprendizajes es
el més apropiado para contribuir al logro de un objetivo terminal
Y, por tanto, de uno de los propésitos del curso respectivo. La
operacién consistente en elaborar los objetivos especificos de
los cursos (1.4.4) esté destinada justamente a determinar, con la
mayor precisién posible, los aprendizajes que deberan lograr los
alumnos, esto es, lo que seran capaces de hacer, la o las condue-
tas que podrin mostrar en relacion con cada uno de los conte-
nidos.

Conviene en este punto hacer un breve resumen de lo que se
ha visto hasta el momento, para mostrar el papel que desempefian
los objetivos especificos de las cartas descriptivas:

1. Los objetivos curriculares son los logros que pretenden
alcanzarse con todo un proceso completo de ensefianza-
aprendizaje (por ejemplo, un *ciclo” como el bachille-
rato); se trata, entonces, de logros “a largo alcance”.

2. Losobjetivos particulares, en el nivel del plan de estudios,
son logros *“a mediano alcance” con los que se espera lo-




grar los objetivos curriculares; de la agrupacion y ubica-
ci6n en una secuencia de los objetivos particulares, resultan
los cursos del plan, en cada uno de los cuales se persiguen
propésitos generales de los que se derivan objetivos ter-
minales.

Los objetivos especificos, en el nivel de las cartas descrip-
tivas, son los logros que han de obtenerse “‘a corto plazo”,
para hacer posible la conquista de los logros ‘a mediano
y largo plazo”.

Todo lo anterior significa que los objetivos especificos de
cada curso tienen su origen y razdn de ser en los objetivos
curriculares.

Objetivos CURRICULUM

curriculares

Plan de estudios

Carta descriptiva

Propésitos generales
del curso

Objetivos
terminales




En tanto que un objetivo de aprendizaje es un fin que se per-
sigue, una experiencia de aprendizaje es una determinada interac-
cién que se establece entre el educando y las condiciones externas
del medio ante las cuales se encuentra, interaccion que produce
en el primero un aprendizaje.!® Es claro que fuera de la escuela
el educando tiene experiencias de aprendizaje, es decir, participa,
estd frente a 'y en situaciones que le hacen aprender, pues de ellas
“sale” diferente: su repertorio de conductas se modifica en algun
sentido; debe advertirse, sin embargo, que no hay normalmente
en tal caso una blsqueda consciente de la mejor u éptima expe-
riencia de aprendizaje, para que se produzca un aprendizaje con-
creto, pues las experiencias que se dan son las que circunstancias
fortuitas y accidentales propician. Mas ain: quienes son educa-
dores de hecho fuera de las escuelas, como los padres de familia,
frecuentemente no ‘tienen claros para si mismos los fines de la
educacién y, por consiguiente, el tipo de experiencias de apren-
dizaje mas adecuadas para algin fin en concreto.

En las escuelas deben ser claros los objetivos de aprendizaje
(para lo cual deben ser claros los fines educativos que orientan a
tales instituciones) y debe haber, también, una seleccién conscien-
te del medio ambiente mas adecuado para que ante él y por él,
aprenda el educando lo que se espera. La actividad consistente
en disefiar las experiencias de aprendizaje para cada curso (1.4.5)
(la cual se realiza durante la elaboracién de las cartas descripti-
vas) sirve para determinar orientaciones metodologicas (cémo
hacer algo) utiles a los profesores, alumnos y administradores;
de tales orientaciones, algunas son obligatorias con o sin recono-
cimiento explicito de ello, como es el caso de las practicas de
laboratorio, las investigaciones de campo que tienen que hacer
todos los alumnos de un curso, etc.

Algunas otras orientaciones metodolégicas son sugerencias
sobre las experiencias de aprendizaje que los profesores podrian
preparar y conducir, a efecto de provocar o propiciar los apren-
dizajes esperados. La presencia de tales sugerencias se explica
por dos razones:

1. A todos los profesores, sobre todo cuando se inician como
tales, les resulta muy atil conocer diversas formas de propi-
ciar el aprendizaje de los alumnos; si esas diversas formas

15 Cf. Tyler 1973, pig. 65.



son explicadas en las cartas descriptivas en relacién directa

con los objetivos especificos de aprendizaje, los profeso-
res tienen la oportunidad de compararlas con las formas
que han estado utilizando.

9. Al elaborar un curriculum de hecho se determina, se de-
fine en lo general, €l tipo de experiencias de aprendizaje
que tendré el educando (por ejemplo, que deberd trabajar
fuera del aula en actividades de investigacion bibliografi-
ca). Pero, para concretar, para particularizar esa definicién
o determinacién general, se necesita tener presentes las
circunstancias reales en las que se esta: las caracteristicas
de los alumnos de carne y hueso que se tiene enfrente, el
tiempo disponible con ellos, las dificultades de aprendizaje
que han tenido, la disponibilidad efectiva de recursos di-
dacticos, etc. Por lo anterior, los profesores deben con-
tar, necesariamente, con un cierto margen de libertad
para planear y conducir las experiencias de aprendizaje,
a fin de que puedan seleccionar las idéneas de acuerdo
con las circunstancias concretas; de ahi que en las cartas
descriptivas deban considerarse, propiamente, como su-
gerencias la mayor parte de las explicaciones detalladas
de las experiencias de aprendizaje que podrian ser qtiles
para facilitar el logro de los objetivos de aprendizaje res-
pectivos.

En la elaboracién de las cartas descriptivas ha de incluirse
también la actividad de definir los criterios y medios para la eva-
luacién en cada curso (1.4.6), que servirdn como orientacién y/o
norma. Al igual que en el caso delas experiencias de aprendizaje,
algunos de los criterios y medios para la evaluacién consignados
en las cartas descriptivas son obligatorios, como es el caso de al-
gunas instituciones en las que los profesores tienen que aplicar
pruebas tipificadas y enjuiciar el rendimiento de los alumnos en
relacién a objetivos logrados.

Por muchas razones, entre otras las de indole prictica, todo
profesor de hecho dispone de un cierto margen de libertad en la
planeacién, conduccién y evaluacién del aprendizaje. En relacion
con la evaluacién también conviene proporcionar a los profesores
sugerencias sobre cudndo, cémo y con qué evaluar el rendimiento
de los alumnos; sugerencias que amplien las posibilidades de elec-
cién de los profesores, aunque no sea mas que por el contraste



que estos hagan entre los procedimientos que siguen y los que se
les proponen.

Definidos los criterios y medios para la evaluacion de todos
los cursos del plan de estudios, se tiene terminada en lo medular
la tarea que denominamos claborar el curriculum (1.0), de la cual
hemos presentado una “visién de conjunto” que, como tal, su-
pone no un examen detallado y minucioso de cada uno de sus
componentes, sino mas bien una explicacién sintética que mues-
tra las relaciones mas importantes, por su generalidad, entre los
componentes principales de la tarea en la que se produce un cu-
rriculum. Ese examen detallado y minucioso al que aludimos,
podra encontrarlo el lector en obras especializadas como las que
hemos estado citando.



3

Tareas
en la instrumentacién
del curriculum

El conjunto de operaciones que se describen en este capitulo
estan destinadas a hacer posible la aplicacién del curriculum ya
elaborado, con el menor niimero posible de improvisaciones en
cuanto a recursos y procedimientos. Se trata, en otras palabras,
de operaciones en las que se hacen los preparativos necesarios
para que sea posible utilizar el curriculum:

VIII ENTRENAR A LOS PROFESORES (2.1)

Como en cualquier actividad, la que realizan los profesores
puede ser mejorada en cuanto a su eficacia si se les facilita entre-



namiento, esto es, capacitacion sobre el trabajo especifico que
han de desempenar. Silos profesores tienen que aplicar un curri-
culum que acaba de ser elaborado, deben tener la oportunidad
de prepararse para hacerlo en un entrenamiento especialmente
disefiado para ellos, lo cual significa considerar los conocimientos
y las habilidades que les resultan necesarios, y las posibilidades
practicas de que disponen para adquirirlos.

Son dos las necesidades que principalmente deben atenderse
en una programa de entrenamiento a profesores:

a) La que deriva de una insuficiente preparacién en relaciéon
con los contenidos que han de manejarse en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

b) La que se refiere a insuficiencias en el aspecto didactico,
es decir, conocimientos y habilidades requeridas en la en-
sefianza.

Las insuficiencias mencionadas son totalmente contextuales,
pues se dan en relaciéon con una situacién total concreta. Permi-
tasenos auxilarnos con un ejemplo: en varias instituciones de re-
ciente creacién se han elaborado curricula que implican ensefianza
y aprendizaje interdisciplinarios; como no son muy abundantes
los profesores que tengan formaci6n interdisciplinaria, tales ins-
tituciones han tenido que elaborar programas de entrenamiento
en ese sentido, en los cuales han participado profesores que in-
cluso destacan por su excelente preparacién académica.

Conviene sefialar que la necesidad de entrenar a los profeso-
res no se restringe de ninguna manera a los casos en los que se
cuenta con un nuevo curriculum. Por no mencionar mis que
una razon de peso, conviene recordar que el incremento en todo
sentido del conocimiento disponible, hace que la educacion con-
tinua de los profesores sea una necesidad de primer orden y no
so6lo un ideal;' dicha necesidad se satisface en parte con progra-
mas de entrenamiento a profesores, sobre todo cuando dichos
programas estén estructurados y conforman un sistema coherente,
de suerte que con ellos se favorezca la formacion integral de los
profesores, segln sus necesidades y posibilidades.

1 Sobre el o ‘“ed ion per ", véase Castrejon y Gutiérrez 1974
y Lynch 1977; este altimo examina especificamente la preparacion del personal do-
cente desde la perspectiva de su educacién permanente.




IX ELABORAR LOS INSTRUMENTOS
DE EVALUACION (2.2)

Al disedar el sistema de evaluacién (véase la operacién 1.3),
se llegb a caracterizar los instrumentos de evaluacién (1.3.3) re-
queridos por los procedimientos y las politicas fijados al respecto.
Ahora, contando ya con profesores entrenados para el curriculum
que se ha confeccionado, es posible proceder a elaborar los ins-
trumentos que se requerirdn para la evaluacién.

Son los profesores quienes deben elaborar los instrumentos
mencionados (auxiliados por especialistas en evaluacién educa-
tiva) toda vez que se necesita de su dominio sobre los contenidos;
pero resulta imprescindible erradicar la prictica de que cada
profesor construya aisladamente sus propios instrumentos de
evaluacion y, ademas, cuando ya estd a punto de necesitarlos. Lo
mids conveniente es que esos instrumentos sean elaborados con
suficiente anticipacién, para que existan asi las condiciones que
permitan la participacién conjunta de los profesores en la tarea,
as{ como una adecuada realizacién de la misma que incluya el
probar los instrumentos.

X SELECCIONAR Y/O ELABORAR LQOS RECURSOS
DIDACTICOS (2.3)
N

“Mandar a la guerra sin fusil”’, es una expresion utilizada en
Meéxico para decir metaféricamente que a alguien se le ha orde-
nado algo, sin proveerle de lo minimo indispensable para que
realice su cometido. Eso eslo que ocurre cuando a los profesores
se les entrega un temario (a veces ni eso) y se les asigna uno o
varios grupos en algim curso.

No es de extraiar que los profesores utilicen todavia muy
poco los llamados recursos diddcticos, a excepcion claro esta de
los libros. En primer lugar no se les proporciona, por lo comun,
més recursos que gises y pizarron; en segundo, hay todavia pocos
profesores con suficiente entrenamiento en este campo; y habria
que agregar, en tercero;Mue no siempre existen las circunstancias
concretas favorablus como para que se produzcan y utilicen mu-
chos de los recursus Jdiddcticos.

Al elaborar las cartas descriptivas (véase operacion 1.4) se



han de disefiar las experiencias de aprendizaje para cada curso
(1.4.5) iddneas a los objetivos previamente propuestos. Muchas
de esas experiencias no pueden realizarse sin el concurso de de-
terminados recursos didacticos, como es el caso evidente de las
cintas que permiten escuchar la pronunciacién correcta en un
idioma extranjero y que el educando grabe su pronunciaciéon para
que la compare. Por consiguiente, antes de que se realicen de
hecho las experiencias de aprendizaje conviene tener los recursos
que parz ellas se necesitaran, lo cual implica el seleccionarlos de
entre los ya disponibles en el mercado, o el elaborarlos si lo dis-
ponible no satisface nuestras necesidades.

Es pertinente agregar que esta operacion la deben hacer fun-
damentalmente los profesores, en equipos y con la ayuda de es-
pecialistas. As{ se aprovechan mejor los recursos financieros que
se destinan a los recursos didacticos, evitindose la adquisicién
de costosos auxiliares que nadie necesite y nadie emplee.

XI AJUSTAR SISTEMA ADMINISTRATIVO
A CURRICULUM (2.4)

Desde una perspectiva sistemdtica, el aparato administrativo
de una institucién educativa es un subsistema de la misma. Dicho
subsistema ha de proveer de diversos insumos al subsistema de
ensefianza-aprendizaje: profesores, normas, organizaciéon esco-
lar, etc., porlo cual es necesario asegurarse de que exista un ajuste
adecuado del sistema administrativo al de ensefianza-aprendizaje,
que es el esencial. El ajuste se requiere cuando la institucion,
siendo de nueva creacidn, no cuenta por ello mismo con el apa-
rato administrativo que se necesita para la aplicacion correcta del
o los curricula; tal vez éste o éstos, por ejemplo, impliquen que
algunas de las funciones administrativas se compliquen, requi-
riendo de mas personal y equipo del previsto y provisto inicial-
mente; esto puede ocurrir, por no proporcionar sino un caso,
cuando se ha decidido dar flexibilidad real al o los curricula.

Cuando la institucién no es de nueva creaciéon y en ella se ha
elaborado un curriculum que sustituird a otro, también se nece-
sita ajustar el sistema administrativo a la nueva guia, pues aquél
ha sido disefiado y/o se ha ajustado al o los curricula anteriores,
esto es, a sus requerimientos especificos de insumos.



Si en una institucion educativa se practica una evaluaci6n sis-
tematica de la misma como sistema, habré regular y periddica-
mente cambios en el subsistema administrativo, a fin de adecuarlo
al subsistema de ensefianza-aprendizaje. Al cambiar el o los pla-
nes que guian éste, sera evidente para todos la necesidad de averi-
guar qué cambios se necesitan hacer al subsistema administrativo.

No se puede hacer caso omiso del hecho de que en los sub-
sistemas administrativos frecuentemente no pueden introducirse
cambios porque ello es visto como un ataque a una persona o a
un grupo de presién, como un atentado a su posicién y fuerza
politica. Ciertamente la lucha por el poder es un fenémeno pre-
sente en los subsistemas administrativos, los cuales no pueden ser
manejados sin tomar en cuenta ese hecho. Pero también es evi-
dente que los cambios al subsistema administrativo tienen que
hacerse de todos modos, so pena de una cada vez mayor inefi-
ciencia del mismo y, por consiguiente, de lainstitucién en la que
se encuentra.

XII ADQUIRIR Y/O ADAPTAR LAS
INSTALACIONES FISICAS (2.5)

¢Como deben ser los salones, laboratorios, bibliotecas, areas
de transito y servicios, etc.? ¢Qué tipo de mueblesy enseres debe
haber en todos esos lugares? Estas son preguntas que deberfan
ser respondidas cuando ya se contara con el o los curricula que
guiarin el proceso de ensefianza-aprendizaje. La idea es tener
las instalaciones fisicas mds apropiadas para el logro de ciertos
propositos, con los recursos financieros disponibles, y no gastar
éstos en la adquisicion de instalaciones fisicas de costo “razona-
ble” (a veces no mucho) y la elaboracion posterior de los cu-
rricula que permitan esas instalaciones.

Ya elaborado un curriculum, o un conjunto de ellos, puede
establecerse el tipo de instalacidn fisica méas apropiado que se
debe adquirir. Si ya existen las instalaciones fisicas, tiene que re-
visarse la adecuacion de éstas al proceso de ensefianza-aprendizaje,
tal y como se ha proyectado, para realizar las adaptaciones nece-
sarias en dichas instalaciones.

Un par de ejemplos pueden ser ttiles. En cierta institucién
educativa, en la que hubo cambios curriculares, los profesores



&

tenfan que relatar 2 los alumnos, en una de las asignaturas, los
procedimientos de laboratorio que podrian emplearse para de-
tectar una cierta sustancia, pues en los laboratorios no habia las
condiciones necesarias para hacerlo realmente. En muchas insti-
tuciones educativas, por otra parte, los curricula elaborados su-
ponen el empleo de ciertas técnicas grupales, para las cuales hay
dificultad por el tipo de mobiliario de que estan dotadas.



Tareas
en la aplicaciony
evaluacion del curriculum

XIH APLICAR EL CURRICULUM (3.0)

Un curriculum se esta aplicando cuando realmente orienta,
directa o indirectamente, todas las actividades particulares y con-
cretas que constituyen un determinado proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Todo curriculum es necesariamente una abstraccion, pues en
su elaboracién no es posible, ni deseable, considerar todos los
aspectos, todas las variables, la totalidad de alternativas; se toma
en consideracién sélo lo que se juzga {bien o mal) como o mas
importante. Por lo anterior, aplicar un curriculum es, también
necesariamente, adaptarlo a casos concretos, a determinados
alumnos en un tiempo determinado, al *aquf y ahora”.

Desde luego, las experiencias de aprendizaje que planean
y conducen los profesores varfan de acuerdo con circunstancias
concretas que ellos deben reconocer (“nivel” de los alumnos, in-
tereses, tiempo disponible, etc.); es decir, los profesores adaptan
el curriculum al seleccionar “cémo’’ los alumnos podrén aprendet.
Pero también lo hacen en lo que se refiere al “qué’’ han de apren-
der los educandos, y a la manerade averiguar si se han producido
los aprendizajes esperados. Ciertamente, los objetivos de apren-
dizaje contenidos en las cartas descriptivas han de ser los que
deben lograr-como minimo los educandos, pero tenemos que xe-
conocer la presenciade circunstancias que pueden obligar, literal-
mente obligar, a adaptar las cartas en es¢ aspecto, es decir, en
cuanto a los objetivos por alcanzar; ello ocurre, por ej=mplo, cuan-
do se forman (intencionalmente o no) grupos de alumnos excep-



cionalmente capaces (o lo contrario), por suspensiones repetidas
de las actividades, etc...

La aplicacién de un curriculum, es decir, su adaptacién, es la
ocupacién y responsabilidad principal de los profesores, pues
ellos son quienes toman las muchas decisiones particulares que
se necesitan para ello. Deben decidir sobre las experiencias de
aprendizaje, pero con base en decidir previamente (y éstas son
las decisiones més importantes) para cada grupo de alumnos, si
pueden o no intentar lograr los objetivos establecidos para los
cursos, o se tiene que hacer alguna modificacién en algiin sentido
a tales objetivos (incrementar su complejidad, reducir su nimero,
alterar su secuencia, etc.)

Los profesores estdn en las instituciones educativas para ser-
vir de apoyo en el aprendlzaje de los educandos, pero no de cual-
quner aprendizaje, sino justo del que contribuye al logro de los
_objetivos. curriculares, y con ello a la atencién de necesidades a
las que un proceso de ensefianza-aprendizaje puede coadyuvar
en su satisfaccion. El apoyo de los profesores consiste, cuando
el proceso estan en marcha, en adaptar el curriculum a las cir-
cunstancias concretas, reales, de tal manera que los educandos al
egresar del proceso tengan las caracteristicas esperadas.

En la aplicacion del curriculum también interviene, y direc-
tamente, el subsistema administrativo; las siguientes acciones,
que éste realiza, son ejemplos de ello:

® Establecer los momentos en los que se iniciaran y termi-
narén los periodos lectivos.
® Coordinar, supervisar y evaluar las actividades individuales
ko - y colegiadas de los profesores.
® Proporcionar los recursos didacticos requeridos en los di-
ferentes cursos.

La repercursion e injerencia que tienen actividades de este
tipo en la aplicacién del curriculum, es ficilmente observable
cuando el mencionado subsistema no funciona eficientemente
por alguna razén. Los profesores saben muy bien, per ejemplo,
lo que significa en términos de adaptacién del curriculum dispo-
ner solo de 50 0 60% del tiempo previsto al elaborar las cartas des-
criptivas, a causa de “necesidades y problemas administrativos”

En general, los subsistemas administrativos de las institu-



ciones educativas cumplen funciones auxiliares que deben estar
orientadas a hacer posible la aplicaciéon de los curricula. En
cierta manera, practicamente todas las actividades administra-
tivas son, también, la aplicacién de un curricuium, esto es, su
adaptacién a situaciones concretas; si el subsistema adminis-
trativo funciona bien, adapta el curriculum sin deformarlo, sin
provocar un uso deficiente de él que acabe por convertirlo en
una mala gufa por incoherente, inatil, etc.

Una muy importante actividad administrativa, la supervisién,
debe ser deserﬁgeﬁada para hacer posible una eficiente aplica-
cién del curriculum. La supervisién debe servir para retroalimen-
tar las decisiones que han de tomarse por y durante la aplicacion,
por lo que no debe ser considerada como una simple actividad
burocrética sino como una actividad necesaria al desarrollo ade-
cuado del curriculum.

XIV EVALUAR EL CURRICULUM

El interés cada vez mas creciente por obtener resultados sa-
tisfactorios de las escuelas, lleva a emprender acciones destina-
das a conocer los que efectivamente se estdn logrando, asi como
las medidas que pueden tomarse para incrementarlos cualitati-
va y/o cuantitativamente. Esto es, en sintesis, el objeto de la
evaluacion que toda institucion ha de hacer de si misma en forma
permanente.

Evaluar el curriculum (4.0) es la tarea que consiste en esta-
blecer su valor como el recurso normativo principal de un pro-
ceso concreto de ensefianza-aprendizaje, para determinar la
conveniencia de conservarlo, modificarlo o sustituirlo. Se trata
de una tarea que siempre se realiza de hecho, pero en la mayoria
de las veces en forma asistemdtica, sin rigor metodolégico y
fragmentariamente; de esto que mencionamos abundan los ejem-
plos, como el de los curricula utilizados sin cambio alguno du-
rante muchos afios, o el de aquéllos en los que se han ido intro-
duciendo modificaciones sin un examen previo que las justifique
y sin cuidar de la coherencia entre ellas y con la porcion conser-
vada sin cambios.

La importancia del curriculum es tal que su evaluacién debe
ser una actividad deliberada, sistematica y permanente, desde el
momento mismo en que se inicia la elaboracion del curriculum,
Para efectos de andlisis, sobre todo, convienc distinguir dos face-



tas de la evaluacién curricular, distintas en cuanto al tipo de in-
formacién disponible en el momento de emitir el o los juicios de
valor, pero idénticas en el propésito de valorar el curriculum;
s referimos a las llamadas evaluacién formativa y evaluacion
diililativa del curriculum.! s

4 évaluacién formativa del curriculum es una actividad que
se realiza simultineamente con todas aquéllas en las que se ela-
bora, instrumenta y aplica el curriculum. Durante estas opera-
ciones hay una continua toma de decisiones, cada una de las
cuales debe estar fundamentada y relacionada coherentemente
con las demds; la evaluacion formativa del curriculum implica
analizar el fundamento de cada decisién, examinar las relaciones
entre las decisiones adoptadas y juzgar, en consecuencia, la
necesidad de conservarlas o modificarlas, considerando los resul-
tados que se van obteniendo. Evidentemente la evaluacion for-
mativa.se realiza aun cuando todavia no se tengan los productos
finales. del proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir, los egre-
§,ad_osﬂg:,on los que serd posible atender una o varias necesidades
selecclonadas previamente.

oda evaluacién requiere de normas en funcién de las cuales

se juzga lo evaluado. Las siguientes son algunas® de las que pue-
den reconocerse como validas para evaluar un curriculum, tanto
en la etapa formativa como en la acumulativa:

1. El curriculum ha de ser 1til (como gura central de un pro-
ceso concreto de ensefianza-aprendizaje) para satisfacer (o
contribuir a ello) una o varias necesidades sociales.

2. Los objetivos curriculares deben ser alcanzables en las cir-
cunstancias realmente imperantes, es decir, han de ser “rea-
listas”.

3. Los objetivos curriculares deben ser evaluables, esto es, debe
ser posible determinar de alguna manera si se estdn logrando
o no, si se han logrado o no.

4, El curriculum ha de ser coherente con la politica y filosoffa
educativas contenidas en las leyes aplicables al respecto.

5. El curriculum ha de ser una guia lo suficientemente concreta
como para que el esfuerzo de todos contribuya al logro de
las mismas metas, pero ha de ser lo suficientemente general
como para permitir la actividad discrecional de profesores y

I Acerca de las evaluaciones formativa y acumulativa del curmiculum puede con-
sultarse a Lewy 1976, pags. 42-45,

2 En relacién a este tipo de normas, se encuentran algunas referencias en Glazman
¢ Ibarrola 1978, pags. 63-80 y 96-112; también en Meneses 1979, pdgs. 263- 264.



11.

12.

13.

14,

administradores, condicién necesaria para una actividad en
la que son determinantes las circunstancias particulares,

. El curriculum ha de ser (til para la satisfaccién de las nece-

sidades y expectativas de los educandos considerados en
cuanto individuos.

. Debe haber plena congruencia entre todas las partes o com-

ponentes de un curriculum; esto implica que cada una de
esas partes, a su vez, posea coherencia interna,

. El logro de los objetivos especificos de cada curso debe ser

el medio para que efectivamente se logren los objetivos ter-
minales respectivos. Lo mismo ha de ocurrir en las rela-
ciones:

- Los contenidos seleccionados deben ser los pertinentes para

el logro de los respectivos objetivos.

. Cualquiera de los contenidos seleccionados debe contribuir

a la formacién integral del educando.

Los aprendizajes por lograr han de ser significativos para el
educando, esto es, debe poderlos integrar coherentemente a
lo que ha aprendido previamente y a su realidad material e
intelectual.

Los aprendizajes por lograr, propuestos en el curriculum,
deben ser disefiados de conformidgd con las leyes del apren-
dizaje,

El curriculum debe estar en consonancia con el grado y tipo
de desarrollo promedio del educando en lo bioldgico, psico-
légico y cultural,

El curriculum debe estar adaptado a las caracterfticas pro-
medio (edad, status socio-econdémico, antecedentes cultu-
rales, etc.) de los educandos que ingresarén al respectivo
proceso de ensefianza-aprendizaje.

. El curriculum debe ser elaborado considerando los recursos

realmente disponibles, o con los que es factible contar en
un futuro relativamente préximo.



En la lista no se consigna la totalidad de normas que pueden
aceptarse respecto a cémo debe ser un curriculum. En primer
lugar, porque serfa una lista que contendrfa i mcongruencxas pues
en ella estarfan normas provenientes de teorias no compatibles
entre si; y en segundo, porque la lista serfa practicamente inter-
minable. Ofrecemos, a titulo de ejemplo, un conjunto coherente
de normas, algunas de las cuales son aceptadas al menos por la
mayoria de los profesores, administradores y especialistas en
desarrollo del curriculum, como la que se refiere ala congruencia
interna (namero 7); otras normas probablemente sean impugna-
das por parte de los educadores, como la relativa a la coherencia
entre- curriculum y politica-filosofia educativas contenidas en
las leyes vigentes (nimero 4).

Nétese ademas que en todas las normas enlistadas son faciles
las divergencias de interpretacion por cuanto los conceptos impli-
cados (por ejemplo, el de *“formacién integral” en la nimero
10) no tienen el mismo contenido para todos los educadores.
Esto no es mas que una muestra de una de las dificultades mas
fuertes que deben vencerse durante todo el proceso de desarrollo
curricular: la diversidad y heterogeneidad en los puntos de vista,

Por otra parte, obsérvese que si se evaliia un curriculum a
partir de algunas de estas normas, no es necesario esperar a que
exista una o varias generaciones de egresados. Por ejemplo, la
coherencia del curriculum conlapolitica y la filosofia educativas
vigentes, o bien la congruencia interna del curriculum, pueden
y deben ser objeto de evaluacién aun antes de que se aplique.

No ocurre asi con otra normas. Por ejemplo, la referente a
que el curriculum sea util para la satisfaccién de necesidades so-
ciales (nimero 1 del listado) no puede ser objeto de evaluacion,
en sentido estricto, sino hasta contar con varias generaciones de
egresados, de los que pueda observarse su desemperio real y com-
probar, efectivamente, si mediante tal desempeiio se esta satisfa-
ciendo (o contribuyendo a ello) una o varias necesidades sociales;
cuando se elaboran objetivos curriculares se les postula como
solucién probable, puesto que ain no se ha probado que lo sean
efectivamente, por lo que hemos de verificar tarde o temprano
si efectivamente se trataba de una solucién.

Con la evaluacion formativa del curriculum no puede juzgarse
mis que en relacién con su congruenciainterna y eficiencia.’ Para

3 Eficiencia es el grade con que son aprovechados los recursos durante una
actividad. Eficacia cs el grado de semecjanza que hay entre los resultados obtenidos y
las metas propuestas para una actividad.



juzgar la eficacia del curriculum se precisa de su evaluacién
acumulativa, en la que, ademas de reexaminar la congruencia in-
terna, se determina si el curriculum sirve o no parala satisfaccién
de las necesidades seleccionadas.*
En la evaluacién acumulativa pueden distinguirse cuatro ta-
reas fundamentales, que examinaremos a continuacién: 3
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EVALUAR EL SISTEMA DE EVALUACION (4.1)

Conviene iniciar la evaluacién acumulativa del curriculum
examinando cada uno de sus elementos principales y las relacio-
nes entre cllos, con el objetivo de determinar si el curriculum,
considerado como un sistema, esta funcionando adecuadamente
y produciendo los resultados esperados. Como dichos resultados
son, en sintesis, aprendizajes, tenemos que asegurarnos, para em-
pezar, de estar evaluindolos correctamente; esto constituye la
finalidad de evaluar el sistema de evaluacion.

De las politicas y procedimientos de evaluacién® ha de juz-

garse:

a) Si se han aplicado de hecho como fueron propuestos o

han tenido que ser modificados.

4 Consid que la eval formativa del curriculum se refiere a la llamada

validez interna del mismo, en tanto que la evaluacid lativa del curriculum se
ocupa de la denominada validez externa, aunque ello implica necesariamente el ocu-
parse también de lainterna, como podra desprenderse del examen de las operaciones 4.1
a 4.4, En relacién a validez interna y externa, puede consultarse a Glazman e Ibarrola
1978, pag. 67.

5 Fijados durante las operaciones 1.8.1 y 1.8.2; véanse las pigs. 36-37.




b) Si su aplicacién de facto es coherente con los principios
politicos, filoséficos y cientificos de la institucién.

¢) Mis particularmente, si son los adecuados a los objetivos
curriculares que se pretende alcanzar.®

En relacién a los instrumentos que sc han estado utilizando
en la evaluacién, del tipo que sean, los enjuiciamientos se han de
hacer en relacién a la eficacia de dichos instrumentos, esto es,
en cuanto a su capacidad para evaluar adecuadamente lo que se
tiene que evaluar. Generalmente se considera que los instrumen-
tos de cvaluacién son eficaces si tienen las caracteristicas de
confiabilidad y validez, entre otras.”

Evaluar los instrumentos de evaluacibn, entonces, significard
juzgar si poseen o no determinadas caracteristicas consideradas
como necesarias. Significard también juzgar si son conguentes con
las politicas y los procedimientos de evaluacién que se admitie-
ron. A partir de los dos enjuiciamientos, podremos establecer si
sabemos o no con certeza cudles son los aprendizajes logrados
por los educandos, requisito indispensable para evaluar cada uno
de los elementos que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje: los profesores, el curriculum, el subsistema admi-
nistrativo, ete.

Si no aclaramos qué tan bien estamos evaluando el apren-
dizaje de los educandos, no sabremos a ciencia cierta cudl es
su aprovechamiento. Tendremos probablemente porcentajes de
aprobados y reprobados, promedios por asignatura, etc.; pero
no podremos asegurar nada importante a partir de datos de los
que desconocemos qué tanto son de fiar.

De la evaluacién de los instrumentos de que hablamos, se
obtienen tres posibles resultados, en términos generales:

1. Determinar que no se sabe con exactitud la cantidad y calidad
de los aprendizajes que han logrado los educandos.

6 “/(...) si no se procura que los procedimientos de evaluacion estén en estrecha
correspondencia con los objetivos educacionales de curriculo, esos procedimicntos
evaluadores podran convertirse en el foco de atencién de los alumnos y hasta de los
profesores, lo que contradice lo establecido por los objetivos del currfculo” Tyler
1978, pig. 126.

7 Sobre las caracteristicas que deben tener los instrumentos de evaluacion, puede
consultarse a Gronlund 1978, pags. 85 y ss; también Lafourcade 19738, pégs. 181 y ss.



2. Establecer que los instrumentos no son congruentes con las
politicas y/o procedimientos de evaluacion.

8. Esclarecer que los instrumentos si son congruentes con dichas
politicas y procedimientos, ademas de que sf tienen las carac-
teristicas consideradas como necesarias para que sean eficaces.

En el primero y segundo caso, debera procederse a corregir
la anomalia, si se quiere evaluar a todos los elementos del proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Solo en el tercer caso es posible
proceder a evaluar dichos elementos a partir de la comparacién
de los resultados obtenidos en cuanto a aprendizajes logrados.

EVALUAR LAS CARTAS DESCRIPTIVAS (4.2) ©  Pnograwes Jt
troctenie
Las cartas descriptivas son gufas que, con todo detalle, seiia-
lan lo que ha de lograrse en cada curso en lo referente al apren-
dizaje de los educandos. Recuérdese que loslogros de cada curso
son un medio para alcanzar otras metas mas generales, por lo que
evaluar una carta descriptiva consiste, en sintesis, en:

1. Determinar si efectivamente los objetivos especificos pueden
ser alcanzados por los educandos; en esta actividad conside-
ramos incluida la verificacién de que la secuencia dada a los
objetivos es la 6ptima. /

2. Verificar que con los objetivos especificos logrados por los
educandos, se logren los objetivos terminales.

@4 s Ob]eltlvos e _’®
terminales

/
G0 () ()= G —n(0) ()

¢Es suficiente x', x?, x* para lograr X?
¢Fs suficiente v', y? para lograr ¥?




3. Verificar también que, dado el logro de los objetivos termi-
les, se alcancen los propésitos generales del curso.

Propésitos
@‘ _______ generates — "@

OOOE-m OO0

¢Es suficiente 4, B, C, D para lograr 1?
¢Es suficiente F, G, H para lograr 2?

4. Examinar, por altimo, s1 los propodsitos generales del curso
coadyuvan para lograr el o los objetivos particulares corres-
pondientes del plan de estudios.

Q -
© ® -

¢Facilitan 1, 2 el logro de I?

La comparacién de los resultados logrados por los educandos
en cada curso, permite identificar la influencia que han ejercido
los distintos factores que intervienen en el proceso de ensenanza-
aprendizaje, como los profesores, los recursos didacticos, el tiem-
po disponible, etc. En la evaluacion de las cartas descriptivas
se tiene que identificar la influencia que cada uno ha ejercido en

el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de los aprendizajes
producidos.

Objetivo
particular

Propésitos
generales



El plan de estudios no puede ser considerado sélo como un
conjunto estructurado de contenidos. Lo es, implicita o expli-
citamente, de objetivos alos que hemos denominado particulares,
por lo cual consideramos que en la evaluacién del plan de estu-
dios se sigue un procedimiento andlogo a la evaluacién de las
cartas descriptivas:

1. Determinar si cada uno de los objetivos particulares es alcan-
zable (lo suponemos asi cuando se logran los respectivos pro-
positos generales de los cursos); esta tarea incluye el examen
de la secuencia dada a los objetivos.

2. Verificar si cada uno de los objetivos particulares es necesa-
rio para el logro de los objetivos curriculares,

-—— . _ Objr.:tivo
curricular

T T T T T T
OOW®»O®®®WEO

Para lograr OC 1, ¢es necesario el objetivo particular I?
des necesario el objetivo particular 112,
etc.

8. Verificar si el alcanzar la totalidad de los objetivos particula-
res es condici6n suficiente para el logro de los objetivos cu-

rriculares.
— — . _ Objetivo
curricuiar

|
LT T T T
@@@@@@@$




¢Es suficiente I a VIII para lograr OC 1?
¢Es suficiente IX a... para lograr OC 2?,
etc.

En sintesis, con las operaciones evaluar sistema de evaluacion
(4.1), evaluar las cartas descriptivas (4.2) y evaluar el plan de es-
tudios (4.3) se trata de establecer qué tan bien han funcionado
tres de los componentes del curriculum (sistema de evaluacién,
cartas y plan) que son medios respecto del componente objetivos
curriculares. Si esos tres componentes instrumentales {funcionan
correctamente y conforman un sistema coherente, junto con los
objetivos curriculares, puede inferirse que éstos se estan logrando.

EVALUAR LOS OBJETIVOS CURRICULARES (4.4)

Durante esta actividad se da respuesta a una pregunta que es
la segunda, en orden de importancia, en referencia al desarrollo
del curriculum. Laprimeraes: équé deben aprender los educan-
dos?; la segunda es: éresultd valioso el aprendizaje obtenido por
los educandos merced a la intervencién deliberada y organizada
por la institucion?

Para contestar cabalmente esa segunda pregunta, se hace:
necesario:

1. Verificar si se han logrado los objetivos curriculares (supone-
mos esto cuando consideramos alcanzados todos los objetivos
particulares del plan de estudios).

2. Determinar si los egresados del respectivo proceso de ense-
fianza-aprendizaje efectivamente son ftiles para la satisfac-
cién de las necesidades seleccionadas, en la medida de lo pre-
visto.

3. Examinar en qué medida esas necesidades se han modificado
y/o en qué sentido ha cambiado la orientacién de la institu-
cién; si las necesidades se han modificado sustancialmente o
la instituciéon ha experimentado un giro importante en su
orientacion, los objetivos curriculares tendran que evaluarse
en forma inmediata.

Formular los objetivos curriculares es la operaciéon maés im-
portante de entre las que constituyen la planeacion del curricu-



fum. Aplicado éste, la operacién mas importante ahora es deter-
minar: ¢han servido los aprendizajes logrados durante todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje?; lo anterior se puede expresar
también como ésor valiosos realmente los objetivos curriculares?,
dsiguen siéndolo para quiencs componen esta institucién?

En muchas instituciones ha ocurrido que se decide evaluar
un plan de estudios sin que se cuente con los respectivos objeti-
vos curriculares (o su equivalente). En esas circunstancias se ha
seguido por lo regular alguno de estos caminos:

1. Desechar el plan a partir de consideraciones que no lo justifi-
can (que “ya es muy viejo™, que tiene lagunas o repeticiones,
etc.) y elaborar uno nuevo al cual precede casi siempre, ahora
si, la formulacién de objetivos curriculares (o suequivalente).

2. Establecer qué se quiere obtener con un proceso determinado
de ensefianza-aprendizaje, deducir qué se puede lograr con el
plan de estudios vigente y comparar una y otra cosa; si lo que
se puede obtener no coincide con lo que se desea obtener, se
procede a modificar o desechar el plan, segin la “incapacidad”
que en €l se vea para lograr lo deseado.

Lo anterior no es sino un cjemplo mis de la trascendencia
que tiene el contar con explicitos objetivos curriculares: en ellos
se encuentra la orientacién fundamental de todas las actividades
que constituyen el proceso de ensefianza-aprendizaje y al eva-
luarlos, se evaltia propiamente la utilidad, la pertinencia de dicho
proceso.
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Glosario

Aprendizaje. Término que se utiliza en dos sentidos: a)
como proceso, por el cual los educandos experimentan transfor-
maciones en su conducta; b) como el producto de dicho proceso,
esto es, las transformaciones efectuadas, los cambios de conducta
ocurridos.

Carta descriptiva (programa). Guifa en la que se describe
detalladamente lo que ha de ser aprendido en un curso; asimis-
mo se incluyen sugerencias sobre las experiencias de aprendizaje
y formas de evaluacién que pueden utilizarse.

Contenido. Aquello que puede ser objeto de aprendizaje,
como es el caso de los conocimientos (de cualquier tipo}, las
actitudes, las habilidades, etc.

Curricula. Plural de curriculum.

Curriculo. Véase curriculum.

Curriculum. Plan con el que se conduce y norma, explicita-
mente, un proceso concreto y determinado de ensefanza-apren-
dizaje que se desarrolla en una institucién educativa.

Curso. En un plan de estudios, una de sus partes o unidades
elementales con la que se facilita el logro de uno o varios de los
objetivos denominados particulares en este libro.

Desarrollo curricular. Proceso en el que pueden distinguirse
cuatro acciones bidsicas en relacién con el curriculum: elabo-
rarlo, instrumentarlo, aplicarlo y evaluarlo.

Diseiio curricular. Término utilizado en ocasiones para
hacer referencia al proceso que consiste en la elaboracién, ins-
trumentacién y evaluacién del curriculum (planeacién curricular),
0 a una parte de él. Asimismo, por “disefio curricular” también
se hace referencia, algunas veces, al producto de dicho proceso,
esto es, al curriculum.



Educacién. Proceso por el que se desarrollan las facultades
de una persona, de acuerdo con la influencia que sobre ella ejer-
cen otras personas; el término también es utilizado para referirse
al producto del proceso.

Educacion formal. Con este término se hace referencia al
proceso educativo que estd organizado institucionalmente, en
forma de estudios estructurados que han de realizarse bajo la
guia y supervision de las escuelas, dentro y/o fuera de sus insta-
laciones fisicas.

Educacién informal. Proceso educativo que experimenta
una persona durante toda su vida, derivado de las experiencias
que resultan de su interaccién con el medio ambiente social y
natural que le rodea.

Educacion no-formal. Término con el que se hace referen-
cia a las actividades educativas organizadas al margen del trabajo
escolar y con las que se atiende al “mejoramiento de la vida so-
cial y personal y a las capacidades ocupacionales”; en la educa-
ci6n no-formal se pretende una utilidad inmediata y “practica”
del proceso educativo (Ingle).

Egresado. Educando que ha concluido un proceso determi-
nado de aprendizaje, al haber logrado los objetivos definidos
para dicho proceso.

Enseianza. Accién de enseiar, es decir, de propiciar, favo-
recer, facilitar o promover un aprendizaje.

Evaluacion del aprendizaje. Resultado de la accién por la
que se determina el valor de un aprendizaje logrado, comparan-
dolo con el que se encuentra descrito en los objetivos de apren-
dizaje.

Evaluar. Accién que consiste en determinar el valor de algo,
juzgandolo a partir de un criterio establecido con anterioridad,
implicita o explicitamente.

Experiencia de aprendizaje. Actividad de la cual resulta un
aprendizaje en la persona que la realiza.

Insumo operador. Objeto (no necesariamente material) o
forma de energia que entra en un sistema para contribuir a la
tranformacién de otro objeto o forma de energia.

Insumo operando. Objeto (no necesariamente material) o
forma de energia que entra en un sistema para ser transformado.

Objetivos curriculares. Enunciados con los que se describe,
en forma general, el aprendizaje que deberdn lograr los educan-



dos en un sistema especifico de ensefianza-aprendizaje, que
usualmente corresponde a un nivel educativo como la primaria
(educacién biésica), la secundaria (educacién media), etc.

Objetivo de aprendizaje. Objetivo educacional con el que se
describe lo que habri de aprender un educando, es decir, lo que
serd capaz de hacer.

Objetivo educacional. En el sentido de meta, enunciado con
el que se describe un propésito en materia de educacién, esto es,
la finalidad por la que se emprenden determinados esfuerzos,

Perfil del egresado. Descripcién de los caracteristicas prin-
cipales que deberan tener los educandos como resultado de haber
transitado por un determinado sistema de ensefianza-aprendizaje.
Dichas caraterfsticas deberan permitir la satisfaccién de alguna
o algunas necesidades sociales.

Plan de estudios. Conjunto de contenidos a los que se pos-
tula como necesarios y suficientes para lograr determinados ob-
Jetivos curriculares (aunque éstos pueden permanecer implicitos).

Planeacién curricular. Generalmente con este término se
hace referencia a las acciones destinadas a elaborar, instrumen-
tar y evaluar el curriculum.

Prerrequisito. En general, cualquier condicién sin la cual no
puede producirse un aprendizaje dado; sin embargo, el término
es utilizado cominmente para hacer referencia s6lo a un tipo
especifico de condicién: los aprendizajes que son antecedentes
obligados para otros aprendizajes.

Programa escolar. Véase carta descriptiva.

Retroalimentacién. Accion que consiste en utilizar la infor-
macién que se va obteniendo para juzgar el valor de acciones o
decisiones previas.

Sistema. Conjunto de elementos interactuantes que forman
un todo estructurado cuyas caracteristicas son determinadas por
el tipo de elementos e interacciones.

Sistema de cvaluacién. Elemento del curriculum constitu{do
por las politicas, los procedimientos y los instrumentos utiliza-
dos en la evaluacién del aprendizaje,

Subsistema. En un sistema una parte o elemento del mismo,
que a su vez constituye un sistema.

Suprasistema. Sistema mayor del cual forma parte un sis-
tema dado.
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