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INTRODUCCION






| texto que a continuacion se presenta, constituye el

resultado de un proceso de reflexion, analisis, indagaciones y

sistematizacion del seminario de Teorias Curriculares, que se
viene trabajando en la Maestria en Educacion de la Universidad del Tolima.
De igual forma, es conveniente decir que, se han retomado experiencias
sobre cursos semejantes en el nivel de pregrado y en el nivel de doctorado.
Lo anterior significa la conjugacion de diversas experiencias académicas y
pedagogicas y siempre serd un texto en constante evolucion, no sélo por
la aparicion de nuevas perspectivas, sino también por los aportes de las
experiencias resultantes de las practicas programaticas.

A lo largo de estos afos de ejercicios académicos, el microcurriculo del
seminario, ha tenido cambios significativos en su estructura y organizacion,
como resultado de las evaluaciones al finalizar los diversos periodos. Es
posible establecer, tres grandes momentos en el devenir del programa,
cada uno con sus propias especificidades.

El primero, caracterizado como un programa con tematicas organizadas
en unidades, relacionadas con objetos de aprendizaje definidos de acuerdo
a aspectos disciplinarios y con un proposito de formacion claramente
cognoscitivo y orientado a apropiar una vision analitico-descriptiva del
curriculo. En este primer programa, la docencia tradicional tenia un peso
importante y mucho mayor que el componente investigativo.

El segundo, implica la inclusion de objetos problémicos, relacionados
con las practicas curriculares y con un propdsito de formacion tendiente
a apropiar una vision critica del curriculo en sus dimensiones practicas y
tedricas. Aqui en este segundo programa, las actividades practicas y de
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investigacion tienen un peso significativo y en alguna manera, equilibrado
con aspectos docentes tradicionales.

El tercero, el cual esta vigente actualmente, es el resultado de los
ajustes y cambios en los dos anteriores y se orienta a una formacion en
contexto a partir de establecer un objeto de estudio, relacionado con la
construccion curricular y un proposito de formacion, orientado a generar
nuevo conocimiento, articulado con el quehacer pedagoégico. El enfoque
problémico, muy propio de los curriculos practicos y critico-sociales,
hace parte de este tercer momento y le ha dado al seminario de teorias
curriculares; y, la investigacion, tiene un mayor peso que en los programas
anteriores, fortaleciendo el pensamiento critico y constructivo para el
quehacer pedagogico.

En el documento es posible observar su composicion con base en
cuatro momentos esenciales: la fundamentacion tedrico-metodoldgica;
los origenes del curriculo; las perspectivas curriculares y finalmente, lo
referente a las formas organizativas y los disefios curriculares.

En el transcurrir de este programa de Teorias Curriculares, ha sido
posible establecer, por un lado, el trabajo colaborativo y participativo de
los docentes, por cuanto han sido actividades conjuntas de los profesores
responsables por el otro, es posible observar con claridad, los cambios en
la estructura y organizacién curricular a partir de una relacion interactiva
con los contextos educativos. Sin duda estos aspectos, favorecen la calidad
educativa y suponen unos lineamientos curriculares necesarios en el

devenir formativo.

El curso de Teorias Curriculares, se ofrece a los estudiantes del
tercer semestre de la maestria en educacion, el cual tiene como proposito
general de formacion: Construir una vision critica y practica del quehacer
pedagogico para su transformacion, en la perspectiva de una mayor
pertinencia social y pedagogica. Se encuentra en el Ill semestre, tomando
en cuenta que en los dos primeros semestres se avanzan reflexiones y
definiciones sobre pedagogia, didactica y evaluacion. En ese sentido, el
seminario de Curriculo, aparece articulando los diversos conceptos sobre
las disciplinas fundamentales de la educacion.



La decision de orientar el curso en el marco de las relaciones docencia-
investigacion, parte de entender, que la investigacion como una estrategia
pedagogica, favorece una educacion critica, participativa, constructivista
e innovadora. Llegar a esta consideracion esencial, ha supuesto realizar
un recorrido conceptual en torno a la educacion y la pedagogia, a las
relaciones curriculares: docencia e investigacion y a un concepto de praxis,
como categoria que trasciende las dimensiones, practica y teoria, como
entes aislados, los cuales adquieren un significado transformador en la
denominacion de praxis.

Los fundamentos de la experiencia curricular aqui expuesta, se
sustentan, por una parte, en una vision critico-social de la educacion y la
pedagogia y, de otra, en la construccion de un paradigma pedagogico de
las relaciones docencia e investigacion.

Como un marco referencial y de apoyo en la construcciéon del discurso
curricular, se ha tomado la taxonomia propuesta por Shirley Grundy en
su famoso texto: “Producto o praxis del curriculo” de la editorial Morata,
quien a su vez retoma la taxonomia de Habermas con las categorias
de Practica, Técnica y Emancipatoria y con base en ellas, construye su
discurso curricular. La idea de apoyar el texto en Grundy, ha buscado
tener un punto de partida claro y con legitimidad teorica, pero también
se entiende que existen diversidad de discursos sobre el curriculo, los
cuales han resultado de las reflexiones tedricas y las practicas mismas del
ejercicio educativo.

Como se ha observado en multiples oportunidades, las teorias, los
modelos, las perspectivas, los enfoques y cualquier estructura taxonomica,
tiene el proposito de indicar un camino para acceder a la complejidad de
lo real, con la firme conviccién de una realidad mas compleja, diversa y
rica conceptualmente y muy seguramente cuando se reflexiona sobre la
relacion teoria-practica en una experiencia en concreto, se observa un
resultado mas alla de los referentes iniciales. Este texto, es una herramienta
de trabajo pedagogico, los docentes y los estudiantes que lo utilicen,
tendran la oportunidad de enriquecerlo a partir de sus propias practicas
reflexivas.

Introducciéon



Educacion y Pedagogia

Se trata de abordar la reflexion sobre la educacion desde dos
dimensiones: la pedagdgica y la social. Aunque las dos se encuentran
intimamente relacionadas, ya que la pedagogia ha sido considerada por
Durkheim (1978), como “teorias”, como maneras de concebir la educacion,
no maneras de practicarla. La educacion en todas las dimensiones ha sido
considerada como un proceso de formacion, de humanizaciéon y en ese
sentido desde que el hombre existe, la necesidad de formarse, de educarse,
esta intimamente ligada a su condicion humana. El crecimiento como
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individuo, como ser social, esta vertebrado en la educacion. La dimension
antropolégica de la educaciéon muestra como en todas las fases del
desarrollo social del hombre, asi como en todas las fases de su desarrollo
natural, la educacion va perfeccionando el ser humano, el hombre adquiere
su condicion de ser humano en tanto es un ser educable, perfectible. Al
respecto Dengo (2000), nos afirma que:

Conviene iniciar nuestro analisis reflexionando desde nuestra propia
experiencia sobre la educacién y, para ello, hacernos una pregunta como
la siguiente: ja quién se dirige la educacion, ;quién es su destinatario?
Por el conocimiento que todos tenemos de la practica educativa, porque
en un sentido o en otro la hemos vivido (tanto la institucional como la
extrainstitucional), sabemos que la educacion se dirige a los nifios, a los
adolescentes, a los jovenes y a los adultos, de acuerdo con sus respectivas

R necesidades y edades; es decir, se dirige a todo tipo de personas que
integran una colectividad, en cualquier periodo de la vida en que ellas
se encuentren.

Las acciones educativas son permanentes y continuas: en el caso
de la educacion formal, dependen de las oportunidades que existan
para recibirlas; en cuanto a la no formal, todas las situaciones vitales
son propicias para la construccion humana. Por ello, para abordar la
conceptuacion, hemos de partir de la premisa de que la educacion es
formacion permanente del hombre, en sentido individual y en sentido
colectivo, y su accion formativa se dirige a toda la sociedad de un pais.
(p.79)

La educacion es un proceso consciente y no consciente, se da con la
10 interaccion del hombre con el hombre, con la naturaleza y con su entorno.



En ese sentido es comprensible que pueda ser pensado, intencional o no
lo sea. Cuando existe una intencionalidad, cuando se piensa, cuando se
construyen ideas, concepciones, estructuras, comienzan a aparecer los
signos de una teoria, una disciplina. Florez (1996), establece cinco criterios
de elegibilidad, que permiten distinguir una teoria propiamente pedagodgica
de una que no lo es:

« Definir el concepto de hombre que se quiere formar, o meta
esencial de formacion humana.

+ Caracterizar el proceso de formacion del hombre, de humanizacion
delosjovenes, en el desarrollo de aquellas dimensiones constitutivas
de la formacion, en su dinamica y secuencia.

« Describir el tipo de experiencias educativas que se privilegian para
afianzar e impulsar el proceso de desarrollo.

« Descripcion de las regulaciones que permiten “enmarcar” y
cualificar las interacciones entre el educando y el educador en la
perspectiva del logro de las metas de formacion.

« Descripcion y prescripcion de métodos y técnicas disefiables
y utilizables en la practica educativa como modelos de accion
eficaces.

Ahora bien, la educacion no es solamente objeto de estudio de la
pedagogia -aunque se considera a la pedagogia como la disciplina de
la educacion-, la psicologia, la filosofia, la sociologia, la economia, la
antropologia y la politica, son disciplinas que se ocupan de la educacion,
son dimensiones del fendmeno educativo. Pero la pedagogia aparece como
la ciencia “propia” de la educacion. Aunque conviene aclarar como se ha
anotado anteriormente, que no toda la comunidad educativa acepta que la
pedagogia sea la “ciencia de la educacién”, por el contrario, los anglosajones
y los franceses, utilizan los términos de teoria y teorias de la educacion,
cuando se refieren a las intencionalidades pensadas sobre la educacion.

Enel proceso de humanizacién delhombre se entrecruzan einteractian
los procesos naturales y los procesos sociales, haciendo de la humanizacién
un proceso de crecimiento individual y social. Dengo (2000), establece una
serie de principios y caracteristicas para definir al sujeto de la educacion:

Un ser unitario en tanto unidad “biosicoespiritual y social” que lo
hace diferente de los otros seres vivos; un ser social, creador de cultura,

Introducciéon
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en tanto su proceso humanista es un proceso de apropiacion y creacion
de cultura; un ser dialégico, en tanto, “en la interaccion con el ‘otro’ (que
representa a ‘todos los otros’ seres humanos) y con ‘lo otro’ (el mundo
objetivo) se construye y se reafirma la propia percepcion del ‘yo’ de cada
individuo: lo que algunos filésofos llaman ‘yoidad.

El didlogo es la base de la solucion de los conflictos humanos,
es la posibilidad del entendimiento y comprension, el vehiculo de
la relacion afectiva entre padres e hijos y entre los sexos”; un ser
simbolizador, creador de imagenes, de sentidos, de formas culturales
como abstracciones y como formas de comunicacién no tradicionales;
un ser libre, la “libertad es la condicion y la posibilidad mas legitima del
hombre; un ser educable, “existe en el hombre una cualidad, especifica
de su naturaleza, que lo hace ductil a las influencias formativas, capaz
de adquirir conocimientos y habilidades para adaptarse a diferentes
condiciones ambientales o relativas a su propia existencia y para
modificar sus comportamientos; en suma, una cualidad que lo hace
ser sujeto de aprendizaje. Es lo que llamamos educabilidad”; un ser
temporal, en tanto se afirma como un ser histérico, ubicado en un
contexto determinado y que escribe historia con su propia existencia.

(p,80)

Historicamente se ha dicho que a cada estadio de desarrollo de la
humanidad corresponden formas especificas de educar. Esto es, habria
concepciones de la educacion, atendiendo al desarrollo histérico de la
sociedad. Anibal Ponce, en su conocido, alabado y cuestionado texto
La educacion y la lucha de clases, realiza un recorrido historico para
caracterizar la educacion en cada etapa del desarrollo. Asi como Ponce,
otros autores también refieren caracterizaciones y épocas historicas
para perfilar un tipo de educacion especifico. Florez (1996), expone
tres épocas. Primera época: educacion transmisionista (por imitacion e
inteleccion) para el trabajo colectivo; tuvo como propdsitos primigenios,
procedimientos nuevos de memoria social, asegurar la estabilidad
del desarrollo de la humanidad y el mejoramiento de la produccién
comunitaria. Segunda época: educacion transmisionista, idealista y
aristocratica (contra el trabajo productivo), corresponde al tipo de
educacion en las sociedades precapitalistas y postprimitivas. Tercera
época: educacion para la vida y la produccion social, corresponde a la
educacion para las sociedades capitalistas y socialistas.



Otros autores, ya no refieren los tipos de educacion exclusivamente
a las fases del desarrollo histérico, sino que utilizan referentes como
la escuela, por ejemplo. Jesus Palacios (1978), en su ya famoso libro La
cuestion escolar, criticas y alternativas, expone tres grandes grupos de
critica a la escuela tradicional (educacion tradicional) y los caracteriza
asi: primer grupo, “estaria constituido por una serie de autores cuya
principal preocupacion era reformar la escuela tradicional, haciéndola
pasar de su magistrocentrismo caracteristico al puericentrismo mas
acentuado. Se trata, por asi decirlo, de un grupo natural: la corriente de
la escuela nueva”; el segundo grupo, mas que una escuela en el sentido del
grupo anterior, representa una tendencia caracterizada por su “oposicion
al autoritarismo escolar y a las relaciones y métodos autoritarios y en
consecuencia su defensa a la libertad del niiio”; y, el tercer grupo,
representa una escuela en el sentido del primer grupo, en la medida
en que se enmarcan en el pensamiento marxista y su preocupacion es
“menos por los métodos y por los problemas individuales -aunque unos
y otros no son olvidados- y mas por el trasfondo social subyacente a los
mismos, estos autores estan, de manera especial, interesados en poner
de manifiesto como la crisis escolar es reflejo de una crisis sociologica
mas profunda, como, en definitiva, el funcionamiento de la escuela es un
reflejo del de la sociedad que la ha hecho nacer y desarrollarse”.

Estas diferentes taxonomias, expresan una manera de interpretar la
educacion, su desarrollo y su naturaleza. Pero como toda taxonomiay como
todo intento de sistematizacion, siempre queda algo por fuera; autores y
situaciones dificiles de integrar, por su complejidad y escepticismo. Incluso,
las épocas son delimitaciones bastante imprecisas, en gran medida por
cuanto las categorias para definirlas dependen del paradigma o el marco
tedrico. Las sociedades tienen formas de produccion, de organizacion y
de existencia social dominantes, pero no Unicas, lo que se encuentra son
formas combinadas de existencia social; lo tradicional y lo moderno se
entretejen para formar complejas redes, para las cuales, las taxonomias se
quedan cortas.

De la misma manera, como se dan taxonomias para caracterizar la
educacion, aparecen también clasificaciones para la pedagogia. Un buen
numero de autores, buscan siempre sistematizar los procesos pedagogicos,
sus formulaciones, presupuestos, principios, a través de modelos, quizas
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tratando con ello de hacer teoria, o de encontrar instrumentos para la
comprension e interpretacion de las practicas educativas y pedagogicas.
Florez (1996), ha elaborado una clasificacion de modelos pedagogicos,
como teorias de la educacién y las ha denominado y caracterizado
asi: tradicionalista, basado en una educacion autoritaria, verbalista,
transmisionista, repetitiva y centrada en el maestro; transmisionista
(conductista), orientada al desarrollo de habilidades y destrezas,
centrada en la planeacion y el logro de metas observables y medibles;
romantico, de corte naturalista, el conocimiento nace del sujeto y el
maestro es un facilitador de los aprendizajes; progresista, el maestro y el
alumno asumen conjuntamente el trabajo pedagogico y, el conocimiento
se construye en un proceso interactivo entre todos los actores del
proceso educativo; social, la relaciéon alumno-maestro es horizontal, las
estrategias de trabajo académico son participativas y buscan fortalecer el
trabajo colectivo.

Por su parte Posner (1998), establece cuatro modelos, muy semejantes
a los de Flérez: romantico: el maestro es un auxiliar del nifio, los contenidos
son mas importantes que el sujeto y los ambientes deben ser lo mas
flexible posible para que el nifio pueda desarrollar toda su potencialidad;
conductista, basado en la denominada pedagogia educativa y
fundamentado en las teorias conductistas de Skinner; progresista (base
del constructivista), sustentado en el desarrollo de las estructuras mentales,
importa mas el como que el qué o el quien; y finalmente, el pedagogico
social, desarrollo integral del individuo.

La educacion como fendmeno social le ha sido adjudicada a la
sociologia de la educacion. Salamon (1980), ha expuesto el estudio
social de la educaciéon desde tres perspectivas: funcionalista, estructural-
funcionalista y teorias de la reproduccion. Segin Salamon, estas tres
corrientes comparten un conjunto de lineamientos generales sobre la
educacion como fendmeno social:

m  La educacion se concibe como una instancia social objetiva, sin
desconocer la relacion individuo-individuo

m  larelacion educador-educando es un componente en el conjunto
de relaciones que definen el sistema educativo



La educacion no es solamente resultante del conjunto de
variables que conforman el conjunto del sistema social, es
también condicionante para el sistema

La educacion es un proceso en si mismo, tiene su autonomia y
su propia dinamica sin desconocer la articulacién con el sistema
social en su conjunto

El objeto de estudio de la educacion puede verse como un
sistema, de afuera hacia adentro, o como un subsistema de
adentro hacia fuera

El campo educativo desborda la escolaridad e involucra otras
instituciones como la familia, los medios de comunicacion y
otras formas sociales de organizacion formal y no formal

Los factores sicologicos que durante mucho tiempo fueron
considerados la base de la ensefianza-aprendizaje, no se
desconocen en la concepcién social de la educacion. Por el
contrario, adquieren su verdadera dimension en cuanto se
articulan a una vision integral del proceso educativo

La investigacion del fendmeno educativo se apoya en los
desarrollos metodolodgicos de la ciencia, buscando siempre que
respondan a la especificidad de su propio objeto

Con base en estas consideraciones, es posible diferenciar la naturaleza
de cada perspectiva. Funcionalista, basada en el pensamiento de
Durkheim, quien dilucida la naturaleza social de la educacion y su papel de
transformar el ser asocial en un ser social. La educacion es entendida en el
marco de esta corriente como socializacion. La apropiacion de la cultura
como mecanismo para el crecimiento social. Estructural-Funcionalismo,
fundamentada en el pensamiento sociologico de Robert Merton y Talcott
Parsons, entienden la educacién como el proceso a través del cual los seres
humanos logran su insercion en el sistema social y adquieren su status de
acuerdo al grado de escolaridad y su desempefio. Salamon (1980), refiere
lo siguiente:

Talcott Parsons, junto con Davis y Moore, fueron quienes fijaron
primero el origen de la desigualdad social, como un proceso de evaluacion

Introducciéon
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diferencial, segtin la importancia funcional de las ocupaciones, originada
en las necesidades de las sociedades complejas, que requieren de
destrezas y habilidades especializadas y que los menos puede satisfacer
por el largo, costoso y complicado proceso formativo escolar que implica.
Acaece entonces la seleccion social, medida en niveles de educacion, y

que origina a su vez retribuciones diferenciales y prestigio. (p. 13)

Teorias de la reproduccion, se habla de teorias, porque
efectivamente son varios los autores con matices diferentes. El nombre
de reproduccion deviene de la consideracion en torno a que “el gran
tema de esta sociologia de la educacion es el de los mecanismos por los
cuales la educacién, o mas concretamente la escuela, contribuye a la
produccion y la reproducciéon de una sociedad de clases. Este asunto es el
tema unificador de dicha tradicion tedrica y empirica, el hilo conductory
de articulacion entre estudios que pueden parecer, inicialmente bastante
divergentes (13, Tomaz Tadeo Da Silva). Los representantes de esta
perspectiva son todos de inspiracion marxista y los mas representativos
son: Althusser, Baudelet y Establet, Bowles y Gintis, Bordieu y Passeron
y, Young, creador de la llamada nueva sociologia de la educacion.
Sus textos mas representativos son: Ideologia y aparatos ideoldgicos del
Estado, La instruccion escolar en la América capitalista, La reproduccion,
La escuela capitalista, y, Conocimiento y control. En esta corriente es
posible diferenciar dos o tres tendencias: Althusser, Baudelet y Establet y,
Bowles y Gintis, orientada hacia el aspecto social y politico, mientras que
Bordieu y Passeron, hacia lo cultural.

La reproducciéon social. Fundamentada en el marxismo vy
estructuralismo, su representante mas preclaro es Althusser. El texto basico
“Ideologia y aparatos ideologicos del Estado”; su planteamiento central
puede resumirse asi: la sociedad se articula con base en dos estructuras
basicas: infraestructura (base material) y superestructura (juridica, politica,
ideologica y cultural): aparatos represivos y aparatos ideolégicos. La escuela
es un aparato ideoldgico encargado de la reproduccion ideologica de las
relaciones sociales de produccion.

La transformaciéon de las instituciones educativas sélo es posible a
partir de un cambio en las estructuras de produccion.



La teoria de la correspondencia. Fundamentada en el marxismo,
sus representantes: Philip Jackson (1998) y Bowles y Gintis (1981). Sus
planteamientos nodales se pueden sintetizar asi: el sistema productivo
como modelo social para la educacion, la escuela organizada de acuerdo
a la estructura jerarquica y rutinaria de las instituciones fabriles, el
sistema modela a la juventud para su insercion en el sistema productivo,
la escuela no iguala. Las diferencias sociales se mantendran dentro de la
escuela y después de egresar de ellas. La relacion escuela- sociedad permite
comprender mejor el funcionamiento de la escuela.

La reproduccion cultural. Fundamentada en el marxismo, tiene como sus
maximos representantes a Bordieu y Passeron (1970), con su texto basico
La reproduccion. La tesis central se constituye a partir de entender que la
violencia simbdlica (organizacion, normas, pautas de conducta, actitudes,
etc.) se constituye en el mecanismo basico para el mantenimiento de la
cultura dominante.

Laviolenciasimbdlica se ejerce a través de la pedagogia y del curriculum.
En tanto se estructuran con base en unos codigos determinados en forma
arbitraria y excluyente. Las conclusiones mas importantes de este punto de
vista critico podrian resumirse asi:

m  Laescuela reproduce las relaciones sociales de produccion.

m  Los sujetos educativos (profesores, estudiantes) tienen un papel
pasivo,

m  Las tres Ultimas teorias son criticas, pero se quedan en ese nivel,
no deviene una propuesta para la accion.

m  Los analisis realizados son valiosos para comprender los sistemas
educativos, sus contradicciones, conflictos y la funcion social que
cumplen.

m  Llas teorias criticas de la reproduccion, permiten profundizar
sobre la relacion compleja escuela-sociedad y sus desarrollos en
la construccion de una teoria de la educacion.

Torres (1996) y Silva (1995), coinciden en algunas criticas a las teorias de
la reproduccion, en particular sobre el caracter funcionalista, contestatario
de sus formulaciones y el rol pasivo de los agentes educativos.
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Sin embargo, algunas de estas teorias tienen también significativas
coincidencias con las tradicionales y liberales... La principal similitud
estriba en el papel pasivo del alumnado y del profesorado, la ausencia
de conflictos y resistencias importantes en la escuela ante lo establecido
(Torres, 1996, p. 56).

De otro lado, Silva (1995), sintetiza asi el dossier de las acusaciones
contra las teorias de la reproduccion:

m  Son mecanicistas, reduccionistas y economicistas.

m  Son funcionalistas.

m  Suponen una total pasividad de los actores sociales.
m  Ignoran el conflicto, la contradiccion y la resistencia.
m  Son ahistoricas.

m  Ignoran o teorizan inadecuadamente las posibilidades de
transformacion social.

Ademas de eso, como consecuencia de una o mas de las restricciones
arriba mencionadas, las teorias de la reproduccion:

m  Serian simplistas, pesimistas y derrotistas.

m  No corresponderian a aquello que realmente ocurre (en una
version regional, la critica afirma que ellas no serian adecuadas a
la teorizacion de aquello que sucede en paises del tercer mundo).

(p- 58)

No hay duda que las criticas son duras a estas posturas y mas alla de
que tengan completa razén en todos sus planteamientos, las teorias de
la reproduccion dejaron muchos vacios en sus analisis y cerraron muchas
puertas para la accion.

Ademas de estas tres perspectivas aparece una cuarta, expuesta por
Giroux (1995) y denominada teoria de la resistencia y/o teoria critica
de la ensefianza de Carr y Kemmis (1988). El planteamiento de esta
corriente se apoya en la llamada Teoria Critica, desarrollada por la Escuela
de Frankfurt. Giroux (1995), la define asi:



En sentido mas general, la resistencia tiene que ser fundamentada en
un razonamiento teérico que apunte hacia un nuevo marco de referencia
y hacia una problematica para examinara las escuelas comossitios sociales,
particularmente la experiencia de los grupos subordinados. Esto es, el
concepto de resistencia, mas que un nuevo lema heuristico en el lenguaje
de la pedagogia radical, representa un modo de discurso que rechaza
las explicaciones tradicionales del fracaso de las escuelas y conductas
de oposicion. En otras palabras, el concepto de resistencia conlleva una
problematica gobernada por supuestos que cambian el analisis de la
conducta de oposicion de los ambitos teoricos del funcionalismo y de las
corrientes principales de la psicologia de la educacion, por los del analisis
politico. La resistencia en este caso redefine las causas y el significado
de la conducta de oposicion al argumentar que tiene poco que ver con
la logica de la desviacion, con la patologia individual y la incapacidad
aprendida (y, por supuesto, las explicaciones genéticas). Tiene mucho
que ver, aunque no exhaustivamente, con la logica de la moral y de la
indignacion politica.

Aparte de cambiar el fundamento tedrico con el que se analiza la
conducta de oposicidn, la construccion de la resistencia requiere una
serie de preocupaciones y supuestos acerca de la escolarizacion que son
generalmente negados por las perspectivas tradicionales de la escuela y

por las teorias de la reproduccion social y cultural. (p. 145)

La teoria de la resistencia surge como una respuesta a las limitaciones
de la teoria de la reproduccién, no sélo en lo teérico (la escuela como un
objeto de reproduccion), sino también en referencia a la accion; esto es,
a la necesidad de un discurso que permita desde la escuela la generacion
de practicas contrahegemonicas (Torres, 1996), no solo como practicas
contestatarias (no se superaria el discurso de la reproduccion), sino como
practicas reconstructivas, capaces de generar discursos alternativos con
asiento en la accion. Ya no se trata de una educacion critica, sino de una
pedagogia critica, es decir una pedagogia que es capaz de trascender los
modelosimperantesy proponiendo nuevas formas de abordar laeducacion,
el conocimiento y las relaciones institucionales y extrainstitucionales.

Definitivamente sobre la educacion y la pedagogia se tejen
multiplicidad de definiciones y clasificaciones. Pero mas alld de esa
parafernalia metateorica, el pensamiento de Durkheim (1978), Educacion
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y Sociologia, en referencia a la relacion entre Pedagogia y Educacion, tiene
sentido, aunque es bueno reconocer que su formulacion final en el sentido
de entender la teoria pedagdgica como “estas teorias no conceptualizan
realidades dadas, sino dictan normas de conducta”. Salamon (1980), deja
de lado un aspecto fundamental de la epistemologia pedagodgica y es el
referido a que los hechos educativos son hechos reales, sociales y por
ende pueden ser conocidos, interpretados, teorizados. Pensar el proceso
de formacion, pensar la educacion, transformarla, no es un asunto moral,
normativo, es un problema epistemolégico, tiene que ver con la teoria del
conocimiento y de la accion.

El reconocimiento a la pedagogia como la ciencia “por excelencia” de
la educacion, va ganando terreno en la comunidad educativa cientifica
internacional. Florez (1996), nos ayuda a entender mejor el papel de la
educacion como disciplina cientifica de la educacion cuando afirma:

Pero los resultados de todas estas ciencias en cuanto a ciencias de
la educacion, por su simple veracidad metodolégica particular y por
su objetiva dispersion, estarian lejos de suplir competentemente el
marco teorico-experiencial de la pedagogia que permitiera de manera
unificada e integral comprender el proceso de humanizacion del
individuo -en la formacion concreta de su autonomia, universalidad e
inteligencia- y apropiarse e interpretar los resultados de aquellas mismas
ciencias segun la calidad de su aporte a ese proceso que se libra mas
intensivamente en la ensefianza de la ciencia y la cultura, como el proceso
en el que el individuo se constituye asi mismo recreando la produccién
mas altamente diversa y compleja del pensamiento humano, de lo
especificamente humano. Asi, la pedagogia no seria una mas entre las
ciencias de la educacion, sino que estaria convocada a constituirse en la
ciencia de la educacion por excelencia. (p. 277)

La comunidad educativa cientifica, ha ido construyendo discursos
sobre la educacion, de acuerdo a sus propias interpretaciones. Quizas todos
esos discursos sean necesarios para ir edificando la ciencia o las ciencias de
la educacion. Pero lo cierto es que la filosofia, la sociologia, la economia, la
antropologia y la sicologia, entre otras, no son ciencias de la educacion. Son
ciencias, con su objeto y sistema de hipétesis propios, no necesariamente
relacionados con la educacion. Esa es una diferencia fundamental con la
pedagogia, la didactica y el curriculum, que son discursos de la educacién



y sobre la educacion. Nacieron a partir de una reflexion sobre la educacion
y su objeto es la educacion. Ahora bien, cual es la relacion entre pedagogia,
didactica y Curriculum. Aunque no es precisamente parte de este ensayo, si
conviene decir, que sobre cada término hay discursos encontrados y muchas
preguntas que responder. Algunas de ellas seran abordadas en el segundo
aparte sobre el curriculo. De todas formas, no se debe pasar por alto una
de ellas y que se refiere al binomio, ddo, proceso, denominado ensefianza-
aprendizaje. Algunos autores afirman que la didactica es la ciencia de la
ensefanza (Contreras, 1994) o, “nuestra disciplina (la didactica) es una
teoria de la ensefanza, heredera y deudora de muchas otras disciplinas
(Camilloni, 1997). Pero, asi como se habla de teorias de la ensefianza, se
habla de teorias del aprendizaje y se adscriben estas teorias a la llamada
psicologia de la educacion. Incluso autores como Pérez y Gimeno (1996),
se refieren a teorias del aprendizaje y teorias de la ensefianza o modelos de
ensefnanza.

Esta dualidad de formulaciones tedricas en torno a un mismo proceso,
nos hace preguntarnos, es posible que el proceso educativo utilice por un
lado una teoria de la ensefianza y por otro, una teoria del aprendizaje y
que en un momento dado sean dispares. ;Por ejemplo, una teoria de la
ensefanza de corte tradicional, transmisionista y una teoria del aprendizaje
de corte constructivista, como se articularia el proceso? Quizas la dualidad
no exista y sea mas bien el resultado de los desarrollos histéricos de los
discursos sobre la educacion que no han sido adecuadamente construidos
y quizas se deba también a los intereses de los estudiosos de la educacion.
Aqui las palabras de Gimeno Sacristan y W. Carr, tienen sentido cuando
afirman que la investigacion educativa y las teorias de la educacion no se
han construido a partir de la practica educativa y por los responsables de
esa practica, y que precisamente la tarea es replantear o deconstruir los
modelos tradicionales de investigacion, para construir teoria educativa a
partir de las practicas educativas.

Como puede verse, las dificultades no solamente estan, en la
complejidad de las propias practicas educativas o pedagogicas, sino en las
mismas “teorias” que intentan explicarlas e interpretarlas. Pero esto que
seria una debilidad en principio, se constituye en un reto para redireccionar
las practicas pedagodgicas hacia la integracion de la investigacion en los
procesos de formacion, esto es, una pedagogia, capaz de transformar el
sujeto.

Introducciéon

21



El curriculo: fundamentos teéricos y practicos

22

Docencia e investigacion

Para muchos autores, Sancho (2001); Fernandez (1993), Moran
(2004), entre otros, el problema de fondo en relacion con esta diada es
su distanciamiento, su falta de articulacion. Se ven y se hacen como dos
funciones separadas e incluso en la comunidad académica universitaria
se diferencian los docentes de los investigadores y sin duda en la misma
remuneracion es posible encontrar grandes diferencias. La docencia como
lo expresa Moran Oviedo, es “una tarea profesional compleja” (p. 45), la
cual exige preparacion, conocimiento y practica y precisamente por ello
existe como carrera profesional. Lo anterior no excluye que, por diversas
circunstancias, de indole politico muchas veces, econémico (desempleo
en diversas profesiones), sociales y culturales, se improvise su ejercicio y un
ejército de profesionales no licenciadosingresan al sistema ssin la preparacion
adecuada con las consecuencias que hoy todos conocen sobre la calidad
de la educacion. Pero, el efecto mas complejo de esa decision tiene que ver
con el imaginario de la no necesidad de una formacién pedagodgica solida
para el desempefo en ese campo.

Aunque no es una problematica nueva, la articulacion de la investigacion
a las practicas pedagogicas ha sido una tematica abordada por diversidad de
autores los cuales se han ideado propuestas que apuntan a generar escenarios
posibles para integrar esos dos procesos. El modelo de investigacion
educativa propuesto por Stenhouse, (1998) se encuentra principalmente
vinculado al desarrollo del proceso curricular en el cual, el desarrollo de la
practica pedagogica guiada por la teoria curricular, se convierte en el objeto
de la investigacion. La propuesta de Moran (2004), consiste en la aplicacion
de las estrategias, procedimientos y técnicas de la investigacion en el trabajo
del aula, la cual implica una redefinicion de los contenidos y los métodos
de la ensefianza, de sus instrumentos, procedimientos, de la evaluacion
del proceso y su resultado. Sanchez (1993), vincula la investigacion-
docencia en la figura del profesor-investigador donde el maestro realiza el
proceso investigativo desde la seleccion del problema, la dinamica y el uso
de estrategias de investigacion cientifica, hasta la produccion de nuevos
conocimientos en el campo cientifico de la educacion.

Hernandez (2002), considera que existen diversas posiciones en torno
a las relaciones entre la docencia (practicas pedagogicas) y la investigacion;



las cuales desde los que consideran que existe una tradicion en su
integracion, los que consideran que cada una va por su lado y quienes
opinan que es posible generar escenarios de articulacion. Orler (2012),
igual que la anterior autora, explora diferentes posibilidades de la relacion
entre practicas pedagbgicas e investigacion y observa la existencia de
diversas posiciones, desde quienes consideran que se trata de una relacion
antagdnica, una relacién inexistente, hasta considerar que se trata de una
relacion necesaria.

Los recientes analisis y reflexiones llevados a cabo sobre los vinculos
entre la docencia e investigacion proponen tres perspectivas para esta
conexion Braxton (1996): la primera en la que se argumenta que dicha
relacion es nula, pues por un lado esta la formacion universitaria y todo
lo que esto conlleva y por otro lado los procesos investigativos; la segunda
perspectiva se centra en una posicion de conflicto en el que asumen la
relacion como negativa, y por ultimo la complementaria en el que aceptan
y asumen la existencia y necesidad de una relacion docencia e investigacion.
Sin embargo, otros autores como Vidal y Quintanilla (1999), proponen
enfocar esta interdependencia como sistemas dinamicos en el que es
posible encontrar diferentes bucles entre enseiianza e investigacion.

Es necesario resaltar que teorizar los vinculos directos o indirectos de
las practicas pedagogicas y la investigacion cambia de manera considerable
dependiendo de la forma en la que se observe la tematica, ahora bien, en
la praxis académica, los procesos toman rumbos diversos. Las practicas
pedagogicasy la Investigacion en la universidad se presentan de la siguiente
forma: Reproduccion Simple: El docente como transmisor de los saberes y
la investigacion como referencia académica; Reproduccion Ampliada: el
docente como orientador de los procesos de construccion de saberes para
la implementacion didactico-curricular, se articula con la investigacion
formativa y la investigacion como estrategia didactico-pedagogica y la
Docencia como Produccion — Investigacion Profesional.

Docencia Reproduccion Simple - Investigacion formativa: el docente es
transmisor de conocimientos y los estudiantes reciben de forma pasiva la
informacion brindada, se condiciona al estudiante a adquirir la informacién
que brinda el docente sin ningun tipo de proceso critico, participativo y
reflexivo, pues estos son vistos como espectadores; de esta forma la funcién
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del docente es transmitir resultados de las investigaciones y el contenido
curricular esta determinado por los intereses de los docentes.

Reproduccion Ampliada - Investigacion Didactico-Pedagogica y
formacion para la investigacion, es considerada como una estrategia de
ensefanza para el aprendizaje, como un proceso docente que combina
procesos de reproduccion ampliada con procesos de produccion en el nivel
de la formacion. Se incluye un valor agregado, ya que los docentes usan los
resultados de sus investigaciones en la construccion y restructuracion de los
planes de estudio de las asignaturas que orienta; los estudiantes obtienen el
aprendizaje de una forma mas activa puesto que “el plan de estudios da tanta
importancia a los procesos de aprendizaje como al aprendizaje en si” (Healey,
2008), ademas utiliza elementos, procesos y procedimientos utilizados en la
investigacion, que configuran la experiencia investigativa como estrategia
didactico-pedagodgica para el desarrollo de sus cursos. La importancia
que tiene este tipo de investigacion, radica en que necesariamente exige
propuestas curriculares muy flexibles, alternativas e integrales, en el sentido
de Torres (1998) y Stenhouse (1991), e igualmente conducidas por docentes
reflexivos, criticos en la idea de Freire, Apple, Giroux, Dewey, Perrenoud,
Schén, y toda la pedagogia critica de finales del siglo XX.

Docencia como Produccion — Investigacion Profesional, el estudiante
y el docente asumen el rol de investigadores durante todo el proceso
de ensefanza-aprendizaje, puesto que “la frontera entre los papeles del
profesor y el alumno es minima” (Healey, 2008), en este tipo, el plan de
estudios esta disefiado como un proyecto de investigacion y motiva a un
aprendizajea través de laindagacion y de sus procesos, aqui tanto estudiante
como docente tiene una relacion activa, participativa y constantemente
reflexiva para construir de forma colectiva el conocimiento. Esta para
muchos constituye la verdadera investigacion, es aquella que trasciende
lo descriptivo, lo fenomenoldgico y se sumerge en las relaciones entre las
cosas, entre los sujetos, las comunidades, las simbologias y generar nuevos
saberes.

Una de las diferencias entre una educacion transmisionista y
una educacién constructivista, reflexiva, emancipadora, radica en la
utilizacion de los mecanismos de investigacion como una estrategia
didactico-pedagogica y el curriculo como una propuesta para la accion
transformadora.



Es posible afirmar que en las universidades se esta privilegiando y
estimulando fuertemente la investigacion, donde se evidencia que hay
unos profesores que les interesa la investigacion pero no la docencia, y
los motivos por los cuales en algunos profesores no existe una relacion
estrecha entre la docencia y la investigacion, se debe a que las tematicas
y conocimientos que se desarrollan en los proyectos no son facilmente
traducibles en las asignaturas, o se requieren de mediacionesy de estrategias
complejas que exigen mayor aporte por parte del docente, ademas de
mayor flexibilidad curricular en los planes de curso de las asignaturas, por
lo anterior, se hace mas factible la vinculacién de estudiantes para hacer
parte de las actividades que desarrolla el grupo de investigacion, donde se
mantiene otro tipo de relacion con el docente por fuera del aula.

Es claro que las diferencias en que se presentan las relaciones Docencia
—Investigacion se encuentra influidas por los contenidos disciplinares de
las asignaturas y en el caso de las disciplinas puras como el caso de las
asignaturas de las facultades de Ciencias, Medicina Veterinaria e Ingenieria,
existe un vinculo mas fuerte en las diferentes categorias establecidas
para estudiar las formas de relacionar la docencia y la investigacion. En
el aula son pocos los planes curriculares y/o los procesos de ensefianza-
aprendizaje, que se ajusten a un unico referente de los arriba descritos,
aunque se evidencie que en muchos casos tenga primacia una u otra forma
de relacion, varia por razones como: los ejes tematicos, la dimension teérica
que se tenga del papel del docente y de la investigacion, y a su vez como ya
se enuncio, de la disciplina en particular. Son muchos los argumentos que
ostentan en abrir la distancia entre la docencia y su caracter formativo con
la investigacion, pero también otras posturas que trabajan la investigacion
como eje transversal de los procesos, innovacion y practicas pedagogicas
y con ello sustentar el caracter formativo e investigativo como mision y
vision de la Universidad.

Praxis y Curriculo

Praxis es un término tiene sus raices en la Grecia antigua, en particular
en Aristdteles, quien la entendié como accion practica, como resultado del
juicio practico. Los pensadores marxistas como, George Lukacs, Sanchez
Vasquez, Karl Kosik, entre otros, reconocen en la categoria de la Praxis, un
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concepto basico en el pensamiento marxista. Pero fue Paulo Freire, desde
una postura de izquierda no necesariamente marxista, quien llevo hasta
praxis la praxis. Freire representa en el contexto Latinoamericano y el tercer
mundo, la conjunciéon o comunién (como seguramente le gustaria decir)
entre la teoria y la practica.

Uno de los textos mas tradicionales y mas importantes en la Filosofia
de corte marxista es el de Sanchez Vasquez (1980), Filosofia de la praxis,
se podria decir que es un clasico en este campo. El autor afirma que El
marxismo es, ante todo -seguimos pensando- una filosofia de la praxis y
no una nueva praxis de la filosofia. La constitucion del marxismo como
ciencia frente a la ideologia o a la utopia es, ciertamente, capital, pero sélo
se explica por su caracter practico, es decir, solo desde, en y por la praxis.

El concepto de praxis desarrollado por Sanchez Vasquez, surge de una
revision critica de los conceptos de praxis de Aristoteles y Platon, asi como
de dos pensadores contemporaneos de Marx, Hegel y Fuerbach y de su
propia interpretacion del pensamiento marxista.

Fuerbach, situado en el polo opuesto de Hegel, representante de lo que
Marx el materialismo vulgar o mecanicista, desarrolla el lado opuesto del
pensamiento idealista. La critica de la religion que lleva a cabo Fuerbach y
su aplicacion a la filosofia idealista de Hegel, en su conjunto representan
el desplazamiento de los Absoluto (Dios o Idea) por el hombre real, que
ya no es propiamente para Fuerbach un predicado del Espiritu, sino un
ente real, verdadero sujeto, que, sin dejar de ser naturaleza, es también
espiritu”. Fuerbach, recupera el caracter practico-material de la praxis y
podria decirse que en la relacion teoria-practica, apunta la primacia de la
practica. Representa un avance importante hacia el concepto integral que
desarrolla el marxismo.

Sanchez Vasquez (2003), realiza un ejercicio valorativo de los aportes
de Fuerbach en relacién con el concepto de praxis. Avance: en cuanto
que al ponerse como sujeto verdadero el hombre y no el espiritu, se ha
reducido el comportamiento teérico absoluto, que definia al Espiritu, a un
comportamiento fundamentalmente teérico, pero humano. Retroceso: en
cuanto A que, en este transito o viraje radical de los Absoluto Universal
a lo absoluto humano, o del teoricismo absoluto de Hegel al teoricismo



humano de Fuerbach, se ha evaporado la practica real, humana que,
aunque en forma mistificada, hallamos en Hegel (particularmente, en la
Fenomenologia y en la Ciencia de la Ldgica). Situacion estacionaria: pese
a este transito de lo Absoluto a lo humano, y a esta limitacion del ambito
de la abstraccidn, el hombre de Fuerbach, sigue siendo -como le objetaran,
primero, Stiner, y luego Marx y Engels- una abstraccion. Su Praxis por ello,
ha de ser necesariamente -incluso cuando tiene un caracter positivo-, una
praxis abstracta que es la negacion de la verdadera praxis.

La praxis concreta las relaciones entre sujeto-objeto, entre teoria
y practica a través de la accion. Sea cual fuere el pensamiento filosofico
y la epistemologia involucrada, la praxis es ante toda actividad, pero no
cualquier tipo de actividad, sino de aquélla que apunta a revolucionar
el mundo, las condiciones en donde esa actividad toma sentido. Para el
marxismo, la praxis representa la unidad de la teoria y la practica. El sélo
pensar, el sélo hacer, no constituyen de por si, praxis, ésta es el resultado de
una accion pensada, consciente, social e historica, que apunta a producir
un estado de cosas diferente. En ese sentido la praxis en el pensamiento
marxista se asume como una praxis politica, transformadora, que redefine
la filosofia, desde la actitud pasiva del fil6sofo que contempla el mundo
hasta la actividad de transformarlo. En ese contexto la Teoria y la Practica,
ungen como polos tensionantes, que interaccionan para “crear” la praxis.

En la filosofia materialista, la problematica de la praxis no puede
abordarse partiendo de la relacion teoria y practica, o contemplacion y
actividad, tanto si se proclama el primado de la teoria o contemplacién
(Aristoteles y la teologia medieval) o, a la inversa, si se afirma el primado de
la practicay la actividad (Bacon, Descartes y la ciencia natural moderna). En
relacion con la Praxis, la teoria y la practica son momentos de su dinamica,
en tanto la praxis es creativa, crea al hombre, crea la historia, transforma
al sujeto en un sujeto social e historico. La praxis es el hombre como ser
humano. Se podria decir que un hombre sin praxis no es un ser humano, es
un sujeto natural, privado de su existencia historica.

La praxis del hombre no es una actividad practica opuesta a la teoria,
sino que es la determinacion de la existencia humana como transformacion
de la realidad. La practica es activa y produce histéricamente -es decir,
continuamente renueva y constituye practicamente- la unidad del hombre
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y del mundo, de la materia y del espiritu, del sujeto y del objeto, del
producto y de la productividad. Por cuanto que la realidad humano-social
es creada por la praxis, la historia se presenta como un proceso practico,
en el curso del cual lo humano se distingue de lo no humano; o sea, lo que
es humano o no humano no se encuentra ya predeterminado, sino que se
determinan en la historia a través de una diferenciacion practica.

Comoseexpresabaanteriormente, la praxisesun conceptofundamental
en la obra de Freire y Grundy (1998), expone cinco consideraciones en
torno al concepto de praxis en Freire:

m  Laaccién y la reflexion constituyen los elementos basicos en la
definicion de la praxis

m A diferencia de los idealistas, la praxis se desarrolla en el mundo
real, en el contexto historico social y confronta y transforma los
problemas reales, no los imaginarios

m  El mundo de la praxis es el mundo de la interaccion, de lo social
y lo cultural y la transformacion con otros hombres en una
comunién de pensamiento y accion

m  El mundo de la praxis es el mundo construido, es el mundo en
construccion, es el mundo en transformacion es el mundo creado
por la actividad material e intelectual, por la praxis

m  la realidad significada no es absoluta, la praxis crea los
significados, transforma los significados, crea nuevos significados
y en ello transforma, revoluciona el mundo.

m  No es la intencidn, realizar una critica del pensamiento marxista
en torno a la praxis, no sélo porque no es el propdsito de este
trabajo, sino porque desborda las capacidades del suscrito. Pero si
es conveniente reflexionar en torno a algunos puntos polémicos:

La teoria y la practica constituyen manifestaciones del devenir de
la praxis. En ese sentido no puede afirmarse que tenemos, pues, una
contraposicion entre teoria y practica que hunde su raiz en el hecho de
que la primera, de por si, no es practica, es decir, no se realiza, no se plasma,
no se produce ningin cambio real. Para producirlo no basta desplegar una



actividad tedrica; hay que actuar practicamente, tanto la teoria como la
practica son praxis y cada una de ellas tiene su propia praxis. La actividad
tedrica es una actividad practica en tanto hay un ejercicio de construccion,
de elaboracion, de pensamiento y la practica es una actividad en tanto
encontramos esos componentes también. La diferencia esta en que, cada
una por su lado no genera las transformaciones en la totalidad concreta.

m  Elconcepto o la categoria de praxis, representa una categoria que
le da sentido a la relacion sujeto-objeto en el proceso educativo y
en la superacion del conflicto generado en torno a la naturaleza
de las teorias educativas y su relacion con la practica educativa.
Trascender la practica estacionaria de la teoria educativa como
manifestacion de los “fendmenos educativos” hacia el campo de
las teorias educativas como manifestacion de la praxis educativa,
supone la transformacion de los docentes y de los actores del
sistema educativo en sujetos de praxis, en sujetos capaces de
pensar y repensar la practica.

m  Para Grundy, para Carr, Kemmis y en general todos aquellos que
podrian agruparse bajo la denominacién de pensadores criticos
de la educacion, el interés emancipatorio de Habermas y el
concepto de praxis en Freire, constituyen los pilares basicos de
una teoria critica de la educacion.

m  la revision de toda esta literatura resefiada en este trabajo
ha permitido entender que la generacion de pensamientos
trascendentes se ha hecho a partir de la Critica, pareciera que
ésta se constituye en un “dispositivo” metodologico que hace
avanzar el pensamiento. El concepto de Praxis ha evolucionado
de Aristoteles a Freire, pasando por Hegel, Fuerbach, Marx, Kosik.
La diferencia entre todos ellos y Freire es que en este ultimo se
dieron dos situaciones singulares: practicoé la praxis y teorizd
la praxis y al final cre6 una praxis critica, una praxis realmente
transformadora, que se constituye en un paradigma que favorece
trascender la accion instrumental hacia una interaccion dialogica,
critica, auténomay libre racionalmente.
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omo bien lo sefala Malagon (2008), Existen mdltiples
definiciones del curriculo y cada una de ellas tiene una carga
educativa muy grande que nos lleva a comprender que mas

alla de la definicion y de la propia conceptualizacién del curriculo, nos

encontramos con un conjunto de supuestos sobre la educacion, sobre el

sistema educativo y sobre la sociedad misma. Para sélo tomar un ejemplo,

Lungren (1992), refiere la definicion a los contenidos y Brody (citado por

Kemmis, 1997), refiere a los métodos

Unos lo caracterizan como un plan de estudios, como una propuesta
a priori, otros como los resultados, otros como las experiencias y asi
sucesivamente vamos encontrando definiciones que nos colocan frente
a un hecho incontrovertible: el curriculo es un concepto muy complejo
y por ende polisémico. (p. 138)

Por ello, cuando se intenta definir el curriculum surgen una serie de

disyuntivas, que funcionan como cortapisas al momento de construirla

definicion:

¢El curriculum debe proponerse lo que debe enseiiarse o lo que
los alumnos deben aprender?

¢El curriculum es lo que se debe ensefar o aprender, o lo que
realmente se ensefa y se aprende?

El curriculum es lo que debe ensefar o aprender, o incluye
también el cémo, las estrategias, métodos y procesos de
enseflanza?

{El curriculum es algo especificado, delimitado y acabado que
luego se aplica, o es algo abierto, que se delimita en el propio
proceso de aplicacion? (Contreras, 1994, p. 177)
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Asi como no resulta facil una definicion de curriculo, tampoco lo es
construir una historia evolutiva de lo que hoy por hoy se entiende por
curriculo. La dificultad gira en torno de, al menos 3 grandes hechos:

a. Elorigen del término data del siglo XVI

b.  Elorigen del campo o la teorizacion curricular es propio de finales
del siglo XIX, aunque su consolidacion se gesta en la segunda
mitad del siglo XX, a partir de autores como Bobbit, Tyler y Taba,
entre otros.

¢.  El curriculo, en términos practicos, el cual no es una propiedad
exclusiva de la escuela

Las razones anteriores, forman los aspectos que se abordaran en el
presente apartado ademas de un acercamiento a la definicion de lo que
es curriculo, elemento con el que se pretende dar cierre al mismo, no sin
antes precisar que resulta tanto o mas complejo que hablar acerca de los
origenes del curriculo.

Sin embargo, antes de abordar los 3 momentos mencionados respecto
a los origenes del curriculo, se presenta lo dicho por Estebaranz (1995),
sobre los origenes del curriculo y la manera de abordarlo. De hecho, para
ella hay distintas maneras de hacer el recorrido histdrico sobre el curriculo,
de ahi que la clasificacion sea la siguiente:

a.  Como evolucion de los métodos de enseiianza. Esta perspectiva
planteada por Kemmis (1998); plantea que son los métodos de
ensefanza los que fueron determinando los cambios producidos en
la educacion y la sociedad. En ella, se evidencian métodos que van
desde los sofistas hasta Herbart, pasando por figuras como Socrates,
Comenio o Froebel, entre otros. (Estebaranz, 1995, p. 144)

b.  Como evolucion del contenido de la ensefianza. Esta perspectiva
que fundamenta la autora segin lo planteado por Lungren
(1992), sefala que el desarrollo historico de la educacién marcé
su ritmo segun las materias que se integran y la finalidad de las
mismas. En este caso, introduce varios codigos curriculares como
representaciones de los contenidos de la educacion, en los que se
destacan: Codigo curricular clasico. Originado en la Grecia clasica,



permanece con modificaciones hasta el siglo XVII, se sustent6 en
el Trivium (gramatica, retorica y logica) para agudizar el intelecto
y el Quadrivium (aritmética, geometria, astronomia y fisica) para
formacion cientifica y practica. El codigo Realista, que supone
la incorporacion de nuevas disciplinas, el ideal enciclopédico,
basado en las ciencias naturales y el uso de los sentidos (Comenio,
Rousseau, Bassedow). El codigo Moral, como necesidad de formar
ciudadanos en sus deberes dentro del estado. El codigo Racional,
codigo que se construye sobre el conocimiento real que se necesita
para la vida social. Esta ligado a la creacion de la escuela pablica;
esta ligada al individualismo (H. Mann) y el pragmatismo (Dewey).
El cddigo curricular invisible, u oculto, corresponde al momento
actual. (Estebaranz, 1995, p. 144)

¢. Como evolucion de las teorias curriculares. Esta tradicion,
planteada particularmente por Kliebard, sittia el nacimiento de
la teoria curricular en el momento de la profesionalizacion del
curriculum con la obra de Bobbit (1918). (Estebaranz, 1995, p.
145)

d.  Como cambio politico y social: Reformas politicas curriculares. En
ella se plantea que los cambios en las propuestas curriculares
expresan el pensamiento politico del momento histérico.

Pese a esta u otras multiples formas de hacer el abordaje sobre el
desarrollo evolutivo del curriculo, vale la pena sefialar que el elemento
comun a todas ellas es lo relacionado con respecto a los contenidos. Si
bien, se habla de métodos, de teorias, de reformas, esas directrices siempre
van a descansar en unos contenidos que se han de direccionar o mediar
como punto nodal en cualquier proceso de formacion, cambian, entonces,
los enfoques o las formas de abordaje de los mismos.

1.1. El origen del término

Cuando se hace el rastreo respecto a lo que es el curriculo, la posicion
comun delos trabajos sobre el tema es justamente que no hay una definicion
definitiva de lo que es el curriculo, ya que algunas dan mayor relevancia
a uno u otro aspecto de los que lo componen o a una u otra forma de
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comprenderlo epistemolégicamente, dependiendo de la corriente tedrica
en la que esté inscrito quien aporta en la conceptualizacion.

De hecho, Hamilton (1991, citado por Estebaranz, 1995), sefiala que:

No se redefine sélo por la insatisfaccion, sino que cada definicion se
construye desde una perspectiva o ideologia y lo interesante es analizar
las relaciones existentes entre el concepto que se expresa y la situacion
sociocultural en la que se crea, es decir, ;por qué se hace o se adopta
una definicion?, ;a qué interés sirve? y ;qué consecuencias se derivan?;
porque, ademas, los distintos enunciados no sélo describen o definen,
sino que intentan persuadir de lo que hay que hacer. (p. 148)

En este sentido, se valida la idea que el curriculo responde a unas
intencionalidades identificadas en la escuela y, de algiin modo, influenciadas
por diferentes circunstancias sociales, politicas culturales y econémicas.
Sin embargo, antes de dar paso a las multiples definiciones que tienen
respecto al curriculo, se da paso al rastreo del origen del término, para lo
cual se sigue de cerca el trabajo realizado al respecto por Hamilton (1991),
profesor de la Universidad de Liverpool, a través de una publicacion suya
hecha por la Revista Iberoamericana de educacion.

En su texto, Hamilton, quien reconoce de manera inicial que la
disertacion mas amplia sobre los origenes del concepto de clase en la
escolarizacion se puede hallar en Ariés (1960), pretende informar sobre
el origen de los términos clase y curriculo, para lo cual hace un recorrido
histdrico desde el periodo Clasico con las instituciones de Quintiliano en el
afno 95 d. C, pasando por la época Medieval (Erasmo, 1521), La Universidad
de Bolonia (1219), La Universidad de Paris (siglo XI y Xlll), Las Escuelas
del siglo XV; hasta la época del Renacimiento (siglo XVI), poniendo en
evidencia los grandes cambios y agitaciones en todos los ambitos que
fueron acompanando la evolucion conceptual y las trasformaciones al
interior de las dinamicas escolares.

Dentro del proceso, se destaca la configuracion y desarrollo de las
escuelas, como el aporte mas significativo del Medioevo, bajo el dominio
de la iglesia catdlica, quien ejercia poder sobre la educacion y sobre la
organizacion de la docencia, donde aquellos que obtenian el ius ubique



docendi o privilegio papal, eran los que podian ejercer la profesion y
gozaban del privilegio de ser docentes. Asi mismo, la iglesia se preocup6
por formar sus propios centros educativos y sus propios administradores,
por lo que propusieron una nueva estructura organizativa y fundaron
colegios, pedagogias y casas de instruccion.

De hecho,

El primer uso conocido de ‘clase’ aparecia en un informe abreviado
de la Universidad de Paris, publicado en 1517 por Bobert Goulet,
profesor de teologia. La ultima parte del compendium Universitas
Parisiensis de Goulet incluia una serie de preceptos que, segiin pensaba
Goulet, debia adoptar cualquiera que deseara fundar o reformar un
colegio. Aparte de exhortar a los lectores a seguir un modo de vida y de
ensefanza ya practicado en Paris, el primer precepto de Goulet describia
la planificacion del colegio adecuado: deberia contar, al menos, con doce
clases o pequenas escuelas, segln las exigencias del lugar y auditores.
(Hamilton, 1991, p. 3)

Anos masadelante, en el periodo del renacimientoy con lasrevoluciones
a la orden del dia, se dieron grandes cambios en el ambito educativo y se
propendioé por hacer del aprendizaje algo mas eficiente y técnico, dadas
las necesidades econdmicas de la época. Asi, surgen también grandes
corrientes filosoficas y politicas como el protestantismo y el calvinismo
que marcaron sus ideas en la conceptualizacion y diseio de los curriculos
educativos de la época.

Recapitulando, si bien el primero que reconocio la acepcion del término
“Clase”, fue Quintiliano; Hamilton (1991), deduce que fue necesario un
cambio social para impulsar la emergencia del mismo; asi, gracias a las
nuevas pautas de organizacion, generadas por el Renacimiento, fue posible
que se adaptara (el término “Clase”) a las nuevas circunstancias.

Otra es la historia que se teje en torno al concepto de curriculum; sin
embargo, los estudios sobre sus origenes han sido menos amplios que los
del término clase. El primer punto en este camino, de acuerdo con lo que
indica Hamilton (1991), se encuentra en

El Oxford English Dictionary, que localiza la primera fuente del
‘curriculum’ en los registros de la Universidad de Glasgow, de 1633. La

Curriculo, Los origenes

37



El curriculo: fundamentos teéricos y practicos

38

palabra aparece en un atestado de la graduacion otorgada a un maestro,
redactado en formulario que como se expresa en la reimpresion del siglo
XIX, se habia promulgado poco después de la reforma de la Universidad
realizada por los protestantes en 1577. De hecho, el material reimpreso
en otras universidades escocesas y del norte de Europa no mostraba un
uso anterior del término ‘curriculum’ (con la Ginica excepcidn aparente
de los registros de la Universidad de Leiden, 1582). (p. 9)

No resulta lo suficientemente claro explicar el motivo del porqué estas
universidades sean quienes hayan utilizado las categorias, sin embargo;
hay algunos elementos comunes entre ellas y es el origen calvinista y la
finalidad de la formacion de predicadores en el marco de sus fundamentos
teologicos.

Igualmente, se encuentra junto a esta categoria, como lo fue también
con el término clase, la propagacion de aspectos relacionados con la
eficiencia de la escolarizacion y de la sociedad, de hecho, Hamilton (1991),
indica

En Leiden y en Glasgow, y en una subsiguiente referencia de 1643
de los registros del Glasgow Grammar School (institucion que nutria la
universidad), el término ‘curriculum’ hacia referencia al curso ‘multianual’
total que seguia cada estudiante, no a una unidad pedagdgica mas corta.
En el caso de Leiden, por ejemplo, se utilizaba en la formacion: ‘habiendo
completado el ‘curriculum’ de estudios. (p. 9)

Estos nuevos usos encontrados en las dos universidades dejan entrever,
entonces, que al curriculo le subyace la idea que los diversos elementos
que componen un curso de formacion eran tratados como un todo, una
unidad con diferentes componentes con un inicio conducente a un fin que
debia ser culminado por el alumno; es decir, la inclusion del ‘curriculum’
al lado del término ‘clase’ trajo consigo la posibilidad de control en los
procesos y continuidad de la ensefianza y aprendizaje.

El curriculum, de hecho, incluia dos elementos esenciales ‘ordo’ (orden),
que con el tiempo va a ir virando hacia la categoria de método, entendido
como forma de ensefianza y ‘disciplina) direccionado hacia el rigor, respeto y
cumplimiento de los compromisos académicos. Sin embargo, no es mucho
lo que se pueda aportar mas alla de lo que hasta ahora se ha dicho sobre



el tema. Para cerrar este apartado, se presentan las palabras de Hamilton
(1991), sobre el tema:

La adopcion de los términos ‘curriculum’ y ‘clase’ fue un indicador
de dos oleadas diferentes de reforma pedagodgica. Primero se dio
la introduccion de divisiones de clase y una mayor vigilancia de los
alumnos. Después vino el refinamiento del contenido y los métodos
pedagogicos... para bien o para mal, la ensefianza y el aprendizaje
quedaron mas expuestos al escrutinio y control exteriores. Ademas, los
términos ‘curriculum’ y ‘clase’ entraron al mismo tiempo en la agenda
pedagdgica, cuando las escuelas se estaban abriendo a un sector de
la sociedad mucho mas amplio. La escolarizacién municipal, fuera ya
de la jurisdiccion de la iglesia, gand popularidad y, cosa igualmente
importante, las normas protestantes... airearon la conviccion de que
todos los nifios con independencia de su género y rango, deberian ser
evangelizados a través de la escolarizacion. Como resultado la agenda

medieval fue sustancialmente reformada. (p.13)

1.2. Elorigen de la teorizacion curricular o el
curriculo como campo de estudio

Cuando se habla del origen del campo del curriculo como objeto de
estudio, el escenario es totalmente diferente en relacién con lo tratado en
el apartado anterior, cuando se abordaba el curriculum desde el origen del
uso del término. Aqui se trata del momento en que el curriculum cobra
interés y preocupacion y, como consecuencia, se empieza construir y
consolidar la reflexion sobre el mismo y de a pocos se empieza a construir
un corpus teorico.

Asi como no es facil determinar el uso del término, tampoco resulta
facil de determinar con exactitud cuando se empez6 a construir dicho
campo, puesto que para algunos es necesario ubicarse en el siglo XIX
(Acevedo, s.f.), mientras que para otros esto solo se hace real en el siglo XX
(Sanz, 2004; Beyer & Liston, 2001, p. 15), a partir de 1918 con la publicacion
del libro “The Curriculum” de Franklin Bobbit, de profesién ingeniero,
profesor de la Universidad de Wisconsin en Estados Unidos.
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Teniendo en cuenta esta complejidad a la hora de determinar el origen
del campo, no asi su consolidacion, otro elemento que resulta dificil de
asir es determinar con exactitud de qué trata dicho campo, pues como lo
indica Diaz (2016),

El campo del curriculo es un campo complejo por la diversidad
de perspectivas que en él compiten. Al respecto, Pinar et al. (1995),
consideran que el campo curricular esta lleno de multiples voces, de una
diversidad de discursos donde se produce una complicada conversacion.

(p-31)

Sin embargo, una cosa que es clara, es lo que se precisa al respecto de
la direccion que ha tomado el campo a lo largo del tiempo. Al respecto se
plantean dos elementos que han permitido dicha evolucién, propuesta que
ha de ser vista desde dos interrogantes: ;qué debe ser ensefiado? y ;como
se debe estructurar el proceso para lograr lo propuesto? (Doyle, 1992), ahi
podria decirse que aiin hoy se debaten las discusiones sobre el curriculum,
han cambiado, sin duda, las respuestas a dichos interrogantes, pero las
preocupaciones siguen siendo las mismas, los contenidos y las estructuras,
donde se han ido sumando preocupaciones como la perspectiva teorica, la
puesta en funcionamiento y evaluacion de los aprendizajes.

En relacion con el campo de la teoria del curriculo, se puede sostener
que las distintas corrientes se diferencian en funcion de la forma de
entender el aspecto sustantivo del curriculum, en cuanto a la manera de
concebir la estructura formal de reflexion tedricay en cuanto a la manera de
concebirse en relacion con la prdctica (Contreras, 1994). Al respecto existe
una clasificacion en cuatro grandes tendencias curriculares, aceptadas a su
vez por los estudiosos del campo, conocidas como “eras de las Tendencias
Curriculares” y los “pedagogos criticos”

a.  EraPre-Tradicionalista, 1890 - 1920, que contenian las propuestas
educativas que llegan con colonizacion espariola en buena parte
de Américay la inglesa en Estados Unidos.

b.  Era Tradicionalista, 1920 - 1950, cuando se sientan las bases de
los estudios curriculares. Durante el periodo tradicionalista,
se formaron comisiones para estudiar las escuelas y centrar la
ensefanza en el desarrollo del caracter del nifio, siguiendo las



ideas de Herbart (instruccion educativa y multilateralidad del
interés).

c.  Era Reconceptualista-1960 -1980, en ella se examinan la realidad
los educadores, producto de la division social que surgearaizdela
guerra de Vietnam. En la era reconceptualista, época de conflicto
social y division interna, surgen movimientos conformados
por las minorias para reivindicar derechos civiles y tratar de
re conceptualizar las funciones de la escuela, los maestros, los
estudiantes y el curriculo.

d.  Era Posmoderna o Critica, 1980 — hasta hoy, momento en el que
se cuestiona los principios y supuestos de pensamiento social y
politico establecidos y desarrollados durante el Modernismo. En
la era posmoderna, cuya idea principal es la disidencia mas que
el consenso, se da prioridad al progreso, a la razén cientifica, a
las élites politicas, a la creencia en el “yo”, el placer, el presente, el
sentimiento, la estética.

Haciendo un analisis, en modo particular con lo que tiene que ver con
la reconceptualizacion, el profesor de la Universidad Autonoma de México,
Garcia (2014), considera que la reconceptualizacion encabezada por Pinar
revivio el debate sobre la teoria curricular la cual se debilité profundamente
en las décadas de los afios sesenta y setenta. En la década de los afios
ochenta el movimiento reconceptualista gand espacio en la comunidad
académica y parecié convertirse en un paradigma. Sin embargo, debe
asumirse con reserva este planteamiento pues el concepto de paradigma
dista mucho de ser considerado como un conjunto de aproximaciones
diversas, heterdclitas y fugaces. (Diaz, 2016, p. 32)

Respecto al movimiento postestructuralista en el campo del curriculo,
uno de los primeros trabajos y que de algin modo sigue vigente hoy
por hoy es el de Cherryholmes, quien ademas de hacer una critica al
pensamiento educativo estructuralista, basado en Foucault, considera que
en el curriculum

La norma no es el consenso, la estabilidad y el acuerdo, sino
el conflicto, la inestabilidad y el desacuerdo, porque el proceso es
de construccion, seguido por deconstruccion, construccion y asi

Curriculo, Los origenes

41



El curriculo: fundamentos teéricos y practicos

42

sucesivamente, de todo aquello que los alumnos tienen la oportunidad
de aprender. Al adoptar explicitamente una actitud postestructural, los
docentes evitaran la falsa esperanza de la certidumbre estructural y se
encontraran en una posicion mas fuerte para afrontar, anticipar y, en
ocasiones quiza predecir el destino de la Ultima propuesta para guiar el
curriculum. (Cherryholmes, 1988, p. 176)

Estas reflexiones sobre los enfoques o tendencias curriculares se

ampliaran en el préximo capitulo. Por ahora, se presentan otras miradas o

clasificaciones respecto a las tendencias curriculares de algunos estudiosos

del curriculo

Para Contreras (1994), es posible clasificar las tendencias curriculares

de la siguiente manera:

Teorias que hacen una opcién normativa para la ensefanza.
Centradas en el contenido de la instruccion y la racionalizacion
de los programas. Su prioridad el ;Qué?

Teorias que plantean un procedimiento técnico cientificamente
fundamentado. Sus propuestas estan centradas en el ;Como? “La
teoria central es simple. La vida humana, aunque variada, consiste
en la realizacion de actividades especificas. La educacion que
prepara para la vida es la que prepara definitiva y adecuadamente
para estas actividades especificas”.

Teorias que plantean solo la explicacion-investigacion del
curriculum. Investigar y teorizar sobre el curriculo para describir
y explicar los procesos que ocurren en la vida cotidiana.

Teorias que expresan una vision critica del curriculo. Los
reconceptualistas. Respuesta a la vision instrumentalista,
orientada a rescatar el caracter integral del proceso educativo.

El lenguaje practico como forma de tratar el curriculum. La forma
adecuada de tratar los problemas del curriculo y resolverlos
es mediante la practica y la forma es el método deliberativo.
Schwab, su representante mas connotado.

Teorias que entienden la practica del curriculum como un
proceso deinvestigacion. La distancia entre intencionesy realidad,
favorece la teorizacion y la investigacion como mecanismos



para desarrollar el curriculum. Stenhouse su representante mas
connotado. (p. 174)

Otra propuesta muy seguida dentro de las clasificaciones es la
presentada por Estebaranz (1995), quien lo subdivide en 4 perspectivas:

La teoria tecnologica del curriculum.
La teoria practica del curriculum.
La teoria reconceptualista.

Las teorias curriculares alternativas. La postmodernidad como
contexto para la emergencia de nuevos discursos. (p. 144)

Finalmente, se presenta la propuesta de Malagén (2008), en la que

como novedad se trae a la memoria la tendencia humanista

1.3.

Humanista. Asimilable a la propuesta de Lungren (1992), del
codigo curricular clasico.

Técnica y eficientista. Plan de instruccion. Bobbit (1918), Tyler
(1977) y Taba (1974), en la segunda parte del siglo XX

Social y practica. El curriculo como propuesta para adelantar una
formacion integral desde el contexto mismo de socializacion.

Perspectiva critica. Teorias de la reproduccion.

Perspectiva critica alternativa. Mas alla de la critica ideologica y
contestaria. Propuestas para el cambio. Freire.

El origen del curriculo como campo
de experiencia

Luego de haber hecho un recorrido por los origenes de los términos

curriculo y clase, en la que se ubico el origen del primero en el siglo

XVIy del segundo en el marco de la escolastica. Y después de tener un

acercamiento al origen de las reflexiones tedricas respecto del curriculo o
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mejor conocidas como tendencias y/o enfoques curriculares, en donde se
precisaron algunas clasificaciones respecto a las tendencias epistemologicas
en las que se fundamentan.

Ahora bien, reflexionando sobre el curriculo desde sus concepciones
y revisando emerge otro camino de posibilidad respecto al campo
del curriculo; tiene que ver con la implementacion de la estructura y
organizacion de las actividades académicas, con el fin de lograr unos
propositos formativos. Si bien este tipo de practicas estan adheridas a
la vida social de los seres humanos que desde las primeras civilizaciones

El curriculo: fundamentos teéricos y practicos

se dieron a la tarea de transmitir de generacion en generacion los
conocimientos que en todos los ambitos han construido y que consideran
merecen ser conservados en el tiempo. Sin embargo, los primeros sistemas
de formacion organizados, con propositos formativos de los que se tiene
razén se encuentran en la sociedad griega, considerados ademas como los
padres de la cultura occidental (Jaeger, 1983)

Dentro de las experiencias griegas en las que se encuentra un rastreo
respecto a la organizacion de las actividades académicas con propositos
formativos, si bien no guardan el rigor de un ejercicio conducente a un
titulo, hay una estructura, reflexion continua entorno a diferentes temas de
estudio y construccion de conocimiento nuevo:

= La Academia de Platdn, en la que se seguian entre otras cosas
actividades clases o cursos de gimnasia y musica, matematicas y
filosofia, la mayéutica socratica.

m  ElLiceode Aristoteles, sumado a algunos elementos de la escuela,
mas los sistemas de conocimiento: ldgica, retdrica, poética, ética,
fisica, biologia, teoria del cielo, metafisica)

m  El Museo: cuyo maximo representante fue Teofrasto. Este
escenario académico, estuvo adjunto a la Biblioteca de Alejandria
y él acudian muchas personas avidas de conocimiento y otros
deseosos de impartirlo y discutirlos con otros intelectuales de la
época. Se dice que entre quienes pasaron por alli se encuentran,
Arquimedes, Eudoxio, Hipatia-, ciencias (Jaramillo, 1970).

Andando un poco en el tiempo y ubicandose en el periodo Medieval,
44 es posible evidenciar que tras la consolidacion de la institucionalidad



eclesiastica, se fue configurando igualmente su modo de organizar sus propios
procesos de formacion, que inicialmente fueron ejercicios catequéticos,
como consecuencia del reencuentro con la cultura griega, como efecto del
encuentro con el mundo arabe, se va a gestar lo que hoy se conoce como la
configuracion de la escolastica; es asi que los centros de formacion en la fe, se
convertirian en escuelas de ensefianza de la teologia y la filosofia y, mas tarde
en Universidades, que en secuencia cronologica se fueron fundando asi:

m  Bolonia (;1088?) Constitutio Habita 1158.
m  Paris (;11507 - 1208),

m  Oxford (;10967 — 1209)

Sin embargo, vale la pena decir que, no obstante, el origen de la
universidad esté asociado a Europa y a la incidencia de la Iglesia Catdlica,
en la cultura occidental, bien vale la pena mencionar que:

La universidad mas antigua que conocemos es anterior a la universitds
magistrorum et scholarium; y, ademas, no fue creada por monjes, sino
que su principal impulsora fue Fatima al-Fihri, una mujer. Al dia de hoy,
esta universidad todavia sigue activa e impartiendo clases... tenia como
objetivo impulsar a los jovenes de Marruecos que quisieran estudiar
y formarse. La madrasa de Qarawiyyin o Al-Karaouine se convirtio asi en
una de las mezquitas mas importantes de Fez, simbolo del conocimiento
y la iluminacién. En apenas unas décadas, la universidad de Qarawiyyin
se convirtié no solo en un simbolo, sino también en una referencia de la
ensefanza superior. Aqui venian estudiantes de todo el mundo, entre los que
se cuentan personajes histéricos como Gilberto de Auvernia, mas conocido
como el Papa Silvestre II, célebre por introducir los niimeros ardbigos en
Europa, junto al concepto cero, 0 Maimonides. (Campillo, 2016, p. 1)

No obstante el origen oriental de la Universidad y la influencia del
mundo arabe en occidente, es claro que la Universidad europea bien
pronto tuvo su propio sello, es asi que estas nuevas organizaciones
académicas, o denominadas en su época como: Universitas scholarium, que
tuvieron como estudiantes jovenes de todas las naciones europeas, avidos
de conocimiento, cursaban el plan de formacion denominado Studium
Generali, que no consistia en otra cosa el conocimiento de los clasicos
griegos y latinos, asi como el estudio del denominado Trivium (retérica,
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gramatica y dialéctica) y Quadrivium (astronomia, matematica, geometria
y musica), conocidas también como artes liberales; de ahi que el titulo
otorgado a estos estudiantes era el de magister artium (maestro de artes).

La escolastica, cuya finalidad era promover el adecuado arte de la
comprension del mundo y su comunicacion, hizo un especial énfasis en
el método de ensefnanza en el que la dialéctica cobro relevancia, a fin que
los aprendices se convirtieran en lectores y Auctores; de ahi que su método
constara de al menos tres momentos fundamentales: Lectio, Questio,
Disputatio (lectura, pregunta y discusion)

Este trasegar de la universidad escolastica y su influencia en la cultura
occidental europea vy, sus colonias, se vera alterada con la influencia de
la modernidad y emergencia de las nuevas disciplinas, ya que el saber,
el conocimiento, la nueva ciencia va a empezar a exigir poco a poco la
reestructuracion curricular; sin embargo, esta sera una realidad posible
hasta entrado el siglo XX, de ahi que el saber de la ciencia moderna circuld
fuera de la escuela, a través de la emergencia entre los Siglos XVII y XVIII
de las Academias Cientificas separadas y los “Licei”, entre los que sobresale
la Royal Society (Reale & Antiseri, 2010).

Finalmente, el redireccionamiento de la Universidad para la inclusion
de los nuevos saberes, va a vivir dos momentos importantes, el de conocida
Universidad napolednica, a partir de 1799 y la Universidad alemana o
humboldtiana, liderada en la Universidad de Berlin a partir de 1810, siendo
esta Ultima la que va a marcar el derrotero de las universidades hasta
hoy. En ella se habla de una universidad libre de presiones externas y de
obligaciones con la formacion profesional, centrada en la investigacion y,
por tanto, metodologicamente hablando, influenciada ciento por ciento
de la ciencia moderna.

Este recorrido, que da cuenta del origen del curriculo como campo de
experiencia, pone en evidencia y corrobora el planteamiento inicial, donde
se sefialé que no es posible hablar de un origen Unico del curriculo, sino
que el mismo se determina dependiendo desde la perspectiva en la que se
lo revise, el uso del término, el origen del campo de estudio o como objeto
de estudio y el origen de campo como practica.
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| argumento central de Lungren referido anteriormente, se

relaciona con los procesos de produccion y reproduccion, tanto

de las condiciones de existencia como de la garantia de que esta
continuara su devenir (reproduccion) a partir de crear representaciones
a través de las cuales ira generando nuevas condiciones (materiales,
conocimiento, habilidades, destrezas). En ese sentido los codigos curriculares
aparecen mas como “teorias educativas” que como perspectivas curriculares.
De cualquier forma, tanto para Lungren, como para Brody (Kemmis, 1993), el
origen del curriculo estaria en el seno mismo del “nacimiento” de laeducacion
como una tarea social, consciente y premeditada, desde la antigliedad. Para
Brody la historia del curriculo es la historia de los “métodos de ensefianza”
y a través de ellos es posible construir una vision de la educacion (Kemmis,
1993). Para Lungren la historia de los codigos curriculares (contenidos) es la
historia de la educacion y del curriculo (1992).

Aungue no es el objeto de este documento generar una discusion en
torno al origen del curriculo, si consideramos importante establecer que
sus multiples definiciones y conceptualizaciones permiten deducir que
no solamente es polisémico, sino que se encuentra ligado al desarrollo de
la institucion educativa en sus —también- variadas expresiones. Sin duda
como ya en muchas oportunidades la teoria marxista lo expreso, en cada
estadio de desarrollo social, se dio una forma dominante de produccion
y por supuesto una forma dominante de reproduccion, no solamente de
las condiciones materiales, sino también de las condiciones culturales,
simbolicas e ideoldgicas que le sirven de soporte.

Otra cosa muy diferente es que la mayoria de los autores (Diaz Barriga,
Alba, Contreras, y obviamente, los norteamericanos e ingleses) refieren
la historia del curriculo y de la escuela y de la pedagogia, al nacimiento
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y desarrollo del capitalismo e incluso el profesor Diaz Barriga relaciona
directamente el término con el surgimiento de lo que él llama la “pedagogia
industrial” fundada en la pedagogia norteamericana. Quizas exista una
confusion entre la influencia de la pedagogia norteamericana en América
Latina, la cual es evidente, y el desarrollo de la teoria curricular, que
indudablemente ha tenido un fuerte impulso en ese pais como podra verse
mas adelante. La teoria educativa y la teoria curricular han recibido aportes
de autores e investigadores que no necesariamente son norteamericanos
y cualquier historia de la pedagogia, de la educacion y del curriculo puede
dictaminarlo.

El curriculo se constituye en el puente que permite, fomentay desarrolla
la interactividad entre la universidad y el contexto y por supuesto también,
entre la teoria y la practica. Esta idea se desprende de Kemmis (1993, p.
28), quien considera que la teoria curricular enfrenta una doble situacion.
Por un lado, la relacion teoria-practica en el proceso educativo y por otra,
la relacion entre educacion y sociedad. En ese sentido implicaria que el
curriculo no solamente constituye una propuesta o es un vehiculo que
concreta la relacion entre la sociedad y la educacion, sino también, implica
un quehacer, una practica pedagogica. Este hecho, la doble situacion
del curriculo, abriria campos de investigacion en las dos direcciones:
las practicas pedagdgicas como practicas curriculares; y las practicas
curriculares (teoria y practica), como el puente, la correa de transmision
entre la sociedad y la escuela. De la forma (tedrica y practica) como la
escuela (universidad) enfrente esa doble situacién, es posible caracterizar
la naturaleza del curriculo.

Para la mayoria de los estudiosos del curriculum, éste se desarrolla en
el contexto de la escolarizacion, por cuanto, “el curriculum no se da en el
aire, se asienta, se modela, en una estructura determinada que es el espacio
escolar, y en lo que se expresa de una sociedad en un lugar y en un tiempo
especificos” (Aguirre, 1993, p. 71); de alli que su estudio y teorizacion se
den en el marco de los procesos teéricos sobre la escuela. ;Podria hablarse
de un curriculo no escolar?, ;Es el curriculum oculto una expresion de
procesos escolarizados o no escolarizados?

La idea de escuela abierta, educacion permanente, educacion para
toda la vida, educacion continua, ciudades educativas, permean conceptos



mucho mas flexibles en torno a la escuela y al curriculo. Si bien el concepto
tradicional de curriculo estaba ligado a la idea de contenidos, de un plan
previo, de un conjunto de conocimientos a ensefar, hoy esos términos han
sido revaluados y replanteados a partir de los cambios en los conceptos de
educacion, del concepto de escuela y del concepto de formacion integral y
permanente, por ello se hace tan dificil definir el curriculo.

Si la escuela tradicional estaba circunscrita a un espacio, una
normatividad y unos contenidos en tiempos predeterminados, hoy el
concepto de escuela involucra la vida misma, la cotidianidad, el quehacer
diarioy delamisma manera el curriculo también es posible conceptualizarlo
mas alla de esa predeterminacion. La relacion escuela-sociedad encuentra
en el curriculo el puente de esa mediacion, claro no solamente en él, pero
si muy fundamental. Mas que de escuela, universidad, colegio, hoy se habla
de entornos de aprendizaje, de espacios de interaccion con los saberes
y esas nuevas caracteristicas del discurso sobre la educacion conllevan
nuevas formas de leer la escuela y el curriculo.

Cuando lllich y Reimer (Palacios, 1978) y el mismo Freire (1977),
cuestionan el papel de la escuela y en especial el planteamiento de lllich,
por cuanto se refiere a la escuela en sentido general y no simplemente
a la escuela capitalista, surge una pregunta, ;se trata también de un
cuestionamiento al curriculo? Por supuesto que si, al fin y al cabo, escuela
y curriculo son parte de los mismos procesos de la educacion. Como todos
saben la solucién de lllich implicaba la muerte a la escuela y la sustitucién
por la vida misma, dejando que el desarrollo social y la dinamica misma
de la sociedad hicieran su tarea. Hoy sabemos que lllich, como los teéricos
marxistas tenian algo de razon sobre el papel de la escuela y del curriculo,
pero sabemos también que las instituciones como las practicas de los seres
humanos son complejas, contradictorias e impredecibles, de tal forma
que los conceptos y sus concreciones se modifican desde adentro y desde
afuera y eso ha sucedido con la escuela y el curriculo. Estas ideas de lllich y
Reimer no se concretaron por cuanto van mas alla del solo cuestionamiento
alas escuelas y a los cambios en ellas, ya que involucran la sociedad misma;
pero, sus criticas han permitido evidenciar la naturaleza de las funciones de
la escuela y la educacion en nuestras sociedades.

Las universidades han sido los centros para la formacion en la excelencia
y el acondicionamiento para el desenvolvimiento en la vida social, pero
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también de las universidades han surgido sujetos con visiones diferentes
y contradictorias. ;Significa eso que los procesos de reproduccion, las
representaciones no se dan, dejaron de sucederse?, por supuesto que
no. La critica a la teoria marxista de la reproduccion nos ha permitido
comprender que la misma reproduccion es muy contradictoria y compleja
y que no todos los estudiantes a pesar de que cursen el mismo plan o el
mismo proyecto de formacion, egresan con diferentes visiones del mundo
y diferentes percepciones de su quehacer profesional. ;De donde obtienen
esas diferentes visiones? Sin duda de la naturaleza contradictoriay compleja
del curriculo y del entorno social. Esto lleva a una conclusion muy clara: el
curriculo es ante todo una praxis social y por ende llena de contradicciones
y conflictos y quizas aqui radique uno de los grandes problemas de la
discusion sobre el curriculo: la produccion y reproduccion conflictiva del
mundo como alternativa para una pertinencia integral.

Existen multiples definiciones del curriculo y cada una de ellas tiene
una carga educativa muy grande que nos lleva a comprender que mas
alla de la definicion y de la propia conceptualizacion del curriculo, nos
encontramos con un conjunto de supuestos sobre la educacion, sobre el
sistema educativo y sobre la sociedad misma. Para s6lo tomar un ejemplo,
Lungren refiere la definicion a los contenidos y plantea que Brody refiere
a los métodos (1992). Unos lo caracterizan como un plan de estudios,
Ccomo una propuesta a priori, otros como los resultados, otros como las
experiencias y asi sucesivamente, vamos encontrando definiciones que nos
colocan frente a un hecho incontrovertible: el curriculo es un concepto
muy complejo y por ende polisémico.

Cuando se intenta definir el curriculum surgen una serie de disyuntivas,
que funcionan como cortapisas al momento de construirla definicion
(Contreras, 1994, p. 177-179):

m  ;El curriculum debe proponerse lo que debe ensefiarse o lo que
los alumnos deben aprender?

m  ;El curriculum es lo que se debe ensefiar o aprender, o lo que
realmente se ensefa y se aprende?

m  El curriculum es lo que debe ensefiar o aprender, o incluye
también el como, las estrategias, métodos y procesos de
enseflanza?



m  ;El curriculum es algo especificado, delimitado y acabado que
luego se aplica, o es algo abierto, que se delimita en el propio
proceso de aplicacion?

Abordar el analisis de estas disyuntivas permite clarificar el sentido
de la definicion que queramos apropiar. Aunque no se trata de asumir
de inmediato una definicién, creemos que una definicion que rompa los
esquemas de un plan rigido, un proposito prescriptivo y una formacion
enmarcada en unas intencionalidades educativas adaptativas, favorece una
comprension y una formacion para enfrentar los avatares de un mundo
complejo, dinamico y cambiante.

Si la pedagogia es o son las teorias de la educacion, la didactica, las
teorias de la ensefianza y del aprendizaje, entonces, el curriculo, ;qué es?
Lundgren: seleccion de contenidos, organizacion del conocimiento y las
destrezas, e indicacion de métodos (1992, p. 20); Stenhouse: “un curriculum
es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de
un proposito educativo, de forma tal que permanezca abierto a una
discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica, es una
hipétesis” (1991); Gimeno: “el proyecto selectivo de cultura, social, politica
y administrativamente condicionado, que rellena la actividad escolar y que
se hace realidad dentro de las condiciones de la escuela tal como se halla
configurada” (1995, p. 40); Johnson, citado por Kemmis: “serie estructurada
de resultados buscados en el aprendizaje” (1993, p. 28); McCutcheon,
citado por Cherryholmes:

Por curriculo entiendo lo que los estudiantes tienen oportunidad de
aprender en la escuela, a través tanto del curriculo oculto como aparente,
y lo que no tienen oportunidad de aprender porque ciertas materias
no fueron incluidas en el curriculo, eso que Eisner (1979, p. 83) llama el
‘curriculum cero’ (1982, p. 19). (1987, p. 34).

Como se podra observar es posible enumerar multiples definiciones y
conceptualizaciones, y encontrariamos que la mayoria de ellas difieren en
los énfasis que les dan a los componentes del proceso educativo.

En realidad, el concepto de curriculo es un terreno movedizo, los
autores incluso, algunas veces lo interpretan de una manera y a veces de
otra. Por ejemplo, Diaz Barriga afirma en la presentacion de “Didactica
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y curriculum”, “la necesidad de establecer nuevas articulaciones entre
el curriculum -como expresion de la teoria educativa del siglo XX- y la
didactica -disciplina que estudia los problemas que enfrenta el docente-”
(1997, p. 11), y luego, en ese mismo aparte, dice lo siguiente: “De lo
curricular se destaca la busqueda de un contenido que se va ensefar, lo
didactico apunta a redefinir una situacion global en la que el contenido se
ensefa” (p. 14). De lo anterior podria concluirse que habria en el mismo
autor dos conceptos: uno relacionado con la teoria educativa y otro como
contenidos. Y si eso es un autor, podemos imaginarnos lo que sucede
cuando se confrontan o se analizan diversos autores.

Esa falta de claridad en torno a su significado, o quizas mas, de acuerdo
sobre su concepto, plantea un problema bien interesante: construir el
status epistemologico del curriculo. El concepto moderno de curriculo y
su construccion conceptual, esta directamente ligado al desarrollo de las
sociedades industrializadas, al paso de la educacion general, a la educacion
especializada, en relacion con la demanda de formacion puntual y de
acuerdo a la division técnica y social del trabajo. Gimeno aclara al respecto:

El término curriculum proviene de la palabra latina currere que hace
referencia a carrera, a un recorrido que debe ser realizado y, por derivacion,
a su representacion o presentacion. La escolaridad es un recorrido para los
alumnos y el curriculum es su relleno, su contenido, la guia de su progreso
por la escolaridad. Aunque el uso del contenido del término se remontaa la
Grecia de Platon y de Aristoteles, entra de lleno en el lenguaje pedagogico
cuando la escolarizacion se convierte en una actividad de masas (Hamilton
y Gibson, 1980, citado por Goodson, p. 13), que necesita estructurarse en
pasos y niveles. Aparece como un problema a resolver por necesidades
organizativas, de gestion y de control del sistema educativo, al requerirse
un orden y una secuencia en la escolaridad. (1996, pp. 144-145)

Cuando la escuela se pregunta qué tipo de hombre o mujer necesita la
sociedad, se pregunta a su vez como formarlo y entonces surge el concepto
de curriculo como plan de formacion, teniendo en cuenta que no todos
seran formados con el mismo plan, sino que habra planes diferentes,
curriculos diferentes. Carr y Kemmis (1988) separan el término ‘curriculo’
del término ‘ensefanza’ Por ejemplo, Zais, citado por Cherryholmes (1987,
p. 33-34), dice que entre curriculo y ensefianza no existe contraposicion ni



se confunden. Por el contrario, la relacion entre curriculo y ensefianza es
una relacion de continuidad. El curriculo trata los aspectos mas amplios,
mas generales: fines, contenidos y métodos, y los aspectos mas especificos
pertenecen a la ensefianza.

Después de revisar autores modernos como Stenhouse (1991),
Bernstein (1994), Magendzo (1996), Gimeno (1995, 1996), Kemmis (1993),
Grundy (1998), Contreras (1994), Peralta (1996) y Freire (1977), pareciera
encontrarse algunos puntos de convergencia en la conceptualizacion del
curriculo: contenidos (seleccidn, organizacion), métodos (estrategias), plan
de estudios (programas, nucleos, areas) y el caracter practico del curriculo
en la medida en que la educacion es ante todo accion, es un hacer, un
actuar.

Pero igualmente, estos autores trascienden la idea de un curriculo
anclado exclusivamente en procesos estructurales, metodoldgicos,
didacticos; la idea de curriculo en ellos involucra componentes sociales,
ideolodgicos, politicosy culturales. Todos ellos parten de un cuestionamiento
alos curriculos dominantes, hegemonicos y presentan alternativas, a veces,
muy ideoldgicas, a veces no practicas, pero sus analisis favorecen el avance
en la construccion de propuestas con un claro sentido transformador.

Con base en lo anterior, surgen tres inquietudes en torno a objetos de
investigacion del curriculo y que nos darian luces para ir construyendo un
espacio epistemologico favorable para las definiciones conceptuales.

La primera, es en relacion con los trabajos de Bernstein (1994) sobre
los codigos lingtiisticos, el discurso pedagdgico y las practicas pedagogicas,
las relaciones sociales y de poder (politico) en la escuela. Diria que de
alguna forma se trata de profundizar el analisis del curriculum oculto. Estos
trabajos de Bernstein se articulan con los de Bordieu y Passeron (1977) y,
finalmente, con los de Giroux (1990) y, Carr y Kemmis (1988), para constituir
una gran linea de trabajo o un gran programa de investigacion en torno a
los procesos sociales, culturales y politicos, enmarcados pedagogicamente
y en funcion de la relacion escuela-sociedad. Podriamos denominarlo:
estudio sobre el discurso pedagdgico en la escuela o pedagogia y poder
en la escuela. En estos estudios se profundizan las dimensiones politicas y
sociales del curriculo a partir de los analisis sobre la naturaleza social y de
clase de los procesos curriculares y pedagogicos.
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La segunda se desprende de Kemmis (1993), quien considera que la
teoria curricular enfrenta una doble situacion. Por un lado, la relacion teoria-
practica en el proceso educativo y por otra, la relacion entre educacion
y sociedad. En ese sentido implicaria que el curriculo no solamente
constituye una propuesta o es un vehiculo que concreta la relacion entre la
sociedad y la educacion, sino también, implica un quehacer, una practica
pedagogica. Este hecho, la doble situacion del curriculo, abriria campos
de investigacion en las dos direcciones: las practicas pedagdgicas como
practicas curriculares; y las practicas curriculares (teoria y practica), como
el puente, la correa de transmision entre la sociedad y la escuela. De la
forma (tedrica y practica) como la escuela (universidad) enfrente esa doble
situacion, es posible caracterizar la naturaleza del curriculo.

En el curriculo formal, se formulan los objetivos, los propésitos, los
contenidos, las estrategias de evaluacion y de ensefianza, en fin, todos los
elementos necesarios para potenciar el proceso educativo. Si ello es asi,
entonces el estudio de la teoria y la practica del curriculo nos permitiria
comprender gran parte de la interaccion entre la universidad y la sociedad
e incluso, caracterizar el grado de interpelacion de la universidad con
la sociedad. Por supuesto, que no solamente seria necesario revisar las
propuestas (curriculo formal escrito), sino que seria necesario analizar las
practicas curriculares (actividades de los profesores y los estudiantes) y, lo
mas importante tal vez, conocer el punto de vista de los egresados.

La tercera, surge a partir de la consideracion institucional de los tres
tipos de curriculos aceptados: el propuesto (el documento aprobado por
las autoridades académicas); el realizado (las practicas curriculares, las
actividades de profesores y estudiantes) y el logrado (los egresados). Podria
ser interesante indagar las causas por las cuales se encuentran diferencias,
y a veces muy grandes, entre lo propuesto, lo realizado y lo logrado. Esto
apuntaria a decisiones tedrico-metodologicas, en torno a la practica
del curriculo. Probablemente, las razones tengan que ver con la manera
como la institucion construye sus curriculos, por el tipo de curriculo o
por una influencia significativa del curriculum oculto; pero también, por
la propia dinamica conflictiva de la educacion, en particular en América
Latina, en donde no es posible dejar de lado el caracter problémico de la
sociedad. De la planeacion a la realizacion hay un trecho bastante grande
y generalmente los curriculos propuestos son desbordados por realidades



bastante complejas, que escapan al caracter prescrito de la institucion
escolar.

Como se dice al principio, todo el proceso de construcciéon de unos
conceptos y de unas teorias sobre el curriculo se enmarcan dentro de
la idea de institucion, de escuela, pero hoy se sabe, que los procesos de
formacion no se suceden solamente en las escuelas, incluso podria decirse
que gran parte de esos procesos se suceden por fuera de la escuela. Lo cual
significa que las definiciones y teorias curriculares hasta ahora formuladas
no abordan el problema de la formacién en los ambientes de aprendizaje
no escolares. De alguna forma, esta debilidad o falencia, pareciera de alguna
forma remediada con los avances en torno al curriculo oculto (Torres, 1996),
en tanto apunta a identificar y resaltar todo aquello que no es considerado
al momento de las planeaciones educativas, de la ensefianza y del curriculo
y que tiene un impacto significativo en la formacion.

Construir una definicion de curriculo y determinar su objeto de estudio,
nos coloca frente a una situacion histérica concreta. No es lo mismo pensar
el curriculo para las sociedades altamente industrializadas, que para las
sociedades en vias de desarrollo. Por ello es equivocado realizar traslados
tedricos y metodoldgicos de las propuestas curriculares entre escenarios
distintos. Los aportes de Freire (1977), Magendzo (1996) y Peralta (1996),
entre otros, NoOs permiten acercarnos a una comprension mucho mas
critica de nuestra realidad, para apropiarla en su verdadera dimension.

La definicion de Stenhouse (1991) trasciende los aspectos
puramente descriptivos y abre un campo de reflexion acerca de la
importancia de concebir el curriculo como un proyecto en construccion
y si le agregamos a eso, la convocatoria de Freire (1977) a construir
colectivamente nuevas formas de pensamiento, le sumamos los
aportes de Schwab (1989) sobre el papel de la practicay enmarcamos la
definicion en una vision critica al estilo de Magendzo (1996) y Kemmis
(1993), seguramente se tendra un concepto de curriculo mas complejo
y capaz de direccionar procesos de interaccion escuela-sociedad. La
idea de un curriculo socialmente pertinente va mas alla de reducirlo
a contenidos y métodos, de hecho, los asume, pero sus dinamicas
tienen sentido cuando apropian un contexto y su disefio y desarrollo se
construye en relacion con las realidades sociales.
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De Tyler (1977) a Freire (1977), no solamente hay una diferencia
de época, de contexto, sino de concepcion y no solamente por el
caracter escolarizante de las definiciones de los dos autores anteriores,
sino también porque en Freire la idea de una propuesta de formacion
involucra la naturaleza conflictiva de la sociedad y del ser humano
insertado en ella.

Tanto Alba (1993), como Magendzo (1996) y en especial Grundy (1998),
en Producto o praxis del curriculo (p. 64), avanzaron en un marco teorico
o de referencia para caracterizar las diferentes propuestas curriculares. Ese
marco de referencia esta construido sobre el discurso Habermasiano en
relacién con los intereses constitutivos del conocimiento. Es una apuesta
afortunada por cuanto la mayoria de los conceptos sobre curriculo refieren
los contenidos como el objeto fundamental del curriculo. Aclarando
eso, si en los escenarios actuales entran a jugar un papel importante las
competencias, pero los contenidos constituyen de todas formas el insumo
mas importante del proyecto curricular.

Habermas (1990), en “Conocimiento e interés” desarrolla lo que el
mismo llamo: “..reconstruir la prehistoria del positivismo moderno con
el proposito sistematico de analizar las conexiones entre conocimiento e
interés” (p. 9). Grundy (1998), caracteriza los planteamientos de este texto
como: “Intereses constitutivos del conocimiento” (p. 23). Laimportancia de
los planteamientos en torno a los intereses constitutivos del conocimiento,
en relacion con los propdsitos de la reflexion en este trabajo, es que se han
constituido en los fundamentos teéricos para la construccion de una teoria
critica de la educacion o en su defecto para una pedagogia critica. Incluso
Grundy (1998), hace una afirmaciéon mucho mas taxativa al respecto: “Era
necesario un ‘sélido fundamento’ teérico que proporcionase una coherente
‘base para los fundamentos’ (los psicologos dirian probablemente que
estaba buscando un ‘metafundamento’). Encontré esta teoria coherente
en la de los intereses constitutivos del conocimiento de Habermas (1972)".

(p. 16)

Es necesario dejar en claro que la teoria de los intereses constitutivos de
los saberes de Habermas (1990), es ante todo una teoria del conocimiento
y, en tanto, una teoria critica de la sociedad. Por lo tanto, significa que,
en Habermas (1990), se hace explicita la consideraciéon acerca de la



naturaleza social e histérica del conocimiento y de constitucion como
una teoria social. Una de las diferencias fundamentales entre la teoria
critica y el positivismo es precisamente esa, el caracter social e historico
del conocimiento. Habermas (1990), lo afirma asi: “El analisis de la
interrelacion entre conocimiento e interés deberia apoyar la afirmacion de
que una critica radical del conocimiento sélo es posible en cuanto teoria
de la sociedad”. (p. 9)

En ese orden de ideas tenemos que Habermas (1990), formula los tres
tipos de intereses asi: técnico, practico y emancipatorio. Ante todo, son
modos posibles de conocimiento, son constituyentes a priori de cualquier
acto cognoscitivo, constituyen lo que en su momento se dijo del espacio
y el tiempo en Kant, plataformas de definicion del conocimiento. A través
de esos intereses los sujetos construyen su realidad, se apropian de ellay la
conocen.

El interés técnico se refiere a los conocimientos que el hombre
adquiere en su contacto con la naturaleza y que le permiten controlarla,
adopta la forma de explicaciones sobre los fendmenos naturales y sobre
esas explicaciones elabora los saberes, que son de naturaleza técnica e
instrumental. Gran parte del conocimiento cientifico producido hasta
hoy en lo que se ha denominado las ciencias naturales responde a ese
interés. De igual forma, este tipo de interés corresponde en términos
epistemoldgicos a un campo del conocimiento definido como empirico-
analitico. Desde el punto de vista teérico, Habermas (1990), lo asimila al
positivismo, una teoria del conocimiento que ha vertebrado gran parte del
pensamiento occidental moderno y que sento las bases epistemologicas
de la ciencia moderna, con base en sus principios: la observacion y la
experimentacion constituyen los caminos de acercamiento a la realidad
para su conocimiento; la realidad natural y social se comportan de manera
semejante y bajo regularidades que pueden ser descubiertas y convertidas
en leyes que permiten explicar su existencia; y la ciencia que se construye
ladrillo a ladrillo, de manera acumulativa, es un edificio de pisos en
donde cada uno de ellos corresponde a un estadio de la ciencia, que se va
expandiendo e enriqueciendo.

Grundy (1998), haciendo referencia a la relacion de este interés con la
educacion, afirma lo siguiente:
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Si, mediante la observacion y la experimentacién, podemos
descubrir las ‘leyes’ que rigen la forma de aprendizaje de los nifios,
presumiblemente podamos estructurar un conjunto de reglas que,
de seguirse, promoveran el aprendizaje. Asi, descubrimos que el
reforzamiento positivo constituye un factor regular del aprendizaje de la
lectura, presumiblemente, un conjunto de reglas relativas a la aplicacién
del reforzamiento positivo que lleve a los alumnos a aprender a leer.

En resumen, el interés técnico constituye un interés fundamental por
el control del ambiente mediante la accién de acuerdo con reglas basadas
en leyes con fundamento empirico. (p. 29)

Es necesario expresar que la critica a este tipo de saberes no busca
rechazarlos, negarles su existencia, sino establecer su naturaleza, sus
alcances y su caracter, también social e histérico.

Esta accion técnica (tekné) o poietiké, que en espaiiol se traduce
como hacer, involucra la capacidad de hacer algo, de tener habilidad y
generalmente o siempre responde a una idea previa. “El razonamiento
técnico (instrumental, medios-fines) presupone unos fines determinados
y, segun reglas conocidas, utiliza determinados materiales y medios para
lograr esos fines. Ejemplos de esta accion de «hacer» son el hacer una olla
o un poema...” (Carr, 1990, p. 24). Grundy (1998), lo define asi:

Esta forma de accion, que depende del ejercicio de una habilidad
(tekné), siempre es resultado de la idea, imagen o patron de lo que el
artesano quiere hacer. (En griego, todas estas palabras se traducen por el
término eidos. Eidos equivale a la palabra espafiola “idea”, pero engloba
ese conjunto mas amplio de significados). Aunque las acciones en las
que se pone de manifiesto una determinada habilidad permiten cierta
adopcion de decisiones y dan alguna posibilidad de eleccion, el ambito
de eleccion, y, por tanto, la libertad del artesano al emprender la accion,
siempre esta limitada por el eidos de lo que ha de crear. (p. 42)

Podria decirse que durante mucho tiempo las actividades de
ensefanza han sido asimiladas o enmarcadas en esta forma de accion.
Incluso hoy que la tecnologia invade los espacios pedagogicos, pareciera
que esta forma de pensamiento que tuvo su maxima expresion en lo que
se llamo la tecnologia educativa de corte conductista, vuelve nuevamente



a tomar sitio con un lenguaje mas sofisticado y a través de un discurso
-aparentemente- incuestionable: el papel de la tecnologia en el desarrollo.
Ya en el pasado rios de tinta se escribieron para develar la naturaleza
ideoldgica e instrumental de esa forma de pensamiento. Young y Whitty
(1976), citados por Torres (1996), plantean:

La institucion escolar es vista como una institucién neutra, al igual
que el profesorado, el programa, los objetivos, los medios, las formas
de organizacion, los métodos de evaluacion, etc. Por tanto, no existe en
estas perspectivas, una preocupacion por los principios normativos que
gobiernan la seleccion, la organizacion y la distribucion de los objetivos y
delos contenidos (teorias, conceptos, hechos principios, procedimientos,
valores, actitudes y normas), ni por los aspectos metodoldgicos y sus
dimensiones ocultas. En resumen, podemos decir que se desconsidera el
modo en que los objetivos, los contenidos, la metodologia y la evaluacion
se relacionan con el poder econémico, politico y cultural.

Se ignora una cuestion crucial, el analisis de como el poder,
distribuido en una sociedad funciona a favor de intereses, de ideologias
y de formas de conocimiento especificas, contribuyendo asi a mantener
las prioridades econémicas y politicas de clases y grupos sociales
particulares. (p. 55)

Pero la perspectiva técnica no solamente tiene un claro significado
instrumental, sino también de control y manipulacién por el ambiente
en la medida en que el eidos que direcciona el hacer esta previamente
establecido. En el caso de la ensefianza, las grandes politicas, los contenidos,
los métodos, los sistemas de evaluacion, estan previamente definidos y la
mayoria de las veces, por no decir la totalidad, sin la intervencion de los
actores educativos. Al respecto Grundy (1998), expresa:

Cuando el diseiio curricular esta informado por un interés técnico,
destaca el interés fundamental por el control del ambiente educativo,
de manera que el producto que resulte se ajuste a los objetivos
preespecificados. Asi, cuanto mas especificos sean los objetivos y el
documento del curriculum esté redactado con mayor claridad, mas
facil sera que el producto se parezca a lo previsto en el enunciado de
los objetivos. Los grandes defensores de los objetivos educativos como
Gagné (1967), dicen que lo tnico necesario en el proceso de construccion
del curriculum es la especificacion de los objetivos. Cuando éstos han
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sido definidos, todo lo demas, aun la seleccion del contenido, queda
determinado. (p. 53)

Esta perspectiva técnica se constituyo en el paradigma curricular
para América Latina e incluso podriamos decir que hoy con la puesta en
marcha del sistema de créditos y competencias para la estructuracion
de los programas académicos y su acreditacion este paradigma toma un
nuevo aire, después de un periodo(década de los 80 y parte de los 90) de
fuertes criticas y de modulacion de alternativas a partir del desarrollo de
nuevas propuestas de naturaleza constructivista que intentaron desplazar
la hegemonia de los discursos instruccionistas y de la mal llamada
tecnologia educativa. El modelo de organizacion curricular disciplinar que
analizaremos mas adelante, ha estado fundamentado en los conceptos de
esta perspectiva.

Lo que si es absolutamente valido es el incuestionable aporte que
esta perspectiva ha hecho al campo del curriculo y de la educacion. Para
muchos autores y pensadores del campo del curriculo, Bobitt (1918) y Tyler
(1977), aparecen como los fundadores y creadores de las primeras teorias
curriculares y de las primeras propuestas de organizacion del curriculo.
El interés técnico corresponde al pensamiento positivista, se ocupa de las
explicaciones, de los datos empiricos, trabaja con propuestas hipotético-
deductivas y fundamenta informacion sobre el disefio instruccional. Tres
autores sobresalen en esta perspectiva: Bobbit (1918), Tyler (1977) y Taba
(1974). Se trata de concebir el curriculum como un plan debidamente
estructurado, con etapas definidas, contenidos, actividades y resultados
previamente determinados. Es una propuesta claramente funcionalista
y anclada en los fundamentos basicos de la filosofia capitalista:
orden disciplina, racionalizacion y resultados observables, medibles
y cuantificables. Sus fundamentos son la base hoy de las propuestas
curriculares que buscan establecer como insumo basico en el disefio de los
curriculos, al mercado y el empleo.

El interés practico apunta a la comprension del mundo social y natural,
a compartir con el medio y a buscar el equilibrio entre los diferentes actores
sociales y naturales. La forma como el sujeto se acerca a sus congéneres y al
mundo natural es diferente que en el interés anterior. Este busca el control,
aquel la comprension. Por eso la naturaleza de los saberes resultantes



se inscriben en el campo de las ciencias hermenéuticas, comprensivas e
interpretativas. Su antecedente en la antigiiedad es el concepto de “praxis”
en Aristoteles. El saber practico como saber comprendido. La accion es
interaccion, es relato, es dialogo, es acercamiento. Se trata de una accién
subjetiva, no objetiva, es un actuar con el otro para comprender. No se
trata de la accion sobre, sino con el otro; es en definitiva interaccion. De
alli que la perspectiva curricular fundamentada en este interés, comporta
mayores posibilidades de desarrollar una pertinencia mas critica, mas
social y mayor capacidad de incidencia en los cambios educativos. Toda
vez que los maestros aparecen con responsabilidades para intervenir en los
procesos educativos y curriculares.

Grundy (1998), traduciendo a Habermas, expresa una definicion asi:

El interés practico es, por tanto, el que genera conocimiento
subjetivo en vez de saber objetivo (es decir, conocimiento del mundo
como sujeto en vez de conocimiento del mundo como objeto).
Podemos definir este interés del siguiente modo: el interés practico
es un interés fundamental por comprender el ambiente mediante la

interaccion, basado en una interpretacion consensuada del significado.
(p-32)

El curriculo entonces, entendido como forma explicita de razonamiento
(Carr, 1990, p. 24) o interaccion humana (Grundy, 1998, p. 89) o artes
practicas o praxis (Carr & Kemmis, 1988, p. 145) son de una importancia
enorme no solo en la literatura sobre educacion sino en relacion con el
curriculo. En esta forma de razonamiento, a diferencia de la anterior
(técnica), interviene la phronesis o en espafol fronesis, entendida como un
juicio moral, como un entendimiento de como actuar frente a situaciones
practicas. A diferencia del pensamiento técnico en donde el eidos le
proporcionaba la idea, el patron y de alguna manera venia de afuera, la
fronesis viene de adentro, es una capacidad del sujeto de decidir qué es
lo mejor, lo mas adecuado. Semejante a lo que Kant llamo razén practica:

Resucita, para denominarlo, los términos de que para ello se valid
Aristoteles. Aristoteles llama a la conciencia moral y sus principios “Razén
practica” (Nous practikds). Kant resucita este apelativo y al resucitarlo
y aplicar a la conciencia moral el nombre de Razén practica, lo hace
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precisamente para mostrar, para hacer patente y manifiesto que en la
conciencia moral actlia algo que, sin ser la razén especulativa, se asemeja
a la razén. Son también principios racionales, principios evidentes, de
los cuales podemos juzgar por medio de la aprehension interna de su
evidencia. Por lo tanto, los puede llamar legitimamente razdn. Pero
no es la razon, en cuanto que se aplica al conocimiento; no es la razon
enderezada a determinar la esencia de las cosas, lo que las cosas son. Sino
que es la razén aplicada a la accién, a la practica (Subrayado afadido),

aplicada a la moral. (Garcia, 2000, p. 260)

Heller y Fehér (1989), refieren el término frénesis a la relacion entre
explicacion e interpretacion, es el equilibrio que permite sopesar el punto
entre la explicacion y la interpretacion de una situacion determinada:

La explicacion es el cerebro de la ciencia social; la interpretacion es el
alma. Encontrar el equilibrio adecuado entre explicacion e interpretacion
es una cuestion de fronesis, del mismo modo que lo es encontrar la
proporcion correcta entre el nucleo y el anillo o encontrar la relacion
del tipo de interpretacion adecuada al subgénero, al tema sometido a
estudio. (p. 81)

La accion practica o hacer la accién, supone la presencia de valores y
son esos valores, esos principios, los que le permiten al sujeto ser capaz de
hacer, de tomar una decision y hacer, es decir, realizar una accion. Aqui es
importante remarcar que se trata de actuar sobre situaciones practicas.
Kemmis (1993), hace una reflexion muy pertinente al respecto:

La accion practica queda ejemplificada siempre que las personas
hacen juicios regidos por los valores acerca de codmo vivir las situaciones
sociales. Decisiones como guardar o no lealtad a un amigo por encima
de una obligacion patridtica; cuando uno ensefa fisica nuclear, sefialar
0 no un aspecto sobre la responsabilidad social de la ciencia; prestar
atencion o no a la menor fechoria a cargo de un nifio que esta al fondo
de la clase, o continuar explicando el tema de que se trate. Las decisiones

técnicas pueden tener efectos morales, pero estan relacionadas con los

medios técnicos mediante los cuales pueden alcanzarse los fines y no
con las cuestiones morales sobre si tales medios deben ser utilizados, o si

esos fines deben ser perseguidos (subrayado afnadido). El razonamiento

técnico se refiere a como deben hacerse las cosas, y no a qué debe



hacerse. La razon practica siempre incluye estos juicios morales de
manera explicita. (p. 20)

El interés practico utiliza los métodos de las ciencias interpretativos, el
acercamiento al objeto se realiza desde la comprension y la interpretacion.
A diferencia del saber anterior, el cual divide la accion en pequeiias partes
para analizar y explicar, las ciencias historico-hermenéuticas se apropian
de la accion como un todo, en su dimension global. Este interés sustenta la
propuesta de Stenhouse tal como lo sugiere Grundy (1998): “...el modelo
de curriculum como proceso de Stenhouse como ejemplo de propuesta
para el disefio curricular informado por el interés practico”. (p. 33)

Pero quizas el representante mas connotado de esta perspectiva sea
Schwab (1989), por lo menos asi lo consideran un grupo de estudiosos del
curriculo que han aportado articulos de analisis sobre la obra de Schwab
en “;Hacia donde va el curriculum? La contribucién a la teoria liberadora”,
compilado por Westbury (2002). La tesis fundamental de Schwab apunta
a considerar que hasta ahora, las teorias curriculares se han construido por
fuera de los procesos reales y practicos de la educacion y que por lo tanto
esas teorias no pueden dar cuenta de una realidad que no conocen y no
practican.

Sin duda, Schwab tenia razon al cuestionar la objetividad de las teorias
y apelar a la practica de quienes son los actores centrales de la educacion:
los maestros. Dos ideas son centrales en el planteamiento de Schwab: la
primera referida a las limitaciones de las teorias curriculares construidas
por fuera de la practica real de la educacién y la segunda, a reconocer
el papel del maestro como protagonista de su propia practica y como
hacedor de las teorias que resultan del ejercicio de su profesion. Contreras
(2002), lo expresa asi:

Hace ya mas de 30 afios que Schwab, a partir de la serie de articulos
sobre The Practical, que empezd a publicar en 1969 (1974, 1978a, 1978b,
1983), inici6 la defensa de algo semejante cuando argumentd a favor de
una concepcion practica, deliberadora para el curriculum, adecuada
a las circunstancias locales y particulares de cada escuela, en funcién
de sus necesidades y recursos, en donde los ensefiantes no podian ser
meros proveedores de un plan elaborado por otros, sino participes en las
decisiones que ellos mismos debian poner a prueba. (p. 77)
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La naturaleza deliberativa y practica de esta propuesta, representa un
avance significativo con respecto a la perspectiva anterior en la medida
en que trasciende la vision instrumentalista y empirica plasmada en la
definicion del curriculo como un esquema para sistematizar los procesos
de ensefianza. Pero a la vez, la propuesta de Schwab, se queda corta al
momento de no interpelar la sociedad y de alguna manera asumir una
actitud pasiva frente a esa realidad compleja. La dimension politica de la
perspectiva emancipatoria le es ajena a esta propuesta y sus aportes son
valiosos en cuanto reivindican el papel de la practica educativa de quienes
tienen la responsabilidad de construir curriculo en su quehacer cotidiano.

El interés emancipador, como Grundy (1998), admite “De estas
categorias conceptuales (los intereses), quizas la mas dificil de asimilar sea
el interés emancipador, pero con la identificacion de este interés, Habermas
ha hecho su contribucion mas original a la filosofia moderna” (p. 34).

Elinterés emancipador se sitia de alguna forma comossintesis del interés
practico y del interés técnico. Este apunta a explicar y describir el mundo,
aquél a comprenderlo a interpretarlo para poder entenderlo, encontrarle
significado. El interés emancipador no s6lo quiere comprender el mundo,
sino que quiere transformarlo y para ello busca generar las condiciones de
autonomia y libertad que le permita a los sujetos cambiar el mundo. Una
de las diferencias fundamentales entre el interés practico (interpretativo)
y el interés emancipador, radica en que el primero les da a las ciencias
un status correspondiente a la naturaleza de su objeto, mientras que el
emancipador aborda las relaciones entre el contexto objetivo y el subjetivo
como condiciones que deben ser transformadas. Sus saberes marcan el
espacio epistemologico de una ciencia social critica, que no solo explica
socialmente, sino que construye condiciones para su transformacion. La
autorreflexion, el autoentendimiento como condiciones para la libertad
y la autonomia racionales, exigen ser develadas en sus posibilidades de
distorsion para poder garantizar el interés autoemancipado. La ciencia
social critica crea las condiciones para ese entendimiento autorreflexivo
que lleve al sujeto a su “destino” emancipador.

El interés emancipador puede definirse de este modo “un interés
fundamental por la emancipacion y la potenciacion para comprometerse
en una accion autbnoma que surge de intuiciones auténticas, criticas, de



la construccién social de la sociedad humana” (Grundy, 1998, p. 33). Este
interés constituye la base de las teorias criticas, que buscan la libertad y la
autonomia como practicas de vida cotidiana, que surgen del sujeto mismo
a manera de autorreflexion.

La perspectiva emancipadora recoge un conjunto de corrientes
de pensamiento identificadas por la critica al establecimiento y por la
blusqueda de alternativas educativas, pedagogicas y curriculares a los
enfoques dominantes en el sistema educativo. Estas corrientes tienen su
origen en el marxismo y en fuentes de pensamiento critico en América
Latina como es el caso de Freire (1977), quien marcé un hito en laeducacion.

Finalmente, y para terminar este recorrido por las diferentes
formas de concrecion de la educacion, esta el discurso posmoderno y
posestructuralista sobre la educacion, que, aunque no tiene propuestas
claras, dificilmente hoy podriamos hablar de una pedagogia posmoderna
o una pedagogia posestructuralista. De todas maneras, desde la critica a
la modernidad y el iluminismo, es decir a todo el sistema de pensamiento
occidental: explicaciones globales y totalizantes del mundo y de la sociedad,
los ideales de libertad, emancipacion y autonomia; se comienza a generar
una corriente de pensamiento sobre la educacion acorde con lo que hoy se
ha denominado posmodernismo. Se busca desmoronar asi el fundamento
de la educacion y la pedagogia moderna: un sujeto racional, entero, ideal y
preexistente a cualquier constitucion metateorica.

Para corroborar lo anterior, una cita de Silva (1997), nos ilustra al
respecto:

Desde el punto de vista posmoderno, el problema esta en que la
produccion de ese tipo particular de sujeto esconde exactamente
eso: que se trata de una construccion social e histdrica, contingente,
caracteristica de una época historica especifica. El sujeto moderno
s6lo existe como resultado de los aparatos discursivos y lingtisticos
que asi lo construyeron. Aquello que es visto como esencia y como
fundamentalmente humano no es mas que el producto de su
constitucion. El sujeto moderno, lejos de constituir una esencia universal
y atemporal es aquello que fue hecho de él. Su presentacion como
esencia esconde el proceso de su manufactura. (p. 277)
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Si bien es cierto que una de las grandes debilidades de los discursos
reproduccionistas lo constituyen las posturas idealistas en tanto se quedan
en la critica contestaria y no avanzan propuestas operacionales, es bueno
reconocer que esos discursos abrieron los caminos para el desarrollo de
propuestas como las de Magendzo (1996), Peralta (1996); Freire (1977),
y un conjunto de iniciativas en el sistema no-formal y formal. La misma
flexibilizacion propuesta por Diaz (2002), el sistema modular propuesta
para la Universidad Autbnoma Metropolitana (UAM), son experiencias
que han intentado romper con la hegemonia de los modelos eficientistas.
Incluso existen un conjunto de experiencias anébnimas en Ameérica Latina
que tratan de poner en practica formas alternas para el ejercicio curricular.

Algunas de las ideas de Bernstein (1994), han tenido desarrollos
importantes en la comunidad académica de Colombia y las categorias de
curriculos de coleccion y curriculos integradores hacen parte del lenguaje
curricular cotidiano. De igual manera trabajos como los de Torres (1996)
y Magendzo (1991), son propuestas concretas que han trascendido el
nivel de lo ideoldgico y de la critica contestataria. La dificultad para que
estos trabajos puedan ser socializados en contextos institucionales mas
amplios radica en las posiciones cerradas y excluyentes de los gobiernos en
la region. Pero, los procesos de apertura politica y la llegada de gobiernos
democraticos, pluralistas y con discursos mas sociales como en Brasil,
Uruguay, Venezuela y Argentina, permiten sofar con las posibilidades de
avanzar propuestas pluralistas, abiertas y participativas para la formacion.

A pesar de que es posible encontrar diferencias importantes entre la
racionalidad practica (Stenhouse) y la racionalidad critica (Freire), no hay
duda que se acercan mas entre si, que con la primera racionalidad (técnica
y de control), no sélo por los fundamentos tedricos, sino también por
los aspectos metodoldgicos y operativos. Esto puede evidenciarse, por
ejemplo, comparando la propuesta de Tyler (1977) en “Principios basicos
del curriculo” y la propuesta de Stenhouse (1991), que aparece desarrollada
en Investigacion y desarrollo del curriculo.

Es posible concluir inicialmente que la racionalidad técnica esta
sustentada en las teorias psicologicas conductistas; la racionalidad
practica en el cognitivismo y algunas formas de constructivismo; y, la
racionalidad critica en los discursos de la teoria critica. Una diferencia muy



importante entre las propuestas de la perspectiva practica y la perspectiva
emancipatoria se refiere al componente politico. La segunda, reivindica
la politica como una caracteristica fundante de la pedagogia, y en ese
sentido su propuesta asume el problema del poder y del Estado. Si bien
para la primera, el curriculo es un proyecto en construccién permanente,
participativo, su caracter es mas escolarizante; para la segunda, y toda la
tradicion de la teoria critica de la educacion, la construccion curricular
ademas de ser un proceso participativo, democratico, critico es ante todo
un proceso politico en donde la seleccion, presentacion, estructuracion y
distribucion de los saberes, toca con el problema del poder politico, que
vertebra la accion pedagdgica como accion politica. Podria decirse que en
la perspectiva practica se construye curriculo sin que necesariamente se
confronte la naturaleza social y politica del contexto; la pedagogia critica
parte de ese cuestionamiento como referente.

Por todo lo anterior es posible decir que, de las tres perspectivas
curriculares analizadas, la perspectiva critica emancipatoria representa
una apuesta con mayores potencialidades para articular los proyectos de
formacion en relacion con el contexto. La interpelacion de la realidad, su
critica y la busqueda de modos alternativos de proyectar una formacion
mas acorde con la naturaleza conflictiva de las sociedades Latinoamericanas
hace de esta perspectiva una herramienta fundamental para el quehacer
de todos aquellos sectores sociales y politicos que han optado por
trascender las instituciones e involucrarse en procesos de transformacion
de la realidad.
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3.1. Introduccion

Las universidades frente a los procesos de globalizacion y desarrollo
de la sociedad del conocimiento han reaccionado para tratar de
comprender los procesos cambiantes y adecuar sus procesos de formacion
profesional a los nuevos retos. Las formas tradicionales de formacion
profesional centradas en las disciplinas, de caracter especializado, con
un alto componente escolastico, sin fundamentacion en los procesos
investigativos entraron en crisis y el mundo globalizado colocé a la
universidad y en general al sistema educativo, frente a la necesidad de
transformar no sélo sus métodos de ensefianza, sino las formas, procesos
y contenidos curriculares, asi como la organizacion institucional. Las
reacciones han sido de diferente forma: internacionalizacion curricular,
apropiaciondelas nuevas tecnologiasde lainformacionylacomunicacion,
acercamientos con el sector productivo y estatal, desarrollo de ofertas
académicas virtuales, modificacion de las formas de contratacion de
docentes, replanteamiento de la investigacion (investigacion aplicada en
vez de investigacion académica) y especialmente una revisién a fondo de
los curriculos.

En este campo es posible observar la apropiacién en las universidades
de los discursos sobre, Formacion Profesional Basada en Competencias
(FPBC), sistemas modulares, ensefianza basada en la solucién de problemas,
y preeminencia del saber aplicado (usos del saber cientifico en el medio).
Sin duda las universidades han reaccionado y buscan modernizarse para
no quedarse del auge de la globalizacion.
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3.2. El modelo tradicional del curriculo

Basado en las disciplinas y centrado en la ensefianza ha permanecido
vigente desde los origenes mismos de las universidades hasta hoy. Se han
producido modificaciones o adaptaciones de acuerdo a los paradigmas
dominantes en cada estadio de desarrollo, pero la idea basica de un
ensefante y un aprendiz, permanece, segn Blank:

Hasta cierto punto, el movimiento basado en competencias es
una forma de volver al mismo enfoque personalizado e individualizado
para transmitir habilidades de un maestro a un principiante. A través
de los ultimos siglos hemos utilizado el mismo enfoque para ensefar -el
maestro muestra a los aprendices como ejecutar habilidades... (citado
por Thierry, 2000, p. 25)

Son mdltiples las experiencias que intentan y han intentado trascender
lo que podria denominarse el paradigma tradicional del curriculo: El
curriculo disciplinar. En verdad, han sido muchos los esfuerzos para
construir curriculo mas alla de lo disciplinar, pero la mayoria de iniciativas
han quedado en modificar las formas de elaboracion, fortaleciendo
la participacion externa (sujetos sociales de las areas de influencia del
curriculo), interna (vinculacion de alumnos y docentes adscritos a los
programas), es decir buscando una mayor contextualizacion e incluso
modificando la estructura: bloques, mddulos, ciclos, complementos vy al
final encontramos un proyecto sustentado en las disciplinas, enriquecidas
con los problemas actuales, pero amarrado a la normatividad institucional
y muy poco flexible.

(A qué se debe que las iniciativas de trascender las formas
tradicionales de hacer curriculo queden en el tintero y en las buenas
intenciones o que simplemente sean “flor de un dia” ?, seguramente
habra muchas respuestas y algunas de ellas se refieren a que muchas veces
son iniciativas localizadas en programas o facultades, que dependen
de una administracion coyuntural pero que no logran trascender la
institucionalidad y terminan agotandose y muriendo por su propia

inercia.



3.3. Sistema Modular

Sumaxima expresion en el proyecto universitario generado en ladécada
de los setenta con la Universidad Autonoma Metropolitana de Méxicoy en
especial con el “Proyecto Xochimilco” (UAM-X). La importancia de este
proyecto universitario sustentado en la estructura modular, radica en que
fue creado como una alterna al sistema universitario tradicional dominante
y liderado por el denominado modelo napolednico. Pero igualmente
también, por cuanto se buscé una mayor

Articulacion de la universidad contemporanea con la estructura
social, mediado por el de las practicas profesionales emergentes
(alternativas a las dominantes), orientadas a satisfacer las necesidades,
que, en materia del ejercicio de determinada profesion, tienen los grupos
mayoritarios de la sociedad. (Marin, 1993, p. 78)

Algo que llama profundamente la atencion en el Sistema Modular de
la UAM-X, es que por primera vez un proyecto pedagogico y curricular
determina la naturaleza de la estructura académico-administrativa, a
diferencia de la mayoria de los proyectos curriculares que son elaborados
e implementados —a pesar de sus contenidos alternativos- en contextos
académico-administrativos tradicionales. En el seno de un buen numero
de universidades se generan proyectos curriculares alternativos sin tocar
la estructura general y organica de la institucion, y quizas por ello quedan
como experiencias que no repercuten y modifican el entorno institucional.

Hoy, y en el marco del modelo por competencias se habla también
de empaquetar las diferentes practicas ocupacionales en médulos para
desarrollarlos a través de las practicas pedagogicas. Pero el sentido que
tiene el modulo en una diversidad de propuestas educativas, como en
la educacion a distancia, ya sea en la version de la Universidad Nacional
de Educacién a Distancia (UNED) de Espafia o en la version de la Open
University, es muy diferente al que tuvo y tiene en el Proyecto Xochimilco,
y basicamente por cuanto en tal proyecto el moédulo tiene implicaciones
epistemoldgicas, pedagogicas, sociales y politicas, mientras que en la
Educacion Superior Abierta y a Distancia (ESAD), por ejemplo, se trata
solamente de empaquetar informacioén con ciertos arreglos pedagogicos
como mediadores del aprendizaje.
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Las caracteristicas basicas del sistema modular en el proyecto
académico de la UAM-X, pueden definirse asi:

Transito de un modelo tradicional de universidad de corte
disciplinario, por facultades, a otro con wuna estructura
departamental y divisional en relacion con el conocimiento.

Los procesos de reproduccion (docencia) y produccion
(investigacion) del conocimiento que en la universidad
tradicional se encuentran separados y sin ejes axiales, en el
sistema modular se encuentran integrados en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Las categorias basicas de trabajo en la metodologia del
disefio curricular lo constituyen: formacién social, practicas
profesionales  (tradicionales, decadentes y emergentes),
objeto de transformacion y modulos. Se parte del analisis de
la formacion social para poder determinar las dimensiones
economicas, sociales, politicas, ideoldgicas y pedagodgicas de la
profesion (practicas profesionales) para determinar el caracter
decadente, dominante y emergente y a partir de alli determinar
los objetos de transformacion de las nuevas practicas (profesion
en prospectiva) y realizar el diseiio de los médulos que vienen a
constituir los contenidos y las metodologias de trabajo.

La estructura curricular se centra en troncos comunes (Padilla,
1996, p. 71), diversificados o integrados o en su defecto:
interdivisionales, divisional, de carrera y finalmente area de
concentracion. El método de armado de los procesos en los
troncos es de lo general (tronco interdivisional) a lo particular
(troncos de carrera), e igualmente de lo simple a lo complejo.

El enfoque que ha acompafnado todo el proceso desde sus
inicios es un enfoque critico-interpretativo, orientado a
la transformacion de la realidad a través de las practicas
profesionales. En realidad, se trata de romper la unilateralidad de
la relacion formacion-empleo, formacion-ocupacion, asumiendo
criticamente y transformando la profesion en funcion de criterios
tanto econémicos, como sociales y politicos.



El enfoque modular en la versién de la UAM-X, tiene implicaciones
que van mas alla de una vision pedagogica del curriculo y éste tiene en este
enfoque una dimension mas compleja y amplia que en la tradicional de
plan de estudios.

Cuando se aborda criticamente este modelo curricular surgen diversas
inquietudes y algunas de ellas apuntan al hecho de que los procesos de
integracion teoria-practica a través de la investigacion, de las practicas
profesionales, puede debilitar la formacién cientifica basica de los futuros
profesionales, en aras de un mayor compromiso social y un desfase entre
la formacion y la permanencia de las practicas dominantes. Aunque en el
contexto de la sociedad del conocimiento, se da el fendmeno contrario y es
que las practicas profesionales se modifican permanentemente y el desfase
es por parte de la universidad en tanto cuando los estudiantes egresan,
muchas de sus practicas ya son obsoletas, por ello es que se insiste en una
formacion basica solida y una fuerte capacidad de “aprender a aprender”.

Diaz (1993), citado por Marin, apunta que una de las criticas al sistema
modular seria que:

..no se alcanza a reconocer que la estructura de la teorfa y la de
la ciencia responden a una ldgica construida en la produccion de
conocimientos. La parcelacion de la realidad ha sido un proceso
inherente al desarrollo mismo del conocimiento cientifico. Confundir
estos diferentes niveles de desarrollo conceptual, esto es, distintas
logicas y distintas categorias de comprension y explicacion, bajo la idea
de unidad entre realidad y conocimiento, es una forma de ‘violencia
epistemologica, que lejos de propiciar la formacion intelectual de los
estudiantes, los deja en la incertidumbre conceptual. De tal manera, que
el rigor analitico del desarrollo cientifico (y de alguna manera propiciado
a través de la organizacion por asignaturas) se opone al caos conceptual.

(p- 82)

Una de las experiencias mas representativas de este modelo, lo
constituye el disefio curricular del programa de Medicina Veterinaria y
Zootecnia de la Division de Ciencias Bioldgicas y de la Salud en la UAM-X
(Arenas, Velasco y Serrano, 1981, p. 8). En él se observa que las relaciones
de pertinencia se establecen a través de los tres grandes momentos del
disefo: analisis de la formacion social, analisis en el area de influencia y
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la sintesis que apunta a reconstruir el objeto de transformacién a través
de los modulos. Sin duda hay una apropiacion permanente de la realidad
tanto en el momento del disefio como en el proceso de implementacion,
lo cual nos permite decir que, si bien la vinculacion Universidad-entorno
se da en funcion del aparato productivo, esta vinculacion esta mediada
por la caracterizacion de las practicas profesionales y la interpretacion
critica de los procesos productivos, lo cual le da un significado diferente
y mucho mas complejo y transformador que a los procesos curriculares
en los modelos tradicionales y en el modelo curricular por competencias.

3.4. Diseno de curriculo centrado en
enfoques de solucion de problemasy
analisis de casos

También se ha denominado aprendizaje basado en problemas. Existe
una diferencia entre hablar de Enfoque curricular basado en la solucion
de problemas y Aprendizaje basado en la solucién de problemas (ABP), y
ella consiste en que en el primer caso se trata de una propuesta curricular
y en el segundo de una estrategia educativa de caracter didactico o quizas
podria decirse que se utiliza como enfoque para el disefio curricular y como
estrategia pedagogica. Los origenes de una y otra propuesta se remontan
a la década de los setenta en la Escuela de Medicina de la Universidad de
Case Western Reserve en Estados Unidos y en la Universidad de McMaster
en Canada (Dueiias, 2001). La Universidad de Nuevo México fue la primera
en tener un programa académico basado en este enfoque (Duefias, 2001).

En América Latina algunas universidades de Brasil (Universidad
Estatal de Londrina y la Universidad de Marilia) y en México la UNAM
son reconocidas por aplicar este enfoque curricular. Como estrategia
didactica se utiliza en diversos programas de muchas universidades del
mundo y en el caso del Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey ha sido asimilado como un enfoque practico en el desarrollo
de sus actividades académicas. Pero ha sido en las escuelas o facultades de
medicina en donde se ha utilizado como un enfoque curricular y como una
estrategia pedagogica.



La experiencia mas importante y de gran impacto en América Latina
fue la realizada por la Facultad de Medicina de la UNAM, denominado
“Plan Experimental de ensefianza de la medicina general integral Plan
A-36" (Marin, 1993, p. 72).

Este plan surge como respuesta a dos situaciones claramente definidas:
el modelo de seguridad social centrado en la especializacion y la atencion
hospitalaria y al modelo curricular para la formacion de los médicos,
orientado hacia la parte curativa y hospitalaria. Esta experiencia del
Plan A-36, constituye un ejemplo claro del enfoque curricular basado en
problemas, en la medida en que, por un lado, el plan como tal, confronta
no sélo una politica de Estado en materia de salud, sino también sus
fundamentos socio-econémicos y politicos y por el otro, representa una
alternativa pedagodgica y curricular para la formacion de los profesionales
en salud.

A diferencia de los modelos actuales de disefio curricular como el
que agencia la formacion en Competencias sustentado en las practicas
laborales dominantes, la experiencia del Plan A-36 se construyd a partir
de una critica de la politica social y pedagogica. El caracter pertinente
de esta propuesta se encuentra definida no sélo por la naturaleza de los
procesos de construccion curricular, sino también por la integracion de las
problematicas sociales en salud de la mayoria de la poblacion marginada
de las politicas dominantes.

Sin duda, los aportes curriculares, pedagogicos y politicos de esta
propuesta quedan como referente para una pertinencia curricular
alternativa.

El enfoque basado en problemas es aplicado actualmente como
modelo de disefio curricular, ademas de algunas facultades de medicina, en
carreras de ingenieria como en la Facultad de Ingenieria de la Universidad
de Antioquia en Colombia y en especial en programas ambientales; y
como estrategia pedagogica en programas de ciencias basicas y sociales
en diversidad de cursos. La busqueda de una mayor integracion entre la
formacion cientifica y la realidad, parece encontrar en este enfoque un

camino expedito para una formacion integral.
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3.5. Ensenanza o educacion basada en
competencias

La primera tendencia o perspectiva curricular que se ha venido
imponiendo en el panorama del curriculo universitario es la denominada
Ensefianza basada en competencia o Educacion basada en competencias
(Barrén, 2000) o Formacion profesional basada en competencias. Este tipo de
perspectiva curricular se encuentra estrechamente ligada con los procesos
emanados de la relacion entre educacion y trabajo, educacion y empleo
y educacion y productividad, “Los enfoques basados en competencias, si
bien no constituyen una innovacion en sentido estricto, ya que algunos de
sus rasgos de origen se ubican en la década de los cincuenta, se presentan
como pertinentes niveles y modalidades del sistema educativo” (Gutiérrez,
1998, p. 22).

La palabra competencia proviene del lenguaje empresarial, igual que
la flexibilizacion, pero su utilizacion por el sistema educativo para el ajuste
de las propuestas educativas ha encontrado una gran aceptacion y no sélo
porque de alguna manera el discurso que subyace a su formulacion se
encuentra bastante cercano a la denominada pedagogia por objetivos o al
analisis conductual de Gagné (Diaz & Lugo, 2002, p. 25) que fundamento
todos los procesos curriculares en las décadas de los sesenta y setenta y
de la cual quedaron bases importantes, sino también porque la idea de
una mayor racionalizacion, sistematizacion e interrelacion entre educacion
y trabajo va a favorecer el binomio educacién-empleo, ecuacion que ha
martirizado durante décadas a los planificadores educativos.

La definicion de competencia como lo afirma Gonczi (1997), es dificil
por la diversidad de interpretaciones del término, dependiendo del marco
en el cual se quiera explicar (p. 49). De la misma forma cémo es posible
encontrar discursos que relacionan directamente a las competencias con
la formulacion de objetivos conductuales, es posible también encontrar
discursos que reivindican la EBC como la alternativa mas viable en el campo
curricular para responder a los retos de la formacion en el presente milenio.
Hay un aspecto que si llama poderosamente la atencion y es que este tipo
de propuesta curricular se encuentra muy ligada a sistemas educativos de
corte técnicoy tecnoldgico: Sistema de educacion vocacional y capacitacion



de Australia (p. 40), Instituto Politécnico Nacional de México, quien a
través de una reforma académica adopto el sistema de competencias y de
alguna forma también el Gobierno colombiano a través de los decretos que
reglamentan la creacion de los programas de pregrado, como el 2566 del
2004 expedido por el Ministerio de Educacion Nacional.

Es dificil sostener que la FPBC sea simplemente un refrito de los planes
de instruccion de los afos sesenta; en realidad, el planteamiento actual
del sistema de competencias, si bien mantiene algunas caracteristicas del
anterior sistema como la educacion centrada en el aprendizaje, diversos
estilos de aprendizaje, definicion a priori de las conductas a lograr, apropia
algunas nuevas como la participacion activa del estudiante, determinacion
de los contenidos curriculares a partir del quehacer de los expertos en
los lugares de trabajo, privilegia el uso del conocimiento, a la produccion
del conocimiento, la alternancia (aulas académicas y lugares de trabajo)
(Barrdn, 2000, p. 30), la formacion polivalente (dispositivo pedagogico de
los sistemas socialistas) y la capacidad de transferencia de las habilidades y
destrezas adquiridas de un contexto a otro:

El enfoque de la educacion basada en competencias se fundamenta
en la capacidad para realizar determinado tipo de tareas o actividades
con un alto nivel de calidad, el concepto incluye también la capacidad de
transferir los conocimientos y habilidades a situaciones nuevas dentro
del area laboral especifica y mas alla de ésta a profesiones y ocupaciones
afines, que permitan la adaptacion de los profesionistas a circunstancias
cambiantes. (Rodriguez, Gutiérrez, Rosado, Vargas & Cuevas, 1998, p. 21)

Este enfoque curricular presenta tres tipos de competencias: técnica
o del saber referencial, competencia metodoldgica o saber hacer, y
competencia social y participativa o saber ser y convivir e incluso otras
autoras como Braslavsky, citada por Barron (2000, p. 34), nos refiere que
el perfil del ciudadano del futuro tendra las siguientes competencias:
comunicacionales para la utilizacion de los diferentes codigos de la
comunicacion; competencias socio-histéricas o de conciencia de la
historia y una profunda formacion ética; competencias matematicas, como
estrategia en los procesos de razonamiento; competencias cientificas,
con la finalidad de proporcionar métodos sistematicos de investigacion;
competencias tecnologicas para el uso del conocimiento cientifico;
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competencias ecologicas, para desarrollar el sentido y la practica del
desarrollo humano sustentable; y, las competencias criticas y creativas para
el analisis, interpretacion y valoracion de las diferentes situaciones.

No hay duda que en la formulacion de Braslavsky encontramos una
vision integral de la formacion y evidencia que realmente el sistema
curricular basado en competencias tiene diversas interpretaciones y
diversos discursos, pero siempre hay una constante: la FPBC atiende a las
necesidades del capital en el mundo actual: competitividad, productividad,
eficacia, eficiencia, lucro permanente, utilidades inmediatas, inversion
productiva, comercializacion del conocimiento y capacidad de adaptacién
a las situaciones cambiantes, se encuentra anclado en el paradigma tecno-
econdémico-educativo, seglin Pérez citada por (Didriksson, 2000a, p. 22),
dominante en el marco de la globalizacion y que favorece el desarrollo y
concrecion del nuevo proyecto cultural y su reproduccion.

Mas alla de las buenas intenciones de Braslavsky y de Gonczi (citado
por Malagdn, 2004), de darle al sistema curricular por competencias una
dimension para la formacion integrado-relacional u holistica, en la practica
se trata de un sistema que busca estrechar los lazos entre la formacion
profesional y las actividades laborales y productivas a partir de considerar
que el referente fundamental en la definicion de los contenidos curriculares,
lo constituyen las competencias laborales que se deducen directamente de
las areas de trabajo:

Elaborar una propuesta de curriculo que contribuya a una formacion
profesional especifica implica conocer el ambito laboral, delimitar y
organizar el saber vinculado a la realizacién de una practica productiva
determinada y considerar las condiciones del espacio institucional en el
que habra de efectuarse la ensefianza.

De esta manera, la elaboracion y el mejoramiento continuo de un
plan de estudios admite ser considerado como un proceso de trabajo
cuyo desenvolvimiento se guia por referentes esenciales, considerados
como aquellos elementos puntuales, seleccionados del universo que
impactan la formacion del profesional y su desempeiio laboral, como
las competencias laborales, en las cuales se definen los contenidos de
trabajo de la practica productiva, y el espacio institucional en el que se



especifican las condiciones en un periodo y situacion dada de un ambito
educativo concreto (Rodriguez, et al., 1998, p. 22).

Se trata entonces, para el caso de la experiencia en el IPN, de construir el
proyecto curricular a partir de los contenidos de las practicas productivas
en un desempefio laboral especifico.

Con el sistema de competencias se resuelve de alguna forma la
vinculacion de la universidad con el sector productivo por cuanto
las determinaciones de los contenidos curriculares devienen de las
practicas laborales de aquellos que poseen la experticia. A manera de
ejemplo, observemos la propuesta del IPN para un disefio curricular por
competencias (Rodriguez, et al, 1998, p. 20), de ahi se puede inferir con
claridad que los referentes externos y en particular las competencias
laborales constituyen los saberes tedricos y practicos sobre los cuales se
procede a determinar los contenidos y los perfiles correspondientes.
Es sin duda una propuesta curricular de adecuacion del programa a los
requerimientos del sector laboral que ha constituido el marco referencial
para el programa. El horizonte de la formacion por competencias termina
en los espacios del desemperio laboral. Es a todas luces una propuesta
claramente instrumentalista.

Finalmente, es conveniente expresar y en las conclusiones de la
tesis lo observaremos con mayor claridad, que existe una relacion de
continuidad entre las perspectivas curriculares, los modelos operativos
para su concrecion, los enfoques de la Educacion Superior y las diferentes
concepciones sobre la sociedad y su desarrollo.

Se podria afirmar que todas las perspectivas curriculares analizadas
comportan aspectos de pertinencia curricular de acuerdoa como entienden
las relaciones con el entorno: el racionalismo tecnoldgico lo hace a partir
de considerar que “Su intencion ultima es preparar al sujeto-nifio para que
se convierta en un adulto capaz de interactuar activa y eficientemente con
su medio, de suerte que contribuya a mantener el equilibrio de la sociedad
y propenda a su perfeccionamiento” (Magendzo, 1996, p. 19). En el mismo
sentido, la perspectiva practica o teoria deliberadora de Schwab (Westbury,
2002), entiende el curriculo como un proyecto capaz de transformar a los
docentes de seres pasivos a seres activos con posibilidades de construir sus
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propias teorias a partir de sus propias experiencias, lo que significa una
relacion estrecha con su propia y su propio contexto. Schwab lo reafirma
asi:

Las teorias del curriculum y de la ensefianza y el aprendizaje,
no pueden por si solas decirnos qué y como enseiar, porqué las
cuestiones de qué y como ensefar surgen en las situaciones concretas,
llenas de detalles particulares y concretos de tiempo, lugar, personas y
circunstancias (Contreras, 1994, p. 197).

La perspectiva emancipadora comporta un paradigma bastante alejado
de los dos anteriores sobre la base de que entiende la relacion del curriculo
con el entorno a partir de la accién critica y la accion transformadora. Las
preguntas que esta perspectiva se hace sobre la educacion y la sociedad
trascienden el establecimiento y van mas alla de ajustar métodos, adecuar
contenidos y modificar proyectos. La construccion del proyecto curricular
se hace a partir de considerar que no se trata de armonizar el sujeto con el
contexto o de retomar la practica como la fuente para la construccion de los
saberes, sino de proyectar la formacion como una accion transformadora
(Peralta, 1996, p. 32).



Fuente: Freepik.es
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4.1. Introduccion

Se ha hecho referencia y se ha reconocido la diversidad de ideas y
concepciones que circulan en relacion al curriculo, y esto mismo se refleja
en el Disefo Curricular, sobre el cual también circulan diversas miradas que
son influenciadas por los momentos historicos y las perspectivas teoricas
de los autores e investigadores.

El surgimiento de los estudios sobre el disefio curricular, fueron
gestados a partir de la década del 30 en los Estados Unidos al surgir la
necesidad por parte de la comunidad académica de mejorar la calidad y
la eficiencia educativa, por lo cual los procesos educativos se ponen en
coherencia con los procesos de desarrollos industriales, llegando a lo que
Diaz (1993), denomina “pedagogia industrial”.

A partir de esto, en décadas posteriores a la segunda guerra mundial, se
consolida el campo del disefio curricular al buscar que la educacion fuera
la piedra angular que aportaria al desarrollo econémico e industrial. Bajo
estos intereses y en el proceso de establecimiento y concrecion del “Qué” y
“Como ensefar”, surgen diversas corrientes como la psicologia conductista,
la tecnologia educativa, la ensefianza programada, el enfoque de sistemas,
la psicometria, la teoria curricular clasica. De esta manera se establecen
constructos teoricos y metodologicos de la Pedagogia estadunidense, que
en contraposicion al enciclopedismo promueve la educacion cientifica.
Estas corrientes educativas orientadoras para los disefios curriculares,
impactaron fuertemente en los paises latinoamericanos especialmente la
teoriay modelos curriculares clasicos, la planeacion educativa, la tecnologia
educativa y los modelos de evaluacion asociados a las mismas. (Diaz, 1993)
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Para Diaz (1993), el campo del disefio curricular surge, en gran medida,
a la par de los avances en materia de planeacion educativa, y a partir de
la década de los afios 60', se le ubica como una subclase o subsistema
de ésta. Desde el enfoque sistémico, se conceptualiza a la planeacion
educativa como "el proceso que busca prever diversos futuros en relacién
con los procesos educativos; especifica fines, objetivos y metas, permite la
definicion de cursos de accidn vy, a partir de estos, determina los recursos
y estrategias mas apropiados para lograr su realizacion” (Llarena, McGinn,
Fernandez & Alvarez, 1981, p. 432, citado por Diaz, 1993, p. 4).

4.2. Aproximacion conceptual al
diseno curricular

En relacion con las dinamicas estructurales que surgen en el desarrollo
de la consolidacion del concepto de curriculo, se aprecia que el campo
del curriculo se configura en la accion de tres procesos de regularizacion
funcional que permiten analizar el curriculo en los procesos de
estructuracion institucional (Malagén, Machado & Rodriguez, 2013).

Asi, el primer proceso es la gestion curricular, en el cual se aprecian
como elementos de estructuracion institucional, mecanismos de control,
contextos de interaccion y funciones productivas, ya que de esta forma el
curriculo se entiende como

El proceso de diagnostico contextualizado, que sustenta una
planeacion en funcion de las demandas y necesidades, que contribuyen
a las metas de la sociedad... teniendo en cuenta los cambios que se dan
en el campo cientifico y tecnoldgico, y las transformaciones politicas,
sociales, culturales, ocupacionales (...) para coadyuvar a la construccion
de un ciudadano integral e integrado al desarrollo social y econémico”
(Franco et al,, 2000, p. 53, citado por Malagon et al,, 2013).

El disefio curricular también se entiende como “las acciones
organizacionales en relacion con el curriculo, para favorecer los cambios y
el desarrollo curricular” (Malagon, 2009, p. 13), se estima como elemento
de estructuracion institucional la orientacion u objetivo general que se
desprende de la intencion explicita de mejoramiento del curriculo.



De esta manera, la gestion curricular como proceso de regularizacion
en la configuracion del campo del curriculo, que responde a una dimension
administrativa, se comprende como mecanismos de control y planeacion
institucional sobre contextos de interaccion social y tecnoldgica, que se
hacen funcionales en la produccion de conocimientos y en la construccion
de ciudadanos, que tiene como objetivo general el desarrollo y el
mejoramiento del curriculo, en un ambiente corporativo de blisqueda de
eficiencia (Malagon, et al, 2013).

Por otra parte, el segundo proceso que configura el campo del
curriculo es el disefio curricular, entendido por Franco, et al. (2000, citado
por Malagon, et al, 2013) como el proceso que va desde lo social a lo
institucional, que atiende a las necesidades y demandas de un contexto
sociocultural determinado, que organiza diferentes elementos como
acuerdos disciplinares, contenidos, estrategias pedagogicas, en una
estructura organica que determina la distribucion de responsabilidades,
roles y funciones, en correspondencia con los lineamientos definidos en
un cuerpo de gestion que define recursos y adecuacion de ambientes
de aprendizaje, en el que intervienen distintas instancias como actores.
Se observan como elementos de estructuracion institucional, la
sistematizacion cognitiva, el contexto determinado, la conjugacion de
saberes y conocimientos, las formas administrativas y de gestion, asi como
los actores en relaciones y orientaciones especificas.

A su vez, Guarro (2002), la presenta como un “desarrollo no lineal del
proceso de construccion, que necesita de cierta prevision, de la practica y
del conjunto de implicados, a través de un flujo constante de decisiones
acerca de las acciones que se deben llevar a cabo” (p. 161), se consideran
como elementos de estructuracion institucional el control del caracter
problematico del proceso y la toma de decisiones continua.

De modo que el disefio curricular responde a una dimension
creativa, se comprende como la sistematizacion cognitiva de un contexto
determinado, en el que se conjugan saberes y conocimientos, asi como
formas administrativas y de gestion, con la participacion de actores con
orientaciones especificas, en un proceso de caracter problematico que es
controlado por una toma de decisiones continua entre los participantes
(Malagon, et al, 2013).
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Finalmente, el tercer proceso es la organizacion curricular, que es
presentado por Guarro (2002), como

El conjunto de elementos complementarios que incluyen los
contenidos y las experiencias de aprendizaje... referidos a dos procesos,
la secuenciacion, como orden en que se ensefia cada contenido y su
desarrollo especifico a lo largo de una etapa o ciclo, y la estructuracion,
como el tipo de relaciones que se establecen entre los distintos tipos de
contenido, teniendo en cuenta dos principios, el de practicidad, como
el nivel de abstraccion adecuado al contenido que se ensefia, y el de
coherencia, como la conexion entre los sucesivos aprendizajes (p. 85).

Asi, la organizacion curricular como proceso de regularizacion en la
configuracion del campo del curriculo, que responde a una dimensioén
técnica, se entiende como un proceso de sistematizacion progresiva que
busca relacionar conocimientos especificos a experiencias determinadas,
calibrados con dispositivos de control y de racionalizacion, teniendo de
presente una orientacion de utilidad inmediata (Malagon, et al, 2013).

En términos mas practicos el disefio curricular a través de procesos
dindmicos, continuos y participativos, estructura y organiza los elementos
y los procesos orientados a construir y establecer una propuesta curricular,
el cual es especifico y surge de las necesidades particulares y en coherencia
y correspondencia con los Proyectos Educativos de las instituciones
educativas, el cual no Unicamente orienta los procesos de ensefianza
y aprendizaje, sino también, lo pedagogico, la gestion del curriculo,
el desarrollo estudiantil y desarrollo comunitario y administrativo. La
concrecion de los disefios curriculares se videncia en su praxis, debiendo
ser flexible y coherente con el contexto (Luna & Lopez, 2011).

4.2.1. Modelos de Diseno Curricular

Los modelos de disefio curricular no poseen una Unica forma para
orientar su desarrollo debido a que existen diferentes teorias y modelos
curriculares, que permite abordar las problematicas educativas de diversas
formas, porlo que no es posible encontrar un inico modelo que permita dar
soluciones integrales, pues la praxis curricular implica procesos complejos



donde ademas de los aspectos relacionados a la enseiianza, el aprendizaje,
la gestion, influyen los siguientes aspectos o dimensiones que hacen parte
de los procesos educativos y por supuesto del disefio curricular (Luna &
Lopez, 2011).

m  Dimension Epistemoldgica. Se requiere disponer conocimientos
relacionados al hecho educativo, su naturaleza, teorias, el estatuto
epistemolodgico de cada una de las disciplinas, sus métodos. De
igual manera debe existir una concepcién de humano, de su
educabilidad y los aspectos cognitivos implicados en los procesos
de aprendizaje.

m  Dimension Social. Los contextos sociales, culturales, politicas,
economicos influyen significativamente en el entorno educativo,
por lo cual el curriculo debe promover la adquisicion de saberes
que tengan significacion y relevancia en la solucion de problemas
criticos y cotidianos, incidiendo decidida y explicitamente en la
formacién critica, humanista y social de los estudiantes (Diaz,
1988; Pérez, 1981, Diaz, 1987, citado por Diaz, 1993).

m  Dimension Psicoeducativa. Aborda las teorias del aprendizaje, de
lainstruccion, de la motivacion humana, llevandonos a cuestionar
los modelos psicopedagdgicos y de formacion docente, en un
intento por derivar de ellos estrategias, materiales, instrumentos
de evaluacion, dindmicas de trabajo, etc., aplicables en el aula.

m  Dimension técnica. Hace referencia a los lineamientos
procedurales aplicables en cuestiones de disefio curricular.
Nuevamente, ser mucho mas util un enfoque heuristico (abierto,
flexible, adaptable) que uno algoritmico (en el sentido de recetas
lineales, rigidamente prescritas).

Se presentaacontinuacion larecopilacion de los modelos o perspectivas
de disefio curricular mas representativos e influyentes en el campo
curricular propuestas por Frida Diaz (1993), las cuales se consolidaron en
los 60 y 70 y en los 80 fueron motivo de critica y de reconceptualizacion
de sus planteamientos. Estos enfoques estan centrados en las corrientes
tecnologicas, criticas alternativas (o también llamada sociopolitica o
reconceptualista), y psicopedagogica o constructivista.
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Tabla 1. Modelos tedricos de disefio curricular

El Curriculum
como Estructura
Organizada de
Conocimientos

El Curriculum

como Sistema

Tecnologico de
Produccién

El Curriculum
como Plan de
Instruccion

Aqui, se hace énfasis en la funcion transmisora y formadora de la
escuela, frecuentemente con base en una concepcion disciplinar
del conocimiento cientifico, orientado a desarrollar modos de
pensamiento irreflexivo acerca de la naturaleza y la experiencia
del hombre. De esta manera, la elaboracion del curriculum se
centraria en la expresion de la estructura sustantiva y sintactica
de las disciplinas que lo fundamentan; la integracion equilibrada
de contenidos y procesos, de conceptos y métodos, asi como
el desarrollo de modos peculiares y genuinos de pensamiento
(aprender a pensar).

Como ejemplos, se cita a Schwab, Phenix y Belth entre algunos
de los autores mas importantes de este enfoque.

El curriculum se convierte en un documento donde se especifican
los resultados obtenidos en el sistema de produccion. Aqui,
el curriculum se elabora desde una concepcion tecnologica
de la educacién. Como autores destacados de este enfoque,
encontramos a Popham y Baker, que conciben al curriculum
y su diseio como una declaracién estructurada de objetivos
de aprendizaje; Mager, quien propone que dichos resultados
se traduzcan en comportamientos especificos definidos
operacionalmente: y Gagné, que aboga por la conformacion
de un conjunto de unidades de contenido susceptibles de
ser adquiridas bajo un conjunto singular de condiciones de
aprendizaje.

De esta forma, la elaboracion del curriculum se refiere a la
especificacion de intenciones, mas que a la delimitacion de
medios o estrategias particulares. También puede citarse aqui a
Johnson, quien no reduce su propuesta a objetivos conductuales,
sino que incluye toda aquella riqueza cultural que se considera
apropiada para la supervivencia de la comunidad, a la vez que es
susceptible de aprendizaje.

En este enfoque se cita a autores como Taba y Beauchamp,
quienes conciben al curriculum como un documento que
planifica el aprendizaje y, en este sentido, se diferencia de los
procesos de instruccion a través de los cuales se desarrolla dicho
plan.

Considera la elaboracion y especificacion de objetivos,
contenidos, actividades y estrategias de evaluacion. Incide en el
campo de la planificacion racional de la intervencion didactica
en todas sus dimensiones, puesto que abarca tanto una teoria
curricular como una teoria de la instruccion.



El Curriculum
como un Conjunto
de Experiencias de

Aprendizaje.

El Curriculum
como
Reconstruccion
del Conocimiento
y Propuesta de
Accién

En contraposicion a la idea del curriculum como programa de
contenidos, se le concibe como un conjunto de experiencias
educativas planificadas, propiciadas por el docente y la
institucion escolar. Se ubican aqui, con ciertos matices, las ideas
de autores como Tyler, Saylor y Alexander.

En una marcada oposicion a las posturas anteriores, centra
la problematica curricular en el andlisis de su practica y en la
solucion de problemas. Postula la necesidad de integrar el
curriculum y lainstruccion de una manera unitaria y flexible, que
oriente la practica. Asi, se afirmala autonomia del docente y surge
la exigencia de elaborar proyectos curriculares relevantes para el
alumno. Como fases importantes para la elaboracion de dicha
propuesta educativa se propone planificar, evaluar y justificar
el proyecto curricular. Pueden citarse los trabajos de Schwab,
Eisner y Stenhouse como representativos de esta aproximacion.
Trata de lograr una propuesta integrada y coherente que no
especifica mas que principios generales para orientar la practica
escolar como un proceso de solucién de problemas. Al acentuar
el interés por el estudio de los fendmenos que ocurren en el aula,
se consideran tanto los aprendizajes explicitos y planificados,
como aquellos no previstos. Esto permite distinguir la influencia
de tres tipos de curriculum: el formal o explicito, el oculto y el
ausente.

Fuente: adaptado de Diaz (1993)

4.2.2. Metodologiasy fases para la
construccion curricular

En relacion a las metodologias de disefio curricular, Diaz (1981 citado

por Diaz, 1993), sefiala que es complejo definir una nica metodologia

cuando existen tan variadas perspectivas en la teoria curricular, “hablar

de diferentes aproximaciones tedrico-metodoldgicas al diseiio curricular

implica hacer referencia al concepto de modelo curricular, el cual permite

la concrecion de proyectos especificos y ser aplicado genéricamente en

una amplia variedad de propuestas” (Diaz, 1993, p. 10).

A continuacion, se describen algunas propuestas metodoldgicas

que han sido clasificadas como clasicas, tecnoldgicas, sociopoliticas y

constructivistas, donde, aunque cada una de ellas guarda relacion con

enfoques tedricos, se especifican aqui los aspectos procesuales.
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Tabla 2. Metodologias clasicas del disefio curricular

METODOLOGIAS CURRICULARES CLASICAS

Constituyen piedras angulares en el campo del disefio curricular influyendo de manera
definitiva en las concepciones y normatividad de las instituciones educativas respecto

1. Propuesta

curricular de

Ralph Tyler -
1979

2. Propuesta

curricular de

Hilda Taba -
1962

3. Propuesta
curricular
de Mauritz
Johnson

de la elaboracion de sus planes curriculares.

Delimita las metas y objetivos educativos que son imprescindibles, y
que posteriormente son criterios que guien la seleccion del material
instruccional, los contenidos del programa, los procedimientos de
ensefianza y preparar los examenes. El disefio curricular trata de dar
respuesta a las siguientes cuestiones:

;Qué fines desea alcanzar la escuela?

De todas las experiencias educativas que pueden brindarse, ;cuales
ofrecen probabilidades de alcanzar esos fines?

{COmo se pueden alcanzar de manera eficaz esos fines?

i{Como podemos comprobar que se han alcanzado los objetivos
propuestos?

De esta manera, el disefio del curriculum, en la acepcion tyleriana,
se refiere a las caracteristicas que lo definen como un producto de
la planificacion.

Su propuesta parte de la investigacion de las demandas y requisitos
de la cultura y la sociedad, tal analisis constituye una guia para
determinar los objetivos de la educacion, seleccionar los contenidos,
las actividades de aprendizaje y evaluacion. De estos elementos
propone las siguientes fases para el disefio curricular:

Diagnostico de necesidades.

Formulacion de objetivos.

Seleccion del contenido.

Organizacion del contenido.

Seleccion de actividades de aprendizaje.

Organizacion de actividades de aprendizaje.

Sistema de evaluacion.

Concibe al curriculum como una serie de resultados del aprendizaje,
previamente estructurados e intencionales, en relacion con diversas
areas de contenido.

El procesodeseleccion delos resultados que seesperan delaprendizaje
es determinante para formular un curriculum: debe realizarse con
una previa delimitacion de criterios, que se encuentran en la cultura
disponible, la cual puede ser disciplinaria o no disciplinaria.

Los resultados del aprendizaje no se restringen a objetivos
conductuales observables, pues el disefio curricular no se agota
en la planificacion de actividades de ensefianza orientadas al
entrenamiento, también incluye acciones tendientes a formar y
educar ciudadanos.

Fuente: adaptado de Diaz (1993)



Tabla 3. Metodologias tecnoldgicas y sistémicas del disefio curricular

METODOLOGIAS CURRICULARES DESDE UN ABORDAJE TECNOLOGICO Y

SISTEMICO

Estas propuestas, basadas en modelos de planificacion racional o tecnolégico, han
generado aportes importantes al curriculo, especificamente en la busqueda de
claridad y precision, el interés por dar coherencia e integrar los elementos curriculares,
el alejamiento de practicas intuitivas y asistematicas poco fundamentadas, etc. No
obstante, también son objeto de importantes criticas, al apoyarse en una racionalidad
tecnoldgica en ocasiones reduccionista, su vision del fendmeno educativo se presenta
demasiado mecanicista, simple y fragmentada (Pansza, 1981 citado por Diaz, 1984).

1. Propuesta
de Raquel
Glazmany
Maria De

Ibarrola. 1978

2. Propuesta
curricular de
José Aantonio
Arnaz (1981)

Dirigida al disefio de planes de estudios de las licenciaturas
universitarias, viene a ser una importante expresion de los
planteamientos de Tyler y Taba, tratando de adaptarlos al disefio
curricular en el contexto latinoamericano.

El modelo que proponen puede dividirse en cuatro etapas:

1. Determinacion de los objetivos generales del plan de estudios.

2. Operacionalizacion de los objetivos: los objetivos especificos
(constituyen el plan de estudios) y agrupacion de los objetivos
especificos en conjuntos (constituyen los cursos).

3. Estructuracion de los objetivos intermedios (Determinacion de
metas de capacitacion gradual).

4. Evaluacion del plan de estudios. Incluye como subetapas:

- Evaluacion del plan vigente.

- Evaluacién del proceso de diseiio.

- Evaluacién del nuevo plan.

Postula una metodologia de desarrollo curricular que ha tenido
amplia difusion en las instituciones educativas de nivel superior, la
cual consta de las etapas siguientes.

1. Formulacion de objetivos curriculares tomando como criterios
esenciales la delimitacion de necesidades, las caracteristicas del
alumno a ingresar y la elaboracion de un perfil del egresado.

1.1. Elaboracion del plan de estudios.

1.2. Disefo del sistema de evaluacion.

1.3. Elaboracion de cartas descriptivas para cada curso.

2. Instrumentacion de la aplicacion del curriculum, considerando
entrenamiento de profesores, recursos didacticos, ajustes al sistema
administrativo, etc.

3. Aplicacion del curriculum.

4. Evaluacion del curriculum (el sistema de evaluacion, las cartas
descriptivas, el plan de estudios y los objetivos curriculares).
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Metodologia que presenta una marcada orientacion hacia el estudio
de la problematica de la sociedad, del mercado ocupacional y el
ejercicio profesional.

3. Propuesta

curricular Analisis previo: aqui se realiza una evaluacion del curriculum vigente.
de Victor Deteccion de necesidades nacionales en relacion con el ejercicio
Arredondo profesional

(1979) Delimitacion del perfil profesional del psicélogo.

Mercado de trabajo del profesional egresado.
Recursos Institucionales.
Analisis de la poblacion estudiantil.

Fuente: adaptado de Diaz (1993)

Tabla 4. Metodologias de disefio curricular desde un abordaje critico y
sociopolitico

METODOLOGIAS DE DISENO CURRICULAR DESDE UN ABORDAJE CRITICO Y
SOCIOPOLITICO

Estas propuestas poseen muy diversos origenes e intenciones. Comparten el rechazo
a los enfoques tecnoldgicos, a la vision psicologista del curriculum y se centran en el
vinculo instituciones educativas-sociedad, donde se resalta la problematica social,
politica e ideoldgica de lo curricular.

Son propuestas altamente flexibles e inacabadas, ya que requieren de la asimilacion
de la historia, cultura, conocimientos, tradiciones, valores, ideologia, etc. que se
desprenden del contexto social particular donde esta inserta una institucion escolar
concreta. Asi, son propuestas que se reconstruyen situacionalmente, para cada escuela
en lo particular.

Se opone al modelo por objetivos, considera que es posible un
disefio curricular racional, fundamentado en la especificacion de
contenidos y principios de procedimiento.

Hace hincapié, en la relevancia de los contenidos vinculados a
procesos de investigacion y solucion de problemas orientados a
que el docente y los alumnos deriven métodos de pensamiento
creador, trascendiendo la simple acumulacién de saberes
acabados.

Sefala que no deben preespecificarse ni los objetivos ni los
contenidos curriculares, por el contrario, es preciso plantearse
problemas y temas relativamente amplios para que los sujetos
elaboren no sélo el curriculum, sino las estrategias y procesos
requeridos para solucionar las problematicas que les son
relevantes.

1.Propuesta
de Lawrence
Stenhouse
(1975)



Se contrapone a los modelos tecnoldgicos. Retomar postulados de
autores como Apple, Giroux, McLaren y Schwab. En este enfoque

hay una ausencia real de disefio curricular fijo y estructurado.
2.Enfoque

Reconceptualista , . .
Esta linea de pensamiento, emparentada con el paradigma

hermenéutico y metodologia etnografica y naturalista, considera
de indole practica y no tedrica los problemas que definen el disefio
y desarrollo del curriculum.

Se opone al disefio curricular por asignaturas, aboga por el disefio
curricular modular por objetos de transformacion, que consiste en

3. Propuesta la integracion del contenido a partir de un problema de la realidad,
curricular que se toma como tal, en su totalidad y como proceso, para
Modular por explicarlo por la via de la accion sobre el estudio interdisciplinar.
Objetos de Fue desarrollada en la Universidad Autonoma Metropolitana

Transformacion (UAM), plantel Xochimilco (México), en un intento por afrontar

de manera diferente la problematica curricular desde categorias
propias, como practica profesional, ensefianza modular, objetos de
transformacion, entre otras.

Fuente: adaptado de Diaz (1993).

Tabla 5. Metodologias de diseiio curricular desde un enfoque constructivista

METODOLOGIAS DE DISENO CURRICULAR DESDE UN ENFOQUE
CONSTRUCTIVISTA

Vinculados al constructivismo psicoldgico. Esta concepcion postula que el
conocimiento se produce mediante un prolongado proceso de construccion,
elaboracion de esquemas, modelos, teorias, que inducen al aprendiz a su contrastacion
y replanteamiento.

Considera conveniente disponer de un modelo de disefio curricular base, unificado
para toda la ensefianza obligatoria (desde preescolar hasta secundaria, en las
modalidades normal y especial) que responda a principios basicos y adopte una misma
estructura curricular en dichos niveles. Por supuesto, se acepta que a la par debe ser lo
suficientemente flexible para adaptarse a cada situacion particular.

Sin dejar de reconocer el peso que tienen en la estructuracion
del curriculum escolar los aspectos antropologicos, disciplinares,
pedagogicos y sociales, el autor desarrolla los de tipo
psicolégico ya que, en su opinion, afectan a todos los elementos
configurativos del curriculum.

1.Propuesta de : ) . —
, P Considera conveniente disponer de un modelo de disefio

César Coll (1987- . . . . .

1990) curricular base, unificado para toda la ensefianza obligatoria

(desde preescolar hasta secundaria, en las modalidades normal y
especial) que responda a principios basicos y adopte una misma
estructura curricular en dichos niveles. Por supuesto, se acepta
que a la par debe ser lo suficientemente flexible para adaptarse a
cada situacion particular.
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El marco de referencia del modelo lo constituyen los enfoques
cognitivos en sentido amplio, destacando los siguientes: la teoria
genética de Jean Piaget: la teoria del origen sociocultural de
los procesos psicoldgicos superiores de Vygotsky: la psicologia
cultural de Michael Cole: la teoria del aprendizaje verbal
significativo de David Ausubel: la teoria de la asimilacion de
Mayer: las teorias de los esquemas inspiradas en el enfoque del
procesamiento humano de informacion, y la teoria instruccional
de la elaboracion de Merrill y Reigeluth.

Fuente: adaptado de Diaz (1993).

Los procesos educativos requieren del establecimiento de acciones
anticipadas y de una planificacion, que implica considerar una serie de
fases que aseguren la coherencia e integracion de todos los elementos
implicados en las acciones educativas. En este sentido se encuentran en
diversas propuestas de fases para el disefio curricular, planteadas desde
las perspectivas tedricas de diversos autores, donde por ejemplo se
encuentran:

Acufa (1979, citado por Diaz, 1993), postula las siguientes:

m  Fase 1. Estudio de la realidad social y educativa.

m  Fase 2. Establecimiento de un diagnoéstico y un prondstico con
respecto a las necesidades sociales.

m  Fase 3. Elaboracion de una propuesta curricular como posibilidad
de solucion de las necesidades detectadas.

m  Fase 4. Evaluacion interna y externa de la propuesta.

Cantdn y Pino (2011), proponen:

1. La consideracion de las teorias educativas, de aprendizaje y del
curriculo, asi como de las politicas educativas y curriculares de la
administracion educativa.

2. El diagnostico de problemas, necesidades, expectativas y
aspiraciones de los destinatarios, sociedad, familias, padres y
alumnos.



La consideracion de los elementos del curriculo, su estructura,
organizaciéon y modelo concreto.

La consideracion de los espacios fisicos, temporales y de recursos
para su puesta en practica y desarrollo.

La prevision de la evaluacion del propio disefio curricular y su
proyeccion en la practica. (p. 79)

Arredondo (1981, citado por Diaz,k 1993), establece procesos

dinamicos, continuos y participativos y técnicos a través de las siguientes

fases:

Analisis previo de las caracteristicas, condiciones y necesidades
del contexto social politico, econémico y educativo del educando,
y de los recursos disponibles y requeridos.

Disefo curricular.
Aplicacion curricular.

Evaluacion curricular.

Basicamente los diferentes autores plantean el desarrollo de las

siguientes cuatro fases, donde cada una implica:

Inicio: Implica que previo al disefio se debe cuestionar sobre la
pertinencia de la propuesta o proyecto curricular, siendo esto
un mecanismo para evitar tomar decisiones equivocadas en las
otras fases del disefio.

Andlisis: de las fuentes internas y externas relacionados con el
proyecto curricular, insumos reales y contextuales que permiten
establecer la pertinencia y necesidad del proyecto.

Diserio: es la fase donde se concreta y construye el proyecto
curricular teniendo en cuenta los fundamentos epistemolégicos,
areas de accion, dominios, competencias, entre otros.

Implementacion: permite una correcta implementacion o puesta
en marcha del proyecto curricular que dentro de esto requiere,
socializacion del proyecto, capacitacion y puesta en marcha.

Disefo curricular

29



m  FEvaluacion: es la etapa final y una de las mas importantes del
proceso ya que implica la evaluacion de las anteriores fases y
se asume el analisis constante y permanente del desarrollo del
curriculo (Lunay Lopez, 2011).

4.2.3. LaFlexibilidad curricular

Es considerada como una “herramienta metodologica” (Diaz, 2002, p.
62 en Orozco, 2001, p. 169), para redimensionar los curriculos y darles un

El curriculo: fundamentos teéricos y practicos

sentido diferente a los procesos de reforma curricular. A diferencia de los
sistemas modular, por competencias, disciplinar o centrado en problemas,
la flexibilizacién aparece como una caracteristica que se puede adicionar
0 no a una propuesta curricular. Esto es, un proyecto curricular podria ser
rigido o flexible, dependiendo de si la estructuracion curricular contiene
ese aditamento.

La flexibilizacion es una categoria importada particularmente del
entorno econémico que fundamenta el modelo actual de la produccién,
denominado produccion flexible, en contraposicion al modelo fordista
de produccién en serie y en linea. Sin duda el modelo de produccién
actual comporta un esquema complejo, diverso y cambiante, en donde
la flexibilizacion de los procesos, de las formas de administracion, de
distribucion y de la naturaleza misma de los productos, involucra esa
caracteristica. Como habia sucedido con el mismo tema del curriculo a
comienzos del siglo XX, los modelos de administracion de los procesos
productivos (taylorizacion), fueron trasladados a la educacion, de igual
manera, ahora, se produce ese traslado de concepto de flexibilizacion:

Sin embargo, antes de iniciar una exposicion sistematica de nuestra
aproximacion es necesario establecer que el concepto de flexibilidad
tiene una significacion polisémica. Proviene de diversos enfoques
disciplinarios, su surgimiento proviene con claridad del ambito laboral,
algunas ramas de la administracion de empresas y de la psicologia laboral.
Recientemente se traslada al ambito de la educacion (Diaz, 2000, p. 176).

Hoy es facil encontrar en los proyectos educativos institucionales (PEI)
100  de las universidades, en los planes de desarrollo de la Educacion Superior,



el término flexibilizacién, en algunos casos como elemento de decoracién
y en otros como una propuesta comprometida con el funcionamiento no
solo curricular sino institucional. Diversos sentidos tienen el término en el
ambito universitario:

m  Fflexibilidad curricular, apunta a un proceso de “apertura y
redimensionamiento de la interaccion entre las diversas formas
de conocimiento —u objetos de aprendizaje- que constituyen el
curriculo”. Se trataentonces de adecuar el curriculoalasdinamicas
cambiantes tanto de los saberes como de su relacion con el
entorno (educacion-trabajo). Se refiere también la flexibilidad
curricular a la apertura de los limites entre los diferentes campos
y areas del conocimiento para fortalecer su interaccion y las
posibilidades de integracion conceptual y practica; igualmente,
a las posibilidades de diversificar la oferta de cursos y actividades
practicas para una formacion acorde con las necesidades de los
estudiantes. (Diaz, 2002, p. 63)

m  Flexibilizacién académica o académico-administrativa, referida
fundamentalmente a la generacion de procesos organizativos
horizontales, abiertos, dinamicos, interactivos que faciliten
el transito de los saberes y de los sujetos sin la rigidez de las
estructuras tradicionales.

m  Flexibilizacién pedagdgica, se refiere a la posibilidad de desarrollar
diversas formas para la apropiacion, socializacion, reconstruccion
y produccion del conocimiento. La interaccion enseianza-
aprendizaje puede darse en contextos diversos y con roles
diferentes por parte de los sujetos pedagogicos. (Diaz, 2002, p.
62)

La utilizacion del concepto de flexibilizacion en los procesos curriculares
parece que tiene desarrollos desiguales en el ambito universitario, ya que
hay instituciones que han mantenido el modelo disciplinar del curriculo
y han favorecido la flexibilizacion, creando curriculos complementarios,
optativos y de eleccion personal; otras instituciones, han profundizado
a tal punto que han adoptado la flexibilizacion curricular como una
politica institucional y han realizado una reforma en el conjunto de los
programas para estructurarlos con base en los criterios de flexibilidad
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(por ejemplo, la Universidad Autdbnoma de Baja California en México) o
también las diversas experiencias expuestas y analizadas por Clark (2000),
en “Creando universidades innovadoras: estrategias organizacionales para
su transformacion” (p. 28).

Los sistemas de acreditacion de los diferentes paises incluyen tanto en
sus motivaciones como en su normatividad los criterios de flexibilizacion
como criterio de calidad, al lado de criterios como la pertinencia y la
equidad, solo que en el concepto del autor la flexibilidad, la equidad
y la innovacion son criterios que fortalecen la pertinencia curricular e
institucional. Es dificil que los curriculos puedan ser pertinentes si carecen
de flexibilidad en su estructura y en su desarrollo y es dificil que puedan ser
pertinentes si no apuntan a favorecer y a integrar el conjunto social.

La flexibilizacion se ha ido generalizando como una conducta
organizacional, tanto en el campo de la produccion econémica como
en los otros campos y ese hecho favorece enormemente los procesos de
pertinencia entre las universidadesy el entorno social. Por lo demas Gibbons
(1998), al plantear el Modo dos de produccion del conocimiento como
alternativa al Modo tradicional centrado en las disciplinas y en las aulas,
hace que se flexibilicen los procesos de produccion del conocimiento y de
la formacion profesional, por cuanto acerca los contextos de produccion
del conocimiento (en los campos de aplicacion) y los de utilizacién de ese
conocimiento.

Claro este proceso del paso de la produccién académica del
conocimiento y su utilizacion como insumo pedagodgico a la produccion
del conocimiento, a partir de los campos de su aplicacion y la utilizacion
productiva y comercial, no es tan sencillo como parece a primera vista,
pero, la flexibilizacion curricular y pedagdgica y la apertura institucional,
favorece sin duda una mayor dinamica de pertinencia entre el entorno
universitario y el entorno social.

En Colombia el Enfoque de Flexibilizacion se ha introducido en la
dinamica de las reformas, cambios y transformaciones de la Educacion
Superior, especialmente a partir de la expedicion de la Ley 30 de 1992 y
de los procesos de acreditacion, pero a diferencia de experiencias como
la mexicana en donde algunas universidades optaron por ajustar sus



curriculos bajo las estrategias de la flexibilizacion, las universidades
colombianas lo han hecho en el marco de la acreditacion, por cuanto el
sistema como tal y la misma normatividad exigia introducir cambios en esa
perspectiva.

Precisamente el ICFES, con el proposito de establecer los avances en
materia de flexibilizacion, realizé en noviembre del 2001 un Taller Nacional
sobre Flexibilidad en la Educacion Superior con la participacion de 98
instituciones incluidas la mayoria de las universidades (Diaz, 2002, p. 169).

Las conclusiones del Taller Nacional se sintetizan asi:

m  El concepto de flexibilidad ha sido integrado a los discursos
universitarios y a su normatividad, pero todavia pesa bastante la
rigidez curricular y académico-administrativa.

m  Con la flexibilidad en los curriculos se producen avances en
procesos pedagogicos y alternativos a las formas tradicionales
del quehacer académico.

m  Se avanza en la apropiacion de formas de investigacion como
apoyo y sustento a los procesos curriculares.

m  Existen tensiones entre las necesidades de realizar cambios para
la modernizacion de las instituciones en funcion de una mayor
apertura, flexibilidad y dindmicas de interaccion con el entorno
regional, nacional e internacional y los temores al cambio, propios
de la cultura institucional dominante.

m  La flexibilidad por si misma no resuelve el problema de
la necesidad de una transformacion a fondo del sistema
universitario, pero su articulacion a politicas innovadoras en la
docencia, la investigacion y la proyeccion social de la universidad
permiten avanzar en el cambio.

m  Se presenta contraste y tension entre las dinamicas de cambio
que se manifiestan en lo curricular y pedagoégico con la rigidez de
la estructura y funcionamiento administrativo.

Lo mas importante a resaltar como resultado de este Taller Nacional y
del estudio sobre flexibilidad curricular en cuatro de las mas importantes
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universidades del pais: Universidad Nacional de Colombia, Universidad
de los Andes, Universidad del Valle y Universidad del Rosario, es que la
flexibilidad hace parte no sélo de los documentos del PEI, sino de la practica
curricular, pedagogica y académica:

Hemos analizado cuatro universidades que en los Ultimos afios han
venido realizando propuestas y desarrollos ligados a la incorporacion
del principio de flexibilidad. Cada una de ellas tiene sus propias
caracteristicas, su propia tradicion y su propia cultura. Cada una de ellas
ha adoptado formas diferentes para alcanzar la flexibilidad curricular y
ofrece diferentes escenarios para su realizacion. Todas parecen adoptar
unos elementos conceptuales relativamente comunes sobre flexibilidad
en materia de estructura académica y administrativa, en la organizacion
curricular de los programas y en las practicas pedagogicas, aun cuando
difieren en los métodos y en los alcances de su realizacion. (Diaz, 2002,
p.216)

En relacion con la pertinencia, las conclusiones del Taller Nacional y
las experiencias de las cuatro universidades, evidencian que la flexibilidad
se ha asumido en funcion de favorecer la gestion curricular, fomentar
la interdisciplinariedad en la formacion del estudiante, estimular la
participacion de los alumnos en los proyectos de investigacion, aumentar
la movilidad y lainteraccion al interior de la universidad; pero, las relaciones
del curriculo con el entorno se mantienen en funcion de las disciplinas,
mas no en la interaccion del curriculo con el entorno durante todo el
proceso de formacion. Esto no significa que las universidades no generen
pertinencia institucional, de hecho, han avanzado a través de proyectos de
cooperacién y de investigacion con el sector publico y privado, pero no por
medio de los programas. De acuerdo al informe del estudio, los avances en
la flexibilizacion curricular se dan al interior del proyecto curricular y no en
su interaccion con el entorno:

Con referencia a los asuntos curriculares, todas ellas producen
transformaciones en lo que podriamos denominar la division del trabajo
del curriculo (redefinicién de principios curriculares, reclasificacion de
asignaturas, reorganizaciéon de componentes, organizacion por ciclos,
créditos, incremento de la electividad y la complementariedad, creacion
de énfasis, redisefo de las practicas, replanteamiento de requisitos
de grado y de otros aspectos). En materia de practicas pedagogicas



se plantean transformaciones en los estilos, procesos y métodos de
ensefanza-aprendizaje, nuevas alternativas de relacion pedagogica y
nuevos criterios de evaluacion. (Diaz, 2002, p. 217)

Esta cita de Diaz (2002), muestra que la flexibilizaciéon ha sido un
proceso hacia adentro de la universidad y en relacion con la movilidad
curricular, mas no con la apertura del curriculo al entorno o incluso
tampoco con una reconceptualizacion de la formacion, tal como lo hemos
visto en el sistema modular con la experiencia de la UAM-X.

No aparece entonces la flexibilizacion favoreciendo la pertinencia
curricular, sino favoreciendo procesos de movilidad académica y muy
seguramente la pertinencia interna (articulacion del PEI con los perfiles
curriculares). Sin embargo, el debilitamiento de la rigidez curricular debe
considerarse como un primer paso en la flexibilizacion institucional y
también como un avance en la posibilidad de buscar un mayor dialogo e
interaccion, entre los procesos curriculares y el entorno.
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5.1. Presentacion

El seminario de Teorias Curriculares el cual esta disefiado para ser
orientado a estudiantes de posgrado especificamente de la Maestria en
Educacion, se constituye en un espacio académico enfocado en incorporar
la investigacion dentro de los procesos pedagogicos que se generan en
el marco de la formacion profesional dentro del area de la educacion,
debido a que se propende por orquestar una relacion entre docencia-
investigacion, con el fin de generar en los docentes, nuevas estrategias que
favorezcan el desarrollo de procesos de ensefianza-aprendizaje basados
en la investigacion, en el que el estudiante y el docente asuman el rol de
investigadores durante todo este proceso, puesto que la frontera entre los
papeles del profesor y el alumno es minima (Healey, 2008), de la mano con
la construccion de propuestas curriculares orientadas hacia el aprendizaje
a través de la investigacion y de sus procesos, donde el estudiante como
docente tiene una relacion activa, participativa y constantemente reflexiva
para construir de forma colectiva el conocimiento.

De ahi, se espera que este seminario se constituya en un espacio
académico e investigativo, que aporte a la transformacion de las practicas
pedagogicas en la educacion superior, fomentando la investigacion dentro
y fuera del aula, a partir del disefio y desarrollo de propuestas curriculares
que permitan incluir de manera pertinente en las practicas pedagogicas
la relacion docencia-investigacion, y de esta manera, contribuir al
fortalecimiento de los procesos de formacion docente, ademas de
reconstruir las reflexiones en el campo del curriculo, las didacticas y la
construccion de la universidad como propuesta de formacion humana, de
calidad profesional e investigativa.
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El desarrollo del seminario de Curriculo y Educacion, permite a los
estudiantes abordar las tematicas y problemas centrales del campo del
curriculo desde los fundamentos tedricos, investigativos y practicos para
generar los cambios en el sistema educativo necesarios para elevar su
calidad.

El programa que se desarrolla en este seminario se encuentra
estructurado en cuatro momentos: el primero, sobre los origenes del
curriculo, el origen y significado del término y la discusion entre algunos
autores sobre el punto de partida; el segundo, las diferentes perspectivas
tedricas del curriculo, sus tendencias, escuelas e incluso las variadas
taxonomias de algunos estudiosos y las discusiones en relacion con sus
planteamientos centrales; el tercero, en relaciéon con el estado actual,
perspectivas y el analisis de algunas de las propuestas de organizacion
curricular mas importantes; y el cuarto momento, relacionado al diseiio
curricular.

Lo significativo del Seminario, es que se aborda la discusion sobre el
curriculo y sus implicaciones tedricas, metodoldgicas y operativas para
acercarnos a una interpretacion del entorno propio de nuestro quehacer
educativo.

5.2 Propositos de formacion

Este seminario pretende construir una vision critica sobre el curriculo
que permita generar procesos nuevos tendientes a reorientar el trabajo
curricular en una perspectiva de mayor pertinencia y hacia una formacién
integral, de modo que se articule plenamente con los propésitos de la
Maestria en Educaciéon de la Universidad del Tolima, cuyo énfasis esta en
el aprovechamiento del conocimiento humanistico y cientifico, lo que le
posibilitaampliar y desarrollar plenamente la investigacion para contribuir
plenamente a la solucién de problematicas educativas, pedagogicas y
didacticas presentes en la region desde una perspectiva transdisciplinar
e interdisciplinar. De igual manera, se espera lograr la construccion de
una vision critica sobre el curriculo que permita generar procesos nuevos
tendientes a reorientar el trabajo curricular en una perspectiva de mayor
pertinencia y hacia una formacion integral.



I 4 . 14 L4
5.2.1. Propositos especificos de formacion

m  Analizar einterpretar los origenes del término curriculo, el campo
curricular, asi como su historia en la educacion.

m  Comprender las diversas perspectivas tedricas o tendencias
curriculares que circulan en el mundo académico vy cientifico
en la busqueda de una mayor fundamentacion para el trabajo
docente.

= Analizar e identificar en el contexto actual las diferentes formas
de estructuracion, organizacion y disefio curricular para generar
herramientas metodologicas y operativas que cualifiquen el
trabajo académico.

= Construir una propuesta investigativa sobre diversas estructuras
curriculares teniendo en cuenta su origen, enfoques, formas
organizativas y disefio curricular desde una perspectiva
exploratoria, descriptiva y critica.

Tabla 6. Competencias
Competencias Nivel de desempeiio
Actitud reflexiva y critica en | Trabajar en grupo, intercambiando
relacion con los discursos acerca | ideasy afianzando la cooperaciony
del curriculo. la colaboracion en la construccion
Ser Apreciacion positiva del | de conocimiento y el desarrollo de
. aprendizaje del curso como  las actividades asignadas.

Afectiva i ) . o
una actividad que enriquece su = Realizar wuso critico de la
formacion profesional. informacion recibida a lo largo
Disposicion de trabajo en equipo | de las clases y en el trabajo
e iniciativa para aprender a @ independiente, que evidencie la
adaptarse con flexibilidad a = elaboracion de posturas propias y
contextos especificos. argumentadas.
Capacidad de  comprension, = Analizar e interpretar los origenes
analisis y sintesis en relacion | del término de curriculo, el campo

Saber - con el concepto de curriculo y | curricular, asi como su historia en

cognitiva conceptos afines. la educacion.

Comprende 'y apropia los
discursos en torno a los origenes,
teorias, formas organizativas del
curriculo y disefios curriculares.

Comprender las teorias, enfoques,
o tendencias curriculares que
circulan en el mundo académico
y cientifico en la busqueda de una
mayor fundamentacion para el
trabajo docente.
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Habilidad de

Saber experiencia curricular.
hacer - Habilidad paraanalizar propuestas
Pedagdgica = curriculares.

Fuente: los autores

interrelacionar la
teoria y la practica empleando
recursos adecuados y variados
para desarrollar el analisis de una

Analizar eidentificar en el contexto
actual las diferentes formas de
estructuracion, organizacion y
disefio curricular para generar
herramientas metodologicas
y operativas que cualifiquen el
trabajo académico.

Utilizar las TIC para extraer
informacion que pueda ampliar
y aplicar los conocimientos
adquiridos.

Utilizar las TIC en los procesos de
afianzamiento de los desarrollos
curriculares en contextos propios.

Tabla 7. Estructura tematica

Preguntas generadoras

;Cudl es la relacion entre educacion,
curriculo,  pedagogia, didactica vy
evaluacion?

;Es posible hablar de curriculo en los
procesos de formacion en la antigtiedad?
{En qué contextos histdricos podriamos
situar el origen del curriculo?

iEs posible hablar de un curriculo por
fuera de la escuela?

iQué corrientes, enfoque, perspectivas o
tendencias teoricas podriamos establecer
en relacion con el curriculo?

;Cudles podrian ser las diferencias
mas significativas entre los enfoques
curriculares de Bobbit y Tyler e Hilda
Taba, por un lado, y las propuestas de
Stenhouse, Freire, Apple, Schwab, Kemmis,
Lungren y en general la teoria critica de la
educacion?

{En qué consiste la Teoria Deliberativa del
Curriculo?

iA qué hace referencia la denominacion:
curriculo post-estructuralista?

Unidades y temas Temporalidad

Unidad 1: Curriculo,
los origenes
El origen del término
El origen de la
teorizacion curricular
o el curriculo como
campo de estudio
El origen del curriculo
como campo de
experiencia

16 horas
semanales

Unidad 2: Perspectivas
curriculares
Interés Técnico
Interés Practico
Interés emancipatorio

16 horas
semanales



Preguntas generadoras

;Cuales podrian ser las formas
organizativas mas reconocidas en relacion
con el curriculo?

JEn qué consiste el sistema Modular
Curricular?, El sistema curricular por
competencias?, el curriculo basado en
problemas y el curriculo integrado.

;La Flexibilidad curricular y el curriculo
transversal? ;Y cudles son sus diferencias?
{A qué podriamos denominar: curriculo
por proyectos?

iComo generar procesos
curricular a partir de la identificacion de
problematicas en las dimensiones del
curriculo, los saberes y las practicas?

de disefo

Fuente: los autores

Unidades y temas

Unidad 3: Formas
organizativas y disefio
curricular
-Curriculo Tradicional
- Sistema Modular
- Disefio de curriculo
centrado en enfoques
de solucién de
problemas y analisis de
Casos.

- Ensefianza o
educacién basada en
competencias
- Modelos de disefio
curricular
- Metodologias y fases
para la construccion
curricular
- Flexibilidad y
transversalidad
curricular.

5.3 Estrategia metodologica

Temporalidad

16 horas
semanales

El seminario se desarrollara en 3 encuentros presenciales de 16 horas
cada uno, cada sesion del curso se desarrollara en modo diverso; sin
embargo, todos ellos direccionados al proposito de desarrollar un ejercicio
analitico, ya sea sobre una estructura curricular que se desarrollan en
nuestro sistema educativo como Modelo SENA, Educacion preescolar,
Educacion basica y media, Educacion o programas para zonas rurales
o escuela nueva, Escuelas Normales, entre otros, o sobre la estructura
curricular de la institucion educativa donde esta vinculado el estudiante.

Se conformaran grupos de trabajo, los cuales seleccionaran alguna
de las anteriores estructuras, sobre las cuales realizaran un ejercicio de
analisis teniendo en cuenta: los origenes de la experiencia curricular, el o
los enfoques tedricos que la soportan, la forma organizativa y la estructura
de disefio curricular.
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En cada sesion se desarrollaran las unidades propuestas para el
seminario y sobre sus contenidos, se realizan los avances del ejercicio de
analisis de la curricular seleccionada. Todo esto estara bajo la orientacién
constante de los docentes y cada sesion se desarrollara de la siguiente
manera:

5.3.1. Primera Sesion: curriculo, los origenes

m  Desarrollo del acuerdo pedagogico.

m  Presentacion de la tematica por parte de los orientadores del

seminario.

m  Los grupos de trabajo previamente revisaran los documentos
sobre el origen del curriculo especificados en la bibliografia
recomendada, con los cuales realizaran un RAE (Resumen
Analitico Educativo) para cada documento (Ver formato en el
Anexo 1), los cuales seran analizados en clase.

m  Desarrollo y andlisis en clase de las preguntas generadoras
establecidas para esta unidad.

m  Socializacién de la estructura curricular seleccionada por cada
grupo, para la realizacion ejercicio de analisis de experiencias
curriculares.

5.3.2. Segunda sesion: perspectivas curriculares

m  Presentacion de la tematica por parte de los orientadores del

seminario.

m  Cada uno de los grupos debera elaborar y presentar en la sesién
una ponencia y contra ponencia teniendo en cuenta cada una
de las perspectivas curriculares (Interés Técnico, Interés Practico
e Interés emancipador), donde se logre de forma analitica
evidenciar los aspectos positivos y negativos de cada uno.



5.3.3.

Desarrollo y andlisis en clase de las preguntas generadoras
establecidas para esta unidad.

Segun la estructura curricular seleccionada por el grupo de
trabajo, cada uno debe presentar el primer avance escrito y
socializacion en clase, el cual consiste en realizar el analisis de los
origenes y enfoque curricular.

Tercera sesion: formas organizativas y
diseno curricular

Presentacion de la tematica por parte de los orientadores del
seminario.

Cada uno de los grupos debera elaborar y presentar en la sesion
una ponencia y contra ponencia teniendo en cuenta cada una
de las formas organizativas del curriculo (Curriculo Tradicional,
Sistema Modular, Disefio de curriculo centrado en enfoques de
solucion de problemasy analisis de casos y Ensefianza o educacion
basada en competencias), en la ponencia se debe evidenciar el
analisis de los aspectos positivos y negativos de cada una.

Desarrollo y andlisis en clase de las preguntas generadoras
establecidas para esta unidad.

Con el objetivo de aplicar los conocimientos relacionados al
disefio curricular, se propone identificar dichos elementos o
componentes en la experiencia curricular seleccionada; este
analisis debera ser incluido en el informe final del analisis de la
experiencia curricular. (ver formato de elaboracion del diseio
curricular en el Anexo 2)

Segln la estructura curricular seleccionada, cada grupo debe
presentar de forma escrita y la respectiva socializacion en clase, el
informe final del analisis de la experiencia curricular seleccionada
donde se debe evidenciar el origen, los enfoques curriculares
y las formas organizativas, asi como el analisis de resultados
y conclusiones del mismo (ver formato de presentacion del
documento escrito « ponencia» en el Anexo 3).
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5.4. Evaluacion de los aprendizajes

El seminario, si bien estd pensado en el marco de una forma de
evaluacion permanente, para los fines practicos del presente seminario,
se han definido las siguientes actividades para evaluar el proceso de
aprendizaje:

m  Conformacion de grupos o colectivos de trabajo por parte de los
estudiantes con el propdsito de desarrollar un ejercicio analitico
de una determinada estructura curricular.

m  Presentacion y socializacion de los diferentes avances del ejercicio
de analisis de experiencias curriculares, para su asesoramiento
y discusion con los orientadores y los demas estudiantes del

seminario.

m  Desarrollo deactividades y estrategias para facilitar el aprendizaje,
como son la elaboracion del RAE y el desarrollo de las preguntas
generadoras o de trabajo establecida para cada sesion.

m  Elaboracion de ponencias y contraponencias sobre los enfoques
y las formas organizativas del curriculo.

m  Participacion activa y asertiva de los estudiantes, en cada una de
las sesiones de trabajo, en donde se evidencie una permanente
construccion individual y grupal, del estudio y analisis de cada
una de las lecturas basicas y del ejercicio analitico de la estructura
curricular.

m  Presentacion escrita del informe final (tipo ponencia) y
exposicion del documento de analisis de la estructura curricular
por parte de los grupos o colectivos de trabajo, que evidencien
los principales resultados o conclusiones producto del trabajo de
indagacion realizado en cada una de las sesiones de trabajo.

Estas actividades, han sido definidas en dos momentos, bajo los
siguientes porcentajes de evaluacion:



Presentacion de las diversas actividades e informes establecidos
para cada sesion: RAE, Ponencias, trabajo de analisis en clase,
avances de las propuestas de analisis curricular: 40%

Presentacion y sustentacion del ejercicio de analisis de la
estructura curricular: 50%

Asistencias a las sesiones de trabajo: 10
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Cada una de las lecturas se relaciona con alguna o algunas de las
unidades, en razdn a ello, frente a cada lectura indicaremos a manera de
orientacion a qué unidad corresponde.
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Aristizabal, C. (2012). Aprendizaje Basado en Proyectos (A.B.Pr) como
estrategia de Ensefianza y Aprendizaje en la Educaciéon Bdsica y
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Anexo 1.
Resumen Analitico Educativo (RAE)

UNIVERSIDAD DEL TOLIMA
MAESTRIA EN EDUCACION
SEMINARIO DE CURRICULO Y EDUCACION

Universidad del Tolima

1. Referencias Basicas

Referencias Bésicas

Estudiantes: Cddigo: Fecha:

Referencia del Documento (Normas
APA):

Tipo de Documento: (Ensayo,
Investigacion, Texto, etc.)
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2. Contextos del Texto

Contextos del Texto

Histoérico:
Contextos
Politico:
Socio-Econémico:
3. Ideas Basicas
Ideas Basicas
Idea Central: Idea Secundaria:
Idea Secundaria:




Idea Central:

Idea Secundaria:

Idea Secundaria:

4. Conclusiones del autor/texto

Conclusiones del autor/texto

Conclusiones

5. Comentarios Finales

Comentarios
Finales/Reflexion
(Por parte del
Estudiante)
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Anexo 2.
Elementos de elaboracion del diseno
curricular

MAESTRIA EN EDUCACION
SEMINARIO DE CURRICULO Y
EDUCAC|ON Universidad del Tolima

: UNIVERSIDAD DEL TOLIMA T

Les recordamos que la idea es crear, disefiar, estructurar o actualizar un
area, un énfasis, un plan de curso, un diplomado, etc.

Los elementos son los siguientes:

- Denominacion de la propuesta de disefio curricular

- Introduccién (se hace la presentacion del ejercicio de disefio o
reestructuracion curricular)

- Justificacion (se planta la necesidad e importancia para la
Institucion Educativa y los procesos de formacion el realizar el
diseiio o restructuracion curricular que han elegido)

- Objetivos (Hace referencia a los objetivos que cada grupo
establece del ejercicio de disefio curricular dentro de este
seminario)

- Metodologia: se sugiere la siguiente estructura para abordar el
disefo elegido por cada grupo de trabajo

. Definir los elementos contextuales en los cuales se enmarca el
disefio curricular

«  Establecer la necesidad o el por qué se requieren del disefio o
restructuracion curricular para la Institucion Educativa y para los
estudiantes. (La justificacion del disefio)



Cuales son objetivos en los cuales se va a determinar el disefio

Elementos tedricos: definir bajo que enfoque o tendencia
curricular se va a establecer el disefio, asi como bajo qué forma
organizativa se estructurara el mismo.

Establecer bajo que fundamentos pedagdgicos y didacticos se
van a orientar la propuesta de formacion que contiene el disefio
curricular (esto deben ser coherentes son los establecidos en el
PEI de la Institucion)

Determinar la organizacion de los contenidos los cuales van a
determinar o responder a los propdsitos de formacién

Establecer las estrategias de evaluacion del proceso de formacion
establecido en el disefio curricular
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Anexo 3.
Parametros elaboracion de la ponencia

UNIVERSIDAD DEL TOLIMA
MAESTRIA EN EDUCACION I
SEMINARIO DE CURRICULO Y
EDUCAC'ON Universidad del Tolima

Formato Word. Minimo 10, maximo 12 paginas

Letra Arial 12

Interlineado 1,15

Margenes: Superior e inferior: 2,5 cm; Derecha e Izquierda: 2.5 cm

Aplicar las Normas APA para las citas de autor, las referencias
bibliograficas, graficas y tablas.

Titulo

Introduccidn. Situacion problematica
Objetivos

Justificacion

Marco teoérico

Resultados. Analisis de los origenes de la experiencia curricular,
el enfoque tedrico, la forma organizativa y estructura de disefio
curricular que la soporta.

Conclusiones
Referencias Bibliograficas

Anexos



