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Prologo

Es innegable que el curriculo sigue siendo el foco intelectual y organizativo de
los procesos educativos en los centros de ensefianza y que constituye el espacio
donde se definen y debaten los fines, contenidos y procesos que dan forma a
una determinada concepcién de educacién. Es por ello que aun cuando es un
campo muy prolifico en cuanto a su produccién cientifica, no todo esta dicho al
respecto y es un campo constantemente abierto al debate. Por ello siempre es
posible encontrar nuevas miradas y reinterpretaciones a los temas clésicos del
curriculo. Tal es el caso de la tercera edicién de Andlisis de curriculo, libro que ha
resultado exitoso y titil no sélo en el &mbito académico estadounidense sino que
ha tenido una difusién considerable también en el medio hispanoamericano.

El libro refleja la amplia experiencia del reconocido autor George Posner,
quien ha fungido como docente por 35 afios en la Universidad de Cornell, y
recupera en el texto los materiales propios de un curso basico sobre curriculo
dirigido a estudiantes universitarios y a aquellos interesados en la ensefianza y
la administraciéon educativa.

Vale destacar que la obra ofrece tanto una introduccién a la teoria curricular
en Estados Unidos como elementos para su aplicacion en el andlisis de estudios
de caso particulares, de ahi el nombre del texto. No es un libro técnico ni tiene el
tratamiento convencional usual dado a éstos, porque no ofrece propiamente
una metodologia de desarrollo curricular, sino que incluye una diversidad de
conceptos y perspectivas para el andlisis del curriculo. Para apoyar al lector en las
tareas propias del andlisis curricular, Posner incluye en cada capitulo sendas
preguntas de reflexién y ejemplos de estudios de caso que ilustran los diversos
conceptos y perspectivas que ofrece. Por lo anterior, y como el propio autor
afirma, su interés se centra en desarrollar en sus lectores habilidades analiticas
y para la reflexién sobre contextos y proyectos curriculares reales.

La visién del autor, que permea toda la obra, es que el curriculo nunca es
filosofica ni politicamente neutral, sino que existe una polisemia y diversidad
de miradas. Es por ello que diferentes expertos tienen distintas respuestas a las
preguntas basicas del curriculo, por lo que el anélisis curricular no debe ni pue-
de ser doctrinario, y “los estudiantes deben estar expuestos a varias perspecti-
vas en educacién”. De ahi que Posner adopte como eje nuclear o “corazén de
este libro” —para decirlo en sus propias palabras— lo que denomina eclecticis-
mo reflexivo. De esta manera, la biisqueda de “la respuesta” aplicable a todos los
problemas educativos (y por ende curriculares) resulta una bisqueda en vano.
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Tampoco es una alternativa la trampa del supuesto eclecticismo tipo “bote de
basura”, donde se mezclan, sin criterio alguno, fragmentos de conceptos y pro-
puestas sin orden ni coherencia, y que resultan incompatibles o antagénicos.

Para Posner, el eclecticismo reflexivo debe conducir a los estudiosos del
campo y a los tomadores de decisiones a una comprension critica de la miriada
de alternativas curriculares existentes, a entender los dilemas que subyacen a
toda decisién en materia curricular y a clarificar los supuestos tacitos que
subyacen a cada alternativa.

Posner considera que las preguntas centrales para abordar el desarrollo del
curriculo y su andlisis no pueden restringirse al cémo hacer algo, sino que se
debe considerar el porqué hacerlo y el quién debe hacerlo para beneficio de quié-
nes mds. De esta manera, las preguntas iniciales del analisis curricular se enfo-
can a los aspectos ideolégicos y politicos (;El curriculo tiene una agenda ocul-
ta?; ;a los intereses de quiénes sirve el curriculo?; ;qué conocimiento queda
incluido/excluido del curriculo?), como marco de referencia que permite abor-
dar otras cuestiones de importancia, relacionadas con la perspectiva asumida y
su respuesta a la problematica social y educativa, a los propésitos y contenidos
del curriculo, su organizacién e implementacién practica, y, por supuesto, a su
evaluacion.

Ellibro esta estructurado en tres partes: en la primera se revisan los funda-
mentos y origenes del curriculo; en la segunda se plantean los problemas cen-
trales en torno a los propésitos, los contenidos y la organizacién curricular; y en
la tercera parte se habla del “curriculo en uso”, es decir, de su implantacién y
evaluacion. De manera transversal, a lo largo de las tres secciones se presentan
para su discusién lo que Posner considera son los cinco principales enfoques
curriculares que han trascendido en la educacién estadounidense en el siglo
pasado y al presente. El autor los categoriza como enfoques tradicional, experien-
cial, basado en la estructura de las disciplinas, conductista y constructivista. Consi-
dera que son perspectivas contrastantes, en torno a las cuales revisa su filosofia
y constructos principales, ofreciendo elementos para su andlisis en las dimen-
siones antes indicadas: propésito y contenidos, organizacién, implantacién y
evaluacion. Incluye estudios de caso, referidos a proyectos curriculares reales y
de largo alcance, algunos de los cuales han tenido impacto no s6lo nacional
sino internacional, que le permiten ilustrar alguno de los cinco enfoques en
términos de las referidas dimensiones de analisis.

Es evidente la preocupacién del autor por poner en perspectiva los conflic-
tos existentes entre dichos enfoques, en particular en el caso del conductismo
versus el constructivismo, asi como las limitaciones de ambos. También resalta
el hecho de que se hace un esfuerzo de empatia, en el sentido de discutir las
necesidades y puntos de vista posibles de los actores involucrados en un pro-
yecto curricular dado, los profesores, los alumnos, los padres y los administra-
dores educativos.

Otra aportacién importante de la obra es la manera en que Posner analiza
las perspectivas en conflicto en torno a la organizacién del curriculo. Identifica
tres metaforas o enfoques principales, desde los cuales se organiza el curriculo
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en torno a diferentes elementos y se establece la secuencia curricular de acuer-
do con diferentes principios. Se trata del enfoque arriba-abajo (top-down) que
destaca los conceptos disciplinares fundamentales, el enfoque abajo-arriba
(bottom-up) en torno a las habilidades prerrequisitos y a la manera en que el
alumno aprende, y el enfoque centrado en proyectos que se organizan en rela-
cién con las actividades experienciales que realiza el alumno, las cuales son
planeadas por éstos y sus profesores.

El supuesto de que la busqueda del significado, la elaboracién del sentido y
la comprensién de lo que se aprende son cuestiones clave para las perspectivas
curriculares experiencial, constructivista y centrada en la disciplina, permite al
autor desarrollar otro interesante capitulo, donde se plantea lo que denomina
el curriculo orientado al significado. En la parte final de la obra se discuten algu-
nos enfoques para la implantacion curricular, destacandose el modelo de investi-
gacion, desarrollo y difusién sustentado en el conductismo y el modelo colaborativo
consistente con la perspectiva experiencial.

Aun cuando el contexto de la discusién en el libro estd focalizado en el
medio norteamericano, y en ese sentido tiene un tratamiento local, en buena
medida los enfoques y autores que se revisan han trascendido la frontera de ese
pais y han tenido una influencia considerable en el pensamiento y las propues-
tas curriculares de los autores latinoamericanos y espafioles. Asi, la mencién
del trabajo de autores como John Dewey, Jerome Bruner, Ralph Tyler, Hilda
Taba, Benjamin Bloom, Robert Gagne, Daniel Sttuflebeam, Robert Glaser o Da-
vid Ausubel en relacién con su influencia en el desarrollo del curriculo y la
instruccién remitird seguramente al lector a propuestas y debates educativos
vigentes en los paises de habla hispana.

Valga lo anterior para hacer una invitacion a la lectura de este texto con el
espiritu que el autor ha dado a la obra: no en la bisqueda de Ia respuesta, sino
de la comprensién y reflexién de las posibilidades y restricciones de los diver-
sos enfoques analizados. Constituye, ante todo, una excelente oportunidad de
“volver a visitar” el estudio del curriculo tal como el autor indica en la frase con
que cierra la obra: “Un libro de texto como éste puede servir como punto de
partida para un estudio curricular serio”.

FripA Diaz BARRIGA ARCEO

Facultad de Psicologia
Universidad Nacional Auténoma de México







Prefacio

Una infroduccién al texfo

Andlisis de curriculo surge de una serie de intentos para ofrecer un curso basico
sobre un curriculo para estudiantes graduados y no graduados quienes se pre-
paran para la ensefianza y puestos administrativos o buscan obtener experien-
cias profesionales previas. Esos profesionales y preprofesionales tenian un con-
junto razonable de expectativas. Todos ellos querian un curso que no sélo les
diera una sélida introduccién teérica al curriculo sino también que les mostrara
cémo podrian utilizar ese conocimiento. Muchos textos existentes no propor-
cionan una introduccién a los aspectos fundamentales necesarios de la literatu-
ra curricular o no muestran la aplicacién préctica de esas valiosas ideas. Por eso
me encontré en la posicion de desarrollar gradualmente materiales para el cur-
so. Durante més de 12 afios, los materiales de esos cursos maduraron hasta
llegar al punto en que tuvieran el potencial para formar un texto. Cuatro afios
de redaccién adicional finalmente produjeron este texto.

Como un texto primario, Andlisis de curriculo funciona como la columna
vertebral para un curso basico de curriculo. En ese caso, la seleccién de lecturas
que refuerzan el texto determinaria el nivel del curso, esto es, si se dirige prin-
cipalmente a estudiantes graduados o no graduados. Yo utilizo el libro de esta
forma con estudiantes graduados principiantes. Como libro suplementario,
Andlisis de curriculo se usa junto con un texto mas detallado para ayudar a los
estudiantes a aplicar su conocimiento en un caso de estudio particular. Ultima-
mente, también utilicé el libro en un seminario requerido por nuestro progra-
ma de educacién de maestros durante o inmediatamente después de ensefiar a
los estudiantes. El propésito de este seminario consiste en alentar a nuestros
estudiantes para reflexionar sobre su ensefianza estudiantil al examinar su pro-
pia experiencia en el contexto curricular que aplicaron.

Ellibro ofrece a los estudiantes muchos beneficios. Ellos aprenden a ajustar
las partes del curriculo y a identificar las hipétesis implicitas en los curriculos.
En este quehacer, ellos desarrollan la habilidad para determinar por qué el cu-
rriculo funciona mejor para algunos estudiantes que para otros; qué métodos
de ensenanza son compatibles con un curriculo en particular; qué dificultades
pueden encontrar durante su implementacién; y qué clase de cambios proba-
bles demandaran los padres, estudiantes y administradores. Estas son habili-
dades importantes para evaluar, seleccionar y adaptar los programas existentes
con el fin de que se ajusten a situaciones particulares.
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Cobertura y organizacién

A través del libro se presenta el andlisis de cinco teorias perspectivas. La com-
prension de las bases conceptuales de esas cinco perspectivas, cada una de las
cuales ha influido considerablemente en el desarrollo curricular en Estados
Unidos y otros paises, se concibe como un grupo de lentes para visualizar los
topicos de las principales corrientes que estudian al curriculo: propésito y con-
tenido de un curriculo, organizacién curricular, implementacion y evaluacién
del curriculo. Las perspectivas permiten a los estudiantes examinar cada topico
a partir de puntos de vista divergentes para exponer las hipétesis que funda-
mentan las decisiones de cada area.

Ellibro esta organizado en cuatro partes. La primera parte proporciona los
fundamentos del libro y del proyecto de andlisis curricular que aplican los estu-
diantes en su aprendizaje. Presenta definiciones de la terminologia basica, con-
ceptos clave, elementos bédsicos de un documento curricular, y los pardmetros
generales del andlisis curricular. Por lo tanto, la primera parte ayuda al estu-
diante a desentrafar la historia que se encuentra detrds del desarrollo curricular
y presenta cinco perspectivas tedricas contrastantes del curriculo. La segunda
parte presenta los propésitos, el contenido y la organizacién de un curriculo.
Incluye un andlisis de las metas, propdsitos y objetivos y una comparacién de
las corrientes constructivista y conductivista de los objetivos. Examina la orga-
nizacién curricular: introduce conceptos basicos y ofrece una comparacién de
tres perspectivas en conflicto, en este caso, los enfoques centrado en un proyec-
to, “de lo general a lo particular” y “de lo particular a lo general” para la orga-
nizacién de un curriculo. La tercera parte aborda al curriculo como se utiliza en
la actualidad. La primera mitad de esta seccién considera el tépico de la
implementacién curricular como un proceso de cambio del curriculo. Describe
los diversos recursos y restricciones fisicos, organizacionales, politico-legales,
personales, culturales y econémicos dentro de los que debe funcionar cualquier
curriculo. Después presenta dos métodos para el cambio curricular, la investi-
gacion, el desarrollo y la difusién (RDD), al igual que el método de colabora-
cién. La segunda mitad se concentra en la evaluacién curricular, presentan con-
ceptos bésicos y contrasta un método basado en la medicién con un método
integrado. La cuarta parte retoma el andlisis de las tres partes previas y pide al
estudiante una evaluacién de las fortalezas y limitaciones de un curriculo espe-
cifico.

Cada una de esas partes proporciona conceptos y perspectivas que usted
puede emplear para analizar su propia eleccién. Con el fin de ayudarlo cémo
aprender a aplicar esas ideas en un curriculo especifico, el libro utiliza dos ca-
racteristicas. Primero, cada capitulo concluye con una serie de preguntas del
analisis curricular. Segundo, cada parte presenta ejemplos y casos de estudio
para ilustrar cémo se manifiestan los conceptos y las perspectivas en los cu-
rriculos actuales. Esta caracteristica también tiene el beneficio de presentarle
curriculos destacados a nivel nacional, entre ellos el de Idioma sencillo, el cu-
rriculo para Aprendizaje individual recomendado para las matematicas elemen-
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tales; El Hombre: una ruta de estudio; Recuperacién de la lectura; Fisica PSSC;
Foxfire; La ciencia: un enfoque de procesos, ChemCom y Distar.

Uno de los problemas al redactar el texto de un curriculo es el casi ilimitado
campo de trabajo. Se ha tenido un especial cuidado de no omitir tépicos
significantes no relacionados directamente con el analisis curricular. En otros
capitulos se incluyen algunos aspectos importantes del estudio del curriculo,
que de lo contrario podrian omitirse. Por ejemplo, aunque ningtn capitulo se
dedica sélo a la historia de ese tema, casi todos los capitulos proporcionan ante-
cedentes histéricos de sus topicos principales. Asimismo, aunque ningtn capi-
tulo se dedica sélo a una perspectiva critica, cada seccién del libro considera los
tépicos en estudio desde un punto de vista critico.

La segunda edicién amplia y actualiza significativamente la primera edi-
cién en varios aspectos importantes. Se agregé al capitulo 11 una seccién aparte
sobre una evaluacién auténtica. Son més explicitas las tendencias actuales so-
bre el curriculo, como la alineacién curricular, la educacién basada en resulta-
dos (OBE), y el constructivismo. En el capitulo 7 se agregé un andlisis de los
curriculos para jévenes en riesgo.

Nveva coberfura

La tercera edicién actualiza y extiende sustancialmente las ediciones previas en
varias formas importantes. Primero, cémo el movimiento de estdndares ha ga-
nado impetu, cémo su influencia en el contenido y evaluacién curricular ha
crecido de manera significativa. Asimismo, la tecnologia (sobre todo la electré-
nica) ha afectado también lo que se ensefia, cOmo se ensefia y cémo se evaltia a
los estudiantes. Esta edicién incluye secciones especiales que describen esos
dos movimientos y ayudan al lector a examinar sus impactos en el curriculo.
Segundo, los problemas de diversidad, entre ellos el curriculo multicultural, el
seguimiento, y la equidad de género y raza son tratados de un modo maés expli-
cito a lo largo del libro en secciones separadas. Tercero, aunque se abordé el
constructivismo en la segunda edicién, la tercera edicién va més all4, lo incluye
como una de las cinco perspectivas basicas y reemplaza la casi idéntica pers-
pectiva cognoscitiva. Por ultimo, se analiza el trabajo de Howard Gardner y
varios curriculos influyentes més recientes, incluyendo el de Matematicas de
Saxon, Exito para todos, y Mateméticas cada dia. Por supuesto, las referencias
han sido actualizadas adecuadamente.

RECONOCIMIENTOS

El escritor de un texto como éste tiene una deuda de gratitud con muchas per-
sonas. Algunos colegas contribuyeron amablemente en la obra al redactar algu-
nas partes o al ofrecer su critica y sugerencias valiosas. Entre estos colegas es-
tdn William Schubert, George Willis, Margaret McCasland, Pamela Moss, Helena
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Spring, Decker Walker, Ed Short, Gerry Ponder, Ken Strike y Phil Smith. La
tercera edicién aprovechd el trabajo de Don Duggan-Hass sobre los estandares
y la tecnologfia, y el trabajo de Nancy Zimmet en la educacién multicultural, el
seguimiento y los problemas de equidad en la evaluacién. Entre los colegas que
contribuyeron inadvertida pero sustancialmente a la obra mediante las ideas
que encontré en sus escritos publicados estan Peter Johnston, Ernest House, J.
Myron Atkin, Michael Apple, Mauritz Johnston, Bernard Baars, Robert Zais,
Dorthy Nelkin y Lawrence Cremin. Los estudiantes que tomaron mi curso basi-
co de curriculo, Teoria curricular y andlisis, en los 26 afios anteriores han emiti-
do mas ideas de las que puedan imaginar. Mas importante, me ensefiaron que
s6lo puedo escribir cuando ensefio y sélo ensefio cuando escribo. Gracias a los
profesores que opinaron sobre el plan de revisién de la tercera ediciéon: Eugene
Bartoo, University of Tennessee, Chattanooga; W.F. Benjamin, University of
South Florida; Anne Cox-Petersen, California State University, Fullerton; Char-
les W. Elliott, Jr., Bridgewater State University; Jill Beloff Farrell, Barry University;
Stacey E. Marlow, University of Hawaii en Manoa; Judith Harmon Miller,
Castleton State College; Angela Spaulding, West Texas A&M University; Dorothy
E. Williams, Our Lady of the Lake University. Lane Akers mi amiga y ex editora
crey6 en este trabajo desde el comienzo, se arriesgé por él, y fue una constante
fuente de aliento y guia profesional aun cuando el proyecto parecia imposible.
Quiero agradecer a mi ex secretaria, Berni Oltz por su paciencia y ayuda edito-
rial. Por tltimo, y por encima de todo, quiero expresar mi gratitud a mi esposa,
Adrienne, quien terminé por leer todas las lineas de este libro y aport6 la clase
de critica que sélo una artista puede ofrecer. A pesar de todas estas contribucio-
nes, asumo la responsabilidad de cualquier deficiencia de este trabajo.

(GGEORGE J. POSNER




PARTE UNO

Documentacion curricular
1 origenes

La parte uno de la obra explora las diversas razones de importancia para el estu-
dio curricular y propone el andlisis de un curriculo particular como un modo efi-
caz de dirigir este estudio. El término “curriculo” significa cosas diferentes para
personas distintas y adopta muchas y variadas formas. Intentamos clasificar to-
dos estos elementos diversos para que usted conozca los tipos de documentacién
que puede esperar al elegir un curriculo para andlisis. Comenzamos el andlisis
real de un curriculo particular al examinar los origenes del curriculo y las razones
detrés de su desarrollo, para finalmente explorar cinco perspectivas tedricas sobre
el curriculo que han influido en la practica educativa durante el siglo anterior y
siguen dominando el debate sobre el tema.






CAPITULO 1

Conceptos de curriculo
y propésitos del estudio
del curriculo

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

¢ Qué es un curriculo? Por.ejemplo, ;un curriculo es un libro de texto o un
programa de estudios?

¢ Qué debe incluir un curriculo?

Conforme usted comienza a estudiar un curriculo, es importante responder estas
preguntas, pero también lo es saber cudles son los beneficios del estudio de un
curriculo y cémo reconocer uno. Es muy importante abordar estas cuestiones al
inicio del libro debido a una de las hipétesis principales en las que se basa este
libro: que el estudio del curriculo en general termina por requerir un examen profundo
de un curriculo particular. Por lo tanto, el libro lo conduce por un método para el
estudio de un curriculo: el proceso del analisis curricular. En este capitulo, usted
aprenderd qué es el andlisis curricular, por qué es importante hacerlo y cémo
hacerlo.

Antes de enfrentar las preguntas sobre el andlisis curricular, debemos abordar
las preguntas sobre el propésito del estudio de un curriculo y lo qué es un curriculo.

ESTUDIO DEL CURRICULO

Me he esforzado en ofrecer mis cursos sobre curriculo de un modo no doctrinario,
por la nocién de que los estudiantes deben estar expuestos a varias perspectivas
sobre educacién. Este método siempre me ha parecido el modo maés justo y atractivo
de ensefiar sobre un tépico sobre el que existe tanta literatura, como lo es el
curriculo. Hace poco tiempo, un estudiante graduado llamado Peter estuvo en mi
clase, comentd que estaba muy frustrado y después me dijo:”jestoy totalmente
confundido!; vine a Cornell para encontrar cémo tomar decisiones curriculares, y
todo lo que he aprendido es que los diversos expertos tienen respuestas diferen-
tes para preguntas basicas. Ahora tengo més problemas que cuando comencé.
(Qué se supone que debo hacer cuando los llamados “expertos” no estan de
acuerdo?
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Mi respuesta inicial a Peter fue que estaba descubriendo algo inherente en el
campo curricular —y, de hecho, algo ineludible acerca de la educacién—, que
otros comparten su frustracién, y que tendria que aprender a enfrentar esta caren-
cia de certeza absoluta si planeaba continuar con sus estudios de posgrado. En-
tonces, le indiqué a Peter que, en modos especificos y limitados, el desarrollo de
estdndares representa un movimiento para lograr el consenso sobre lo que los es-
tudiantes deben aprender. El desarrollo de estandares en cada materia requiere
diversos expertos: especialistas académicos (por ejemplo, historiadores), investi-
gadores educativos (por lo general, también académicos) y maestros en sus res-
pectivas disciplinas. Quienes redactaban los estindares tendian a estar de acuer-
do que un curriculo configurado en las escuelas estadounidenses tiene “un
centimetro de profundidad y un kilémetro de ancho”. Esta frase es lo que “se
escucha en todas partes” en el Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Cien-
cias (Schmidth, 2001; Schmidt, McKnight y Raizen, 1997) y esta idea, muy relacio-
nada con “menos es mejor” (Sizer, 1982), son un tema comiin en los estandares de
muchas materias. Le pregunté a Peter si el movimiento de estandares le satisfacia.
Senal6 correctamente que coincidir en lo que los estudiantes necesitan aprender
no es necesariamente lo mismo que coincidir en los curriculos, e incluso es lamen-
table que el acuerdo sobre esto tltimo esté incompleto.

Después de reflexionar hasta cierto punto sobre la pregunta de Peter y mi
respuesta, empecé a entender la importancia de su pregunta y lo inadecuada que
fue mi respuesta. ;Qué debemos hacer una vez que entendamos que los expertos
en esta materia tenemos desacuerdos fundamentales? Me parece que, al enfren-
tar esta consideracién, muchos estudiantes en el campo eligen entre tres opcio-
nes:

1. Ignorar a todos los expertos y utilizar s6lo su sentido comun.
2. Seguir las ideas de una autoridad.
3. Tomar prestadas ideas de todos los expertos, siempre y cuando”funcionen”.

Aun cuando estas opciones parecen razonables, cada una estd llena de peli-
gro. Al ignorar a todos los expertos, se corre el riesgo de tomar una decisién “sin
fundamento”. Si sélo se consulta a un experto, los riesgos son el cultismo y una
“visién limitada” (Schwab, 1969). El tomar las ideas de todos los expertos, sin
realizar una critica, conduce a un eclecticismo de “bote para la basura”, donde las
practicas basadas en hipétesis contradictorias o no vélidas se integran en una “bolsa
de trucos”.

Decidi que en mi respuesta a la pregunta de Peter debia evitar todos estos
peligros, pero no obstante expresar una postura que condujera a una accién
decisiva. La tnica respuesta viable que encontré es la que incluye la idea de
eclecticismo reflexivo.

El eclecticismo reflexivo se basa en la suposicién de que, a pesar de que
prefeririamos negarlo, no hay una panacea en la educacién. Las personas que
buscan la “respuesta” a nuestros problemas educativos lo hacen en vano. Situa-
ciones diferentes requieren practicas distintas. Los “cultistas” del curriculo comenten
el error fundamental de suponer que tienen la respuesta a cualquier problema, sin
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tomar en cuenta lo particular de la situacién. Lo que necesitan comprender quie-
nes toman las decisiones de un curriculo es la amplia variedad de alternativas
curriculares. Para evitar caer en la trampa del “bote de basura” del eclecticismo,
ellos deberan entender los dilemas que implica cada decision curricular, asi como
estar dispuestos a exhibir las suposiciones técitas detras de cada alternativa. Cuando
puedan hacer esto, tendran la habilidad para evaluar criticamente las alternativas
y los debates que sus partidarios hacen (Schwab, 1971). Concibo el eclecticismo
reflexivo como el centro del estudio curricular, y por lo tanto el corazén de este
libro. Pronto mostraremos las formas en las cuales el analisis curricular contribu-
ye al desarrollo del eclecticismo reflexivo, pero primero necesitamos aclarar un
concepto clave: el curriculo.

EL SIGNIFICADO DE ”CURRICULO”

Dado que el propésito del libro es permitirle analizar un curriculo, necesitamos
comprender, con la mayor claridad posible, qué es un curriculo. Como veremos,
esto no es un asunto facil.

Definiciones de ”curriculo”

(A qué se refieren las personas cuando usan el término curriculo? Algunos afir-
man que un curriculo es el contenido, los estdndares o los objetivos de los que las
escuelas son responsables ante los estudiantes. Otros declaran que un curriculo
es la serie de estrategias de ensefianza que los maestros planean utilizar. Esas
diferencias conceptuales se basan en un diferenciacién entre un curriculo como
los fines esperados de la educacién, por ejemplo, los resultados propuestos del
aprendizaje, y un curriculo como los medios esperados de la educacién, por ejemplo,
los planes de ensefianza.! Otros argumentan que los planes, ya sea para fines o
medios, son insignificantes cuando se comparan con la ensefianza real y sus
métodos concretos. Estas personas conciben el curriculo de manera méas productiva
como las oportunidades, experiencias o aprendizajes reales, mas que planeados.
En consecuencia hay diferencias fundamentales en el concepto de curriculo que
tienen las personas, al considerarlo como medio como fin y el curriculo como un
plan para informar o como un informe de los eventos educativos reales.

(Por qué no simplemente establecer una definicién y después apegarse a
ella? El problema con este enfoque comtn para definir este concepto central es
que las definiciones no son politica o filos6ficamente neutrales. Una diferenciaciéon
conceptual clara entre los fines y los medios de la educacién conduce a conse-
cuencias con implicaciones politicas y éticas. Por ejemplo, esta diferenciaciéon apoya
el punto de vista de que ciertas clases de decisiones —acerca de los fines— requiere
cierta clase de experiencia y autoridad, en contraste con otra clase de decisiones
—es decir, acerca de los medios— y que algunas personas —por ejemplo, los
maestros— tienen un tipo de experiencia pero no otro.

La diferenciacién entre fines y medios también es motivo de disputa para los
filosofos pragmaticos, entre otros. Ellos aducen que es imposible decidir sobre los
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fines independientemente de los medios, y que los resultados buscados sélo se
comprenden por completo en retrospectiva o conforme se desarrolla la ensefian-
za. ;Como sabe un maestro lo que realmente pretende alcanzar sino es hasta cuan-
do lo ensefia en realidad?

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

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

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

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

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

4. Estindares. Los partidarios de los estindares sefialan que un grupo de estan-
dares, igual que el esquema de contenido, no es un curriculo. No obstante, los
estandares son mds que un esquema de contenido y son diferentes del alcance
y la secuencia. A menudo los estdndares describen lo que los estudiantes
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deben ser capaces de hacer y, en algunos casos, describen los procesos para
alcanzar los resultados de aprendizaje. A diferencia del alcance y secuencia,
sin embargo, los estdndares no recomiendan actividades especificas de en-
seflanza. Los estandares priorizan las ideas fundamentales para la disciplina
y como se relacionan las ideas importantes. También cubren todos los grados
desde jardin de nifios hasta el doceavo grado de ensefianza basica, por lo que
sirven de base para un curso de estudio o el alcance y la secuencia. Los
estdndares explican la naturaleza de la disciplina y cémo la utilizan los espe-
cialistas y las personas comunes (a menudo aludiendo obligaciones ciuda-
danas) mas que otros conceptos del curriculo e incluyen temas que trascien-
den los temas del curriculo. Ademads, los estdndares se dirigen uniformemente
a todos los estudiantes.

5. Libros de texto. El libro de texto ubicuo, para los profesores que ensefian”con
ellibro”, funciona como una guia diaria de los fines y los medios de ensefianza.
Los textos suelen presentar el contenido sin mayor gufa sobre lo que es im-
portante aprender o cémo ensefiarlo. Los textos contemporaneos se describen
de manera mas adecuada como sistemas de ensefianza. Incluyen guias para el
maestro, libros de trabajo o guias de estudio para los estudiantes, pruebas,
figuras para proyeccién en diapositivas, paquetes de laboratorio y materiales
suplementarios de ensefianza (consulte la figura 1.5).

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

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

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

METAS DE LA UNIDAD Al finalizar esta unidad, el estudiante podra:

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

2. Demostrar que comprende las raices histéricas, econdmicas, sociales y politicas de la
cultura estadounidense

3. Analizar la naturaleza y efectos de los cambios en las sociedades y las personas

I. FUNDAMENTO DE LAS CAUSAS DE LA REVOLUCION ESTADOUNIDENSE

Objetivo:

Comprender las causas econémicas, politicas y sociales de la Revolucién estadounidense

Esquema de contenido:

A. Factores econdémicos

Principales ideas:

Muchos empresarios de
la Colonia resentian la

Actividades modelo:

Las estructuras politicas, econémicas y

1. Crecimiento del sociales se agitaron a menudo desde
mercantilismo falta de oportunidad mediados del siglo xv hasta mediados
o ara competir con equi-  del siglo xv1. El profesor debe revisar
2. Surgimiento de una P p d & P :
p : dad con sus contrapar-  algunos de estos eventos con sus estu-
comunidad comercial : ; » .
) . tes ingleses diantes y sefialar las estrategias que
con influencia en las 3
. esos paises desarrollaron para enfren-
colonias g . s
tar los problemas internos e internacio-
3. Costo de las guerras nales que afectaron directamente sus

coloniales contra
Francia

B. Factores politicos

Cambios continuos que
afectaron la relacién

colonias estadounidenses.

Entre los diversos tépicos que podrian
examinarse estan:

L, Hlipaypel de lagusms entre el gobierno brité-
civil inglesa . BOPIE (_) e El papel de Holanda como negocia-
nico y sus colonias dot i s sralael i to d
Periodos de libertad i or internacional; el impacto de su
2 Dot e uerra con Gran Bretafia
politica en las colonias Participacis liti 8
3. Impacto de las gue- e * El papel de Francia en los asuntos
rras francesa y de las Las opciones politicas europeos, como este papel ayudé
Tadias Plan de ayudaron a muchas para mantener vivo su conflicto con
Alban;/ personas a crear una los ingleses, como ese conflicto
e i identidad periédicamente se difundié dentro
4. Ideas politicas de de las colonias estadounidenses

Siglo de las Luces
que influyeron en los
lideres prominentes
de las colonias

C. Nuevas relaciones socia-

les entre las potencias
europeas y las colo-
nias estadounidenses,
desarrollo de una
nueva identidad
colonial

¢ Razones por las cuales Inglaterra
tuvo una guerra civil y como esa
guerra condujo a prestar menos
atencién a las colonias
estadounidenses

* Problemas politicos de Espafia y el
efecto que esos problemas tuvieron
en la capacidad del pais para
mantener su imperio en América

Unidad 3

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

I

Aspectos culturales, estéticos e histéricos
del vestido y las telas

A.Ciclos culturales, histéricos y de la
moda
1. Teoria del vestido
2. Origenes del vestido
B. Agentes de cambio en las modas
1. Eventos histéricos
2. Eventos culturales
C.Relacién de la moda y los movimientos
artisticos
1. Movimientos artisticos (1700-1850)
a) Romanticismo
b) Neoclasicismo
¢) Eclecticismo
2. Movimientos artisticos (1850-1960)
a) Funcionalismo
b) Art Nouveau
c) Arte pop

Decisiones del vestido, valores y aparien-
cia personal

A.Simbolismo del vestido
1. El vestido como una forma de comu-
nicacién no verbal
2. Laropa y el concepto del yo
B. El vestido como una expresién de los
valores
1. Toma de decisiones
2. Valores personales
3. Autoexpresién
4. Prestigio, presién de los companeros
y economia

Disefio de vestido

A.Elementos del disefio
1. Linea
2. Espacio
3. Forma
4. Color
5. Textura
B. Principios del disefio
1. Ritmo
2. Equilibrio
3. Enfasis
4. Proporcién

v.

V.

VL

Fibras y telas: un arte desechable

A.Tipos de fibras
B. Telas-hilado y tejido
1. Clasificacién de tejidos
2. Métodos de coloracién
a) Coloracién
b) Impresion
c) Aplicaciones en la superficie del
disefio
3. Acabados
a) Estéticos
b) Funcionales

Confeccién bésica

A.Seleccién del equipo y tela

B. Seleccién y uso de patrones

C.Habilidades de elaboracién

D.Evaluacién de prendas ya confecciona-
das

Vestimenta funcional y prendas para
necesidades especiales

A. Limitaciones funcionales
1. Condiciones fisicas
2. Condiciones ambientales

B. Vestuario para actividades especiales
1. Industria, carreras, viajes espaciales
2. Deportes

Eleccién, cuidado, reparacién y redisefio
de ropa

A.Seleccion, cuidado y reparacion de ropa
B.Redisefio de la ropa

1. Pintado y secado

2. Puntadas

VIII.  Profesiones en vestuario y textiles

A. Exploracién de una carrera
B. Conveniencia de la carrera para un
estudiante

Ficura 1.3 Un tabla de contenido para un curso de vestido y textiles.




La visién que guia los estandares es que todos los estudiantes deben tener las oportunidades y
recursos para desarrollar las habilidades de lenguaje que necesitan para perseguir sus objeti-
vos de vida y participar por completo como miembros informados y productivos de la sociedad.
Estos estandares suponen que el desarrollo de la lectura comienza antes de que los nifios in-
gresen a la escuela, cuando experimentan con actividades literarias —lectura y escritura—, y
asocian las palabras habladas con sus representaciones graficas. Al reconocer este hecho, los
estdndares alientan el desarrollo de un curriculo y una ensefianza que utilicen de manera pro-
ductiva las incipientes habilidades de lectura que los nifios llevan a la escuela. Ademas , los
estandares ofrecen un amplio espacio para la innovacién y la creatividad esenciales para la
ensefianza y el aprendizaje. No existen recetas para un curriculo o una ensefianza especificos.
Aunque presentamos esos esténdares como una lista, queremos enfatizar que no son diferentes
ni separables; de hecho, estan interrelacionados y deben considerarse juntos.

1. Los estudiantes leen una amplia variedad de textos impresos y no impresos para desarrollar
la comprensién de los textos, de si mismos y de las culturas de Estados Unidos y el mundo;
para adquirir nueva informacion, para responder a las necesidades y demandas de la socie-
dad y del lugar de trabajo, asi como para la realizacién personal. Entre estos textos hay
novelas y ensayos, obras cldsicas y contemporaneas.

2. Los estudiantes leen una amplia variedad de literatura de diversos periodos en muchos
géneros para comprender las numerosas dimensiones (por ejemplo, filoséficas, éticas,
estéticas) de la experiencia humana.

3. Los estudiantes aplican una amplia variedad de estrategias para comprender, interpretar,
evaluar y apreciar textos. Extraen de su experiencia previa, de sus interacciones con otros
lectores y escritores, su conocimiento del significado de las palabras y de otros textos, su
estrategia para identificar palabras y su comprension de caracteristicas del texto (por ejem-
plo, la correspondencia entre sonidos y letras, la estructura de una frase, el contexto y las
imégenes). '

4. Los estudiantes ajustan el uso de su lenguaje oral, escrito y visual (por ejemplo, las
convenciones, el estilo, el vocabulario) para comunicarse con eficacia con diversos
ptblicos y con diferentes propdsitos.

5. Los estudiantes emplean una amplia variedad de estrategias cuando escriben y usan dife-
rentes elementos del proceso de escritura para comunicarse de manera adecuada con
diversas audiencias para diferentes propésitos.

6. Los estudiantes aplican su conocimiento sobre la estructura del lenguaje, las convenciones
del lenguaje (por ejemplo, ortografia y puntuacién), las técnicas de los medios, el lengua-
je figurativo y el género para crear, criticar y analizar textos impresos y no impresos.

7. Los estudiantes conducen una investigacion sobre problemas e intereses al generar ideas y
preguntas, y al detectar problemas. Retinen, evaltan y sintetizan datos de diversas fuentes
(por ejemplo, textos impresos y no impresos, artefactos, personas) para comunicar sus
descubrimientos de un modo conveniente para sus propésitos y audiencia.

8. Los estudiantes usan una variedad de recursos tecnoldgicos y de informacién (por ejem-
plo, bibliotecas, bases de datos, redes de computo, videos) para reunir y sintetizar informa-
cién, al igual que para crear y comunicar conocimientos.

9. Los estudiantes desarrollan comprensién y respeto por la diversidad en el uso del lenguaje,
los patrones y los dialectos entre las culturas, grupos étnicos, regiones geogréficas y
funciones sociales.

10. Los estudiantes cuya lengua materna no es el inglés usan su lengua materna para desarro-
llar su habilidad en las artes en lengua inglesa y para comprender el contenido del curriculo.

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

12. Los estudiantes usan el lenguaje escrito, oral y visual para conseguir sus propios propositos
(por ejemplo, aprender, divertirse, convencer e intercambiar informacién).

FiGura 1.4 Estédndares del arte para el arte de la lengua inglesa.
(Consejo Nacional de Profesores de Inglés y Asociacion Internacional de Lectura, 1996).
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Ficura 1.5 Un sistema de ensehanza.

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

Los cinco curriculos concurrentes

Hasta ahora hemos hablado del término “curriculo” como si fuera posible alcan-
zar su verdadero significado, como si existiera algo que pueda considerarse como
un curriculo. De hecho no tenemos uno, sino cinco curriculos relacionados: el
oficial, el operativo, el oculto, el nulo y el adicional.
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TasLa 1.1 Siete conceptos comunes de un curriculo

1. Alcance y secuencia. La descripcién del curriculo como una matriz de objetivos asigna-
dos a los grados (por ejemplo, la secuencia) y agrupados de acuerdo con un tema
comun (por ejemplo, el alcance).

2. Programa de estudios. Un plan para un curso completo, el cual suele incluir fundamen-
tos, temas, recursos y evaluacién.

3. Esquema de contenido. Una lista de t6picos a cubrir organizados en forma de es-
quema.

4. Estindares. Una lista de conocimientos y habilidades requeridos por todos los estu-
diantes al terminar.

5. Libros de texto. Materiales educativos usados como guias para la ensefianza en el

salén de clases.

Ruta de estudio. Una serie de cursos que los estudiantes deben completar.

7. Experiencias planeadas. Todas las experiencias académicas, atléticas, emocionales
o sociales, que los estudiantes experimentan y que han sido planeadas por la escuela.

[e)}

El curriculo oficial, o curriculo escrito, se documenta en diagramas de alcance y
de secuencia, programas de estudios, guias curriculares, esquemas de rutas, es-
tandares y listas de objetivos. Su propédsito es proporcionar a los profesores una
base para planear lecciones y evaluar a los estudiantes y ofrecer a los directivos
una referencia para supervisar a los profesores y responsabilizarlos de sus practi-
cas y resultados.

El curriculo operativo consiste en lo que el profesor realmente ensefia y como
comunica su importancia al estudiante —es decir, cémo saben los estudiantes
que es importante. El curriculo operativo tiene dos aspectos: 1) el contenido
incluido y el énfasis que le da el profesor en clase, por ejemplo, lo que realmente
ensena, 2) los resultados del aprendizaje o los estandares que son responsabilidad
de los estudiantes, es decir, lo importante. Lo primero es indicado por el tiempo
que asignan los profesores a los temas y los tipos de los aprendizajes esperados,
por ejemplo, el curriculo ensefiado; lo segundo es sefialado por las pruebas apli-
cadas a los estudiantes, por ejemplo, el curriculo evaluado. Los curriculos ensefiado
y evaluado son aspectos del curriculo operativo, independientemente de su seme-
janza con el curriculo oficial. De hecho, es comtn que haya poco parecido entre
los curriculos oficial, el ensefiado y el évaluado de una escuela. Los especialistas
en administracién de un curriculo consideran la situacién como un problema de
“alineacién de curriculo” y tienden a manejarlo mediante elementos administrativos
(consulte por ejemplo, Glatthorn, 1987, capitulo 11). El curriculo operativo puede
tener marcadas diferencias con el oficial, debido a que los profesores tienden a
interpretarlo a la luz de sus propios conocimiento, creencias y actitudes. Mas que
eso, como afirman Powell, Farrar y Cohen (1985); y Sedlak, Wheeler, Pullin y Cusick
(1986), los estudiantes influyen profundamente en el curriculo operativo. Por ejem-
plo, los estudiantes llegan a acuerdos informales con los profesores para no cau-
sarles complicaciones si éstos a su vez no les causan problemas a los estudiantes.
Al hacer tales acuerdos, declaran los investigadores, los profesores malbaratan lo
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sustancial del curriculo oficial. Transforman las tareas significativas y desafiantes
en actividades rutinarias, sin riesgos, y convierten el aprendizaje de un pensa-
miento critico en la memorizacién de hechos y la ejecucién de habilidades que no
exigen esfuerzo mental.

El curriculo oculto suele no ser reconocido oficialmente por las escuelas, pero
tiene un impacto mas profundo y duradero en los estudiantes que los curriculos
oficial u operativo. Las escuelas son instituciones y como tales representan una
serie de normas y valores.> Los mensajes del curriculo oculto se relacionan con
problemas de género, clase y raza, autoridad y conocimiento escolar, entre otros.
Entre lo que ensefia el curriculo oculto estén las lecciones sobre los roles sexuales,
la conducta “apropiada” para los jévenes, la diferenciacién entre trabajo y juego,
cuales son los nifios que pueden tener éxito en varios tipos de tareas, quién tiene el
derecho de tomar decisiones por quién, y qué clase de conocimiento se considera
legitimo (Giroux y Purpel, 1983).

El curriculo nulo (Eisner, 1994) consiste en las materias que 7o se ensefian, por
lo que cualquier consideracién al respecto debe centrarse en por qué se ignoran
esos temas. ;Por qué sucede, por ejemplo, que no se ensefia psicologia, baile, legis-
lacién y responsabilidad familiar y sin duda estas materias no compiten con las
“cuatro grandes”, es decir, lenguaje, ciencias sociales, matematicas y ciencias? Las
diferencias culturales en el curriculo nulo nos sirven para estar conscientes de las
suposiciones implicitas en el curriculo de las escuelas de Estados Unidos.

El curriculo adicional comprende todas las experiencias fuera de las materias
escolares. Contrasta con el curriculo oficial por su naturaleza voluntaria y su
capacidad de respuesta a los intereses de los estudiantes. No estd oculto, sino
que tiene una dimension abiertamente reconocida de la experiencia escolar.
Aunque parezca menos importante que el curriculo oficial, en muchas formas es
mas significativo. Considere las lecciones acerca de la competencia, “el juego
limpio”, y la participacién en equipo que se aprenden en el campo de juego.
Piense también en el poder y la influencia de la mayoria de los directores depor-
tivos. Entre los aspectos significativos que ilustran la dimensién-politica del cu-
rriculo adicional estdn el modo en que las actividades extracurriculares se distri-
buyen entre los estudiantes (por ejemplo, cudles segmentos de la poblacién
participan) y el grado en el que el curriculo adicional apoya y compite con el
horario del curriculo oficial, por ejemplo, ;debe el profesor de teatro ajustar su
horario de ensayos con el de la practica de basquetbol o viceversa?

Los cinco tipos de curriculos (consulte la tabla 1.2) contribuyen significati-
vamente a la educacién de los estudiantes. Sin embargo, lo mas importante que
usted debe comprender ahora es que, conforme analice un curriculo oficial, nece-
sitard preguntarse como afectan los otros cuatro curriculos este tipo de curriculo
oficial. ;Qué es probable que ocurra cuando se implemente en escuelas que tie-
nen curriculos oculto y adicional poderosos? ; Atrapara la atencién de los profesores
y directivos, como una parte regular del curriculo oficial, o lo descartaran junto con
otras partes del curriculo nulo? ;Qué tan vulnerable serd una vez que los profeso-
res y estudiantes negocien el curriculo operativo? ;Se perderd su esencia como
consecuencia de los pactos establecidos?
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MARCO CONCEPTUAL DE UN CURRICULO

Un andlisis curricular es un intento por desglosar un curriculo en sus componen-
tes para examinar esas partes y el modo en que se ajustan para formar un todo,
para identificar las nociones y las ideas con las que se compromenten quienes
disefiaron el curriculo y quienes, de manera explicita o implicita configuraron el
curriculo, y para examinar las implicaciones de esos compromisos y nociones con
la calidad de la experiencia educativa. Para los propésitos de este libro, un anéli-
sis curricular conforma un grupo de respuestas a preguntas disefiadas para ayu-
dar al lector a identificar esos compromisos y sus implicaciones. Con el fin de
analizar un curriculo necesitamos un marco conceptual. El marco conceptual iden-
tifica un grupo de categorias ttiles para clasificar las decisiones, los documentos y
las suposiciones de un curriculo.

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

La mejor representacién del modelo curricular dominante esta en el trabajo de
Ralph Tyler. Ha llegado a denominarse la I6gica tyleriana para la planificacion
curricular y ha sido la principal influencia en el pensamiento curricular desde su
publicacién en 1949. Ha sido interpretado por casi todos los educadores como un
procedimiento a seguir al planificar un curriculo; es una respuesta a la pregunta de
procedimiento “;qué pasos debo seguir para planificar un curriculo?”*

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

A

L& S ARy

CH-ON xS

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

2. Curriculo operativo. El curriculo que materializa las précticas y los exdmenes de la
ensefianza reales.

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

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

5. Curriculo adicional. Son las experiencias planeadas fuera del curriculo formal.

TaBLa 1.2  Cinco curriculos concurrentes

—_
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Segundo, los planificadores necesitan determinar cudles experiencias educa-
tivas es probable que consigan estos propésitos. Se comprueba la coherencia de
las experiencias posibles con los objetivos y la economia.

Tercero, el planificador debe encontrar el modo de organizar con eficacia estas
experiencias educativas. Su propésito es proporcionar experiencias que tengan un
efecto acumulativo en los estudiantes. Tyler recomienda que las experiencias se
desarrollen una sobre otra y permitan a los estudiantes comprender la relacién
entre lo aprendido en diferentes campos. En este quehacer la atencién debe cen-
trarse en la secuencia de experiencias en cada campo (por ejemplo, matemati-
cas) y en la integracién del conocimiento entre los campos. Ciertos conceptos,
habilidades y valores son bastante complejos para requerir un estudio repetitivo
con grados de sofisticacién y amplitud de aplicaciéon cada vez mayores, y lo bastante
profundos para ayudar a los estudiantes a relacionar un campo con otro. El
planificador usa estos elementos de organizacion para proporcionar la secuencia
y la integracién que requiere el curriculo.

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

El modelo de Tyler, y en particular sus cuatro preguntas relacionadas con la
seleccién de los propdsitos educativos, la determinacién de experiencias, la orga-
nizacién de experiencias, y la preparacién de evaluaciones, han dominado las
ideas sobre la planificacién curricular durante cerca de cuarenta aios. Més que
eso, la publicacién del Fundamento de Tyler no representa el comienzo de su in-
fluencia sino, més bien, la derivacién de ideas de los fundadores del campo
curricular en el primer cuarto del siglo xx. De hecho, los libros primordiales sobre
el curriculo (Bobbitt, 1918, 1924) y en particular su atencién en el desarrollo de
objetivos especificos basados en el método “cientifico”, establecieron el método
basico para la planificacién curricular continuada por Tyler.

Desde su publicacién en 1949, educadores que representan una amplia
variedad de orientaciones han acudido al modelo de Tyler para responder a las
preguntas de procedimiento curricular. Los conductistas orientados a evaluacio-
nes, como James Popham, lo usan de manera explicita para seleccionar los objeti-
vos (Popham y Baker, 1970). Las guias de planificacion de cursos, como las de
Posner y Rudnitsky (1994) y de Barnes (1982), usan los postulados del modelo de
Tyler como base para sus manuales. Incluso los educadores humanistas como Elliot

Tasra 1.3 Las cuatro preguntas de Tyler

(Cudles propésitos educativos debe tratar de alcanzar la escuela?

(Qué experiencias educativas deben ofrecerse para alcanzar estos propositos?
(Cémo se organizan estas experiencias de manera eficaz?

(Coémo se determina si se han alcanzado estos objetivos?
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Eisner (1994), quien ha hecho un considerable esfuerzo por criticar la orientacion
de objetivos y evaluaciones de Tyler, cuando llega el momento de analizar el pro-
cedimiento regresa, tal vez sin advertirlo, a un método paso a paso que apenas
difiere de la l6gica tyleriana.

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

Es mas, se supone que la planificacién curricular es una empresa en la cual el
planificador desarrolla, de manera objetiva y, si es posible, cientifica, los recursos
necesarios para producir los resultados de aprendizaje buscados. No hay lugar
para tendencias y valores al elegir los medios; son primordiales la eficacia y la
eficiencia para lograr los fines. Este proceso de razonamiento medios-fines funciona
como la l6gica implicita en la toma racional de decisiones. Las experiencias edu-
cativas se justifican mediante los objetivos a los que sirven.

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

La justificacién de los medios-fines conduce a suponer que las decisiones
sobre los temas como el método de ensefianza y el contenido son de tipo técnico.
Las decisiones técnicas conciernen a los técnicos, en cémo lograr que se hagan
las cosas. Las decisiones se consideran técnicas si parecen no tener valor y es
apropiado que las tome un experto con conocimiento especializado para hacerlo
en forma objetiva. De acuerdo con este punto de vista, las decisiones curriculares
se reservan para personas con experiencia técnica sobre los métodos y contenidos
ajustados de manera éptima a objetivos particulares. Los expertos son responsa-
bles de asegurar que sus propios valores no emparien su objetividad, es decir, que
tratan de mantener su labor libre de valores. Incluso las decisiones sobre los
propositos se conciben como decisiones técnicas basadas en un conocimiento
especializado que desarrollan los expertos, a partir de estudios de los educandos
y la sociedad contemporanea o en virtud de su materia de especializacién. Después
de todo, quién estd mejor equipado para tomar decisiones ;qué mejor persona
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para tomar decisiones que quien tiene el mas amplio conocimiento sobre el tema?
La tabla 1.4 resume esos puntos.

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

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

TaBLa 1.4 Marcos conceptuales de la produccién técnica

Caracteristicas Significado de las Aplicacién al curriculo
generales caracteristicas y a la ensefianza
Orientados a la pro- Se concentra en sus pro- Se enfatizan los resultados del

duccién ductos aprendizaje

Légica de medios-fines  Los medios se justifican La ensefianza se justifica de
con base en los fines a acuerdo con los resultados
lograr deseados del aprendizaje

Bases técnicas Los expertos determinan Expertos curriculares y de la
lo que se hace ensefianza desarrollan el

curriculo

Linealidad Los fines se determinan La planificacién comienza con

antes que los medios el establecimiento de los

propésitos educativos finales,
los cuales se utilizan como
base para determinar las
metas educativas, los objeti-
vos del aprendizaje y la
ensefianza, en ese orden

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

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

Llamaremos a una planificacién curricular basada en un marco conceptual de
produccién técnica si quienes proponen estos puntos de vista consideran que las
decisiones educativas las toman expertos con conocimientos especializados en for-
ma objetiva (es decir, las decisiones son consideradas técnicas) y si consideran que
la ensefianza como un proceso cuyo propoésito principal es producir aprendizaje,
un proceso para el cual la 16gica de la toma de decisiones debe basarse en un
razonamiento medios-fines (es decir, el se orienta a la produccién). Ademas, son
modelos lineales de produccién técnica si requieren determinar los fines antes de
decidir los medios.

El marco conceptual de produccién técnica ha servido, sobre todo cuando se
complementa con la suposicién de linealidad, como base para una variedad de
modelos disefiados para guiar las ideas acerca del curriculo. El énfasis actual en
la “educacién basada en resultados” (OBE) se deriva de este marco conceptual
(consulte Brandt, 1994).

MARCOS CONCEPTUALES PARA
EL ANALISIS CURRICULAR

Los marcos conceptuales de produccién técnica del curriculo han dominado el
campo casi todo el siglo xx, también han afectado el modo en la que las personas
consideran el desarrollo curricular, los componentes que cada curriculo debe con-
tener, la manera en que esos componentes deben relacionarse entre si, las bases
para evaluar un curriculo y la clase de temas que un curso o libro de texto sobre
curriculo deben analizar. Tyler sugirié un grupo de preguntas ineludibles que de-
ben formularse ante cualquier curriculo. El modelo de Tyler se ajusta muy bien
para ayudar al analista curricular a dividir al curriculo en sus componentes o,
como sefiala Zais (1976), para entender la “anatomia del curriculo”.

Sin embargo, para no quedar atrapados en este marco conceptual, también
empleamos otros marcos conceptuales para el andlisis curricular. Primero, hay un
conjunto de preguntas previas relacionadas con el modo en que se estructura el
proceso de desarrollo curricular. Examinar los problemas a los cuéles respondia el
curriculo y las perspectivas tedricas que empleaba. Después, hay un conjunto de
preguntas acerca de la implementacién del curriculo, los factores que se debieron
haber considerado o de hecho se consideraron. Ademas, a través del libro
intentamos plantear hipétesis explicitas y tomar una visién critica de las perspec-
tivas que empleamos. Al trabajar por ellibro y adoptar una vision critica de nuestras
propias perspectivas sobre el curriculo, comenzamos a abordar cuestiones politicas
e ideoldgicas como las siguientes: ;tiene el curriculo una agenda oculta? ;A los
intereses de quién sirve el curriculo? ;De quién son los conocimientos incluidos
en el curriculo?

La figura 1.6 presenta una vision general del proceso del analisis curricular, y
las preguntas de la tabla 1.5 comprenden el anélisis curricular presentado en este
libro.
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TaBLa 1.5 Preguntas para el analisis curricular

Primer grupo: Documentacién y origenes del curriculo

I. ;Cémo esta documentado el curriculo? (capitulo uno)

1.

2.

3.

¢En qué documentos, estandares y otros recursos basard su analisis? ;Qué
estdndares estatales o nacionales relevantes ha elegido para el curriculo ?
¢En qué aspectos del analisis del curriculo y de los documentos estandar se
concentrara?

;Qué limitaciones encuentra en la documentacion?

II.  ;Qué situacién produjo el desarrollo del curriculo? (capitulo dos)

1

. Si puede, investigue ;quién hizo la eleccién de las personas para el desarro-

llo del curriculo? ;Cémo se llaman, a qué institucion pertenecen y cuales
fueron sus principales funciones dentro del proyecto? Dentro del equipo del
proyecto, ;quién representé a los estudiantes, profesores, la materia y el
medio ambiente? ;Hubo un obvio punto ciego en el equipo?

. ¢A qué problema social, econémico, politico o educativo pretendia responder

el curriculo?

. ¢Qué elementos de planificacién dominaron el proceso de desarrollo del

curriculo?

III.  ;Qué perspectiva, si es el caso, representa el curriculo? (capitulo tres)

Segundo grupo: El curriculo formal

IV.  ;Cuadles son los propésitos y contenido del curriculo? (capitulo cuatro)

1.

N

9.

;Qué aspectos del curriculo son para la capacitacién y cudles son para los
contextos educativos?

. ¢En que nivel, si se tienen, el curriculo expresa sus propésitos?
. ;Qué metas y propoésitos educativos se enfatizan y cuales son sus prioridades

relativas?

. ¢Qué tipos de objetivos de aprendizaje se incluyen y enfatizan en el

curriculo?

. ¢Cudles son las principales maneras en las que el curriculo representa la

materia para los estudiantes?

. ¢Tiene el contenido del curriculo un punto de vista de educacién

multicultural?

. ¢Cdémo se determina si los estudiantes han alcanzado los estandares? ;Cuales

son las consecuencias para los estudiantes, profesores y escuelas, si se de-
termina que los estudiantes no han alcanzado los estandares? ;Es importan-
te si usted se apega a los estandares?

. ¢Estd alineado el curriculo con los estandares? ;El curriculo facilita al

estudiante la comprensién del contenido y los procesos que conllevan los
estandares? ;Hay representaciones de la naturaleza/la estructura de la
disciplina congruentes entre el curriculo y los estdndares? ;Son congruentes
los equilibrios entre la profundidad y la amplitud del curriculo y los estanda-
res? ;Se mencionan los estindares para cada tema/actividad?

¢Coémo afecta la tecnologia al contenido curricular?

V. ;Qué suposiciones estdn implicitas en el enfoque del curriculo acerca del
propésito o el contenido? (capitulo cinco)

1.

¢Qué conceptos de aprendizaje, objetivos, curriculo y ensefianza estan
implicitos en los materiales que analiza?
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TaBLA 1.5. Preguntas para el analisis curricular (continuacion)

2.

¢ Qué aspectos del curriculo oculto es probable que acompatien los conceptos y
las perspectivas implicitas en el curriculo?

. ¢En qué medida es probable que el curriculo cumpla una funcién hegemoni-

ca en sus propoésitos y contenidos?

VL. ;Cémo estd organizado el curriculo? (capitulo seis)

1.

¢Qué se estipula, si es el caso, para una organizacién a nivel macrovertical u
horizontal?

. ¢{Qué configuraciones basicas del contenido se encuentran en el nivel micro?
. ¢Cémo se emplearon diferentes medios y tecnologias para producir el

curriculo?

. ¢Qué principios organizacionales emplea el curriculo? ;Tiene la tecnologia

una funcién en la organizacién del curriculo?

. ¢Cuaéles son las implicaciones sociales y politicas de la tecnologia en la

organizacién del curriculo?

. ¢La organizacion del curriculo incrementa o decrementa la probabilidad de

realizar el seguimiento?

VII. ;Cuales suposiciones estan implicitas en la organizacion del curriculo? (ca-
pitulo siete)

1.

2.

¢Cuadles suposiciones epistemoldgicas, si las hay, estan implicitas en la organi-
zacién del curriculo?

;Cudles principios psicolégicos estan implicitos, si los hay, en la organizacién
del curriculo?

. ¢(Qué otras suposiciones, si las hay, relacionadas con la organizacién del

curriculo estan implicitas?

Tercer grupo: El curriculo en uso

VIII. ;Cémo debe implementarse el curriculo? (capitulos ocho y nueve)

1

2.

o U1

(Cuales son los requerimientos temporales, fisicos, organizacionales y politi-
cos-legales del curriculo?

¢Cual es el costo y los beneficios probables asociados con el cambio del
curriculo?

. ¢En qué grado el curriculo coincidird y sera adecuado para las actitudes, las

nociones y las capacidades de los profesores?

. ¢Qué valores estan incorporados en el curriculo, y qué tan bien esos valores

coinciden con los de la comunidad?

. ¢En qué medida se alinea el curriculo con los estdndares?
. ¢(Qué tecnologias se requieren para implementar el curriculo?
. ¢En qué medida el curriculo toma en cuenta los antecedentes culturales, étnicos o

culturales de los estudiantes? ;En qué grado contempla las diferencias de género?

. ¢Qué métodos para el cambio del curriculo coinciden con el curriculo?
. Si su curriculo ya se ha implementado, ;qué métodos caracterizaron los es-

fuerzos del cambio?

IX. ¢Qué puede usted aprender del curriculo desde el punto de vista de la evalua-
cién? (capitulos diez y once)

1

;Qué informacion, si la hay, proporciona el curriculo? ;Qué conclusiones acer-
ca del curriculo parecen garantizadas con base en la informacién obtenida?
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TaBLA 1.5. Preguntas para el analisis curricular (continuacién)

2. ¢Qué pruebas estandarizadas son relevantes para este curriculo? ;Qué tanto se
alinea el curriculo con la prueba estandarizada relevante?

3. ;Qué instrumentos o sugerencias para reunir datos proporciona el curriculo?
(Son esas herramientas justas para todos los grupos sociales, econémicos,
culturales y étnicos?

4. ;Cudles de sus preocupaciones acerca del curriculo pueden aclararse
mediante los datos de la evaluacién? Considere los resultados a corto y largo
plazo, los antecedentes y las transacciones.

5. ;El método para evaluar al estudiante en el curriculo manifiesta un enfoque
basado en la medicién, integrado o ambos?

6. ;Cémo resultaria una evaluacién no conservadora (o radical) del
curriculo?

Cuarto grupo: Critica

X. ¢Cual es su opinién acerca del curriculo? (capitulo doce)
1. ;Cudles son sus ventajas y desventajas?
2. ;Ante cudles peligros tendria cuidado al implementarlo?
3. ;Cémo lo adaptaria para maximizar sus beneficios y ventajas y minimizar las
limitaciones y riesgos?

Observe que las preguntas de andlisis del capitulo ocho coinciden con las que aparecen al final de ese capitulo,
pero representan una versiéon condensada. Verifique con su instructor la versién que debe abordar.

Las preguntas estdan organizadas en grupos de modo que usted pueda organizar
su trabajo en una forma coherente y manejable. Cada grupo se considera una uni-
dad de un curso sobre el estudio del curriculo.

En la practica, rara vez se requiere un andlisis curricular completo y detallado
de los cinco grupos de preguntas. Es mas comun que se pida a profesores y direc-
tivos efectuar tipos particulares de analisis sin previo aviso. En consecuencia, de-
ben tener la habilidad de realizar todo tipo de analisis con rigor y profundidad,
aunque tal vez nunca necesiten efectuar todo tipo de andlisis sobre un tema. Las
vifietas al comienzo de los capitulos del cuatro al once presentan algunos de estos
aspectos y los tipos de analisis requeridos.

Para responder a estos cinco grupos de preguntas, se requiere que usted
aplique el conocimiento adquirido mientras avanza en el estudio y que indague
bajo la superficie del documento curricular para identificar su significado. Si el
andlisis del curriculo fuera sélo un proceso directo de andlisis documental y que
s6lo requiriera que usted encontrara las afirmaciones que expresan los compromisos
explicitos del curriculo, el anélisis no serfa una parte significativa del estudio de un
curriculo. De hecho, la mayoria de los documento curriculares no declaran de
manera explicita sus compromisos tedricos, e incluso cuando lo hacen, es peligro-
so tomarlos en su valor nominal. Esto no es porque los disefiadores del curriculo
intenten ocultar algo. Simplemente no estdn conscientes acerca de las suposicio-
nes que influyen en su trabajo.
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¢POR QUE HACER UN ANALISIS CURRICULAR?

El anélisis curricular es necesario en virtud de su relevancia en dos tareas impor-
tantes desarrolladas por los profesores y administradores: la eleccién y la adapta-
cion del curriculo. Cuando se selecciona o adapta un curriculo para utilizarse en
un salén de clases, escuela o distrito escolar particular, es importante determinar
si es apropiado o no para la situacién. Esta determinacion no se limita a un analisis
de materias como la dificultad de lectura, la calidad de las imagenes, la exactitud
del contenido y la cantidad de matematicas requeridas. Esta evaluacion también
requiere la habilidad para determinar el alcance de las suposiciones que funda-
mentan el curriculo como vélido para una clase, escuela o distrito particular. Las
suposiciones consisten en nociones tacitas de los propdsitos centrales de la
educacién, de la gente a la que se dirige y del modo en que aprenden las perso-
nas, de los profesores y la mejor manera para ensefiar, de la materia y de cémo
debe organizarse y de la comunidad y sus valores. La comprensién de esa clase
de nociones es el nicleo del eclecticismo reflexivo. Para descubrir esta clase de
nociones se requiere hurgar bajo de la superficie del documento, leer entre lineas
e inferir con base en evidencias dispersas. Por lo tanto, el analisis curricular es un
trabajo méas detectivesco que administrativo, mas un andlisis literario que un
inventario. Ademas, si usted cree que los estdndares para su disciplina son una
razonable descripciéon de lo que los estudiantes deben saber y ser capaces de
hacerlo, su analisis debe investigar en qué medida su curriculo cumple con esos
estandares. Una vez que aprenda a hacer un analisis completo y minucioso,
encontrara que ha adquirido un sentido formal de la tarea e incluso de algunos de
sus pasos. Una vez que el proceso forma parte de su manera de ser, podra efectuar
un analisis informal adecuado en una hora o menos.

VISION GENERAL DE UN ANALISIS CURRICULAR:
EL CASO DE HOMBRE: UNA RUTA DE ESTUDIO

Para darle una idea mas clara de lo que es un andlisis curricular y cémo este libro
le ayudara a hacer uno, examinaremos ahora un curriculo a detalle. El curriculo
seleccionado es digno de un escrutinio, aunque tenga mas de treinta afios.
Conforme lo lea, trate de imaginar por qué es considerado, por una parte, como el
mas elegante, intelectual e ingenioso curriculo jamas producido y, por otro lado,
como uno de los més desastrosos intentos del gobierno federal por participar en el
desarrollo de un curriculo. Los capitulos del cuatro al siete le ayudaran a comprender
el primer aspecto de este curriculo titulado Hombre: Una ruta de estudio (M:ACOS,
por sus siglas en inglés). Los capitulos ocho y nueve le ayudardn a entender el
segundo aspecto.

M:ACOS-Una descripcién

M:ACOS (CDA, 1972) fue un intento de curriculo de estudios sociales para quinto
o0 sexto grado, con un énfasis en las ciencias sociales. Fue desarrollado y evaluado
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entre 1963 y 1970 bajo el liderazgo del psic6logo cognoscitivo Jerome Bruner (con-
sulte la figura 1.7), junto con los cientificos sociales Irven DeVore, Nikolaas
Tinbergen y Asen Balikci. Un modo de describir M:ACOS es decir que aborda tres
preguntas fundamentales:

;Qué tienen de humano los seres humanos?
¢Cémo llegaron a serlo?

¢Cémo pueden hacerse mas humanos?

La primera de las tres preguntas se concentra en las caracteristicas de los seres
humanos. Responder esta pregunta primero conlleva el estudio de otras especies
para ofrecer una comparacién y un contraste con las numerosas conductas de los
seres humanos. Mas adelante en el curriculo, el estudio de otra cultura humana, la
de los esquimales de Netsilik, aplica estos principios a un asentamiento humano
especifico.

La segunda pregunta requiere estudiar las caracteristicas distintivas de la adap-
tacion de los seres humanos al mundo y esto se logra en gran medida a través de
la cultura. También se incluyen estudios de conducta innata y adquirida, de selec-
ci6n natural y de adaptacién para ayudar a los nifios a entender algunas de las
fuerzas que influyen en la conducta humana y la sociedad.

La tercera pregunta se plantea como un reto a los nifios. Esta pregunta se
relaciona con el estudio de los valores, de si mismos y de la humanidad. La res-
puesta abierta a la pregunta permite a los nifios entrar en procesos de indagacion
que son una parte integral del curriculo. Igual que las otras dos preguntas, esta
tercera permite a los nifios expresar sus propios puntos de vista y someterlos al
desafio de un foro abierto en el salén de clases para establecer sus propios puntos
de contacto con la realidad.

Las tres preguntas se estudian mediante los cinco temas o conceptos funda-
mentales, los cuales se amplian a través del curso: fabricacién de herramientas,
lenguaje, organizacion social, practicas de crianza de los nifios y vision mundial.
Estos conceptos se revisan con gran profundidad durante el afio en niveles de
sofisticaciéon mas profundos. Este supuesto curriculo espiral intenta explorar los
conceptos en mayor profundidad con cada tépico, mas que cubrirlos todos una
sola vez. Los cinco conceptos definen los aspectos distintivos de los seres humanos
y su potencial para una humanidad todavia mayor.

La fabricacion de herramientas se estudia en un sentido amplio, como un medio
mediante el cual los seres humanos amplian sus capacidades e implementan sus
actividades. Este concepto se estudia sobre todo en las unidades de los esquimales
de Netsilik para mostrar como las herramientas afectan la vida, la cultura y la
organizacién social. Por ejemplo, los estudiantes ven cémo los esquimales fabrican
diversas herramientas ingeniosas para sobrevivir en su ambiente dificil. De este
modo, los estudiantes desarrollan un punto de referencia mads alla de su cultura.
Los netsilik no se estudian por ser personas “primitivas” o incivilizadas, sino para
ver cémo la humanidad enfrenta y se adapta a la adversidad en una época y un
medio ambiente particulares.
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FiGura 1.7 Jerome Bruner.

El estudio del concepto de lenguaje incluye considerar lo que es la comunica-
cién, y el concepto se desarrolla al contrastar como los humanos y los animales
consiguen enviar y recibir mensajes. No toda la comunicacién es oral o escrita. Los
tipos de comunicacion van desde los contactos tactiles de las abejas a los gestos
faciales hasta la literatura. Por ejemplo, una unidad de la seccién de animales abor-
da la comunicacion entre los mandriles, quienes se comunican a gritos de protec-
cién e incluso emociones. Los estudiantes aprenden por qué DeVore, como resulta-
do de su estudio de la conducta de los mandriles, cree que el noviazgo es una
forma de comunicacién y respeto mutuo. Los estudiantes comparan y contrastan
las necesidades de comunicacién de los mandriles con el modo en que el medio
ambiente dificil de los esquimales requiere la transmisién de gran cantidad de in-
formacién de supervivencia de una generacion a otra.

Los estudiantes aprenden que la organizacién social es una caracteristica im-
portante de las vidas humana y animal. Comprenden que hay una estructura en la
sociedad y que la estructura no se fija una vez y para siempre. Es un patrén integrado
y un cambio en una parte del patrén afecta las otras partes —de hecho, afecta a
toda la sociedad—. El patrén social establece valores y actitudes. Se emplea de
nuevo el método de comparar y contrastar para ayudar a los nifios a comprender




Carpituro 1: Conceptos de curriculo y propositos del estudio del curriculo 27

esas ideas en nuevas situaciones (mandriles y esquimales), donde la participacion
propia de los nifios no les permite aceptar los puntos de vista sin criticarlos.

El propésito general de examinar las practicas de crianza de los nifios es ana-
lizar el grado en que un hijo aprende de sus padres y el modo en que lo hace. Se
contrasta al salmén, cuyos padres mueren antes de su nacimiento, con los seres
humanos, quienes tienen un largo periodo de dependencia. Los alumnos también
estudian los mecanismos por los cuales los mandriles aprenden conductas
necesarias para llegar a ser buenos miembros del grupo y para mantener su posicién
en el grupo de supervivencia. Del mismo modo, a través del uso de peliculas
auténticas de etnografia donde sélo se utilizan sonidos naturales, los estudiantes
observan la conducta de los nifios en un hogar de Netsilik. A través de esta
comparacion los estudiantes aprenden los métodos y los procedimientos mediante
los cuales los nifios se integran a la cultura.

M:ACOS utiliza el concepto de cosmologia o visién mundial para considerar el
impulso humano de explicar la condicién humana y el mundo, y para disefiar
formas de representar el mundo. M:ACOS observa el arte, los mitos, las leyendas
y elmodo en que las culturas intentan considerar los elementos del mundo que las
personas no pueden controlar ni explicar. El curriculo ensefia que una clase de
explicacién no es mas humana que otra.

En consecuencia, M:ACOS se interesa en la naturaleza del aspecto humano y
en la conducta humana. El contenido especifico fue seleccionado con base en la
disponibilidad de materiales utilizables a partir de una investigacién en ciencias
sociales, con una definida confianza en el estudio de los mandriles de DeVore, de
los esquimales de Netsilik de Balikci y el de gaviotas del Dr. Nikolaas Tinbergen,
entre otros. Estos eminentes cientificos contribuyeron directamente en el desarro-
llo del curriculo.

El curso anual se divide a grandes rasgos en dos segmentos iguales, las uni-
dades del Hombre y los Animales (los elementos del 1 al 4 siguientes) y las
unidades de los esquimales de Netsilik (elementos 5 y 6).

El hombre g Yo
El salmén AR R R
Las gaviotas y la seleccion natural . |/
Los mandriles \ HIGiA
Los esquimales de Netsilik en campanieqtos de la region interior
Los esquimales de Netsilik en el Mar del Hielo

5 AT A

FYRAY

OV Ul W N

Esos tépicos son el contenido instrumental que sirve como vehiculo para estu-
diar y volver a examinar el contenido curricular formado por los cinco conceptos
recurrentes.

M:ACOS tiene unarica, variada y fuerte variedad de materiales de ensefianza
empleados para implementar el plan de ensefianza. Por ejemplo, los estudiantes
no ven las peliculas de manera pasiva, sino que tienen una participacién activa al
observar, inferir y plantear hipétesis a partir de la informacién primaria presentada
en las peliculas etnograficas sin narracién. En cierto sentido, los estudiantes tienen
la oportunidad de participar en una consulta similar a la de los cientificos sociales
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en su campo. La naturaleza de los materiales y, sobre todo, la ausencia de un libro
de texto en si, permite a los estudiantes descubrir por si mismos generalizaciones
acerca de la conducta humana.

Andlisis curricvlar de M:ACOS

" Suponga que usted analiza este curriculo de ciencias sociales con los cuatro gru-
pos de preguntas de analisis de la tabla 1.5: documentacién y estructuracion; pro-
positos, contenido y organizacion; implementacion; y evaluacién. Examinemos lo
que cada grupo de preguntas nos dice acerca del M:ACOS y atisbemos c6mo los
siguientes capitulos de este libro contribuirén al analisis.

1. El primer conjunto de preguntas se refiere al modo en que el curriculo se
documenta y estructura. Conforme concluye este capitulo, aplicaremos lo que
hemos aprendido sobre los marcos conceptuales de un curriculo con el fin de
especificar la documentacién necesaria para el analisis curricular. Después, en el
capitulo dos, consideraremos el historial que sostiene la produccién del plan
curricular y cémo la situaciéon que condujo al desarrollo curricular dio forma a
M:ACQGS. En el siguiente capitulo veremos que el método utilizado se comprende
mejor como una respuesta a una situacion politica en Estados Unidos durante la
década de 1960. El modo en que se formul6 el problema condujo a la decision de
organizar el curriculo alrededor de un pequeno grupo de ideas fundamentales de
las ciencias sociales, en particular la psicologia y la antropologia social. La decision
significé que los estudios sociales necesitaban concebirse como una ciencia social
y provoco que el esfuerzo del desarrollo curricular fuera dominado por los cientificos
sociales. Los disefiadores del M:ACOS decidieron que la atencién del curriculo se
centraria en los seres humanos y que las preguntas principales serian: ;que tienen
de humano los seres humanos?, ;cémo llegaron a serlo?, ;cémo pueden hacerse
mas humanos?

En el capitulo tres, encontraré que el desarrollo del M:ACOS fue dirigido por
dos perspectivas tedricas particulares, a saber, una perspectiva de estructura
disciplinaria y una perspectiva psicoldgica cognoscitiva, y cada una de ellas tiene
una importante tradicion histérica e intelectual. En general, usted conocerd los
tipos de perspectivas tedricas que han influido en el desarrollo curricular en este
pais, el modo en que una perspectiva teérica representa un grupo coherente de
suposiciones que fundamentan un curriculo y cémo utilizar este conocimiento en
el analisis curricular.

2. El segundo grupo de preguntas se relaciona con el curriculo adecuado, sus
propositos, contenido y organizacién. MA:COS no sélo no comenz6 a planificar
con un grupo de objetivos sino que nunca proporcioné objetivos especificos para
que los profesores los utilizaran al ensefiar las unidades y las lecciones. M4s bien,
existen cinco conceptos hacia los cuales se dirigen todas las unidades. Se suponia
que estos cinco conceptos fundamentales —fabricacién de herramientas, lengua-
je y comunicacion, practicas de crianza de los nifios, organizacion social y
cosmologia o vision mundial— se aprenderian mediante la comparacién y el
contraste proporcionados por el examen de otras especies y culturas.
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El capitulo cuatro le ayudara a decidir si la ensenanza de esos cinco conceptos
constituye el tinico propésito detrds del M:ACOS o si hay otros, mas generales o
mads especificos. También le ayudard a ver lo que implican estos propésitos en las
prioridades generales de cualquier curriculo y su concepcién del tema de estudio.

El capitulo cinco lleva este andlisis un paso mds alla al mostrar cémo los pro-
positos y el contenido de un curriculo reflejan las suposiciones psicolégicas impli-
citas sobre como aprenden las personas. Vera porqué afirmamos que M:ACOS se
basa en una perspectiva psicolégica cognoscitiva y como las suposiciones de la
psicologia cognoscitiva producent conceptos distintivos de aprendizaje, objetivos,
ensefnanza y contenido. También apreciard que esas suposiciones cognoscitivas
conducen a un curriculo que contrasta marcadamente con un curriculo conductista.
En general estos capitulos le ayudarédn a desentrafiar los propésitos y el contenido
de un curriculo al exponer sus suposiciones e implicaciones.

Con relacién a la organizacion curricular, un modo de describir la organiza-
cién del M:ACOS es decir, que estd organizado en seis unidades, una sobre el
salmoén, otra sobre las gaviotas y la seleccion natural y asi sucesivamente. Otra
forma de describirlo es decir que gira alrededor de cinco ideas fundamentales a
las cuales Bruner llama “temas”. Una manera adicional para describir su organi-
zacién seria presentar como emplea los diferentes medios para aclarar los propé-
sitos. El capitulo seis le ayudara a clasificar los distintos tipos y niveles de organi-
zacién de cualquier esquema curricular.

El capitulo siete, al examinar las perspectivas en conflicto sobre la organiza-
cién curricular, le ayudara a ver que M:ACOS representa un intento de proporcio-
nar un curriculo que refleja la estructura del conocimiento, en particular, de las
disciplinas académicas. El curriculo concibe a los estudiantes de quinto o sexto
grado como cientificos sociales novatos que participan en una consulta social similar
alos esfuerzos de investigacién de psicélogos sociales y antropélogos importantes.
Como estos cientificos sociales, los estudiantes participan en la consulta con un
grupo de ideas fundamentales que los guian y a partir de las cuales derivan factores
y conceptos especificos. Vera que esta visién del curriculo puede considerarse
“delo general a lo particular” en términos de la relacién entre las ideas fundamen-
tales generales y los hechos y conceptos mds especificos que se derivan de ellos.
También observard cémo contrasta esta perspectiva particular con otras al
materializar diferentes suposiciones acerca de la integracion del aprendizaje y la
estructura del conocimiento. Y lo mas importante, apreciara como cualquier orga-
nizacién curricular refleja suposiciones ocultas y aprendera a identificarlas.

3. Eltercer grupo de preguntas se refiere al curriculo en uso, su implementacion
y su evaluacién. M:ACOS ha sido uno de los curriculos desarrollados mas
controversiales. Fue el centro de atencién de audiencias en el Congreso en Was-
hington, D.C. y ha sido objeto de campafias bien organizadas por grupos de derecha
para quitarlo de las escuelas. De hecho, la oposicién expresada al M:ACOS fue
una de las principales razones por las que el gobierno federal y asociaciones casi
gubernamentales, como la Fundacién Nacional de Ciencia (NSF), detuvieran
durante varios afios el desarrollo del curriculo y su difusién.

La principal razén para los problemas de implementacion del M:ACOS es que
tiene conflictos de valores entre los disefiadores y los miembros conservadores de
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la comunidad. En los capitulos ocho y nueve aprenderé a identificar los posibles
conflictos de valores y otros factores que afectan notablemente la implementacién
del curriculo.

En cuanto a la evaluacion de un curriculo, M:ACOS fue evaluado mediante
diversos instrumentos, y se encontré que, de hecho, los estudiantes aprendieron
las ideas fundamentales en cierto grado. ;Esto significa que el curriculo tuvo éxi-
to? El capitulo diez le ayudara a responder esta pregunta y a decidir qué otra
informacion necesitaria para contestarla.

(Pudo haberse efectuado la evaluacién del M:ACOS en modos totalmente dis-
tintos y tales modos hubieran sido mejores? El capitulo once le ayudara a contes-
tar estas preguntas, para entender el método particular de evaluacién empleado
por M:ACOS.

4.El cuarto conjunto de preguntas examina de nuevo todos los grupos de
preguntas previas e intenta desarrollar una critica general del curriculo.

En el capitulo doce vera que las perspectivas implicitas en M:ACOS enfatizan
la materia y el modo en que los nifios aprenden y al mismo tiempo ignoran, o al
menos subordinan a estas cuestiones, los problemas relacionados con los profe-
sores y con el contexto social educativo. Durante este andlisis, usted aprendera a
identificar los puntos ciegos del curriculo. También se le pedira que utilice su analisis
para determinar cémo un curriculo como M:ACOS debe modificarse con el propésito
de mejorarlo.

COMO ELEGIR UN CURRICULO
PARA ANALISIS

El primer aspecto que abordard como preparacién para el analisis curricular es
elegir un curriculo para el proyecto. Tratemos de aplicar los puntos de definicién
acerca de un curriculo analizados al principio de este capitulo como ayuda para
responder preguntas muy practicas que los estudiantes plantean al comenzar el
analisis curricular, preguntas como las siguientes:

(En qué debe usted fijarse cuando busca un curriculo para analizarlo?
;Serd conveniente un libro de texto?

¢Qué tal un programa de estudios estatal o uno de alcance distrital y un diagra-
ma de secuencia?

El mejor modo de responder estas preguntas es sugerir los tipos de informa-
cién requeridos para el andlisis curricular. Lo ideal es que los documentos del
curriculum que analizard deben proporcionarle los seis tipos de informacién pre-
sentados en la tabla 1.6.

Es evidente que casi todos los planes curriculares no incluyen todos esos
tipos de informacién. La figura 1.8 presenta un ejemplo de formato para una pagi-
na de una guia curricular desarrollada localmente. Advierta que este formato no
incluye los elementos 1, 3 o 6 de la tabla 1.6. A menudo, los planes curriculares
s6lo contienen informacién sobre objetivos, contenido y secuencia (elemento 2
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TaBLa 1.6  Informacién ideal proporcionada por documentos curriculares

1. Algunas claves sobre el problema a las que el curriculum respondi6 y la clase de exper-
tos incluyendo el proceso de desarrollo.

2. Una idea clara de lo que los estudiantes aprenderan, por ejemplo, objetivos de aprendi-
zaje; que se supone los profesores ensefiardn, por ejemplo, contenido; y en qué orden
debe ensefiarse, por ejemplo, secuencia.

3. Una clara idea acerca de por qué esos objetivos de aprendizaje y contenido son impor-
tantes, por ejemplo, racionalidad, algunos lo llaman filosofia.

4. Alguna guia, en la forma de las sugerencias o propuestas, de cémo ensefiar los objeti-
vos y contenido, por ejemplo, estrategias de ensefianza.

5. Una indicacién de cémo el curriculum y los estudiantes deben ser o han sido evaluados y
qué resultados obtuvieron.

6. Una indicacién de si el curriculum ha sido implementado, sino lo ha sido, en qué situacio-
nes seria apropiado, si ha sido implementado, qué pasé, cudndo fue.

de la tabla 1.6). Algunos libros de texto no incluyen objetivos, mucho menos infor-
macién sobre el historial del curriculo (elementos 1 y 5). Resulta obvio y probable
que tendra que conformarse con menos de lo ideal. Aunque lo ideal sea inalcanza-
ble, es 1til tener en mente las seis clases de informacién cuando se prepare para el
analisis. Al seleccionar el curriculo para su analisis, un criterio (s6lo uno de va-
rios) a utilizar es la cantidad de informacién disponible. Las preguntas siguientes
pretenden ayudarle a decidir si existe suficiente informacién acerca de un curricu-
lo en particular:

1. ;Los documentos del curriiculo incluyen los objetivos del aprendizaje?, ;los
fundamentos filoséficos?, ;estrategias de evaluacién o bases de reactivos?,
(estrategias de enseflanza sugeridas? Si el documento carece de uno o dos
de estos elementos, el curriculo se puede utilizar.

2. ;Puede obtener articulos publicados u otros materiales que describan el histo-
rial del curriculo?, ;tiene el curriculo un registro de su trayectoria?, ;puede
usted comunicarse con las personas involucradas en su creacién?, ;seria posi-
ble entrevistarlas acerca del proceso de planificacién? Si responde afirmativa-
mente a por lo menos una de estas preguntas, es posible utilizar el curriculo.

En otras palabras, el analisis curricular puede ser desde un andlisis de un solo
documento de curriculo —por ejemplo una guia para el maestro— hasta un pro-
yecto de investigacién, con consultas en biblioteca y entrevistas extensas con los
lideres del proyecto curricular. Es probable que su analisis caiga entre estos dos
extremos. La extensién de su andlisis dependera de la disponibilidad de informa-
cién y lo que le interese conseguir.
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Preguntas sobre el andlisis curricular

1.
2,

3.

¢En qué curriculo y documentos estandar y otros recursos basara su andlisis? ;Qué
estdndares nacionales o estatales son importantes para el curriculo que eligi¢?

¢En qué aspectos del andlisis se concentran los documentos estandar? ;En qué aspec-
tos del curriculo se concentran los documentos?

(Qué limitaciones encuentra en la documentacion?

Noftas

Consulte, por ejemplo, Johnson (1967).

Consulte el capitulo tres.

Las materias escolares, como versiones institucionalizadas de los cuerpos de conoci-
miento, deben su cardcter mas a la institucion que a la disciplina de la cual se derivan.
Este hecho explica las de lo contrario inexplicables similitudes en el modo en que se
ensenan y evaliian materias tan diferentes como el idioma y las matematicas.

Sin embargo, se debe observar que Tyler (1949) mismo estd en desacuerdo con esta
interpretacion. Este asunto se analizard mas a fondo en la seccién siguiente.

La diferenciacion se atribuye a Mauritz Johnson, no a Tyler, quien evité definiciones
en su libro. Consulte Johnson (1977, pp. 47-48).






CAPITULO 2

Ubicacién del curriculo

¢De ddénde proviene el curriculo?

¢ Quién desarrolla los curriculos?

¢Por qué las personas desarrollan curriculos?

¢Como afectan a los curriculos las situaciones sociales, politicas, econdmi-
cas o culturales?

Un curriculo, sobre todo uno inmortalizado por un libro de texto o una serie de
ellos, parece eterno, objetivo y absoluto, entregado por las autoridades como la
palabra oficial de lo que se tiene que ensefiar. Sin embargo, los curriculos son
desarrollados por grupos de personas que enfrentan situaciones que deman-
dan acciones de su parte. Un curriculo es parte de un didlogo continuo entre las
personas con diferentes creencias acerca de los compromisos de la educacién y,
en particular, diversas creencias sobre de lo que la gente debe aprender a hacer
en la escuela. El primer paso para una comprensién profunda es considerar el
curriculo como el producto de un grupo de personas que enfrentan una serie de
decisiones politicas, técnicas y econémicas, guiadas y limitadas por su propio
sistema de creencias personales. Para analizar un curriculo necesitamos deter-
minar qué motive y guid a sus disefiadores.

Los curriculos, igual que las constituciones, tratados y leyes, debe enten-
derse en términos de su contexto social. ;Quiénes fueron los arquitectos del
curriculo y cudles fueron los principios que los guiaron? ;Qué situacién educa-
tiva —incluyendo los curriculos actuales— o grupo de problemas abordé el
curriculo? ;A qué presiones sociales o politicas respondia el curriculo? ;En qué
se concentrd el esfuerzo de desarrollo del curriculo?

El propésito de responder estas preguntas es comprender el contexto his-
térico del curriculo. Queremos que comprenda el modo en que los disenadores
del curriculo visualizaron su trabajo. Este capitulo le ayudarad a comprender las
ideas detrds de un curriculo al considerar la situacién que condujo a su
formulacién. En cierto modo, el capitulo le ayuda a contar la historia de los
antecedentes para entender los documentos del curriculo. En el siguiente capitulo
se amplia este estudio al analizar las perspectivas tedricas que moldearon el
curriculo.
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LOS PERSONAJES PARA EL CURRICULO

Una manera légica de comenzar a descubrir la historia detrds de un curriculo
es con las personas que participaron en su disefio. Sin embargo, puede ser com-
plicado identificar a quienes dieron origen a un curriculo y sus respectivas fun-
ciones. La mayoria de las series de libros de texto listan a los autores y a las
instituciones donde pertenecen sin ofrecer un poco de informacién adicional
sobre sus respectivas funciones o acerca de otras personas involucradas en el
desarrollo del proceso. Como senala FitzGerald (1979), muchos de los libros
de texto son escritos por autores fantasmas contratados por publicistas, mientras
que los autores listados sélo sirven como figuras de adorno.

Los productos de los proyectos nacionales de desarrollo de un curriculo
suelen proporcionar mds informacién. Con frecuencia existen informes o articulos
periodisticos de un proyecto escritos por sus desarrolladores. Los siguientes
libros son informes que representan una muestra de la informacién disponible
en las bibliotecas. Esta lista no incluye articulos periodisticos.

Instituto Norteamericano para la Investigacién de las Ciencias del Compor-
tamiento, 1972, Informes de desarrollo de productos 1-21, Palo Alto, CA.,
Instituto Norteamericano para la Investigaciéon de las Ciencias del
Comportamiento, Descripcion de 21 proyectos, incluyendo Estudio de
mejoramiento del curriculo de ciencias (SCIS), Plaza Sésamo, Estudios
sociales Taba, Estudios sociales Holt, Distar, Programa Frostig de desarro-
llo de la percepcién-motor, IPI matematicas, entre otros.

Grobman, Hulda,1970, Proyectos de desarrollo curricular. Itasca, IL.; F. E.
Peacock, Descripciones de biologia BSCS, proyectos DEEP de economia,
entre otros.

Schaffarzick, Jon, y Hampson, David (eds.), 1975. Estrategias para el
desarrollo curricular, Berkeley, CA., McCutchan; Historias detrds del Proyec-
to de Arte Kettering, IPI matemadticas, SCIS, Educacién para una profesion,
Estudio sobre la ciencia elemental, entre otros, escrito por los directores del
proyecto.

Heath, Robert W., (eds.), 1964, Los nuevos curriculos, Nueva York, Harper &
Row.

Los curriculos estatales, por otro lado, suelen proporcionar poca informa-
cién acerca de su desarrollo. Sin embargo, con solo identificar la oficina o de-
partamento que produjo el curriculo y encontrar el nombre de los jefes de esa
oficina o departamento, se puede identificar a una persona y llamar o escribir
para obtener informacién sobre los antecedentes. '

Los curriculos desarrollados localmente identifican a sus disefiadores (con
cierto grado de orgullo). Si esa persona aun estd en el drea, puede ser una
fuente de informacién valiosa sobre el proceso de desarrollo.
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En todo caso, con cierta investigacién inicial, es posible descubrir los nom-
bres y las respectivas funciones de algunos de los disefiadores. Si la informa-
cién no estd disponible, debe leer el resto de esta seccién, pero no puede utili-
zarse en este proyecto de anadlisis.

Schwab (1971) considera que cinco tipos de personas deben participar
en las deliberaciones curriculares. De acuerdo con él debe haber al menos una
persona que represente lo que denomina las cuatro referencias comunes de la
educacion, esto es, los estudiantes, los profesores, la asignatura, y el medio
ambiente. Ademds debe haber alguien que coordine los debates, por ejemplo,
un especialista en curriculos. Cada referencia comtn debe estar representada,
ya que constituye un aspecto significativo de la educacién por derecho propio,
sin estar subordinada a otra referencia comun.

En este punto seria ilustrativo determinar cudl de las cuatro referencias co-
munes tenia una representacién excesiva o escasa en el equipo de desarrollo del
curriculo. ;Hubo alguien en el equipo —por ejemplo, alguien con especialidad
en psicologia— que entendiera a los estudiantes, el modo en que aprenden y
qué necesitan? ;Hubo alguien en el equipo que entendiera la materia, cémo las
personas generan la teoria y el conocimiento nuevos de la disciplina, qué crite-
rios de excelencia se aplicaron, cudles son los conceptos importantes, las deman-
das de conocimiento y las preguntas reveladoras, qué cuenta como evidencia, y
qué valores estdn implicitos en la materia de estudio? ;Hubo alguien que enten-
diera a los profesores y las complejidades del salén de clases, las demandas que
enfrentan los maestros y las limitaciones bajo las que se implementarad el curri-
culo? ;Hubo alguien que comprendiera las realidades econémica y politica de la
comunidad y los problemas sociales relacionados con esa realidad?

Al examinar los participantes en términos de las cuatro referencias comu-
nes, considere la funcién de los expertos y quién califica como tal. Por ejemplo,
las necesidades de los estudiantes pueden ser abordadas por psicélogos, traba-
jadores sociales o los mismos estudiantes. El contexto en el que se implementa
el curriculo puede ser abordado por socidlogos, funcionarios electos, grupos
locales, estatales, nacionales o internacionales en la comunidad; empleadores,
grupos de padres o miembros individuales de la comunidad. Los intereses de
los profesores se abordan al consultar a profesores individuales, sindicatos de
maestros o expertos en educacion. La materia de estudio puede ser representa-
da por los profesores, los investigadores universitarios, por ejemplo, los pro-
ductores del conocimiento y los usuarios, es decir, las personas que utilizan el
conocimiento, o los fildsofos. La eleccién de un representante para un referen-
cia comun especifica refleja la vision de esa referencia comtin y la funcién de un
conocimiento experto en el desarrollo del curriculo.

Es evidente que no hay un curriculo lo bastante afortunado como para en-
contrar un representante de las cuatro referencias comunes en el equipo de
disefiadores. El punto aqui no es criticar los curriculos, sino identificar los posi-
bles puntos ciegos.

El capitulo doce ampliard esta idea de puntos ciegos con una explicacién
mas detallada del trabajo de Schwab. Para este momento, el punto es simple-
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mente comprender que la composicién del equipo que desarrolla el curriculo
determina el curriculo y que su interpretacion requiere conocer quién participé
y quién no participé en su desarrollo.

LA HISTORIA DETRAS DE UN CURRICULO:
FORMULACION DEL PROBLEMA

Los disenadores de un curriculo son un recurso valioso para usted cuando in-
tenta integrar la serie de eventos que lo llevan a la decisién de desarrollar el
curriculo. Si es posible, tal vez pueda hablar por teléfono con ellos para obtener
su visién de la situacién. Otro método es usar la biblioteca para localizar los
articulos publicados sobre el curriculo o por uno de los disefiadores curriculares.
Lo que usted busca son los aspectos situacionales que produjeron que los dise-
nadores participaran en el proyecto y que guiaron al equipo de trabajo para
abordar las tareas de un modo particular.

Una forma de ilustrar la historia del curriculo es concentrarse en la formula-
cién de un problema del curriculo. Cualquier curriculo nuevo debe considerarse
como un intento para resolver un problema. Por ejemplo, los intentos actuales
para desarrollar las “habilidades de reflexién” en los curriculos responden al
consenso ptiblico de que los estudiantes salen de la escuela sin la habilidad para
evaluar argumentos de manera critica. La educaciéon multicultural responde a la
preocupacion de que los curriculos escolares no representan la pluralidad de
culturas que aportan una fuerza tinica a Estados Unidos. Los curriculos en com-
putacion responden a la creciente sensacién de que las computadoras se estan
convirtiendo en una parte importante de nuestra vida diaria y que su estudio es
parte de lo que ahora significa recibir una buena educacion.

A menudo, los curriculos responden no sélo a problemas que demandan la
atencion de los educadores, sino también a situaciones tan urgentes que podrian
considerarse crisis. La educacion sobre el SIDA, la educaciéon sexual, la
educacién para la paz, la educacién sobre las drogas, la orientacion vocacional,
la educacién vial, la educacion nutricional, y la educacién ecoldgica se consideran
respuestas a los problemas criticos que amenazan el bienestar de todos como
personas o del bienestar de nuestro pais o planeta. Como dijo un erudito: “cuando
los franceses tienen una crisis, ellos hacen una huelga general; cuando los
estadounidenses tienen una crisis, crean un nuevo curso”. Tendemos a buscar
en las escuelas, y sobre todo en sus curriculos, las soluciones a los problemas
que enfrentamos.

Aunque parezca razonable usar la educacién para resolver problemas, esto
puede crear su propio tipo de problemas. No todos los problemas se pueden
considerar adecuadamente como problemas educativos, mucho menos
curriculares. La formulacién adecuada de los problemas determina, en parte, la
eficacia de la solucién recomendada. Por ejemplo, considera la educacién acer-
ca de las drogas. El abuso de drogas ha sido considerado como una crisis nacio-
nal, sino es que internacional. Al formular el problema como parcialmente edu-
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cativo con una solucién curricular, los especialistas han supuesto que lo que los
profesores ensefian y lo que los estudiantes aprenden pueden reducir o inclusi-
ve resolver el problema. Esta suposicidn, a su vez, se basa en la premisa de que
el problema se solucionard al convencer a las personas para que dejen de usar
o, al menos, dejen de abusar de las drogas (“sélo diga no”) y que el convenci-
miento necesario consiste en ofrecer informacion a los estudiantes acerca de las
drogas y sus efectos. _

El punto aqui no es si el abuso de sustancias es un problema educativo.
Puede ser un problema educativo aunque al mismo tiempo sea un problema
legal, social, econémico, médico, dejurisprudencia, politico y psicolégico, entre
otros. El punto es saber si cuando se formula como problema educativo es
productivo o contraproducente. Quienes defienden el programa de educacion
acerca de las drogas se han esforzado por mostrar que reduce el uso y el abuso
de las drogas. Los criticos han sefialado incluso que estos programas pueden
conducir a aumentar el uso de la droga y que los cursos de educacién sobre las
drogas funcionan como guias de consumo para probarlas. Si esta critica es vali-
da, sugiere un peligro potencial al asumir sin critica que un nuevo curriculo es
el medio para resolver nuestros problemas. Un nuevo curriculo puede ser justo
lo que necesitamos, pero también crea sus propios problemas. La correcta for-
mulacién de problemas es una parte esencial del progreso educativo y social.

Los tipos de soluciones que proponemos a los problemas con frecuencia
dependen de suposiciones no examinadas. Cuando decidimos que un grupo
particular de eventos indica un problema educativo, suponemos conexiones
entre los indicadores y los problemas. El mismo acto de suponer que tenemos
un problema se basa en ciertas suposiciones.

Permitanos considerar un ejemplo de la relacién entre la formulacién de un
problema y las suposiciones implicitas.

Un ejemplo de la formulacién de un problema:
Un pais en riesgo

En abril de 1983, los 18 miembros de la Comision Nacional en Excelencia Edu-
cativa (NCEE) publicaron un informe titulado Un pais en riesgo: lo imperativo
para una reforma educativa. El secretario de Educacién Terrel Bell formd la comi-
sién en agosto de 1981, para presentar un informe al pueblo estadounidense
sobre la calidad de la educacién en el pais. Hacia frente a la preocupacién de
Bell acerca de la “percepcion publica generalizada de que existia una seria
deficiencia en nuestro sistema educativo”. El informe comienza con una ominosa
advertencia: “Nuestro pais estd en riesgo. Nuestra nunca antes desafiada
prominencia en el comercio, la industria, la ciencia y la innovacién tecnolégica
estd amenazada por los competidores en todo el mundo” (NCEE, 1983, p. 5). En
consecuencia el problema bdsico se delineé como una competencia tecnolégica
y econémica internacional, sobre todo por parte de los japoneses.

El informe continuaba con su andlisis del problema. Afirmaba que se ocu-
paria “de sélo una de las numerosas causas y dimensiones del problema” (NCEE,
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Ficura 2.1 El informe
NCEE Un pais en riesgo.

1983, p. 5), es decir, de la educacién. Intenta despertar a los ciudadanos de la
peligrosa erosién de “las bases educativas de nuestra sociedad... por una cre-
ciente marea de mediocridad que amenaza nuestro futuro como pais y como
personas” (p. 5). El muy metafdrico lenguaje del informe revela su formulacién
del problema: “si una potencia extranjera no amigable hubiera intentado impo-
ner en Estados Unidos el mediocre desempefio que existe hoy en dia, lo
hubieramos considerado como un acto de guerra... De hecho, hemos cometido
un acto de desarme educativo irreflexivo y unilateral” (p. 5). :

En otras palabras, el informe argumentd que la falta de vigilancia y decision
de todos los estadounidenses, en particular de los educadores, ha llevado a
una crisis nacional que supone una inminente amenaza para su bienestar
economico. De acuerdo con la comision, los estadounidenses libran una agria
competencia econdmica con otros paises y la educacion es la clave del éxito en
esa competencia. Por lo tanto, era necesario avanzar mediante el aumento de
los estandares, los requisitos y el nivel de control estatal de la educacién; con-
centrarse en Jos fundamentos del curriculo, aumentar los fondos para la educa-
ciéon y demandar “resultados tangibles”. En general el informe argumentaba
que todo el sistema educativo necesita volverse mds riguroso y eficiente.
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Observe que varios suposiciones estdn implicitas en esta formulacién del
problema:

1. Que la principal amenaza para Estados Unidos era una amenaza econémi-
ca externa.

2. Que la economia era una de las causas de este problema.

3. Que entre los indicadores del problema estaban las calificaciones decre-
cientes en los exdmenes en comparacién con las de otros paises. Se pasaron
por alto otros indicadores, por ejemplo, el aumento en la desercién y la
sensacién de enajenacion y desesperacion de grandes grupos de estudian-
tes pobres y de minorias. En otras palabras, la formulacién del problema se
centraba en la excelencia mds que en la equidad de la educacién.

4. Que una de las razones para la pérdida de la excelencia habia sido el inten-
to de las escuelas por asumir demasiadas responsabilidades, con lo cual
perdian su sentido de propdsito y se diluian sus esfuerzos.

5. Que la reforma llegaria cuando los educadores mejoraran la eficacia y la
eficiencia del sistema educativo, mediante la atencién de aspectos tales
como los estandares de titulacién, la cantidad de tiempo de ensefianza y
los maestros calificados. El informe no cuestiond la organizacién bdsica de
las escuelas, el desempefio de los maestros ni los temas basicos del
curriculo, con excepcién de una nueva materia, ciencias de la computacion.
Los educadores iban a tomar lo que ya tenian y hacer mds de esto y con
esto.

Estas suposiciones no fueron examinadas en el informe. No obstante, deli-
mitaron la formulacién del problema y los tipos de soluciones ofrecidas. Es en
este sentido que el informe NCEE fue como un nuevo curriculo. Fue una pro-
puesta para el cambio educativo, la cual intentaba responder a una particular
formulacién de un problema, cuya solucién tenia que coincidir con las suposi-
ciones sobre las que se establecia la formulacién del problema.

Un curriculo como respuesta a un problema:
La historia de M:ACOS

Cuando se examina un curriculo particular como respuesta a un problema for-
mulado, quien analiza el curriculo puede obtener explicaciones del método de
curriculo especifico empleado. Un anadlisis de problema al que respondia
M:ACOS mostrara cémo los puntos anteriores acerca del informe Un pais en
riesgo se aplican a los curriculos. Se eligié M:ACQOS por su funcién central en el
desarrollo curricular estadounidense. Esta funcién se comprendera mejor
conforme la examinamos en este y en los siguientes capitulos.’

Como se verd en los capitulos del tres al siete, el periodo durante el que se
desarrollé este curriculo estuvo marcado por muchas de las mismas preocupa-
ciones reflejadas en el informe NCEE. En 1951, los matematicos habian traba-
jado en revisiones del curriculo para reducir la brecha entre la ensefianza de las
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matemadticas en la escuela y en la universidad. A esos esfuerzos se integraron
los fisicos, a mediados de esa misma década, al trabajar en el curriculo de fisica
de ensefianza bdsica. Pero fue hasta 1957 cuando la Unién Soviética lanzé su
primer satélite en 6rbita alrededor de la Tierra, que este primer trabajo curricular
asumi6 su importancia definitiva. Los logros tecnoldgicos soviéticos confirma-
ron las advertencias de los criticos de la educacién, como las del almirante
Hyman Rickover (1959) y Arthur Bestor (1953), en cuanto a que la superioridad
militar de Estados Unidos estaba en riesgo y que era culpa de la “debilidad”
intelectual de las escuelas. Era necesario que los profesores universitarios y las
disciplinas académicas se dedicaran a rescatar al pais. El gobierno federal con-
siderd la reforma del curriculo escolar como un asunto de seguridad nacional.
Son sorprendentes las similitudes de la respuesta del NCEE con la percepcién
de competencia econémica y tecnolégica con Japdn.

La formulacién del problema como de seguridad nacional, y la atribucién de
su causa a fallas en las escuelas, crearon el ambiente para que el gobierno
federal interviniera en la reforma del curriculo escolar. El problema se transformé
en como reemplazar el curriculo tradicional con uno derivado de las disciplinas
académicas. Por lo tanto, la reforma del curriculo de estudios sociales se convirtié
en un problema de volver a conceptualizar las materias como ciencias sociales,
historia o una de las otras disciplinas. Tal esfuerzo curricular fue M:ACOS, obteni-
do principalmente de disciplinas como la antropologia, la etnografia y la psicologia
social. El problema para M:ACOS fue el de llevar los productos de la investiga-
cién de las ciencias sociales, es decir, las peliculas etnograficas y los estudios
de campo, a la escuela de ensefianza bdsica para explorar “las fuerzas que
moldearon y siguen moldeando a la humanidad” (CDA, 1972, p. 1). Es
imposible entender por qué este enfoque particular para la reforma curricular
fue adoptado sin considerarlo como una respuesta a la formulacién de un
problema particular, que concebia las disciplinas académicas como importancia
primordial para el bienestar del pais y suponia que la amplia brecha entre las
materias escolares y las disciplinas académicas de nivel universitario eran el
nicleo del problema de defensa del pais.

En este contexto, no es ninguna sorpresa que los personajes para desarro-
llar este curriculo sélo fueran eruditos universitarios.

LA HISTORIA DETRAS DEL CURRICULO:
LOS CENTROS DE ATENCION DE LA PLANEACION

Entre los antecedentes de un curriculo no sélo estan la historia que guia su
desarrollo y los personajes principales, sino también la historia del mismo proceso
de desarrollo del curriculo. Excepto en raros casos, la historia del proyecto
disponible en la literatura suele describir la situacién que rodea la decisién de
desarrollar el curriculo, los nombres de los participantes, y luego se detiene
cuando comienza el proyecto y se reanuda cuando el proyecto presenta sus
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TasLa 2.1 Elementos de planeacién

1. Objetivos: ;Qué conocimientos, habilidades o actitudes deben adquirir los estu-
diantes?

2. Fundamento o filosofia educativa detrds del curriculo: ;Por qué deben aprenderlo?
¢Cual es el valor de esto?

3. Contenido: Por ejemplo, ;qué tépicos, conceptos, habilidades, etcétera, deben cu-
brirse?

4. Caracteristicas de la audiencia buscada: ;Para quién es? (Considerar intereses, habili-
dades, conocimiento previo)

. Actividades: ;Qué deben ellos hacer?
. Materiales: ;Qué recursos necesitardn?
. Principios de secuencia: ;En qué orden debe hacerse?
é
. Horario: ;Cuédnto tiempo requiere cada parte?
é

O 0 N O U

. Capacitacion y actitudes de los profesores: ;Qué necesitan saber, qué son capaces de
hacer y qué tan comprometidos para hacerlo estdn los profesores?

10. Evaluacion: ;Cémo se determinard el éxito? ;Qué cuenta como éxito?

11. Estructura administrativa, instalaciones escolares y financiamiento: ;Cémo se
implementara en la escuela?

12. Otras partes del curriculo: ;Cémo se relacionara con las materias?

materiales al ptiblico. Se sabe poco de las deliberaciones reales del equipo que
desarrolla el curriculo.?

Sin embargo, se puede inferir mucho a partir de los materiales curriculares
mismos. De particular interés es la atencion relativa que se presta a los diferentes
elementos. Los elementos sobre los que cabria esperar cierta atencion se listan
en la tabla 2.1, junto con la pregunta que cada elemento sugiere a quién lo
desarroll6 (adaptado de Purves, 1975, y Smith y Sendelbach, 1982).

Incluso sin los datos histdricos acerca del proceso de desarrollo curricular,
usted podrd inferir las prioridades de los disefiadores acerca de los elementos
de planeacién anteriores. El formato del curriculo y el énfasis otorgado a cada
categoria del formato en los documentos curriculares reflejan, con algunas
limitaciones, los elementos de planeacién que consideraron los disefiadores.
De acuerdo con Smith y Sendelbach (1982), cada uno de los elementos
listados antes funciona como un centro de atencién para la planeacién.’ En el
extremo, cada elemento constituye una preocupacién, hasta excluir otros
elementos importantes de la planeacién. Por ejemplo, si los materiales
curriculares parecen dedicar una extraordinaria cantidad de espacio a las acti-
vidades, podria inferirse que los disefiadores consideraron las actividades como
de gran importancia, que para estos disefiadores la ensefianza implica princi-
palmente planificar y administrar actividades, y que estos disefiadores crefan
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que las actividades bien planeadas necesariamente conducen a los estudiantes
a aprender cosas significativas. Si, por otro lado, los materiales parecen dedicar
una cantidad extraordinaria de espacio al contenido, entonces podria inferirse
que los disefiadores consideraron que los profesores tenian la responsabilidad
de cubrir el contenido. O si los documentos del curriculo parecen preocuparse
por la filosofia que fundamenta el curriculo, podria inferirse que existe poco
consenso en el campo y que desarrollar una justificaciéon para un conjunto de
actividades era la principal preocupacion.

En ocasiones, un aspecto limitado del curriculo, como los principios de la
secuencia, ha preocupado a los disefiadores, sobre todo en materias muy
estructuradas como las matematicas.* Algunos disefiadores han llegado a con-
centrarse casi exclusivamente en elementos que, no obstante su gran influencia
en el curriculo, estrictamente hablando no son elementos curriculares: por ejem-
plo, la capacitacién de los profesores,’ las instalaciones escolares; por ejemplo,
el laboratorio de cémputo, o las estructuras administrativas, por ejemplo, el
cuerpo académico.

Usted podria inferir los principales puntos de atencién de la planeacién al
buscar en los documentos curriculares evidencias de que los disefiadores se
preocuparon sélo por una o dos de las doce preguntas listadas en la tabla 2.1. Al
identificar cudl punto de atencién de la planeacién recibié menos y mds aten-
cién, también podrd predecir los problemas potenciales que se presentaran por
la planeacién descuidada de los elementos, por ejemplo, las preguntas omiti-
das.

Preguntas para el andlisis curricular

1. ;Quién selecciond a las personas que desarrollaron el curriculo? ;Cémo se llama-
ban, a qué institucion pertenecian, y cudles fueron sus respectivas funciones en el
proyecto? Dentro del equipo del proyecto, ;quién represent6 a los estudiantes, los
profesores, la materia y el medio ambiente? ;Hubo un punto ciego obvio en el
equipo?

2. ;A qué problema social, econémico, politico o educativo intenté responder el curri-
culo?

3. ;Cuales elementos de planeacién dominaron el proceso de desarrollo del curriculo?

Nofas

-
°

Consulte sobre todo el capitulo nueve.

2. Para algunas excepciones notables, consulte Walker (1971), y Grobman (1970).

3. Smith y Sendelbach (1982, p.101) usan el término “marco conceptual” en lugar del
término “punto de atencién”. Definen “marco conceptual” como una “unidad fun-
cional” de los conocimientos del planificador, “la cual tiene ciertas ‘ranuras’ para
llenar con informacién durante el proceso de planeacién”.

4. Consulte el capitulo siete.

5. Consulte el capitulo nueve.



CAPITULO 3

Perspectivas teoricas
del curriculo

¢Cudles han sido las perspectivas mds significativas sobre el desarrollo curricular
en Estados Unidos?

¢ Qué proponen los representantes de cada perspectiva para la reforma del
curriculo actual?

Cada curriculo representa una opciéon de como enfocar la educacion de los es-
tudiantes. Como se analiz6 en el capitulo dos, el enfoque particular elegido por
los disefiadores del curriculo se basa, en parte, en la formulacién del problema
al que responden. Por ejemplo, si el problema se formulé como “analfabetismo
cultural”, entonces es probable que el curriculo enfatice aspectos de la cultura
que se supone que desconocen las personas.' Si el problema se formulé como
falta de relevancia de la escuela en la vida de los nifios, entonces es probable
que el curriculo enfatice actividades o contenidos que los estudiantes puedan
relacionar diariamente con su vida. Si el problema se formulé como una “ca-
rencia de igualdad educativa para estudiantes con diferentes antecedentes y
capacidades”, -entonces es probable que el curriculo enfatice las formas para
remediar o compensar las desventajas percibidas.

La formulacién del problema influye en el curriculo, pero no lo determina. El
analfabetismo cultural se resuelve cuando los estudiantes lean los “grandes libros”,
para aprender los conceptos basicos de cada disciplina del conocimiento o
desarrollar una conciencia critica de las contradicciones de la vida diaria en la
cultura occidental. La educacién relevante puede significar aprender habilidades
con las que pueda negociar, estudiar la cultura popular o ser activistas sociales.
Laigualdad educativa podria alcanzarse al establecer un “curriculo esencial” para
todos los estudiantes, y al mismo tiempo proporcionar clases especiales que
permitan a cada estudiante ir a su paso, por ejemplo, clases bésicas y avanzadas,
clases en la lengua materna, es decir, educacién bilingiie y condiciones para los
discapacitados, por ejemplo, clases independientes. O podria alcanzarse al obligar
a todos los estudiantes a no sélo estudiar el mismo “curriculo esencial”, sino
también hacerlo en clases heterogéneas y que sigan las tendencias principales.
Puede responderse a los problemas educativos con varios curriculos. El enfoque
elegido depende de las creencias y suposiciones (a menudo llamadas las “filo-
soffas” o “perspectivas”) de las personas que desarrollan el curriculo.
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En este capitulo presentaremos cinco perspectivas diferentes del curriculo,
coherentes, pero no mutuamente excluyentes. Las llamo “perspectivas” porque
quiero analizar la visién de la educacién que permite cada una de ellas, qué
aspectos del escenario educativo nos permite ver y qué obstruye en nuestra
visién. Cada perspectiva representa un conjunto de suposiciones particulares y
coherentes sobre la educacién. Estas suposiciones pueden considerarse respues-
tas significativas a preguntas como las siguientes:

(Coémo ocurre el aprendizaje, y cémo se facilita?
(Qué objetivos son valiosos, y cémo deben expresarse?

¢Qué clase de contenidos son los més importantes, y como deben orga-
nizarse para la ensefanza?

¢Cémo debe evaluarse el progreso educativo?

¢Cémo es y como debe ser la relacién entre las escuelas y la sociedad en
general?

Cada perspectiva elige cudl de esas preguntas abordard. Algunas perspec-
tivas son méas exhaustivas que las otras y, por consiguiente, responden a un
amplio conjunto de preguntas.

Las cinco perspectivas se denominan: tradicional, experimental, estructura
de las disciplinas (o resumida, disciplinas), conductista y constructivista. En
los capitulos siguientes seleccionamos entre esas cinco perspectivas las que
representan opiniones contradictorias sobre los componentes particulares de
un curriculo. Al contrastar las perspectivas divergentes, podremos resaltar las
suposiciones asociadas a cada componente.

Aunque este capitulo pretende principalmente servir como una introduccién
a las cinco perspectivas tedricas, esto conduce las preguntas del anélisis
curricular por derecho propio. Algunos curriculos han sido fuertemente
influenciados por una o més perspectivas tedricas. Por ejemplo, M:ACOS estuvo
dominado por las perspectivas de disciplina y constructivista. Cuando comience
su analisis curricular, debe preguntarse si su curriculo estuvo muy influenciado
por una perspectiva teérica particular (la cual refleja) y si es asi, cuél. Por
ahora sélo puede plantear hipétesis. Las perspectivas se describen en este
capitulo s6lo de manera introductoria y enfatizan sus raices histéricas e intelec-
tuales. Los capitulos siguientes proporcionardn més detalle acerca de cada pers-
pectiva y le ayudaran a identificar los modos especificos en que esas perspec-
tivas influyeron en varios componentes de su curriculo, aun cuando no existe
un curriculo en estado puro.

En el dltimo capitulo del libro se preguntara a si mismo si su curriculo,
como consecuencia de una perspectiva tedrica particular, pone de manifiesto
algin punto ciego significativo. En ese capitulo consideramos las limitaciones
de las perspectivas tedricas y los modos en los que un enfoque ecléctico enfren-
ta tales limitaciones.



CapfruLo 3: Perspectivas tedricas del curriculo 47

TaBLa 3.1 Las cinco perspectivas: Las preguntas centrales

1.

Tradicional. ;Cuéles son los aspectos mds importantes de nuestra herencia cultural
que deben preservarse?

Experimental. ;Cudles experiencias conducirdn a un crecimiento saludable del indi-
viduo?

Estructura de las disciplinas. ;Qué es la estructura de las disciplinas del conocimien-
to?

Conductista. Al terminar el curriculo, ;qué deben los estudiantes ser capaces de
hacer?

Constructivista. ;Cémo aprenden las personas a entender el mundo y a pensar de
manera mas productiva y creativa?

Antes de presentar las cinco perspectivas tedricas, son necesarias varias

aclaraciones:

1.

Esas perspectivas resumen muchos, pero ciertamente no todos, los enfo-
ques que adoptan los curriculos. Esto es, son representativas, pero no ex-
haustivas. No estan todas las perspectivas posibles, pero estén las mas im-
portantes. Sin embargo, es muy posible que encuentre un curriculo que no
tenga ningtn elemento de esas cinco perspectivas, pero que en su lugar
representa una totalmente diferente.

. Cada perspectiva puede considerarse una “familia” de enfoques para el

curriculo. Aunque puede haber disputas dentro de las familias, es decir,
rifias familiares, cada familia representa un grupo coherente de suposiciones
implicitas en el énfasis de un curriculo.

. Muchos curriculos actuales no pueden catalogarse como integrantes de

s6lo una de estas perspectivas. Las cinco familias representan herramien-
tas analiticas y pedagogicas mds que curriculos reales. En los siguientes
capitulos necesitara utilizarlas como apoyo para analizar su curriculo.

. La presentacién de las perspectivas se ha simplificado para evitar la jerga

técnica.

Con estas aclaraciones en mente, examinaremos ahora las cinco perspecti-

vas tedricas. Advierta que cada una puede resumirse mediante una pregunta
general que dirige nuestra atencion a su punto central, como se describe en la
tabla 3.1.

TRADICIONAL

Lo que ahora muchos autores llaman educacion “tradicional” fue, en un perio-
do inicial de la historia, una respuesta a un problema contemporaneo. El pro-
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Figura 3.1 William Torrey Harris.

blema en Estados Unidos durante finales del siglo xix fue “el aparentemente
intratable problema de una ensefianza universal en una sociedad urbana en
crecimiento” (Cremin, 1975, p. 20). William Torrey Harris, entonces superinten-
dente del sistema escolar de St. Louis y un filésofo erudito, creyé que la educa-
cién necesitaba concentrarse en la transmisiéon de la herencia cultural de la civi-
lizacién occidental (consulte la figura 3.1). Para Harris, la educacién era un
proceso “por el cual el individuo se eleva sobre las especies” (Harris, 1897, p.
813). Por lo tanto, el curriculo, de acuerdo con Harris, debe ser el cimulo de
sabiduria de “la raza” disponible para todos los nifios. El libro de texto seria un
cuerpo de hechos igualmente accesibles a los nifios, de ese modo serviria como
antidoto para el punto de vista dominado por los periédicos. El profesor, mediante
el método de discurso y narracién, seria la fuerza motriz del proceso y el
responsable de que los estudiantes pensaran en lo que leyeran. Las evaluacio-
nes vigilarfan y clasificarian a los estudiantes conforme avanzaran por los grados
escolares. Como Cremin sefiala, “estaban presentes todas las piezas para el
juego de preparacién de curriculos que se jugaria durante el medio siglo siguiente;
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Ficura 3.2 E.D. Hirsch, Jr.

s6lo cambiarian las combinaciones particulares y los jugadores” (Cremin, 1975,
p. 22). Debo agregar el juego contintia igual hasta hoy.

Uno de sus criticos principales, John Dewey, describe la educacién tradicio-
nal de la siguiente manera: “la materia de educacion consta de cuerpos de infor-
macion y habilidades que se han resuelto en el pasado; por lo que la principal
tarea de la escuela es transmitirlos a la nueva generacién...” (Dewey, 1938, pp.
17-18). Uno de los promotores de la perspectiva tradicional, el profesor en huma-
nidades E. D. Hirsch, Jr. (consulte la figura 3.2) dice esencialmente lo mismo con
términos diferentes: “el propdsito basico de la educacion de una comunidad
humana es la asimilacién, la transmisién a los nifios de una informacién especi-
fica compartida por los adultos de un grupo o ciudad” (Hirsch, 1987, p. xvi).

Tal vez porque dominaban la practica educativa, los educadores tradicio-
nales a la manera de Harris no necesitaban hacer explicitas sus suposiciones
implicitas. Esto es, hasta hace poco no tuvieron que explicar sus teorias del
aprendizaje, de la motivacion, del conocimiento o de la escuela y la sociedad.

En la actualidad, escritores como el cientifico politico Allan Bloom (1987),
la historiadora Diane Ravitch (1985), Hirsch (1987) y el ex Secretario de Educa-
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cién y presidente de la Fundacién Nacional de Humanidades, William Bennett,
quien recientemente encabez6 la campana antidrogas del presidente George
Bush (1984, 1988) promueven la perspectiva tradicional. Hirsch y Bennett, por-
que han expresado de manera deliberada y elocuente esta perspectiva y desean
aplicarla al curriculo de la educacién béasica y secundaria, fungiran en este li-
bro, como los tradicionalistas de la época.

En su ampliamente leido articulo de 1983, “Alfabetismo cultural”, y en su
libro de 1987 con el mismo titulo, Hirsch argumenta que “ser educado en la
cultura es poseer la informacion bésica necesaria para prosperar en el mundo
moderno” (1987, p. xiii). Esa informacién bésica estd conformada por los
hechos que poseen los ciudadanos “educados” y no por lo que deben poseer.
Ser educado requiere mas que habilidades para el aprendizaje; requiere “la
transmision temprana y continua de una informacién especifica” (p. xvii). Sin
esta informacién, las personas no pueden comunicarse entre si: “sélo al acumular
informacion especifica, compartida por la comunidad, pueden los nifios apren-
der a participar en actividades de cooperacién complejas con otros miembros
de su comunidad” (p. xv).

Aunque Bennett parece estar de acuerdo con el énfasis de Hirsch en la
informacion especifica, representa el punto de vista tradicional mas generalmente
aceptado, el cual no sélo incluye como propésito educativo el “conocimiento
valioso” sino también las “habilidades importantes y los ideales sélidos”
(Bennett, 1988, p. 6). Igual que Hirsch y otros tradicionalistas, Bennett cree
que debe existir un curriculo bésico, un curriculo con una “esencia irreductible. ..
de sustancia comun” (p. 6).

Si bien los tradicionalistas perdieron terreno frente a los educadores pro-
gresistas durante la primera mitad del siglo xx, la ola actual de popularidad de
las opiniones tradicionales demuestra la resistencia de esta perspectiva. Vere-
mos que se entienden casi todas las otras perspectivas curriculares, en parte,
como respuestas a la educacién tradicional. Dado que esos otros énfasis repre-
sentan puntos de vista revolucionarios, han explicado de un modo mucho mas
deliberado sus teorias implicitas.

EXPERIMENTAL?

A finales del siglo xix, fue atacada la perspectiva tradicional ejemplificada por
las opiniones de Harris. Sus criticos afirmaban que su postura autoritaria esta-
ba en conflicto con la naturaleza de la democracia, que su punto de vista de los
niflos como receptores pasivos de la informacién no coincidia con el creciente
cuerpo del conocimiento psicolégico y que su enfoque dividido del conocimiento
escolar, aislado de la vida diaria, estatico y absoluto volvia a las escuelas cada
vez mas irrelevante para la vida en un mundo cambiante y complejo. Surgia
una nueva perspectiva que ponia su punto de atencion en la experiencia del
nifo.
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El punto de vista de que el curriculo puede considerarse en términos de las
experiencias de los estudiantes es en esencia un descubrimiento del siglo xx.
Formulada en términos simples, la perspectiva experimental se basa en la
suposicion de que todo lo que les sucede a los estudiantes influye en sus vidas,
y que, por lo tanto, el curriculo debe considerarse de manera muy amplia, no
s6lo en términos de lo que puede planearse para los estudiantes en las escuelas
e incluso fuera de ellas, sino en términos de todas las consecuencias no previstas
de cada nueva situacién que encuentran los individuos. Entre las consecuen-
cias de cualquier situacién no sélo estan lo que se aprende en un sentido for-
mal, sino también todos los pensamientos, sentimientos y tendencias a la ac-
cién que la situacion provoca en las personas que la experimentan. Dado que
cada individuo es diferente de los demads, en al menos modos pequefios, dos
personas no pueden experimentar la misma situacién precisamente de la mis-
ma manera. Por consiguiente el punto de vista experimental de la educacién
plantea enormes demandas a quien intente tomar decisiones curriculares préc-
ticas, porque supone que el curriculo es mds o menos igual que un proceso de
vida y que dos personas no pueden ni deben vivir precisamente las mismas
vidas. El desarrollo en el siglo xx de la educacién experimental gira alrededor
de los esfuerzos, primero para entender como considerar el curriculo en el modo
mas amplio posible, y segundo, para desarrollar principios claros y funcionales
que gufen las decisiones practicas acerca de esos curriculos.

Las raices histéricas de la educacién experimental pueden rastrearse en el
Siglo de las Luces en la cultura europea durante los siglos xvi y xvii. Durante
esa época, filésofos como Hobbes (1962) y Descartes (1931) enfatizaron la im-
portancia de las impresiones mentales y de los sentidos, por consiguiente, sen-
taron las bases para el desarrollo de la psicologia moderna y el énfasis de la
educacién moderna en el razonamiento y en el empirismo. Locke (1913) argu-
menté que el aprendizaje surge directamente de la experiencia, de cémo las
impresiones de los sentidos del mundo externo “escriben” en la mente, la cual
compara con una tabula rasa o tablilla en blanco. Rousseau (1962) agregé a esas
ideas sunocién acerca de la primacia del individuo, al declarar que, por natura-
leza, las personas son puras hasta que se vician por la influencia de la sociedad,
y defiende una pedagogia que cuida las experiencias y el desarrollo esponta-
neo de los nifios. Durante el siglo xix, pioneros de la educacién europea como
Pestalozzi y Froebel impulsaron otras pedagogias centradas en los nifios, y eso
enfatizé6 mas las necesidades, intereses y experiencias en el desarrollo de los
nifios, recibié una mayor prominencia en Europa y gradualmente comenzé a
llamar la atencién de los educadores estadounidenses.

Los resultados de estas nuevas influencias iban a sentirse pronto. En Esta-
dos Unidos al principio del siglo xix casi toda la educaciéon formal se basaba en
el entrenamiento de la mente. Sin embargo, la educacion formal estaba limitada
a una pequena proporcién de la poblacién, y el adiestramiento en habilidades
practicas requerido por las masas para mantenerse al paso de la sociedad
norteamericana ocurrié principalmente mediante el aprendizaje y las activida-
des de la vida diaria. Durante el siglo xix, los cambios sociolégicos importantes
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en Estados Unidos gradualmente ocasionaron que el curriculo de muchas es-
cuelas se orientara cada vez mads a las materias practicas y a la utilidad social.
Este cambio ocurrié cuando el pais se volvié cada vez mas urbano e industria-
lizado, a la par que se aprobaba la educacién obligatoria. Debido a estos cam-
bios internos y el surgimiento en Europa de una pedagogia centrada en los
ninos, Estados Unidos al final del sigo xix se encontraba al borde de una inmen-
sa revolucién educativa.

El catalizador de esta revolucion fue el descubrimiento cerca del cambio de
siglo de la filosofia pragmaética y el movimiento educativo progresista. Las ideas
de John Dewey fueron la base principal para ambos. Dewey (consulte la figura
3.3) creia que las filosofias tradicionales era inadecuadas sobre todo porque con-
sideraban la realidad como externa al individuo. Estas filosofias enfatizaban el
pensamiento o los sentidos como el mejor modo para conocer la realidad, pero
no ambos. Por lo tanto, la educacion basada en las filosofias tradicionales des-
tacaba como el mejor criterio de eleccién del curriculo la educacién de la mente
(razonamiento) o la educacién de los sentidos (empirismo). Dewey argumenta-
ba que bajo el primer criterio el curriculo resultante era indebidamente acadé-
mico e intelectual, mientras que con el segundo era excesivamente vocacional y
social. Ningun criterio sélo enfatizaba de manera adecuada un desarrollo indi-
vidual equilibrado. En contraste, Dewey consideba que la realidad no es exter-
na al individuo; se encuentra dentro de la experiencia del individuo, es la com-
binacién de las reacciones internas de los individuos, como los pensamientos y
los sentimientos, y las reacciones externas, como las acciones, para influir en el
mundo exterior. La realidad misma esta en constante flujo ya que los indivi-
duos y su mundo estdn en constante cambio. En consecuencia, para Dewey el
unico modo de saber si una creencia es cierta, es ponderar las consecuencias es
probarla en accién. Las creencias verdaderas son las que tienen buenas conse-
cuencias para el desarrollo adicional de la experiencia del individuo. Estas ideas
y otras similares sugeridas por otros filésofos norteamericanos se integraron en
la filosofia pragmatica, la base de la educacién experimental, en la cual el curri-
culo se basa en las necesidades e intereses de los estudiantes y su materia estéd
en cambio y reorganizacion constantes con el fin de promover las mejores con-
secuencias posibles para el desarrollo adicional de las experiencias de cada es-
tudiante.

Por consiguiente, cualquier forma de educacion experimental que coincida
con las ideas de Dewey no rechaza ni al razonamiento ni al empirismo como un
criterio de eleccién de curriculo, sino que los combina de un modo novedoso
para la época (principios del siglo xx). A los otros dos criterios mds antiguos
para la seleccién de un curriculo en las escuelas estadounidenses, como el desa-
rrollo del razonamiento, asociado entonces con las materias académicas que se
crefan dtiles en el adiestramiento de la mente, y el desarrollo del empirismo,
después asociado con las materias practicas que se creia guiaban las habilida-
des socialmente ttiles. Dewey agregd un nuevo criterio: el desarrollo del creci-
miento saludable de la experiencia individual. La adicién de este tercer criterio
equilibré los otros dos. Para conducir a un sano crecimiento, un curriculo no
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FiGura 3.3 John Dewey.

podia justificarse como s6lo académico e intelectual o s6lo como vocacional y
social. Cualquier asignatura o actividad seleccionada o recomendada para los
estudiantes debia contribuir al desarrollo intelectual y social, ademas del per-
sonal. Dewey crefa que conforme los individuos se desarrollaran de manera
saludable, también la sociedad norteamericana se desarrollaria y cambiaria de
manera gradual en formas saludables.

El desafio inmediato para el nuevamente formado movimiento de educa-
cién progresista fue, por supuesto, desarrollar principios y formas de educa-
cién que se basarian en las experiencias personales y promoverian en las
personas el desarrollo de la inteligencia y las habilidades socialmente ttiles; sin
embargo, en las primeras décadas del siglo la educacién progresista fue parte
de un movimiento mucho mas amplio de reforma social. Formé parte de una
respuesta a un sinnimero de males ocasionados por los grandes cambios en la
vida nacional. Los educadores y el ptblico por igual se convencian cada vez
mas que las escuelas de Estados Unidos debian contribuir directamente a la
solucién de los problemas maés intratables del pais. Cuando en 1918 la Asocia-
cién de Educacion Nacional (NEA) present6 los famosos Principios cardinales de
la educacién secundaria, los cuales ejemplificaban el ambiente nacional, la
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organizacién sugerfa que los curriculos fueran tan amplios como la vida mis-
ma, para abordar siete propésitos: salud, dominio de procesos fundamentales,
participacién familiar valiosa, preparacién vocacional, ciudadania, adecuada
utilizacion del tiempo libre, y desarrollo de un carécter ético (NEA, 1918).

La magnitud de esas demandas en el movimiento educativo progresista
trajo la oportunidad a gran escala de reconstruir los curriculos de las escuelas
norteamericanas y mostrar los desacuerdos acerca de cémo deben organizarse
los curriculos. A pesar de las explicaciones de Dewey, muchos progresistas no
mantuvieron los tres criterios bésicos de la eleccién curricular en un equilibrio
adecuado. Algunos destacaron lo que ellos consideran un estudio cientifico de
los individuos y de la sociedad para crear un curriculo que ajustara de manera
eficiente a los individuos en las estructuras sociales predominantes. Otros
enfatizaron los curriculos que protegerian el desarrollo libre y espontaneo de
los nifios. Otros pocos destacaron los curriculos disefiados directamente para
reconstruir la sociedad misma.> Aunque durante las décadas de 1920 y 1930 el
curriculo académico tradicional que habian heredado las escuelas norteame-
ricanas como un legado del siglo xix incorporé gradualmente diferentes énfa-
sis progresistas, existieron pocos experimentos reales de educacién genuina-
mente experimental, y casi todos ellos fueron en pequefa escala y de corta
duracién.

La principal excepcion fue el Estudio de ocho afios, posiblemente el experi-
mento mds importante y exitoso jamds aplicado en las escuelas norteamerica-
nas.* Comparé a cerca de 1500 estudiantes, quienes asistian a 30 escuelas se-
cundarias experimentales progresistas con un nimero igual de estudiantes de
escuelas tradicionales y sigui la trayectoria de todos los estudiantes del octavo
afno de ensefianza bésica hasta la universidad, sobre todo a mediados y finales
de la década de 1930. No habia dos escuelas experimentales idénticas. Cada
una desarroll6 libremente su propio curriculo, sin embargo casi todos esos
curriculos fueron desarrollados de manera directa y en colaboracién por los
estudiantes y los profesores de las escuelas de acuerdo con su propia percep-
cién de las necesidades e intereses. Ademas, las comparaciones entre los estu-
diantes de escuelas experimentales y los tradicionales se hicieron en términos
del desarrollo de la experiencia individual, incluyendo consideraciones acadé-
micas, vocacionales, sociales y personales. Por consiguiente, fue evidente que
el estudio era un experimento disefiado para medir el éxito del desarrollo
curricular en general, de acuerdo con los principios basicos de Dewey. Las com-
paraciones parecian indicar que los estudiantes de las escuelas experimentales,
que enfatizaban la educacién experimental, tuvieron un desempeno académico
un poco mejor en el bachillerato que los estudiantes de las escuelas tradiciona-
les, pero fueron decididamente mejores en términos de su desarrollo integral
en numerosos aspectos, tales como pensar, tomar iniciativas para sus propias
vidas y ajuste social.

Incluso cuando el Estudio de ocho afios todavia estaba en marcha, Dewey
hizo una advertencia y una aclaracién en Experiencia y educacion (1938), a
los educadores progresistas que atin estaban confundidos acerca de la educa-
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cién experimental y de cémo equilibrar de manera adecuada los tres criterios
bésicos para la eleccién del curriculo; esto es, cémo promover el desarrollo de
la inteligencia, el desarrollo de las habilidades socialmente ttiles, y el creci-
miento saludable de la experiencia individual. Dewey sefialé que toda la edu-
cacién, como toda la vida, es un proceso de experimentacién, pero no todas las
experiencias son iguales o genuinamente educativas. La experiencia debe
juzgarse por su calidad. Las experiencias de alta calidad o educativas, son las
que contribuyen al crecimiento sano mas alld de la experiencia; las experiencias
de baja calidad o de “no-educacién”, son las que distorsionan o impiden el cre-
cimiento sano de la experiencia. El problema para el educador es hacer suge-
rencias individuales a cada estudiante acerca de las asignaturas, los materiales
y las actividades que contribuirdn a la experiencia educativa. En general, las
experiencias de alta calidad son las que ayudan a los individuos a ser cada vez
mds auténomos e inteligentes para guiar sus propias experiencias educativas
futuras. La calidad de las experiencias personales a las que contribuye el curriculo
es mds importante que su organizacién o el hecho de que sean principalmente
académicas, vocacionales o sociales.

Por desgracia, el ejemplo del Estudio de ocho afios y la importancia del
mensaje de Dewey fueron empatiados por la Segunda Guerra Mundial, y des-
pués de que finalizo la guerra, el ambiente nacional se torné cada mas conser-
vador. Poco a poco, el publico en general llegé a considerar la educacién
progresista como algo cuyo tiempo habia pasado, incluso como algo que tuvo
gran responsabilidad en las deficiencias de las escuelas norteamericanas que
los progresistas mismos habian identificado y denunciado a principios de siglo.
Por supuesto, el publico en general, no hacfa distincién entre las formas de la
educacién progresista que coincidian con la visién de Dewey y las experiencias
y formas que no coincidian. Como observamos hace poco, el debate nacional
acerca de la educacion a finales de las décadas de 1940 y 1950 —muy semejante
al debate nacional de la década de 1980— se convirti6 en una llamada para dar
mayor énfasis a las formas tradicionales de la educacién académica, y para cuan-
do la llamada fue atendida por los curriculos con orientacién académica patro-
cinados a nivel nacional, la misma Asociacién de Educacién Progresista habia
dejado de existir. Excepto por un periodo breve durante finales de la década de
1960 y a principios de la década de 1970 de atencién nacional a las escuelas
libres y a las clases abiertas, algunas de las cuales se dedicaban genuinamente
a la educacién experimental y otras que fueron sélo reacciones al énfasis edu-
cativo del momento, el ambiente nacional se ha mantenido poco receptivo a la
educacién progresista, el experimento fundamental en la educacién moderna
que comenzé con el siglo xx.

De modo que esa parte del experimento dedicado a la educacién experi-
mental permanece incompleta. Se ha hablado mucho de la educacién experi-
mental, se ha probado en pequefia escala, incluso varios de sus dogmas se han
filtrado en los tipicos salones de clases norteamericanos, pero al final del siglo
xx el reto era el mismo que al inicio: comprender cémo se puede considerar el
curriculo del modo més amplio posible, conforme cualquier experiencia pro-



56  PArTE uno: Documentacion curricular y origenes

mueve el crecimiento sano de experiencias adicionales, y desarrollar principios
claros y funcionales para guiar decisiones practicas acerca de tales curriculos.
La buena educacién experimental coincide con el punto de vista de Dewey acerca
de promover la autonomia inteligente de cada estudiante.

Aunque los puntos de vista de Dewey fueron criticados durante la década
de 1950, fueron redescubiertos por los reformadores a finales de la década de
1960, y fueron la base para el movimiento de las “escuelas alternativas”. Mas
recientemente, Eliot Wigginton (1985), a través de su muy publicitado
programa Foxfire, replanteé las ideas de Dewey de una manera moderna. Esta
expresion moderna de la perspectiva experimental de Dewey se examinara con
mayor detalle en el capitulo siete.

ESTRUCTURA DE LAS DISCIPLINAS

Los abusos y las distorsiones de las ideas de Dewey dieron a los criticos de la
educacién de la década de 1950, como Arthur Bestor y el almirante Hyman
Rickover, un chivo expiatorio de la incapacidad norteamericana para obtener
una ventaja competitiva sobre los rusos en la Guerra Fria, que sigui6 a la Segunda
Guerra Mundial. Algunos libros como Pdramos educativos (Bestor, 1953),
que acusaban a la educacién norteamericana de ser intelectualmente “débil”,
preguntaron qué debian de ensefiar las escuelas y quiénes debian decidir este
asunto de los problemas de interés nacional. Esos criticos pusieron las bases
para una perspectiva que regresé el centro de atencién del curriculo a las
asignaturas, en particular a las disciplinas del conocimiento, y el modo en que
los escolares de esas disciplinas entienden su estructura. Pero, como sefialaron
Atkin y House, existian antecedentes politicos y educativos importantes para
estos asuntos:

Antes de la mitad de la década de 1950... existia un animado debate sobre la
educacion, el cual se centraba en el curriculo. Se concentr6 en la vieja batalla
entre los profesores de universidades de arte liberales y los profesores de las
facultades de educacién. Este encarnizado y acalorado conflicto sobre quién
ensena a los maestros y lo que deben aprender provenia cuando menos desde
finales de la década de 1800 (Atkin y House, 1981, p. 6).

Los profesores de artes liberales que representan a las asignaturas del cu-
rriculo escolar consideraban a los pedagogos, sobre todo a los educadores con
perspectiva experimental, muy generales y acaloradamente indirectos. Los pe-
dagogos acusaron a los profesores centrados en las materias de ser muy limita-
dos (Foshay, 1970). Atkin y House consideraron que la Segunda Guerra Mun-
dial tuvo una profunda influencia en este debate.

...Ja Segunda Guerra Mundial y, sobre todo, el desarrollo de la bomba atémica,
fortalecieron la autoconfianza de los eruditos académicos universitarios y de su
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poder politico. El descubrimiento de la aplicacién préctica de la energia atémica
fue visto como un triunfo del esfuerzo tedrico e intelectual. Ademas, fue consi-
derado un logro de la universidad y de sus profesores. Los frutos de la investi-
gacion fueron considerados por la poblacién norteamericana, como nunca an-
tes, por su impacto en la vida diaria. Estados Unidos se habia enamorado cada
vez mas de la tecnologia durante las décadas anteriores, pero los descubrimien-
tos se percibian como resultados de la inventiva y de la industria, mas que de la
investigacion cientifica y tedrica. Edison y Ford han sido las encarnaciones mas
populares del progreso estadounidense en las décadas anteriores a la Segunda
Guerra Mundial.

Con la victoria de los aliados sobre Alemania y Japén, Einstein se convirtié
en un héroe cultural. Este profesor muy reconocido —fumador de pipa, desali-
fado, aparentemente ingenuo—, habia descubierto como un acto de razoén las
bases para la derrota de las potencias del Eje. Personas como él habian trabajado
intensamente durante la guerra para traducir la teoria en una terrible arma que
habia salvado al mundo de la esclavitud. Los profesores lograron el respeto del
publico norteamericano, y la vida académica fue considerada, por primera vez
tal vez, como crucial para la supervivencia nacional... Los profesores y la im-
portancia de la educacién universitaria recibieron elogios como nunca antes, y
como creen muchas personas, como nunca volveran a recibirlos (Atkin y House,
1981, p. 6).

Debido a esos eventos y al clima politico internacional de la época, la edu-
cacién de todos los niveles fue considerada como crucial para alcanzar los obje-
tivos nacionales. Los beneficiarios directos de este descubrimiento fueron los
profesores universitarios. Es probable que por primera vez, se pensé que los
expertos universitarios en matematicas y ciencia tenian una influencia legitima
en el curriculo de las escuelas primaria y secundaria.

En las batallas sobre la politica de educacién de los maestros, los profesores
universitarios habian lamentado desde tiempo atrés la calidad de la educacién
preuniversitaria. Desde 50 afios atrds habian dicho que los estudiantes llegaban
a la universidad sin la preparacién necesaria. La preparaciéon que tenian los es-
tudiantes de bachillerato era insuficiente, inexacta o irrelevante y, en ocasiones,
todo eso al mismo tiempo. Lo que el sistema educativo necesitaba era mas par-
ticipacién de los profesores universitarios en la creacién del curriculo para las
escuelas; es decir, mas participacion de los profesores de las disciplinas acadé-
micas en el desarrollo del curriculo preuniversitario (Atkin y House, 1981, pp.
6-7).

Fue en este clima que Max Beberman, de la Universidad de Illinois, formé
un grupo de matematicos e ingenieros de esta universidad con el propésito de
mejorar el curriculo de matematicas del bachillerato. El grupo, formado en 1951
y llamado Comité sobre matematicas escolares de la Universidad de Illinois
(UICSM), “analizé los cursos de matematicas del bachillerato y concluyé que
rara vez incluian conceptos desarrollados después del afio 1700 y casi nunca se
concentraban en las ideas matematicas que los profesores consideraban impor-
tantes” (Atkin y House, 1981, p. 7). Beberman mismo demostré en la escuela
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FiGura 3.4 Jerrold Zacharias.

preparatoria de la universidad que podia ensefar exitosamente la teoria de con-
juntos a los estudiantes preuniversitarios. En 1952, UICSM desarroll materiales
educativos para usarlos con otros profesores bajo una concesién de la Carnegie
Corporation. Esta concesion permitio la expansiéon del UICSM, la participacion
de mas matematicos y escuelas en las cuales probar los materiales experimenta-
les. Habian nacido las “nuevas matematicas” (Atkin y House, 1981).

A mitad de la década de 1950, esos descubrimientos fueron equiparados
por los descubrimientos en fisica, esta vez encabezados por un grupo de profe-
sores de MIT y de Harvard bajo el liderazgo de Jerrold Zacharias (consulte la
figura 3.4) (Zacharias y White, 1964). Esos cientificos, después de analizar el
curriculo de fisica de la escuela preuniversitaria llegaron a las mismas conclu-
siones que Beberman y sus colegas habian alcanzado antes. El curriculo de fisi-
ca no incluia los tépicos que esos fisicos consideraban importantes. En su lugar,
los libros de texto de fisica de bachillerato enfatizaban la tecnologia, en particu-
lar, los principios fisicos que fundamentan la operacién de los aparatos de uso
diario como refrigeradores y motores de automoviles.
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En las instalaciones de Cambridge, Zacharias mismo particip6 en el trabajo de
defensa durante la Segunda Guerra Mundial y animado por los éxitos que po-
dian alcanzar las mentes bien movilizadas, atrajo a un grupo de prominentes
fisicos para trabajar en el curriculo preuniversitario. Algunos de esos fisicos tam-
bién habian participado en el desarrollo de armas unos anos antes.

Para 1956, la Fundacion Nacional de Ciencia, con seis anos de vida, que en
sus estatutos habia asumido la responsabilidad de mejorar el estado de la edu-
cacion cientifica norteamericana asi como de la ciencia misma, empez6 a finan-
ciar el Comité para estudios de las ciencias fisicas (PSSC) de Zacharias. El entu-
siasmo, motivacion, optimismo y espiritu de PSSC parecia a varios observadores
una reminiscencia de la organizacién que desarrollé la bomba atémica, y para
esa época los norteamericanos estaban convencidos que con grandes mentes y
dinero suficiente podrian hacer casi todo, incluso cambiar el curriculo de la es-
cuela secundaria.

Probablemente no es ninguna coincidencia que estos primeros intentos a
nivel nacional para cambiar el curriculo ocurrieran en el campo de las matema-
ticas y las ciencias. Las materias se asociaban con el éxito del esfuerzo de la
guerra. Estos campos representaban en forma creciente para el pueblo norte-
americano un bien invaluable. UICSM y PSSC recibieron bastante publicidad en
la prensa educativa nacional y se publicaron articulos en revistas como Tinze. El
tono de la publicidad, como cabe imaginar, fue que los destacados eruditos aso-
ciados con esos nuevos proyectos estaban en proceso de remediar las extraordi-
narias deficiencias del sistema educativo. En verdad estuvieron cerca de “refor-
mar” el curriculo. La clara inferencia para el publico fue que las escuelas no
habian sido bien administradas, el curriculo era anticuado y todo esto privaba a
los jévenes y a la sociedad, de un modo casi criminal, de una educacién adecua-
da. Cada vez mads personas veian a la “clase gobernante” de la educacién como
la habian considerado durante décadas los académicos universitarios: aislada y
probablemente esttipida.

El 4 de octubre de 1957 estos descubrimientos adquirieron una repentina
urgencia con el dramadtico lanzamiento del Sputnik I por la Unién Soviética:

La defensa de Estados Unidos se considerd repentinamente amenazada. Un sen-
tido de crisis invadid el pais. Los profesores testificaron en el Congreso y su
testimonio fue creido. Dijeron que el bienestar del pais dependia, en parte, de
una educacién cientifica de alta calidad en el nivel preuniversitario (p. 8).

En este contexto, los cientificos como Zacharias habian intentado actuali-
zar el curriculo de fisica. Pronto comprendieron que la “explosién del conoci-
miento” habia creado demasiadas materias para permitir que simplemente se
agregaran a la fisica moderna en el curriculo existente. Encontraron que
necesitaban establecer prioridades. La solucién de Zacharias fue doble: 1)
ensefar solo los conceptos fundamentales en fisica, 2) ensefiar a los estu-
diantes cémo derivar el resto de los conocimientos fisicos a partir de estos
conceptos. En cierto sentido, los nifios podrian aprender mucho “mientras
retuvieran poco en la mente” (Bruner, 1971, p. 20). Aunque esta nocién empez6
con la fisica, rdpidamente se esparcié a otras ciencias.
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Estos esfuerzos proporcionaron la base para una conferencia en 1959 en
Woods Hole, Massachusetts, patrocinada por la Fundacién Nacional de Cien-
cia y otras fundaciones. El informe de esa conferencia de Jerome Bruner (1960),
titulado El proceso de la educacién, propuso una solucién tedricamente razonable
al debate en curso entre los especialistas de las materias y los generalizadores
de la educacion basados en el trabajo de Zacharias, Beberman y otros asistentes
a la conferencia. Este informe aporté los principios en los que se basé la pers-
pectiva de estructura de las disciplinas. Primero, Bruner propuso que la mate-
ria es dindmica, es algo que evoluciona y no es fija. Segundo, propuso que cada
disciplina tiene su propia forma de realizar la investigacion. No hay un método
cientifico, sino varios. Tercero, planteé que el propésito de la educacion debe
ser desarrollar en las mentes de los nifios diferentes “modos de indagacién”.
Estas propuestas cerraron un compromiso entre los profesores de la educacién
y los de las disciplinas académicas. Después de todo, a ambos grupos les intere-
saba fomentar la comprension, y siempre ha sido asi (Foshay, 1970). La pro-
puesta de Bruner era una resolucién razonable del dilema y se difundié con
rapidez. En palabras de Bruner (1971, pp. 19-22):

Déjenme reconstruir el periodo en el que surgié El proceso de la educacién. El afo
de 1959 era una época de gran preocupacién por la falta de direccién intelectual
de nuestras escuelas. Habian ocurrido grandes avances en varios campos del
conocimiento y estos avances no se reflejaban en la ensefianza de nuestras es-
cuelas. Una enorme brecha habia surgido entre lo que podria denominarse el
frente y la parte posterior de nuestra procesion académica. Existia un gran te-
mor, sobre todo de que no produciamos suficientes cientificos e ingenieros.

Fue el periodo, usted recordard, poco después del Sputnik. El gran proble-
ma que enfrentaron algunos de mis colegas en Cambridge, Massachusetts, en
esa época era que la fisica y las matematicas modernas no estaban represen-
tadas en el curriculo, aunque muchas de las decisiones que la sociedad debia
tomar se basaban en la comprensién de las ciencias modernas. Tenfamos que
hacer algo para asegurar que el individuo comun que toma decisiones dentro
de la sociedad tuviera una base sdlida para tal decisién. La tarea era empezar
con la ensefianza de la ciencia y luego con otras materias...

La nocién que predominaba era que si usted entendia la estructura del
conocimiento, esa comprension le permitiria continuar por si mismo; no necesi-
taba enfrentar todo en la naturaleza para conocerla, sino que al comprender
ciertos principios profundos, usted podria extrapolar la informacién particular
necesaria. El conocimiento era una estrategia sagaz con el que podria apren-
der mucho acerca de muchas cosas al mismo tiempo que conservaba muy poco
en la mente.

En esencia, este punto de vista abri6 la posibilidad de que quienes conocian
bien un campo —los expertos de ese campo—, podrian trabajar con los profe-
sores para elaborar un nuevo curriculo. Por primera vez en la época moderna, el
punto de perfeccién de la erudicién, incluso en los grandes institutos de investi-
gacién y universidades, era convertir el conocimiento en pedagogia, para que
sirviera de apoyo en el aprendizaje de los jovenes. Fue una idea intrépida y
noble, considerando todos los peligros latentes...
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El estructuralismo racional de Woods Hole tuvo su contrapeso interno en el
intuitionismo —la adopcién del buen juicio, el valor para saltar, para avanzar
mucho con pocos recursos. Era lo mejor para la mente, activa, audaz, innovadora,
era pasar de algo seguro a areas que no se conocian bien con el fin de tener una
base para evaluar...

En los primeros anos de la década de 1960, en diversos proyectos, se
descubri6 una y otra vez lo dificil que era llegar a los limites de la aptitud de los
nifos cuando la ensenanza era buena. Una y otra vez se representaba a Socrates
y el nifo esclavo. No es de extrafiarse que concluyéramos que cualquier materia
podia ensefiar de un modo honesto a un nifio en cualquier etapa de su desarrollo.
Esto no necesariamente significaba que pudiera ensefiarse en su formato final,
pero significaba basicamente que habia una traduccién amable que podia reducir
las ideas de un modo que comprendieran los estudiantes jévenes. No proporcio-
narles esa traduccion seria una descortesia hacia ellos. Es probable que la perse-
cucién de este ideal fuera el resultado mas importante del gran periodo de la
preparacion del curriculo en la década de 1960.

Todo esto estuvo acompanado de un espiritu y una actitud hacia los estu-
diantes. El estudiante era un tipo de persona, el cientifico o historiador era otro.
El escolar que aprendjia fisica lo hacfa como un fisico méds que como un consu-
midor de algunos hechos envueltos en lo que Woods Hole llama un “lenguaje
medio”. Un lenguaje medio habla sobre la materia en lugar de dejar que hable la
materia...

La metéfora del estudiante como cientifico nedfito captura muy bien la esen-
cia de esta perspectiva. Una vez que comprendemos que esta metafora propor-
ciono las bases para la perspectiva, tienen mucho sentido el énfasis en la parti-
cipacién activa de los estudiantes durante la investigacion cientifica, la funcién
dominante de los cientificos universitarios y lo importante de dar a los estu-
diantes conceptos fundamentales de la disciplina.

CONDUCTISTA

El dominio de los cientificos y los matemaéticos en el desarrollo de un curriculo
durante la década de 1950 y principios de 1960 no pasé desapercibido a los
psicologos conductistas. Les preocupaba que fuera ignorado todo el conoci-
miento que habian obtenido en los cincuenta afios anteriores acerca de como
aprendian los nifos. Ademas, querian formar parte de la accion porque todo el
dinero federal estaba comprometido en el desarrollo de curriculos desde el lan-
zamiento del Spunik. Argumentaron que los curriculos estrictamente basados
en las disciplinas no ensefiaban ciencias y matematicas de manera eficaz, que el
desarrollo curricular era mucho mas que proporcionar materiales que refleja-
ran la estructura de las disciplinas. De acuerdo con estos psicélogos, el desa-
rrollo curricular requeria concentrarse no sélo en el contenido, sino en lo que
los estudiantes debian ser capaces de hacer —por ejemplo, las conductas que
aprendian— como consecuencia de la ensefianza. Ademds, los educadores ne-
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cesitaban tomar en cuenta cémo los estudiantes adquirian esas conductas —es
decir, las condiciones del aprendizaje— como consecuencia de la ensefianza.
Para entender esas criticas y propuestas, primero debemos considerar el desa-
rrollo de estas opiniones.

Las raices de las opiniones conductistas, igual que las de otras opiniones,
pueden reconstruirse hasta los filésofos griegos, en particular Aristételes. En
una obra importante sobre la memoria y el recuerdo, Aristételes argumenté
que las imagenes son la base de la memoria, que las asociaciones que hace una
persona entre las imédgenes son la base para el recuerdo y que los principios de
comparacion, contraste, y contigiiidad son la base para todas las asociaciones.
Es decir, las diferencias y similitudes entre las imdgenes, al momento que éstas
se presentan, explican los modos en que el ser humano relaciona las imagenes y
esas relacioes determinan lo que recuerda en un momento dado. Muchas de las
ideas de Arist6teles encontraron su expresién en el empirismo clésico de John
Locke (1913) en el siglo xvi, y David Hume (1957, 1967) en el siglo xvur. Este
enfoque del conocimiento se basaba en la suposicién de que todo el conoci-
miento estd enraizado en las impresiones sensoriales, es decir, los efectos que
ver, escuchar, tocar, degustar y oler cosas tienen sobre la mente humana. Esas
impresiones sensoriales forman los bloques de construccién de la experiencia,
del mismo modo que los dtomos forman los bloques de construccién del mun-
do fisico —tal como Isaac Newton propuso en la misma época. Luego, estos
“atomos” de experiencia se conectan por asociaciones en ideas complejas. Sin
embargo, como lo expresa Hume (1957) de manera breve, no importa que tan
complejas sean las ideas, “no hay nada en la mente que no haya estado primero
en los sentidos”.

A menudo se considera a Edward Thorndike (consulte la figura 3.5) como
fundador de la psicologia conductista. Su fuerte influencia al principio del siglo
xx en las areas de medicién mental, las leyes de aprendizaje, la filosofia de la
aritmética y la transferencia de la instruccién también lo identifican como el
fundador de la psicologia educativa. Ademads, sus exhaustivos trabajos sobre
los objetivos conductistas en aritmética contribuyeron en los afios formativos de
principios del siglo xx en el campo curricular. La superioridad de Thorndike y su
promesa de una ciencia de la educacién basada en el conductismo guié el
surgimiento paralelo y las raices conductistas comunes de la psicologia educativa
y el curriculo como campos de estudio profesional.

Mientras que Thorndike aporté las bases cientificas requeridas, Franklin
Bobbitt proporcioné la tecnologia necesaria para fundamentar una teoria del
curriculo basada en el conductismo. Sus dos principales obras, El curriculo
(1918) y Cémo elaborar un curriculo (1924), establecieron el anélisis conductista,
llamado “anélisis de la actividad de vida”, y los objetivos especificos derivados
de anélisis como los métodos principales de desarrollo de un curriculo. Los
métodos de Bobbitt parecen razonables siempre que uno pueda suponer que la
preparacion para las actividades ordinarias también prepara a las personas para
vivir en el mundo del mafiana. Ademas, el hecho de basar el curriculo en las
actividades de vida diaria, en lugar de hacerlo en las materias, parecia coincidir
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Ficura 3.5 Edward Thorndike.

con el movimiento progresista que recorria el pais en ese momento. Sin embar-
go, una vez que los educadores se percataron que vivian en un mundo que
cambia rdpidamente, y que el andlisis de la actividad de vida podria dirigir a
los educadores a desarrollar curriculos que reforzaran la estructura social exis-
tente y estuvieran condenados a la obsolemia tecnolégica, comenzaron a con-
siderar los métodos de Bobbitt como demasiado conservadores. Pero la tecno-
logia de Bobbitt para el desarrollo curricular basado en el andlisis de actividades
dejé una herencia. Debido a Bobbitt muchos educadores crefan que el desarro-
llo curricular es un proceso que es mejor dejarselo a los expertos, es decir, a
quienes tienen conocimientos especializados. Esta creencia transformé el campo
a otro basado en un marco conceptual de produccién técnica (consulte el ca-
pitulo uno).

Ralph Tyler continué con la produccién técnica y la orientacién de los obje-
tivos del curriculo en las décadas de 1930 a 1950. En su libro fundamental Prin-
cipios badsicos del curriculo y la instruccion (1949), presenté un método para anali-
zar cada objetivo curricular en su esencia, es decir, su contenido, su dimensién
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y su dimensién conductista.” La nocién de Tyler, del aspecto conductista de un
objetivo sirvié como base para el muy influyente trabajo de Benjamin Bloom
(1956) que consistia en una taxonomia (clasificacién) de los objetivos. La taxo-
nomia de Bloom (consulte el capitulo cuatro) sistematizé las dimensiones del
comportamiento y, al hacerlo, reforzé la creencia de que los objetivos son fun-
damentalmente expresiones de las conductas que los educadores desean que se
aprendan —en oposicién al contenido que los maestros quieren ensefar o las
experiencias que los educadores quieren que tengan los estudiantes.

Al mismo tiempo que Bobbit les daba a los educadores una tecnologia para
identificar los objetivos importantes, Robert Mager y Fred Keller proporciona-
ron las tecnologias necesarias para expresar esos objetivos en términos claros y
no ambiguos; este trabajo les dio a los profesores un anteproyecto que podian
usar para redisefiar sus cursos de acuerdo con los principios conductistas. El
pequeiio libro de Mager, Preparacion de los objetivos de la instruccion (1962) ha
hecho més para influir las convicciones de los educadores acerca de los objeti-
vos —y en particular, acerca de su mejor forma— que ningun otro trabajo. Asi-
mismo, se puede decir que el método de Keller para ensefiar (1968), denomina-
do Sistema de instruccion personalizada (PSI), ha hecho mds por cambiar la
ensefnanza universitaria que cualquier otra innovacién. En este método, un cur-
so se divide en una serie de conductas especificas que deben “dominarse” antes
de que se permita al estudiante seguir adelante. Al transferir sin critica su am-
plia experiencia en la capacitacién industrial a la educacién publica, Mager y
Keller fueron capaces de estipular los requisitos para los objetivos bien elabora-
dos y para la organizacion eficaz de un curso, respectivamente. El principal
requisito de los objetivos de Mager es un verbo que exprese las conductas ob-
servables. Como veremos con mayor profundidad en el capitulo cinco, la insis-
tencia de Mager sobre los conductas observables y su estipulacién de un proce-
dimiento simple para escribir este tipo de objetivo, y los requerimientos de Keller
para la secuencia del contenido y el avance del estudiante a través de esa se-
cuencia, han brindado a los educadores tecnologias precisas, si no es que
reduccionistas, para implementar la psicologia conductista del aprendizaje de
B. F. Skinner (1968).

CONSTRUCTIVISMO

En la educacién primaria y secundaria, igual que en las universidades, un desa-
fio a la orientacién conductista que dominé de la psicologia provino de los
constructivistas. Es irénico que las bases de los puntos de vista constructivistas
modernos también puedan seguirse hasta la filosofia griega, en este caso Platén.
Aunque algunas de las teorias de Platon ahora parecen extrafas, sus puntos de
vista tuvieron una gran influencia en los antecedentes del constructivismo.
Platén creia que el conocimiento y las ideas de una persona eran innatos, que
un profesor sélo necesitaba ayudar a la persona a sacarlos. Por lo tanto, de
acuerdo con Platén el aprendizaje es una recoleccién, y la recoleccion es la
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busqueda y el descubrimiento de las ideas innatas seguidos por la construccion
de nuevos conocimientos a partir de esas ideas. Para muchos educadores la
interpretacién de Platén de los didlogos socraticos sigue siendo el prototipo de
la gran ensefanza. Sdcrates parecia capaz de ensefar ideas complejas y abstrac-
tas, sin que pareciera que decia algo a sus estudiantes. Por increfble que nos
parezca ahora el punto de vista de Platén de las ideas innatas, ha tenido mucha
influencia y ha sido la base de muchas ideas modernas del aprendizaje como
un descubrimiento.

A pesar de la influencia de Platén, los enfoque predominantes acerca del
aprendizaje y conocimiento durante el siglo xix fueron empiristas, de acuerdo
con los cuales todo el aprendizaje se deriva de las sensaciones y de las asocia-
ciones hechas entre ellas. Por lo tanto, los puntos de vista constructivistas
modernos, aunque arraigados en el idealismo de Platén formulado mas de 2000
anos antes, pueden comprenderse como una respuesta al empirismo del siglo
xix. Al aducir que la explicacién empirista del conocimiento es fundamentalmen-
te imperfecta, Immanuel Kant en el siglo xix estableci6 las bases de la perspec-
tiva constructivista. Las sensaciones y asociaciones, afirma, son insuficientes
para una explicacién del conocimiento. Kant formulé a continuacién la pregun-
ta cognoscitiva fundamental: ;qué ocurre en la mente que nos permite formar
el conocimiento? Su respuesta era que los empiristas no tomaban en cuenta la
estructura de la mente. La mente, dijo, tiene categorias que estructuran las
percepciones. La experiencia no consiste en sensaciones bésicas, sino en sen-
saciones estructuradas por la mente.

En parte porque algunos de los métodos usados por algunos constructi-
vistas para estudiar la mente resultaron inciertos (en particular el método
conocido como introspeccién), su trabajo fue desacreditado e ignorado du-
rante casi un siglo.

Por ejemplo, durante treinta afios se mantuvo inadvertida la obra del
psicélogo Jean Piaget, hasta la década de 1950. Piaget (consulte la figura
3.6), buscé comprender el desarrollo de la inteligencia, en particular le
interesaban las creencias de los nifios sobre el espacio, es decir, el volumen, el
tiempo, los fenémenos naturales, el sol; y las preguntas morales (Piaget, 1929).
Al ofrecer detalladas explicaciones de cémo se desarrollan esas creencias y como
el pensamiento de los nifios pequefios difiere del de los adultos, Piaget sumi-
nistré a los educadores una comprensién profunda de las mentes de los ninos y
convenci6 a varios pedagogos de que deben esperar hasta que el nino esté
cognoscitivamente “preparado” antes de ensefarle conceptos abstractos. Ade-
mas, su nocién de que la mente “asimila” nuevas ideas dentro de una estructu-
ra existente y también “acomoda” las nuevas ideas al reorganizar su estructura
ha formado la base del constructivismo moderno.

Mientras que Piaget mostraba a los educadores las limitaciones cognitivas
del pensamiento abstracto en los nifios pequenos, Noam Chomsky (1968) des-
cribia el increible logro de que los nifios pequenios se las arreglan para adquirir
el lenguaje en dos o tres afos. Chomsky desarroll6 un modo de analizar la
estructura del lenguaje y demostré que el lenguaje es mas complejo de lo que
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FiGura 3.6 Jean Piaget.

se crefa antes, y que las explicaciones conductistas del desarrollo del lenguaje
son incapaces de explicar estas complejidades. Declaré que las estructuras
innatas (“un medio para la adquisicién del lenguaje”) son necesarias para
explicar como alguien aprende un lenguaje complejo en un periodo tan corto.
En su argumento hace una diferenciacién importante y de gran influencia entre
la aptitud (la cual definié como la existencia de estructuras mentales, como la
comprension de las reglas gramaticales) y el desempefio (en otras palabras,
las conductas observables, como el discurso). El estudio de la relacién entre
el conocimiento y el desempefio sigue siendo el interés fundamental para los
psicélogos cognoscitivos que estudian temas como la resolucién de problemas,
el lenguaje, la toma de decisiones e incluso la ensefianza.

Si bien el trabajo de Piaget, Chomsky y muchos mas habia proporcionado
las bases para los puntos de vista de la educacién constructivista moderna, se
habia puesto poca atencion directa a los problemas de aprendizaje en si, hasta
el trabajo de David Ausubel (1968) sobre el “aprendizaje significativo”. Aunque
Ausubel aborda el problema desde una perspectiva diferente, se unié a los psi-
cblogos conductistas en la critica a los impulsores de los curriculos basados en
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las disciplinas, en particular por el modo que usaron el “aprendizaje por descu-
brimientos” y su fracaso para diferenciar la “estructura l6gica” de las disciplinas
y la “estructura psicolégica” del educando (Ausubel, 1964). Su trabajo y el de
tedricos del “esquema” como Richard Anderson (1977) después de él, esta-
blecieron el punto de vista de que “el determinante singular mds importante
del aprendizaje es lo que el educando ya sabe; corroborar eso y ensefiarle de
acuerdo con lo establecido” (Ausubel, 1968).

Gran parte del trabajo reciente en este campo se ha orientado a descubrir lo
que los estudiantes ya conocen, es decir, sus conceptos y creencias existentes; el
modo en que ese conocimiento afecta su desempefio en las tareas escolares como
la comprensién y la resolucioén de problemas, y cémo ensefar a los educandos
a realizar tareas dificiles y a entender ideas abstractas (Bereiter y Scardamalia,
1992). Como vera en el capitulo cinco, esta amplia variedad de preocupaciones
ha producido diversos enfoques para el curriculo, todos los cuales se orientan
al constructivismo e incluyen los que se basan en el desarrollo del nifio,° el con-
cepto de aprendizaje,” las inteligencias muiltiples® y el proceso de razonamien-
to.” En fecha mads reciente, la nocién del “curriculo del razonamiento” intenta
resolver los conflictos entre estos puntos de vista diferentes

...al ofrecer una perspectiva del aprendizaje centrada en el razonamiento y en el
significado, no obstante insiste en un lugar central para el conocimiento y la
instruccién. En la actualidad, los cientificos cognoscitivos comparten con los
seguidores de Piaget un punto de vista constructivista del aprendizaje, al afirmar
que las personas no nos dedicamos a registrar informacién (como en la
perspectiva tradicional), sino a desarrollar estructuras del conocimiento. Para
conocer algo no sélo se tiene que recibir informacion, sino también interpretarla
y relacionarla con otro conocimiento. Ser hébil no sélo es saber cémo realizar
alguna accién (como en la perspectiva conductista), sino también saber
cudndo efectuarla y adaptar su ejecucién a las circunstancias. .. El razonamiento
y el aprendizaje se funden en la perspectiva cognoscitiva actual, de modo que
la teoria cognoscitiva y de la ensefianza (y podriamos agregar la teoria del curri-
culo), en lo fundamental, se relaciona con el curriculo del razonamiento. (Resnick
y Klopfer, 1989, pp. 3-4.)"

Resumen

Para sintetizar las cinco perspectivas, es posible imaginar que preguntamos a los segui-
dores de cada una cémo defenderian la reforma educativa en general y del curriculo en
particular. Sus respuestas podrian ser las siguientes:

1. Tradicional: Las escuelas necesitan regresar a lo basico, esto es, dominar los funda-
mentos de la lectura y escritura y las habilidades computacionales, conocer los he-
chos esenciales y la terminologia que toda persona educada debe saber, y estable-
cer un conjunto de valores que formen al buen ciudadano.

2. Experimental: La ensefianza estd muy alejada de los intereses y problemas de los
estudiantes, es decir, de su experiencia cotidiana. Hacer que la ensefianza se
relacione de manera mas funcional con la experiencia de los estudiantes, esto es,
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menos fabricada y artificial, de modo que los estudiantes crezcan mas y se convier-
tan en mejores ciudadanos.

3. Estructura de las disciplinas: Hay una brecha muy grande entre las materias
escolares y las disciplinas académicas de las cuales derivan. Para reducir la brecha
es necesario involucrar a los estudiantes de todas las edades en una indagacion
genuina usando las escasas ideas verdaderamente fundamentales de las disciplinas
y los estudiantes desarrollardn confianza en sus capacidades intelectuales y
comprenderdn una amplia variedad de fendmenos.

4. Conductista: Es muy vago hablar de objetivos, y hay demasiados enfoques poco
sistematicos en el disefio curricular. S6lo hay que decidir qué deben ser capaces de
hacer los graduados en términos mensurables muy especificos, analizar esas con-
ductas para identificar sus habilidades necesarias de antemano, ofrecer a los estu-
diantes oportunidades de practicar cada habilidad con retroalimentacién hasta que
la dominen, y luego evaluar el desempeno de los estudiantes. Tenemos la tecnolo-
gia para asegurar que todos los estudiantes dominen lo que necesitan saber. Sélo
necesitamos la determinacién para implementar nuestro conocimiento.

5. Constructivista: Las escuelas enfatizan demasiado el aprendizaje de memoria y
no ponen suficiente atencion en la comprension y el razonamiento reales. El
curriculo necesita permitir a los estudiantes que desarrollen su propio conocimien-
to con base en lo que ya conocen y saber utilizar ese conocimiento en actividades
con fines determinados que requieren tomar decisiones, resolucién de problemas
y emisién de opiniones.

Las perspectivas no sélo ofrecen posiciones estratégicas para elevar nuestro punto
de vista educativo, sino también influyen y son afectadas por nuestro punto de vista de
la realidad. La comprension de este concepto es esencial antes de que intente utilizar las
perspectivas para el analisis curricular.

Una perspectiva tedrica funciona como una metdfora para pensar y hablar acerca
de la mente, la ensefianza y el curriculo. El curriculo tradicional convoca la metafora de
la mente como un almacén, mientras que el curriculo constructivista considera la men-
te como un sitio en construccién. Los curriculos conductistas conciben la ensenanza
como moldeadora de la conducta, los curriculos de la estructura de las disciplinas
consideran la ensefianza como la induccién de los principiantes a una comunidad de
expertos y el curriculo experimental considera que la ensefianza funciona tras bambalinas
para guiar y apoyar los proyectos propios de los estudiantes. Las perspectivas
conductistas conciben los curriculos como los destinos o metas especificos hacia los que
se dirige la educacién, mientras que las perspectivas tradicionales imaginan los curriculos
como los depésitos enciclopédicos de ideas, habilidades, nombres de personajes, fe-
chas, libros y valores que todos los estudiantes deben dominar.

Estas metédforas son poderosas. Afectan el lenguaje que empleamos para analizar
la educacioén, y vuelven razonables y no razonables ciertos propoésitos. Incluso ayudan
a determinar lo que entendemos por sentido comun. Por ejemplo, la afirmacién de los
conductistas de que usted no determina su itinerario y modo de viajar sin antes decir el
lugar especifico donde quiere ir se utiliza como una solicitud de objetivos educativos
muy especificos.

Pero debemos ser muy cautelosos con las metaforas. Si bien nos ayudan a entender
los términos poco familiares, también los distorsionan. Las cosas o experiencias que
iguala una metéfora nunca son realmente lo mismo. Esto es, todas las metéforas tienen
limitaciones inherentes. No pueden llevarse demasiado lejos. Y lo mds importante, a no
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ser que estemos conscientes del modo en que usamos las metéforas y sus limitaciones
podemos quedar atrapados en ellas y limitarnos por ellas (Zais, 1976). El analista
curricular experimentado vigila sin cesar el uso de las metaforas en el discurso educati-
vo, sobre todo en las propuestas de un curriculo.

En el capitulo doce, examinaremos con mds detalle las limitaciones de las perspec-
tivas tedricas aqui presentadas. La comprension de las perspectivas y sus limitaciones
serdn la base para el eclecticismo reflexivo analizado en el capitulo uno.

Pregunta para el andlisis curricular

1. ;Qué perspectiva, si hay alguna, representa el curriculo?

Cuando conteste esta pregunta recuerde que en este punto s6lo puede ofrecer una hip6-
tesis sobre la perspectiva del curriculo. No tenga miedo de quedar aislado. Los capitu-
los siguientes le permitirdn probar su hipétesis. Si no observa perspectivas, no dude en
decirlo.

Noftas

1. Consulte, por ejemplo, escritores como E. D. Hirsch, Jr. (1987), William Bennett (1988),
y Allan Bloom (1987).

2. Deseo agradecer a George Willis por su contribucién en esta seccién del libro.

3. Consulte Cremin (1961).

4. Consulte Aikin (1942).

5. Consulte en Bloom, Hastings y Madaus (1971), los detalles de este anélisis en dos
dimensiones del objetivo.

6. Por lo general se basa en el trabajo de Piaget (1929) o Kohlberg (1971).

7. Por lo general se basa en las obras de Ausubel (1968) o Bruner, Goodnow y Austin
(1956).

8. Consulte Gardner (1983, 1991).

9. Por ejemplo, los derivados del trabajo de Taba (1967) sobre pensamiento inductivo,
de Sternberg (1985) sobre pensamiento critico, y de deBono (1970) y Torrance (1965)
sobre pensamiento creativo o “lateral”. Observe que estos psicélogos no necesaria-
mente se llaman a si mismos “constructivistas”.

10. Resulta interesante que, si bien los psicélogos cognoscitivos (o “constructivistas”
como fueron llamados) y los conductistas pueden debatir agriamente sobre los me-
canismos del aprendizaje, ambas corrientes psicoldgicas representan las perspecti-
vas de produccién técnica del curriculo. Ambas consideran al aprendizaje como el
propésito de la educacién, si bien llegan a las manos sobre lo que significa apren-
der algo y qué es lo mejor para facilitar el proceso. Ademds, ambas perspectivas
consideran el desarrollo curricular como un proceso técnico que requiere de psicé-
logos expertos, aunque es obvio que cada una, se considera a si misma como la mas
util.
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PARTE DOS

El curriculo apropiado

¢ Qué propositos pretende alcanzar el curriculo? ;Qué contenido incluye? ;Qué
suposiciones implican los propdsitos y el contenido? ;Cémo esté organizado el
curriculo? Estas preguntas se relacionan con el curriculo adecuado. En el capitu-
lo cuatro estas preguntas dirigen el estudio de los propdsitos, los objetivos y el
contenido del curriculo. En el capitulo cinco se exploran dos enfoques sobre los
propositos y contenido del curriculo, uno se centra en los resultados conductistas
y el otro en el razonamiento y el desarrollo conceptual. El capitulo seis examina
la estructura de los objetivos, el contenido y los medios de un curriculo. El capi-
tulo siete analiza tres enfoques para la organizacién de un curriculo y los explo-
ra a profundidad, lo cual le permite apreciar cémo la organizacién de un curricu-
lo incluye creencias fundamentales acerca del aprendizaje y el conocimiento.






CAPITULO 4

Propésito y contenido
del curriculo

Conceptos basicos

Jim Woodward es un profesor de sexto grado de estudios sociales en el distrito escolar de
Thauteville. La Junta de Educacion del distrito decidié recientemente que, en respuesta
a la creciente critica de la educacién piiblica, los escuelas de Thauteville concentrarian
sus esfuerzos en “mejorar la aptitud de sus estudiantes para pensar de manera critica y
resolver problemas con efecacia” (de la Declaracién de misién del distrito, adoptada por
la Junta de Educacion del distrito de Thauteville, 1990).

Esta accion de la directiva llego justo semanas después de que el periédico publica-
ra un reportaje sobre evaluaciones en todo el estado que mostraba que los estudiantes de
Thauteville de todos los grados calificaban arriba del promedio estatal en habilidades
basicas de computacion, habilidades de lectura, ortografia y puntuacion, en recordar
hechos geogrificos, formulas y términos cientificos y nombres, fechas y eventos histori-
cos. Sin embargo, los estudiantes de Thauteville tuvieron un desempefio relativamente
bajo en pruebas donde se les pidio escribir un pdrrafo que desarrollara un argumento en
contra de una postura sobre un problema, en resolver problemas usando sus conoci-
mientos de matemdticas y ciencias y en analizar un problema actual difundido por los
noticiarios en términos de su conocimiento histérico, geogrifico, economico o cultural.

El Departamento de Estudios Sociales de la escuela media en Thauteville estd en el
proceso de seleccionar nuevos libros de texto para los grados 6 al 8. [im forma parte del
comité que seleccionard los libros de texto y quiere ayudar a elegir libros que vayan de
acuerdo con la decisién de la directiva. EI comité ha reducido a 10 la lista de libros
seleccionados para grado 6. Al prepararse Jim para la siguiente ronda de deliberaciones,
llegan a su mente muchos pensamientos:

1. ;Qué significa para los estudios sociales “pensar de manera critica y resolver pro-
blemas con eficacia”?

2. ¢Cémo clasificar, integrar y sopesar la amplia variedad de metas, propdsitos y obje-
tivos dirigidos a los profesores, incluyendo el nuevo propdsito de la Junta, otros
propdsitos de la Junta tales como aumentar la asistencia y reducir la desercion, los
propositos establecidos por el Ministerio de Educacion del estado, los objetivos del
curriculo de estudios sociales (grados de jardin de nifios a 6 y de 7 a 12), las evalua-
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ciones de aptitud en el estado y los objetivos expresados en cada libro de texto revisa-
do?

3. (Cudles son las diferencias entre los libros de texto? De manera mds especifica
;cudles libros de texto coinciden mds con un enfoque que enfatiza la memorizacion
de hechos histdricos, geogrificos, econdmicos y culturales y la terminologia que
coincide mds con un enfoque que enfatiza el uso de la informacién y los conceptos

para interpretar los hechos actuales?

Este capitulo le permitird analizar las metas, los propdsitos, los objetivos y el contenido
de un curriculo. Si usted estuviera en el lugar de Jim, este capitulo le ayudaria a prepa-
rarse para la reunion e incluso para asumir una funcion de liderazgo en el Departamen-
to de Estudios Sociales.

CONTEXTOS EDUCATIVO
Y DE ADIESTRAMIENTO
PARA EL CURRICULO

En el lenguaje diario, algunos de los términos basicos para analizar el propésito
y el contenido se usan sin precisién. Términos como “educacién” y “adiestra-
miento” se emplean de manera indistinta. “Propdsito” suele definirse como “un
resultado esperado o deseado”, y los términos “meta” y “objetivo” a menudo
se consideran sinénimos. Si embargo, al emplear estos términos en el discurso
curricular, necesitamos ser mds precisos.

Primero consideramos la diferencia entre adiestramiento y educacién como
contextos para el curriculo.

Si bien se usan indistintamente, en lo fundamental los términos “adiestra-
miento” y “educacién” se refiere a contextos diferentes. El adiestramiento se
refiere a contextos en los cuales podemos predecir con cierta certeza las situa-
ciones especificas en las que las personas utilizaran lo que aprenden. Por ejem-
plo, si queremos preparar estudiantes para ser mecanicos automotrices, sabe-
mos con precisién la clase de tareas de mecénica automotriz que necesitan
realizar, podemos desarrollar un curriculo para preparar estudiantes en estas
tareas. En este contexto, dirigir el curriculo directamente a las tareas que desa-
rrollaran los graduados es el método maés eficiente para preparar el trabajo.

Por otro lado, la educacién se refiere a contextos en los cuales no podemos
predecir de manera especifica o con certeza las situaciones en las que las perso-
nas usaran lo que aprenden. Por ejemplo, si suponemos que los estudios sociales
pretenden preparar a los estudiantes para sus responsabilidades civicas, perono
sabemos con precisién cémo usaran los conocimientos sociales, debemos desa-
rrollar un curriculo amplio que eduque a estos estudiantes. Algunos educadores
creen que elaborar los curriculos alrededor de los principios y conceptos funda-
mentales —un enfoque de “contenido”— sirve a este propdsito. Otros creen que
es preferible ensefiar a los estudiantes cémo resolver problemas, formular pro-
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blemas y localizar recursos —un enfoque de “proceso”— para preparar a los
estudiantes en las épocas de cambio. Sin considerar el enfoque utilizado, la su-
posicion al formular curriculos para contextos educativos es que son impredeci-
bles casi todas las situaciones para las que preparamos a los estudiantes.

El anélisis de Broudy de los usos del conocimiento conduce a una diferen-
ciacion similar. Afirma que si fuéramos a considerar titil el conocimiento sélo
en la medida en que lo usemos del mismo modo en que lo aprendemos, mucho
del aprendizaje adquirido en la escuela seria inttil. Los conocimientos de lite-
ratura, artes, musica e historia, entre otros, se usan por “asociacién” y por “in-
terpretaciéon” (Broudy, Smith y Burnett, 1964) en el sentido de que estas mate-
rias proporcionan imagenes y marcos conceptuales que enriquecen la experiencia
y nos ayudan a encontrar su significado. Este sentido de utilidad es lo que hace
adecuadas tales materias para los contextos educativos, mas que para contex-
tos de adiestramiento. Por otro lado, las habilidades vocacionales, la aritmética,
la computacion y la mecanografia, son formas del conocimiento que se utilizan
como “aplicaciones” y como “réplica”. Cuando los estudiantes usan el conoci-
miento obtenido a partir de estas experiencias, lo hacen de un modo y en un
contexto parecido a la situacién en que lo aprendieron. Esta similitud entre apren-
dizaje y uso, hace apropiado decir que la ensefianza de esas asignaturas y topi-
cos ocurre en contextos de adiestramiento mas que en contextos educativos.

El resultado de esta diferenciacion es que podemos desarrollar curriculos
para contextos de adiestramiento o educativos, que las escuelas ofrecen contex-
tos de adiestramiento y educativos, y que ningtin contexto es inherentemente
mas valioso. La pregunta que plantea esta diferenciacién es: ;Cudnta ensefian-
za, y qué proporcién de cada materia debe concebirse como educacién, y cuan-
to debe concebirse como adiestramiento? Por ejemplo, la ensefianza de la cien-
cia jdebe buscar adiestrar cientificos o cultivar el conocimiento cientifico? ;La
preparacioén vocacional destaca los principios fundamentales, por ejemplo, la
educacidn, o las habilidades relacionadas con el trabajo, por ejemplo, la capaci-
tacion? Lo primero ayuda a los trabajadores a evitar una amplia repeticion del
aprendizaje en los cambios tecnoldgicos. Lo tltimo aporta a los trabajadores
habilidades que se aprovechan de inmediato.

Le pediran que determine cudles aspectos de un curriculo en particular son
metas de adiestramiento y cudles educativas, y que determine si el curriculo es
adecuado en relacién con esta diferenciacién. Ademas, en el capitulo cinco ve-
remos que ciertas caracteristicas de un curriculo (por ejemplo, los objetivos)
disefiadas para un contexto pueden ser inapropiadas para otro. Por consiguien-
te, cuando lea el resto de este libro, es importante tener en mente la diferencia-
cién entre adiestramiento y educacion.

FINES, METAS Y OBJETIVOS

Escuchamos con frecuencia que la gente habla de sus “objetivos” o “propésitos
educativos” sin aclarar los términos. En tales casos, es dificil saber si se refieren
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Ficura 4.1 Fines, metas y objetivos.

a metas educativas amplias del estado o distrito, o a objetivos mds especificos
de un profesor en particular. De hecho, no hay conciencia del significado de
términos como “fines”, “metas” y “objetivos”. Por lo tanto para propédsitos de
este texto, necesitamos establecer definiciones de estos términos basicos. Al
hacerlo, buscamos diferenciar los diferentes tipos de objetivos o propésitos que
tienen un significado educativo. Mas tarde las emplearemos como recursos con-
ceptuales para el andlisis curricular. La figura 4.1 contiene un esquema del ané-

lisis correspondiente.
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Meta social

Mejorar la igualdad de oportunidades, aumentar la ventaja competitiva de Es-
tados Unidos, fomentar la paz mundial, disminuir el desempleo, reducir el cri-
men y proteger el medio ambiente son s6lo una muestra de las metas que los
ciudadanos quieren alcanzar a través de las instituciones politicas, econémicas
y sociales de su pais. La escuela es una de las instituciones mas importantes de
la sociedad y, por lo tanto, se espera que contribuya al logro de estas metas.
Estrictamente hablando, las metas no son fines o metas primordialmente edu-
cativos, ya que no se refieren a resultados alcanzables a través del aprendizaje.
Por ejemplo, las escuelas podrian intentar ayudar a disminuir el desempleo por
medio de programas educativos vocacionales con el fin de ofrecer a la gente
joven los conocimientos y las habilidades para carreras en profesiones de alta
tecnologia (una meta educativa). Durante el movimiento progresista entre 1890
y 1930 las escuelas asumieron una creciente responsabilidad por alcanzar las
metas sociales, lo cual hizo que las metas sociales y educativas fueran mas con-
gruentes y se apoyaran mutuamente.

Metas administfrativas

Las escuelas y universidades son organizaciones y como tales, se interesan no
s6lo en la educacién de sus estudiantes, sino también por mantener y mejorar
su organizacién. Muchas de las metas de las juntas educativas tienden a ser de
esta clase. Lograr metas como limitar el aumento del presupuesto a 10 por cien-
to, contratar méas profesores de minorias étnicas, extender el afio escolar, agre-
gar un nuevo laboratorio de ciencias y reparar los techos de la escuela secunda-
ria pueden elevar la calidad de educacién, pero no son objetivos educativos en
si mismos.

En el escenario inicial de este capitulo “aumentar la matricula y reducir la
tasa de desercién” son metas administrativas. Las llamamos asi para diferen-
ciarlas de los fines y las metas educativos. _

En contraste con las metas administrativas y sociales, los cuales, estricta-
mente hablando, no son metas educativas,' los siguientes tres términos se refie-
ren a consecuencias esperadas del proceso educativo. Sin embargo, difieren en
un aspecto importante. Representan grados decrecientes de alejamiento de los
eventos reales de ensefiar y aprender. Los fines educativos estdn mas apartados
de los eventos de ensefianza-aprendizaje que las metas educativas, las cuales, a
su vez, estdn mas alejadas de los objetivos de aprendizaje. Entre mas lejana esté
una consecuencia esperada, tendera a ser mas general y de largo plazo. Como
resultado, las consecuencias que describen los fines educativos tienden a ser
producidas por un rango mds amplio de experiencias que las descritas por los
objetivos curriculares. Si bien, las consecuencias mas remotas tienden a ser méas
dificiles de evaluar, también tienden a ser mas profundas (Zais, 1976, pp. 305-
306).
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Fin educafivo

Los fines educativos establecidos “describen resultados de expectativas de vida
basados en ciertos esquemas de valores elegidos de manera consciente o in-
consciente” (Broudy, 1971, p. 13). Por ejemplo, el fin de desarrollar el respeto
por las personas con diferentes antecedentes culturales se basa en el valor de la
diversidad cultural. Alcanzar un fin educativo es un asunto a largo plazo y sélo
ocurre después de finalizar la ensefianza; puede ser resultado no sélo de la
ensenanza, sino también de diversas influencias, entre ellas la maduracién, el
hogar y los medios masivos de comunicacién. La lista de fines educativos ha
sido formulada periédicamente por filésofos, especialistas y asociaciones de
profesionistas. Dos de los méds famosos son los incluidos en el precepto de
Herbert Spencer (1861) sobre “qué conocimiento es més valioso” y los Siete
principios cardinales de la Comisién de Reorganizacién de la Escuela Secunda-
ria (1918). Se suelen mencionar cuatro categorias relacionadas de fines educati-
vos, si bien el énfasis particular depende del esquema de valores de quien los
escribe:

1. Eldesarrollo personal incluye la “instruccién de uno mismo” (Broudy, 1961)
o la “autorrealizacion” (Maslow, 1959) y la vida personal.

2. La socializacién incluye la formacién ciudadana y las relaciones interperso-

nales.

La productividad econémica incluye los aspectos vocacionales y de consumo.

4. El aprendizaje adicional incluye el dominio de las habilidades basicas y otros
requerimientos para un aprendizaje continuo e independiente (Johnson,

1977).

w

Las cuatro categorias incluyen las dimensiones educativa y de adiestramien-
to. Por ejemplo, el desarrollo personal incluye el desarrollo de la apreciacion
musical (educacién) y el desarrollo de la habilidad para tocar un instrumento
musical en particular (adiestramiento). La socializacién incluye la comprensién
de la historia del pais como un contexto para interpretar los problemas politi-
cos del momento (educacién) y aprender el funcionamiento de una maquina
para votar (adiestramiento). La productividad econémica incluye la compren-
sién de los conceptos bdsicos de economia (educacién) y la adquisicién de las
habilidades laborales (adiestramiento). El aprendizaje adicional incluye la ad-
quisicién de conceptos basicos de las disciplinas académicas (educacion) y el
aprendizaje para usar las computadoras en las bisquedas automatizadas de
una biblioteca (adiestramiento).

Dado que los valores sociales han cambiado a través de la historia, el pro-
posito buscado de la educacién también lo ha hecho. En la Grecia antigua, los
espartanos orgullosos de sus proezas atléticas, habilidades de lucha y sentido
civico de responsabilidad basaron su sistema educativo en esos fines. En con-
traste, los atenienses valoraron el desarrollo moral, intelectual y estético y em-
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plearon el trivium (gramatica, retérica y logica) y el quadrivium (aritmética, geo-
metria, astronomia y musica) para alcanzar los dos tltimos fines. Durante la
Edad Media, el desarrollo moral y religioso era el fin principal; en consecuencia,
el catecismo, el estudio de los salmos y los escritos religiosos, constitufan el
curriculo. El Renacimiento originé un desplazamiento de los fines religiosos de
nuevo al desarrollo intelectual, estético, moral y psicolégico —que se denomi-
naron “artes nobles”— y agregaron la ensefianza de modales apropiados, que
habian llegado a ser importantes para la educacién de las clases altas conforme
se desarroll6 la vida cortesana. Durante el periodo colonial (siglo xvir) en Amé-
rica, la salvacion religiosa otra vez lleg6 a convertirse en el fin primordial, y el
griego y el latin se ensefiaban como lenguas de los escritos religiosos.

El fundamento de Spencer (1861) para responder a la pregunta ;qué cono-
cimiento es el més valioso?, marcé un alejamiento de los fines educativos tradi-
cionales al representar un conjunto de valores mas utilitario y fines asociados
con la educacién. Spencer sostenia que la auto-conservacion, la satisfaccién de
las necesidades de vida, la crianza de nifios, las relaciones sociales y politicas, y
la apreciacién de la cultura debian ser los fines principales y que, si lo fueran, se
descartarian muchos estudios intitiles. Por supuesto, lo que significa “util” o
“inutil” depende del fin educativo.

Conforme continué el movimiento progresista, este punto de vista utilita-
rio de la educacién se enriquecid, como lo evidencian los numerosos informes
de comités publicados durante la primera mitad del siglo xx. El mas famoso fue
el del Comité de reorganizacién de la escuela secundaria (1918), quien formuld
los llamados Siete principios cardinales. A este informe le siguieron las reco-
mendaciones de Bobbitt (1924), el del Departamento de Superintendencia
(AASA, 1928), y la Comisién de Politica Educativa (Comité de Politicas Educa-
tivas, 1938, 1947), (Los propdsitos de la educacién en la democracia norteamericana y
Las diez necesidades imperativas de los jovenes). Como lo indica la tabla 4.1, son
sorprendentes las similitudes de todos ellos.

Compare estas amplias listas de fines con el estrecho punto de vista pro-
puesto por la Conferencia de la Casa Blanca en 1961 como el propésito central
de la educacion, es decir, cultivar la capacidad de pensar. Puede parecer nota-
ble este dramético cambio de un punto de vista de la educacion como el princi-
pal agente para el mejoramiento social a un punto de vista que se concentra en
un fin intelectual. Sin embargo, el periodo entre 1949 y 1961 estuvo determina-
do por una revalorizacién fundamental del sistema educativo a la luz de las
apremiantes necesidades nacionales. La Guerra Fria entre Estados Unidos y la
Unién Soviética comenzé y se intensifico, y la superioridad militar llegé a ser
preocupante para ambas naciones. El lanzamiento del Sputnik por los soviéti-
cos fue percibido por la mayoria de los norteamericanos como el simbolo de
una caida de Estados Unidos de una posicién de dominio en la tecnologia mili-
tar, y represent6 una inminente amenaza para la seguridad del pais. La educa-
cién fue identificada como una de las principales herramientas para obtener de
nuevo la superioridad, y esta tarea fue considerada alcanzable s6lo si la ense-
fanza se centraba en el desarrollo de la mente. Después de todo, de acuerdo
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TaBLa 4.1 Una comparacién de las metas educativas progresivas

1918 1924 1928 1938 1947
Salud Salud Yo Autorreali- Buena salud y acondi-
Mantener apti- zacion cionamiento
tud mental
Tiempo Ocupaciones en  Naturaleza Buen uso del tiempo
libre el tiempo libre ~ Dios libre, apreciacion de
Actividades la ¥1t.eratura, artel, 4
religiosas musica y r_1f1tura eza;
comprensién de la
influencia de la cien-
cia en la vida humana
Relaciones = Responsabilida- Relaciones Comprensién del
familiares des de los pa- humanas significado de la fa-
dres milia
Ciudadania Ciudadania Sociedad Responsabili- Comprensién de los
dad civica derechos y deberes de
la ciudadania demo-
cratica, desarrollo del
respeto a los demas
Relaciones  Contactos socia-
éticas les general
Vocacién Actividades Eficiencia Desarrollo de habili-
vocacionales econdémica dades vendibles, sa-
Actividades ber cémo comprar y
précticas no usar inteligentemente
especializadas los servicios y los
bienes
Procesos Actividades del Desarrollar la habili-
fundamen- lenguaje dad para pensar ra-
tales cionalmente

con la creencia popular, la Segunda Guerra Mundial se gan6 como resultado de
los conocimientos de fisicos como Albert Einstein, el prototipo del genio inte-
lectual. En consecuencia, conforme las prioridades nacionales pasaron de una
reforma social a la defensa nacional, las metas educativas cambiaron de una
preparacién para la vida al desarrollo del intelecto.

Los afos de fines de la década de 1960 a principios de la década de 1970
estuvieron marcados por un retorno a una agenda social liberal con fines que
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pretendian aumentar la igualdad de las oportunidades educativas, ofrecer una
educacion relevante para la vida de los nifios y aumentar la concienca de la
crisis ecoldgica.

Las décadas de 1980 y 1990 estuvieron marcadas por un retorno a un punto
de vista estrecho de las metas educativas. Bajo la bandera de la”excelencia” y
los “ estandares” educativos las escuelas regresaron a una abrumadora preocu-
pacién con fines educativos tradicionales; se modificé la atencién en las habili-
dades fundamentales con s6lo agregar como fin el conocimiento para utilizar la
computadora.? Es evidente que el ambiente politico conservador de esta déca-
da se reflejé en los fines educativos. Este desplazamiento de un conjunto am-
plio de fines educativos que acompafiaron la reforma social a unos fines estre-
chos refleja la naturaleza ciclica de la reforma educativa.

El nuevo milenio contintia esta delimitacién de fines al reanudar el énfasis
en los estdndares y las pruebas estandarizadas.

‘Metas educativas

Para que las escuelas implementen un fin educativo, primero se traduce en metas
que reflejen el tipo de resultados que pueden atribuirse a las escuelas y univer-
sidades (Zais, 1976). Estas metas educativas se describen en términos de las ca-
racteristicas que supuestamente son resultado de aprender durante afos y re-
correr las materias de la ensefianza. No expresan por si mismas los aprendizajes
deseados, sino mas bien describen las caracteristicas de una persona bien edu-
cada. Por ejemplo, una escuela o universidad puede esperar que sus graduados
desarrollen las siguientes caracteristicas como resultado de su programa edu-
cativo:

Facilidad para el uso de la lengua materna
Familiaridad con otros idiomas
Habilidad para resolver problemas y pensar de manera critica
Sentido de respeto por uno mismo y percepcién de la unicidad propia, in-
cluyendo intereses y capacidades
5. Hébitos que conducen a la buena salud, acondicionamiento fisico y seguri-
dad personal
Capacidad para la expresién creativa y el juicio estético
Autodisciplina
8. Apreciacién de la herencia cultural propia equilibrada con un respeto a la
diversidad cultural
9. Habilidad para el.cumplimiento de sus obligaciones como ciudadano den-
tro de una democracia
10. Interés por proteger la salud publica, la propiedad y la seguridad
11. Habilidad para tomar decisiones con conocimiento, en relacion al medio
ambiente

=N e

No
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12. Habilidad para asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje e inte-
rés por continuar aprendiendo
13. Conciencia de las opciones de carreras y las oportunidades de adiestra-

miento

Por supuesto que esta lista no es exhaustiva y deja fuera muchas metas
importantes, como la habilidad para utilizar herramientas y aparatos, habilida-
des para vivir en familia y habilidades para solicitar trabajo y desempenarlo,
s6lo por mencionar algunos. Se puede suponer que cada curriculo de una es-
cuela o sistema educativo intenta contribuir para el logro de una o mas de las
metas educativas. Si el estado mismo establece sus metas educativas, cada es-
cuela y sistema educativo dentro del estado tendria que demostrar cémo su
curriculo conduce al logro de esas metas estatales. Es evidente que no es clara
la diferencia entre un fin y una meta educativos, hay un continuo entre las dos
categorias. Por ejemplo, la Junta de Educacién de Thauteville (en el escenario
inicial de este capitulo) queria que sus estudiantes “pensaran de manera critica
y resolviera problemas con eficiencia”. Es probable que esta declaracién se con-
sidere mejor como una meta educativa general. Sin embargo, podria argumen-
tarse que estos tipos de resultados se obtienen de diversas influencias, ademas
de las escuelas y que, por lo tanto, se consideraria mejor un fin educativo. No
hay una respuesta definitiva a esta pregunta de cémo categorizar, ya que las
diferencias son de grado mas que de clase.

Objetivo de aprendizaje

Los objetivos de aprendizaje son las consecuencias educativas esperadas de los
cursos o unidades de estudio en particular. Pueden variar desde los objetivos
especificos de las lecciones individuales, es decir, los objetivos de las lecciones,
hasta los objetivos de un curso completo; esto es, los objetivos del curso.

Como sefialamos antes, no hay un consenso en el campo sobre la terminolo-
gia. La declaracién de la intencién de que alguien aprenda algo puede llamarse
“resultado esperado del aprendizaje” (Johnson, 1967; Goodlad y Richter, 1966) o
un “objetivo del aprendizaje”. S6lo recuerde que siempre que seamos capaces
de expresar lo que pretendemos que aprendan los estudiantes, nos ocupamos de
objetivos del aprendizaje. No obstante, como veremos en el capitulo cinco, ha
sido un asunto de debate significativo entre los psicélogos el modo en que pue-
den y deben expresarse los objetivos del aprendizaje. La tabla 4.2 resume los
diferentes niveles de propésitos educativos presentados hasta el momento.

Igual que nuestra perspectiva general de la historia de los fines educativos
nos mostré que los cambios en ellos reflejan los cambios en los valores sociales,
la historia también muestra que los cambios en los fines educativos reflejan
modificaciones en las metas educativas y los objetivos de aprendizaje. Después
de todo, los fines sirven como justificaciéon para las metas educativas y éstas
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TaBLa 4.2 Niveles de los propdsitos educativos

Metas sociales. Lo que los ciudadanos y los politicos quieren que logren las instituciones
politicas, econdmicas, sociales y educativas.

Metas administrativas. Lo que los lideres de organizaciones buscan alcanzar para el man-
tenimiento y mejoramiento de la organizacién.

Fines educativos. Lo que los ciudadanos y politicos quieren que logren las instituciones
educativas, generalmente a largo plazo y como resultado de varias influencias, sélo una
de los cuales es la escuela; suele expresarse en términos de las caracteristicas de la gente
que ha sido bien educada.

Metas educativas. Lo que los ciudadanos o politicos quieren que logren las instituciones
educativas —por ejemplo, escuelas y colegios— expresado en términos de caracteristi-
cas de las personas que han recibido una buena educacién.

Objetivos del aprendizaje. Cualquier tema que se pretende que aprendan las personas
como una consecuencia de ser estudiantes en instituciones educativas.

para los objetivos de aprendizaje. Por ejemplo, durante el siglo xvii, cuando el
fin educativo principal era la salvacién religiosa alcanzable a través del estudio
dela Biblia, saber griego y latin (una meta educativa) era necesario para que los
estudiantes tuvieran acceso a los textos religiosos clasicos. Con esta justifica-
cién, el curriculo de latin enfatizaba el objetivo de aprender a traducir los textos
clasicos. La gramatica en la lengua materna se ensefiaba en parte jcomo un apo-
yo para el aprendizaje del latin! Més tarde la justificacién para el aprendizaje
del latin cambié al fin de adquirir disciplina mental, y el énfasis en el curriculo
del latin cambi6 de la traduccién y los textos cldsicos al aprendizaje de la gra-
matica del latin. En la actualidad, la ensefianza del latin experimenta un resur-
gimiento justificado por algunas personas como un modo de prepararse para la
universidad —o al menos para las pruebas de aptitud escolar (SAT). Esta justi-
ficacién conduce a que un curriculo enfatiza el vocabulario. Puede hacerse un
analisis similar de la relacion entre los fines y las metas educativos y los objeti-
vos de aprendizaje para el estudio de la lectura, las ciencias, las matematicas y
la historia.?

Dado que las categorias de los objetivos de aprendizaje reflejan el modo en
que se conceptualizan nociones como el conocimientos y el aprendizaje, la va-
riedad de los objetivos de aprendizaje es tan amplia como la variedad de con-
cepciones del conocimiento y el aprendizaje. Cuando los psicélogos educativos
establecen los objetivos, han tendido a usar términos como “cognoscitivo”, “afec-
tivo” y “psicomotor” (Bloom, 1956) en el pasado o més recientemente, términos
como “habilidades motoras”, “informacién verbal”, “estrategia cognoscitiva”,
“habilidades intelectuales” y “actitudes” (Gagne, 1977). Cuando los filésofos
escriben acerca de objetivos, tienden a utilizar términos como “saber qué”, “sa-
ber cémo” (Ryle, 1949), y “conocer con” (Broudy, 1977). Esas diferencias refle-

jan que los psicélogos reivindican el término “aprendizaje” y los filésofos sos-
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TaBLa 4.3 El dominio cognoscitivo*

1.00 Conocimiento. “Recordar o reconocer ideas, materiales o fenémenos” (p. 62).

2.00 Comprensién. “Comprender el mensaje literal que contiene una comunicacién”
(p- 89).

3.00 Aplicacién. Saber cuando y cémo utilizar una abstraccién en una nueva situa-
cién o problema.

4.00 Andlisis. Dividir “el material en sus partes constitutivas” y detectar “las relacio-
nes de las partes y el modo en que estdn organizadas” (p. 144).

5.00 Sintesis. “Poner juntos los elementos y partes para que formen un todo” (p. 162).

6.00 Evaluacién. “Elaborar opiniones sobre el valor, para algtin propdsito, de ideas,
obras, soluciones, métodos, materiales, etcétera” (p. 185).

* Las paginas de referencias son de Blomm, 1956.

tienen el término “conocimiento”. Es obvio que hay mucho por obtener de
ambas bibliografias.

La taxonomia El primer volumen de Taxonomia de los objetivos educativos fue
editado por el psicélogo Benjamin Bloom y publicado en 1956; propuso tres
“dominios” de objetivos y ofrece detalles de uno de ellos. Bloom y sus colegas
denominaron los tres dominios que iban a formar su taxonomia terminada: el
cognoscitivo, el afectivo y el psicomotor. El dominio cognoscitivo es el centro
de atencién del volumen de 1956 e incluye “los objetivos que se ocupan del
recuerdo o reconocimiento del conocimiento y el desarrollo de habilidades y
capacidades intelectuales” (Bloom, 1956, p. 7). Se describen seis tipos principa-
les de objetivos cognoscitivos; éstos se listan en la tabla 4.3, en un orden su-
puesto de complejidad creciente.

Esta clasificacién ha sido muy criticada con base en que no es, de hecho,
jerarquica —en otras palabras, puede aprenderse una habilidad de “nivel supe-
rior” sin primero dominar la correspondiente habilidad de “nivel inferior”—y
que el concepto de conocimiento se trivializa en recuerdo de memoria y reco-
nocimiento simples. Los criticos argumentan que el conocimiento representa
mucho més que el aprendizaje repetitivo, el conocimiento es quizés el proposi-
to final de toda la educaciéon. No obstante, a pesar de todas sus debilidades, la
taxonomia del dominio cognositivo ha ganado de manera convincente un pun-
to importante: mucha de nuestra enseflanza y evaluacién se dirige a objetivos
de nivel inferior. La educacién es mas que la repeticiéon y el reconocimiento de
informacién. En ese sentido, la taxonomia ha servido como instrumento para la
critica de los curriculos orientados a los hechos.

El dominio afectivo fue el tema del segundo volumen de la taxonomia, el
cual ha sido menos utilizado y aceptado que el detallado dominio cognoscitivo.
El segundo volumen, publicado en 1964 y editado por David Krathwohl y otros,
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se ocupa de los intereses, las actitudes, los valores y las apreciaciones. Esta or-
ganizado en cinco clases de niveles crecientes de asimilacién que van desde
escuchar una idea (nivel 1), responder a ella (nivel 2), desarrollar valores y com-
promiso ante la idea (nivel 3), desarrollar un sistema de valores basado en la
idea (nivel 4), hasta ser caracterizado mediante un valor o un complejo de valor
(nivel 5).

La taxonomia del dominio afectivo ha recibido criticas mas fuertes que el
dominio cognoscitivo. Los criticos argumentan que clasificar los objetivos en
dominios cognoscitivo y afectivo separados distorsiona la educacién. Afirman
que pensar y sentir no pueden separarse de manera razonable. Ademas, los
criticos argumentan que en lugar de ofrecer una taxonomia basada en los tipos
de resultados del aprendizaje afectivo, como lo hace el volumen que describe el
dominio cognoscitivo para los resultados del aprendizaje cognoscitivo, el volu-
men relacionado con el dominio afectivo proporciona una taxonomia basada
en el grado de asimilacion de algtin aprendizaje cognoscitivo. Es decir, describe
los grados mas que los tipos de aprendizaje, sin explicar en realidad las relacio-
nes entre resultados afectivos como las actitudes, las apreciaciones, los intere-
ses y los deseos. No obstante, la mera presencia de una descripcion sistematica
de un dominio afectivo ha obligado a los educadores a considerar los intereses
y actitudes de los estudiantes como posibles objetivos de la educacién.

El grupo de psicélogos que desarrollaron los dos primeros voliimenes de
las taxonomias nunca complet6 su trilogia propuesta al publicar una taxono-
mia del dominio psicomotor. Sin embargo, otras personas han propuesto su
propia trilogia durante los pasados veinte afios. Anita Harrow (1972), terminé
por publicar una taxonomia que ha sido aceptada como el tercer volumen del
conjunto.

Las taxonomias no son las tinicas clasificaciones de los objetivos de apren-
dizaje. Entre las otras, clasificaciones publicadas, dos que han tenido gran in-
fluencia en el modo en que las personas conciben los objetivos del aprendizaje
son los trabajos de Robert Gagne y Gilbert Ryle.

Las categorias de Gagne Robert Gagne, psicélogo, propuso un esquema
que consta de cinco principales categorias de resultados de aprendizaje: habili-
dades intelectuales, estrategias cognoscitivas, informacién verbal, habilidades
motoras y actitudes. Entre las habilidades intelectuales estan hacer discrimina-
ciones, clasificar objetos e ideas y usar reglas. Las estrategias cognoscitivas im-
plican “regular el proceso interno propio de atender, aprender, recordar y pen-
sar”, sobre todo al resolver problemas (Gagne, 1977, p. 35). “La informacién
verbal” se refiere al almacenamiento en la memoria de “nombres, hechos o ideas”
(p. 181). Las habilidades motoras consisten en la “coordinacién de movimien-
tos musculares” (p. 205). Las “actitudes” se refieren a los estados internos que
influyen en las opciones de accién individuales” (p. 231). Como con las tres
partes principales de la taxonomia de Bloom, no hay un orden establecido de
las categorias importantes. Sin embargo, dentro de las categorias particulares,
Gagne afirma que hay “jerarquias de aprendizaje” (p. 142). En esos casos, de-
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fiende la importancia de adquirir capacidades “necesarias de antemano” o “su-
bordinadas” antes de proceder a las “habilidades buscadas” (p. 143).

La principal ventaja del esquema de Gagne es su naturaleza ecléctica. Si
bien su tratamiento de ciertas categorias de aprendizaje, sobre todo de las actitu-
des, puede parecer simplista para algunos educadores, intenta integrar los ana-
lisis del aprendizaje cognoscitivo y conductista dentro de un marco de referen-
cia amplio. También proporciona un vocabulario para diferenciar algunos de los
énfasis del curriculo. Los curriculos orientados a los hechos se centran en la in-
formaci6n verbal. Los curriculos conductistas rechazan el enfoque en la infor-
macién verbal. Los conductistas estrictos defienden las habilidades motoras,
mientras que los menos estrictos incluyen estrategias intelectuales y cognoscitivas.

Los dos tipos de conocimiento de Ryle Antes de que el lector comience
a suponer sin critica que el analisis de los objetivos del aprendizaje es un campo
exclusivo de los psicélogos, debemos mencionar un importante tratado publi-
cado por el filésofo Gilbert Ryle hace aproximadamente cincuenta afios. En el
Concepto de la mente (1949), Ryle declaré que hay dos tipos principales de cono-
cimiento que puede adquirirse: “saber qué” y “saber cémo”. El “saber qué” se
refiere al “conocimiento propositivo”, lo que solemos llamar la “materia”. Ryle
incluye el conocimiento de hechos, por ejemplo, saber que Montpelier es la ca-
pital de Vermont; de conceptos, por ejemplo, saber que los enteros son todos los
numeros positivos y negativos; y de principios, por ejemplo, saber que el sumi-
nistro del producto y la demanda del consumidor determinan el precio de un
producto. “Saber cémo” se refiere a las capacidades de ejecucion que se deno-
minan “habilidades”. Saber cémo coser, escribir un ensayo persuasivo y resol-
ver ecuaciones al cuadrado son todos ejemplos del saber cémo de Ryle. La dife-
renciacién bésica de Ryle ha guiado la diferenciacién de Johnson (1977) entre
“conocimientos” y “capacidades de desempefio” y la diferenciacién de Posner
y Rudnitsky (1994) entre las “habilidades” y la “comprensién”. Saber que es
caracteristico no sélo de los curriculos orientados a los hechos, sino también de
los curriculos conceptuales. Es evidente que saber como es una caracteristica de
los curriculos orientados a las habilidades y de los curriculos experimentales.

Ryle plantea de manera convincente que esos dos tipos de conocimiento son
distintos y que un tipo no puede reducirse al otro. Conocer un procedimiento es
“saber qué” si queremos decir que saber eso primero cubre este paso, y luego
sigue ese otro paso —en otras palabras, si hablamos de entender el procedi-
miento. Es saber c6mo si nos referimos a ser capaces de ejecutar el procedimien-
to. El saber como requiere de practica. Decirle a alguien cémo manejar una bici-
cleta no reemplaza la préctica del manejo si el resultado que se persigue es la
destreza.

Asimismo, saber que no puede reducirse a los elementos de saber como.
S6lo porque alguien sea capaz de expresar las tres leyes de la gravedad de Newton
no significa que la persona las conoce en el sentido que casi todas las personas
suponen cuando usan la palabra “saber”. Scheffler (1965), refina el concepto de
saber qué* al declarar que se requieren tres condiciones para afirmar que alguien
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“conoce una proposicién”: 1) la persona debe creer en la proposicion, 2) la pro-
posicién debe ser verdadera (de lo contrario, tenemos un conocimiento en un
“sentido débil” y 3) la persona debe tener buenas razones para su creencia. En
otras palabras, si el conocimiento estd justificado es una creencia verdadera (por
el “sentido fuerte” del conocimiento). El ser capaz de expresar una proposicién
como la primera ley de la gravedad de Newton (es decir, saber qué) no necesa-
riamente significa que uno en realidad conoce la proposicién (esto es, saber cémo).
Ademds uno puede conocer una proposicién sin ser capaz de repetirla. Por lo
tanto, siempre es tenue la prueba del conocimiento de una propuesta de una
persona. En contraste, para saber qué, la evaluacién del saber cémo no es tan
problematica. Por supuesto, existe la posibilidad de que uno sepa cémo hacer
algo, pero no ser capaz de hacerlo en determinada situacién, debido por ejemplo
al estrés emocional o al dafio psicoldgico. Sin embargo, cuando vemos a una
persona manejar una bicicleta, tenemos una prueba absoluta que la persona sabe
cémo hacerlo.

Si la ensefianza se justificara sélo con base en la adquisicion y el uso ex-
plicito de saber qué y saber coémo, podria considerarse un fracaso colosal. Mu-
cho delo que los estudiantes aprenden en las escuelas nunca lo usan de manera
explicita y lo olvidan con rapidez. Es evidente que las escuelas deben ensefiar
materias como ciencias sociales, ciencia, literatura y geometria por otras razo-
nes. Una razén es que aprender el contenidado de estas y otras materias permi-
te a las personas comprender una amplia variedad de situaciones a las que po-
dria enfrentarse. En estos casos, lo que han aprendido no necesita hacerse
explicito o totalmente consciente para utilizarlo (Broudy, 1977). En palabras del
filésofo Michael Polanyi (1966), gran parte de nuestro conocimiento es “tacito”.
Por lo tanto, Broudy afirma que junto con saber qué y saber cémo hay otro
resultado igualmente importante de la ensefianza, es decir, “saber con”.

El saber con proporciona un contexto dentro del cual se percibe, interpreta y juz-
ga una situacién en particular. Los contextos funcionan sin estar en el centro de la
conciencia, sin que se recuerden de manera textual y sin que sirvan como premisas
deductivas hipotéticas para la accién... El contexto es una forma de conocimiento
tacito... Por ejemplo, cuando estudiamos los teoremas de Euclides en la escuela
los mantuvimos en el centro de nuestra atencién. Varios afos después constituye-
ron un contexto geométrico para situaciones en las cuales eran relevantes... Cuan-
do escuchamos hablar de la colocacién en érbita de capsulas espaciales... tal vez
yano sepamos ciertos postulados matematicos o cémo probarlos, pero pensamos
con esos postulados como contexto para comprender lo referente al espacio
(Broudy, 1977, pp. 12-13)

La nocién de Broudy de saber con, propuesta para tomar en cuenta el cono-
cimiento tacito o contextual, agrega una dimension necesaria al analisis de los
objetivos. Sin esta nocién seria dificil justificar la ensefianza de la poesia o, de
hecho, de casi todas las materias humanisticas. Sin embargo, sigue siendo un
desafio serio el modo de expresar los objetivos de “saber con” sin generaliza-
ciones vagas.
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TaBLA 4.4 Tres clasificaciones de los objetivos de aprendizaje

Bloom (1956) y Ryle (1978) y
Krathwohl (1964) : Gagne (1977) Broudy (1977)
Informacion verbal Saber qué
Habilidades intelec-
Cognoscitivo tuales
Estrategias Saber como
cognoscitivas
Psicomotor Habilidades motoras
Afectivo Actitudes
Saber con

Si bien es una tentacion tratar de relacionar entre si estos variados esque-
mas de categorizacion para los objetivos, el peligro de distorsionar las ideas
pesa mucho mas que los posibles beneficios. Por ejemplo, las “actitudes” de
Gagne parecen andlogas al “dominio afectivo” de Bloom, hasta que uno consi-
dera que Gagne propone un componente cognoscitivo, afectivo y conductivista
en cualquier actitud. Asimismo, la nocién de “conocimiento” (nivel 1.00) de
Bloom puede parecer relacionada con el “saber qué” de Ryle. Sin embargo, como
ha sefialado Scheffler (1965), ser capaz de recordar el conocimiento no equivale
a adquirir conocimiento ni es necesario para ello. De hecho, la nocién de Bloom
del “conocimiento” como recuerdo puede considerarse de manera mas adecua-
da como un tipo de “saber cémo”, es decir, saber cémo recordar las ideas guar-
dadas en la memoria. La tabla 4.4 resume las clasificaciones de los objetivos de
aprendizaje que hemos analizado.

CONTENIDO

Ahora cambiamos al tépico de contenido, que muchas personas consideran es
el nicleo de cualquier curriculo. Lo trataremos como un tépico del curriculo
separado del propésito educativo. Después de todo, podriamos ensenar el mis-
mo contenido para diversos propésitos y perseguir cualquier objetivo con nu-
merosos contenidos diferentes. Sin embargo, en cierto sentido, el contenido es
una dimensién de un objetivo del aprendizaje. Primero que todo, saber qué
esta formado por contenido en forma de proposiciones que el profesor quiere
que aprendan sus estudiantes. Ademas, cualquier objetivo del aprendizaje, in-
cluso una habilidad, o saber cémo, tiene un aspecto de contenido: el verbo del
objetivo expresa la conducta, y el objeto del verbo expresa el contenido. Por
ejemplo, uno aprende a interpretar (conducta) poesia (contenido). He identifi-
cado dos modos de considerar el contenido que son ttiles para el analisis
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curricular. El primero de estos enfoques es promovido por los psic6logos
conductistas, pues segtin ellos el contenido es sélo una dimensién de los objeti-
vos del aprendizaje. El segundo enfoque, derivado de la obra de los psiclogos
cognoscitivos en su estudio de la ensefianza y la formacién docente, tiene un
tono mas pedagodgico.

Contenido: un punto de vista de la psicologia
conductivista

Por extraflo que parezca, casi todo el pensamiento de los psicélogos acerca de
los objetivos de aprendizaje se ha concentrado histéricamente en el tipo de ob-
jetivo y ha brindando poca atencién a la sustancia o contenido de los objetivos,
esa “bagatela” que ensefian los profesores. Una excepcion ha sido el trabajo en
las “tabla de especificaciones”.

Las ideas de Tyler (1949), Bloom, Hastings y Madaus (1971) mostraron cémo
examinar las dimensiones de conducta y contenido de los objetivos de aprendi-
zaje con un solo instrumento ttil para el anélisis y la evaluacion del curriculo.
Laidea es bastante simple. El analista determina los tipos de objetivos de acuerdo
con el esquema de clasificacién que parezca apropiado, si bien lo mas frecuente
es una variacién de la taxonomia de Bloom. Luego el analista consulta a un
especialista en contenidos para un esquema de contenido del curriculo. Estas
dos dimensiones del curriculo, es decir, las dimensiones conductivista y de con-
tenido, se combinan en una matriz de conducta-contenido conocida como una
tabla de especificaciones. Cada celda de la tabla representa una combinacién de
una conducta y tépico en particular, y por lo tanto un posible objetivo del apren-
dizaje.

La tabla 4.5 es un ejemplo de la tabla de especificaciones de un curriculo de
literatura; fue preparada por Alan Purves (1971). Purves analiz6 un amplio gru-
po de documentos que describen el curriculo de literatura de las escuelas secun-
darias de Estados Unidos, derivé categorias de contenido y conductas a partir
de estos documentos, y determiné el énfasis relativo en cada celda de conteni-
do-conducta expresado en los documentos. Esta tabla, de acuerdo con Purves,
representa un punto de vista del curriculo de literatura en todo Estados Unidos
en 1967; también sirve para ilustrar como puede verse una tabla de especifica-
ciones para un curriculo particular. Después de preparar esta tabla maestra,
Purves analizé varios curriculos especificos para compararlos entre si y con la
tabla maestra. Por ejemplo, la tabla 4.6 describe la comparaciéon de Purves de
dos curriculos de literatura, representan dos de los enfoques utilizados mas a
menudo para la ensefianza de literatura; el curriculo temético suele utilizarse en
el onceavo grado de los cursos de literatura de Estados Unidos y el curriculo por
generos literarios suele utilizarse con los estudiantes del décimo grado.

Si quiere comparar curriculos en su anélisis o determinar qué partes de la
imagen total de una materia especifica enfatiza, le serd de gran utilidad el ma-
nual de Bloom et al, (1971).
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TasLa 4.6 Una comparacién de dos enfoques para ensefiar literatura:

el curriculo de Carnegie
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TaBLA 4.7 Una comparacién de dos enfoques para ensefar literatura:

el programa GIIN

93

AlB|C I|JIK|LIM|N|O|P|Q|R|S
1 110 33 2 2
2 110 353 2 2
3 110 33| 2 2
4 110 3 ]3| 2 2
5 110 33| 2 2
6 |10 332 2
7 |1]0 3 13| 2 2
8 110 3132 2
9 110 332 2
10 110 3] 2 2
11 110 31312 2
12 110 33 [ 2 2
13 110 33| 2 2
14 110 33| 2 2
15 |[1]0 3 |82 2
16 110 33| 2 2
17
18
19
20
21
22
23
24
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Contenido: Un punto de vista pedagégico

Si concebimos los curriculos como los materiales para guiar la ensehanza, po-
demos considerarlos de manera pedagdgica, esto es, como expresiones del co-
nocimiento sobre qué ensenar y el mejor modo de ensefarlo a los estudiantes.
Luego, el interés sobre el contenido se concentra en dos aspectos del curriculo,
por ejemplo, la concepcién de la materia y las formas de representacion.

En primer lugar, cualquier disciplina del conocimiento puede organizarse
en diversos modos (Schwab, 1964). Por ejemplo, la biologia se ha presentado
en los curriculos como una ciencia de moléculas que explican los fenémenos
de vida en términos de los principios de sus partes constitutivas, como una
ciencia de los sistemas ecoldgicos que explican las actividades de las unidades
individuales en virtud de los sistemas mas grandes de los que son parte, o
como una ciencia de organismos bioldgicos, desde cuyas estructuras, funcio-
nes e interacciones familiares uno teje una teoria de la adaptacién (Shulman,
1986, p. 9).

Por consiguiente, cualquier curriculo representa una concepcién particular
y probablemente deliberada de la materia, ya sea ciencia, musica, un idioma
extranjero o ensefiar a manejar. La concepcién de la materia elegida para el
curriculo genera un énfasis en ciertos aspectos y un enfoque para la materia
que distingue a un curriculo de otro. Un curriculo de histéria que concibe la
asignatura como historiografia puede enfatizar la interpretacion de los estu-
diantes de las fuentes primarios como el Registro del Congreso y relatos testimo-
niales de eventos histéricos. En contraste, un curriculo que concibe la historia
como biografias enfatizara las palabras y proezas de los grandes hombres y
mujeres. Un curriculo de educacién fisica que concibe la asignatura como de-
portes enfatizara las reglas y habilidades de los deportes, asi como una partici-
pacién en competencias deportivas. Sin embargo, un curriculo que concibe la
educacion fisica como el desarrollo del conocimiento, de habilidades y actitu-
des que conducen a la salud y al buen estado fisico enfatizara ciertas ciencias
como la fisiologia, la quinesiologia, la nutricién y los programas de acondicio-
namiento. Un curriculo de ciencias que concibe la ciencia como las actividades
de las que se ocupan los cientificos enfatizard la observacién, la medicién, el
planteamiento de hipétesis y otros procesos considerados como cientificos. Por
otro lado, un curriculo cientifico que concibe la ciencia como los conceptos fun-
damentales que han formado las bases para la ciencia moderna enfatizard tales
conceptos al entrelazarlos a lo largo del curriculo. Al identificar la concepcién
de la materia en un curriculo, encontramos una razén por la que el curriculo ha
desarrollado un énfasis especifico y también averiguamos cémo pueden consi-
derar los estudiantes la materia después de estar expuestos al curriculo.

El segundo aspecto del contenido llega maés alla de “la materia en si, hasta
la dimensién de la ensefianza de la materia” (Shulman, 1986, p. 9). Este aspecto
del contenido se refiere a las formas de representacion de las ideas importantes
de la materia, “las mds poderosas analogias, ilustraciones, ejemplos, explica-
ciones y demostraciones —en otras palabras, los modos de representar y for-
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mular la materia que la hace comprensibles a los demés” (p. 9). Es importante
identificar estos modos de representacién, ya que tienen importantes implica-
ciones en para qué contenido se ensefia y qué tan bien se ensefa. Por ejemplo,
muchos curriculos de matematicas ensefia que los niimeros son entidades se-
paradas mediante una teorfa de conjuntos representada en los diagramas de
Venn. Por otro lado, algunos curriculos de matematicas ensefian que los niime-
ros son fenémenos continuos al representarlos con lineas numéricas. Al obser-
var que un curriculo de ciencias extrae una analogia entre los circuitos electré-
nicos y los sistemas de plomeria o entre la estructura de los dtomos y el sistema
solar identificamos los posibles origenes de los conceptos erréneos de los estu-
diantes. Un curriculo de estudios sociales que se basa en leer, memorizar, com-
pletar y preparar mapas para ensefiar historia puede llevar a mejorar el conoci-
miento geografico, pero ayuda poco para desarrollar una comprensién de las
ideas filoséficas que influyeron en los movimientos politicos. Al determinar las
formas dominantes de la representacién del contenido en el curriculo, identifi-
ca posibles puntos ciegos e idéas erréneas.

Confenido: Un punto de vista multicultural

Desde la perspectiva de los multiculturalistas, el propdsito de la educacion es
satisfacer la diversidad de la poblacién estudiantil. La historia de la educacién,
sobre todo en los tdltimos cien afios, ha estado moldeada en gran parte por la
inmigracién masiva de personas a Estados Unidos desde muchas partes del
mundo. La ola mds reciente de inmigrantes a Estados Unidos fue primordial-
mente de asiaticos e hispanos. En 1965 habia s6lo un millén de asiaticos norte-
americanos, en 2000 habia mds de diez millones. La poblacién hispana crecié
un 58% durante la década de 1990. La historia de Estados Unidos es una histo-
ria de personas con diversos antecedentes que se integran. La historia de la
educacién multicultural es una historia de teorias y estrategias disefiadas para
manejar la diversidad en las escuelas.

Uno de los primeros intentos de los educadores norteamericanos para ha-
cer frente a la diversidad de la poblaciéon estudiantil fue ejemplificado en una
escuela en Carlisle, Pensilvania. Fundada en 1879 sobre rigidos principios
integracionistas, los profesores trataron de “civilizar” a los indios obligandolos
a adoptar (es decir, asimilar) las costumbres de los europeos blancos (Sutton y
Broken Nose, 1996, citado en Tatum, 1999, p. 147). Alejaron a los nifios de sus
padres, los llevaron a vivir a la escuela, y los obligaron a hablar sélo inglés,
vestir como europeos y trabajar varias horas de cada dia en tareas fisicas labo-
riosas. La escuela fue abandonada después de cincuenta afios, después de que
muchos de los estudiantes nativos norteamericanos se alejaron de sus tribus sin
ser bienvenidos y obtener pocos trabajos en las comunidades de los blancos.

Durante la primera parte del siglo xx, la colocacién en el curso correcto
evolucioné del modelo integracionista a un modelo que definiera la ubicacién
de todos los estudiantes estadounidenses en las escuelas publicas. Educadores
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como Ellwood Cubberly pensaban que todos los estudiantes podian educarse;
era s6lo cuestién de desarrollar una educacién adecuada para las diferentes
clases, “adaptar la ensefianza que se proporciona a las nuevas necesidades y
condiciones de la sociedad” (Cubberly, 1919, citado en Oakes, 1992, p. 579). Los
ninos inmigrantes recién llegados de Europa del este terminaron siendo coloca-
dos en cursos vocacionales y agricolas, mientras que los nifios mejor adaptados
al pais se mantuvieron en sus esferas mas académicas. Algunos han afirmado
que las escuelas siguen ajustando la ensefianza a las necesidades de la industria
estadounidense y que preparan a los nifios de diferentes clases econémicas para
que tengan trabajos similares a los de sus padres (Bowles y Gintis, 1976).

Los modelos actuales de la educacién multicultural repiten los de los siglos
precedentes, si bien los antecedentes étnicos de los estudiantes pueden diferir.
E. D. Hirsch (consulte la pagina 50) representa la perspectiva tradicional del
curriculo multifuncional. Su modelo ejemplifica la manera de manejar la diver-
sidad al ignorarla, de hecho. Propone un curriculo esencial similar y un modo
de ensenar para todos los estudiantes, sin tomar en cuenta sus antecedentes. En
Alfabetismo cultural (Boston: Houghton Mifflin Company, 1987) analiza la im-
portancia para los nifios y el pais de que todos los nifios aprendan un curriculo
esencial, en lugar de “la diversidad y el pluralismo que prevalecen en la actua-
lidad sin ningun cuestionamiento” (Hirsch, 1987, p. 161). Sin este curriculo
esencial basado en informacién acerca de nuestra herencia cultural, afirma que
la cultura norteamericana, siempre amplia y heterogénea, y que necesita cada
vez mas de un curriculo de asimilacién cultural comun, tal vez se fragmente lo
suficiente para perder su cohesion cultural (Hirsch, 1987, p. 167). Sus libros
siguientes listan en detalle la informacién que se debe ensefiar a nuestros nifios
en cada grado —la cual va de las Fabulas de Esopo y Shakespeare a la Constitu-
cién, con poco reconocimiento de las culturas de los inmigrantes mas recientes.

La Fundacién Carnegie también pide que se enserfie a todos los estudiantes
la misma informacién, para que los estudiantes de las minorias lleguen a ser
parte de la cultura dominante. Sin embargo, el personal de Carnegie difiere de
Hirsch al reconocer los diversos estilos de aprendizaje y, en consecuencia, su-
giere métodos de ensefianza que aborden esos estilos. El informe afirma: “se
requieren diversos enfoques del aprendizaje, pero todos los estudiantes, sin
importar sus antecedentes, deben recibir las herramientas y el estimulo que
necesitan para tener poder social y econémico (Fundacién Carnegie, 1988, cita-
do en Fillmore y Meyer, 1992, p. 631). La Fundacién ademads sugiere los modos
para alentar a los padres a que participen mas con las escuelas y en la ensefian-
za de sus hijos.

En oposicién a la perspectiva tradicional estdn quienes enfatizan la inclu-
sién de los puntos de vista que representan nuestra diversidad. Esto significa
incluir los puntos de vista y experiencias de los estudiantes de las minorias.
Casi todos los que dicen apoyar la educacién multicultural estaran de acuerdo
con el planteamiento de Fillmore y Meyer que afirma: “Un esfuerzo de la edu-
cacién multicultural es mostrar a los estudiantes —a todos ellos, no sélo a los
de las minorias— que si bien los patrones de la cultura y la vida cultural varian
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mucho, bajo esa diversidad obvia estd lo humano que compartimos todos”
(Fillmore y Meyer, 1962, p. 651).

Sin embargo, los modos de trasladar este ideal al salén de clases difieren
notablemente. Para algunos, la educacién multicultural significa la adicién de
nombres de autores como James Baldwin, Langston Hughes y Maya Angelou a
las listas de lecturas literarias. El personal de las escuelas elementales celebrara
comidas, costumbres y dias festivos de los grupos minoritarios. Algunos ha-
blan acerca de la educacién multicultural como un tema que sélo le interesa a
los estudiantes de las minorias.

James Banks, al mismo tiempo que se concentra principalmente en llevar
diferentes perspectivas a los salones de clases, amplia los métodos basicamente
incluyentes a los ya analizados hasta este punto. En lugar de pedir que se agre-
gue informacién acerca de las culturas, Banks pide revisar todo el curriculo
hacia lo que denomina “educacién multiétnica”. Pretende “ofrecer a todos los
estudiantes las habilidades, actitudes y conocimiento que necesitan para fun-
cionar con sus culturas étnicas y la cultura dominante” (Banks, 1988, pp. 35-36).
Los curriculos escolares y el personal deben reflejar la diversidad étnica del
pais, que debe permitirse a los estudiantes de las minorias considerar cémo han
sido victimados, y que la educacién multicultural es para todos, no s6lo para
los estudiantes de color. Entonces, para Banks la educacién multiétnica es para
todos los estudiantes. Sugiere que las experiencias de los estudiantes de las
minorias permean todos los aspectos escolares. El personal debe reflejar la di-
versidad de la poblacién y tener talleres regulares sobre la educacién multiétnica.
Los ments de la cafeteria deben presentar alimentos de todos los grupos étnicos
de la escuela. Los recursos que reflejan perspectivas diversas deben estar dis-
ponibles para los estudiantes en todas las clases que toman. La ensefianza y las
evaluaciones de aprendizaje deben considerar diversos estilos de aprendizaje y
culturas, ya que como sefiala Banks “los estudiantes que son parte de los gru-
pos minoritarios, sobre todo quienes son pobres, a menudo tienen valores, pa-
trones de conducta, estilos cognoscitivos, expectativas y otros componentes cul-
turales que difieren de la cultura de la escuela” (Banks, 1988, p. 276). Y tal vez lo
mds importante sea que todos los estudiantes, de acuerdo con Banks, “deben
ver los eventos y las situaciones desde las perspectivas de los grupos dominan-
te y también desde las perspectivas de quienes pertenecen a grupos étnicos
minoritarios” (Banks, 1988, p. 276).

No obstante, Banks no encuentra modos de hacer cambios mas alla de los
que ocurren en la escuela. Sus métodos no abordan modos de cambiar proble-
mas sociales grandes como el racismo, el sexismo y la desigualdad econémica
(Banks 1988). Otros como Paulo Freire (1973), Kyle Fiore, Nan Elsasser (1988),
Christine Sleeter y Carl Grant (1988) promueven investigar a los estudiantes
dentro de sus problemas sociales y realizar acciones como parte del curriculo.
Esas teorias creen que para que todos los estudiantes tengan éxito, los maestros
y estudiantes deben considerar las desigualdades econémicas y sociales que
los lleve a diferentes oportunidades educativas. Sleeter y Grant, al defender la
educacion que denominan “reconstruccionista multicultural y social” sugieren
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que los estudiantes realicen investigaciones sobre los problemas de las oportu-
nidades de trabajo, oportunidades de toma de decisiones en el gobierno y la
disponibilidad de tipos de vivienda (Sleeter y Grant, 1988, p. 213). La idea cen-
tral de los curriculos que defienden incorpora la accién de los estudiantes. Por
ejemplo, si los estudiantes determinan por qué las empresas no se ubican en los
barrios més pobres, Sleeter y Grant sugieren que los estudiantes “estudien modos
de atraer los negocios” (Sleeter y Grant, 1988, p. 213). Fiore y Elsasser desarro-
llaron un curriculo destinado a mujeres para alentarlas a analizar de manera
critica sus matrimonios y su situacién econémica. En teoria, con base en las
ideas de Freire de ensefiar a los alumnos a preguntar y pensar de manera critica
sobre sus vidas, Fiore y Elsasser animaron a las mujeres en sus clases a analizar
y encontrar maneras para moverse mas alld de las situaciones opresivas que
enfrentan.

Estandares

Dentro de este andlisis sobre el propdsito y el contenido del curriculo, ;dénde
entra el énfasis actual en los estdndares? Primero, es importante recordar que
los estdndares definen el contenido que se aprendera. “Para parafrasear una
pregunta famosa, esos estdndares especifican lo que los estudiantes deben sa-
ber y cudndo deben saberlo” (Consejo Nacional para Estudios Sociales, 1994).
Sin embargo, los estdndares son mds que una lista de contenido de lo que deben
saber los estudiantes. Mientras que casi todos los documentos de estdndares
incorporan una comprensién implicita o explicitada del contenido, los estdnda-
res suelen hallar (o intentan hacerlo) un equilibrio entre el contenido y el proce-
so. Los ejemplos que se muestran en el cuadro de la pagina siguiente aclaran lo
anterior.

Asimismo, casi todos los estandares enfatizan ayudar a los estudiantes a
comprender cémo funcionan las disciplinas, incluyendo cémo se generan en la
disciplina el conocimiento nuevo y la comprensién. Los estdndares, a través de
todas las areas de las disciplinas, recomiendan sumergir a los estudiantes en las
actividades de las disciplinas, esto es, los estdndares esperan que los estudian-
tes sean capaces de usar el conocimiento de una disciplina para fines mas alla
del salén de clases.

e El Consejo Nacional de Profesores o Estandares del Inglés espera que los
estudiantes “realicen investigaciones sobre los asuntos y los intereses al
generar ideas y preguntas, y al plantear problemas. Ellos retinen, evaltian y
sintetizan datos a partir de diversas fuentes (por ejemplo, textos impresos y
no impresos, artefactos, personas) para comunicar sus descubrimientos en
modos que convengan a sus prop6sitos y su audiencia” (Consejo Nacional
de Profesores de Inglés y Asociacién Internacional de Lectura, 1996).

¢ Los Estandares Nacionales de Educacién en Ciencias establecen cuatro me-
tas para las escuelas de ciencias que abordan el uso y la experiencia de la
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NCT (CONSEJO NACIONAL
DE PROFESORES DE INGLES)
ESTANDAR 3:

Los estudiantes aplican una amplia va-
riedad de estrategias para comprender,
interpretar, evaluar y apreciar textos.
Recurren a su experiencia previa, su in-
teraccién con otros lectores y escritores,
su conocimiento del significado de las
palabras y otros textos, sus estrategia de
identificacién de palabras, y su com-
prensién de las caracteristicas del texto
(por ejemplo, el sonido correspondien-
te a cada letra, la estructura de las ora-
ciones, el contexto y las iméagenes)

NCT ESTANDAR 7:

Los estudiantes efecttian una investiga-
cién de asuntos e intereses al generar
ideas y preguntas, y al plantear proble-
mas. Retinen, evalian y sintetizan da-
tos de diversos recursos (por ejemplo,
textos impresos y no impresos, artefac-
tos, personas) para comunicar sus des-
cubrimientos en formas que convengan
a su propésito y su audiencia.

NCTM (CONSEJO NACIONAL
DE PROFESORES DE
MATEMATICAS):

Los estandares de contenido —ntmeros
y operaciones, dlgebra y analisis de da-
tos y probabilidad— describen de ma-
nera explicita el contenido que los estu-
diantes deben aprender. Los estdndares
de procesos —resolucién de problemas,
razonamiento y prueba, comunicacién,
conexiones y representacién— son mo-
dos relevantes de adquirir y utilizar el
contenido del conocimiento.

NCSS (CONSEJO NACIONAL PARA
ESTUDIOS SOCIALES):

Los programas de estudios sociales de-
ben incluir experiencias que preparen
para el estudio de la cultura y la diver-
sidad cultural, de modo que los educan-
dos puedan:

a) analizar y explicar los modos en que
los grupos, sociedades y culturas
abordan las necesidades y los intere-
ses humanos;

predecir cémo las personas pueden
interpretar los datos y las experien-
cias desde perspectivas culturales y
marcos de referencia diversos;
aplicar y entender la cultura como un
todo integrado que explica las fun-
ciones y las interacciones del lengua-
je, laliteratura, las artes, las tradicio-
nes, las creencias, los valores y los
patrones de conducta;

comparar y analizar los patrones so-
ciales para preservar y transmitir la
cultura mientras se adapta al medio
ambiente o al cambio social;
demostrar el valor de la diversidad
cultural, al igual que la cohesién,
dentro y a través de los grupos;
interpretrar patrones de conducta
que reflejen valores y actitudes que
contribuyan o planteen obstaculos a
la comprensién intercultural;
desarrollar opiniones razonadas
acerca de respuestas culturales espe-
cificas a cuestiones humanas persis-
tentes;

explicar y aplicar ideas, teorfas, y
modalidades de indagacién extraidas
de la antropologia y la sociologia
para examinar los asuntos y los pro-
blemas sociales persistentes.

b)

d)

e)

h)

ciencia, por ejemplo, los estudiantes serdn capaces de “utilizar los procesos
y principios cientificos adecuados para tomar decisiones personales” (Con-
sejo Nacional de Investigacion, 1996).
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* Los estdndares de idiomas extranjeros alientan a los estudiantes a trabajar
con textos escritos por y para personas que hablan esos idiomas y a usar el
lenguaje en contextos fuera de la escuela (Consejo Norteamericano de En-
senanza de Lenguas Extranjeras, Asociacién Norteamericana de Profesores
de Francés, Asociacién Norteamericana de Profesores de Aleman y la Aso-
ciacion Norteamericana de Profesores de Espanol y Portugués, 1999).

* (asitodos los estandares individuales en los Estandares Nacionales para la
Educacién Tecnolégica empiezan con “Los estudiantes usan...”, por ejem-
plo, “Los estudiantes usan las telecomunicaciones para colaborar, publicar
e interactuar con sus compaiieros, los expertos y otras audiencias” (Socie-

dad Internacional para la Tecnologia en la Educacién, 2000).

La mayoria de los documentos de estandares también aborda aspectos de
como se ensefa el contenido, aunque éste no suele estar definido con precisién.
Los estandares “...no son recomendaciones para un curriculo o ensefianza es-
pecificos” (Consejo Nacional de Profesores de Inglés y Asociacién Internacio-
nal de Lectura, 1996), pero los estaindares impulsan el curriculo (y, de manera
mas amplia, la practica educativa) en nuevas direcciones. Los estindares NCTM
van mas lejos e incluye un CD-ROM y un sitio web con “ejemplos electrénicos”
interactivos que permiten a los estudiantes trabajar con tecnologias educativas.
(Consulte standards.nctm.org/document/eexamples/index.htm). Los docu-
mentos de los estandares suelen incluir vifietas del aspecto de la ensefianza
basada en estdndares. Es evidente que los estandares se refieren a algo mas qgue
qué ensenar.

En general, los métodos para el contenido, los procesos y la ensenanza di-
fieren en forma substancial de lo que suele ocurrir en los salones de clase. Los
documentos de los estdndares actuales son més que descripciones de hechos
para saber, sino que también destacan los procesos y las habilidades asociados
con las disciplinas y la naturaleza fundamental de las disciplinas. Véase la figu-
ra 4.2.

Debido a que los estandares han ganado un lugar destacado en casi todas
las areas de las materias, los editores de material curricular ahora producen
curriculos “alineados con los estdndares”. En este caso, alinear significa que los
objetivos del curriculo se derivan de los estandares de la disciplina. Si bien los
estandares a menudo se consideran un curriculo, los estdndares mismos son
hechos, habilidades y procesos que se espera aprendan los estudiantes; no sue-
len ser (y no suelen incluir) materiales para que los estudiantes los utilicen en el
proceso de aprendizaje. A veces (dependiendo en gran parte de la materia), los
estandares se mencionan como objetivos conductistas medibles. Los estandares
suelen dar una prioridad mds alta al razonamiento de nivel superior en el cu-
rriculo y las précticas de la ensefianza que los curriculos existentes. Los estdn-
dares intentan alcanzar al mismo tiempo la comprensién y la aplicacién. Abor-
dan las cuatro categorias de los fines educativos (consulte la pagina 76). Los
estandares a menudo se establecen en términos de lo que los estudiantes deben
ser capaces de hacer:



Cambios en los énfasis

Los Estdandares Nacionales de la Educacion de Ciencias avizoran el cambio a
través del sistema. Los estdndares para ensefianza de la ciencia incluyen los

siguientes cambios en los énfasis:

MENOR ENFASIS EN:

MAYOR ENFASIS EN:

Tratar a todos los estudiantes por igual
y responder a todo el grupo

Comprender y responder a los intere-
ses, fortalezas, experiencias y necesi-
dades individuales del estudiante

Seguir rigidamente el curriculo

Seleccionar y adaptar el curriculo

Concentrarse en que el estudiante
adquiera informacion

Concentrarse en que el estudiante
comprenda y utilice el conocimiento
cientifico, las ideas y los procesos de
investigacion

Presentar el conocimiento cientifico a
través de disertacién, texto y demos-
tracion

Guiar a los estudiantes en una investi-
gacion cientifica activa y extensa

Pedir la narracién del conocimiento
adquirido

Ofrecer oportunidades para el anélisis
y el debate cientificos entre los estu-
diantes

Evaluar a los estudiantes sobre infor-
macién de hechos al final de la unidad
o capitulo

Evaluar continuamente la compren-
sién de los estudiantes

Mantener la responsabilidad y la auto-
ridad

Compartir la responsabilidad del
aprendizaje con los estudiantes

Apoyar la competencia

Apoyar a la comunidad del salon de
clases con cooperacién, responsabili-
dad compartida y respeto

Trabajar solo

Trabajar con otros profesores para
mejorar el programa de ciencia

Ficura 4.2 Cambio en los énfasis en la ensenanza de la ciencia.
(Consejo Nacional de Investigacién, 1996, p. 113)

Estandar de andlisis de datos y probabilidad para los grados 9-12:
Los programas de ensefianza de preescolar hasta el grado 12 deben permitir a

todos los estudiantes:

e Formular preguntas que puedan abordarse con datos y recabar, organizar y
presentar datos relevantes para responderlas.



102  PartE DOS: El curriculo apropiado

¢ Seleccionar y utilizar métodos estadisticos apropiados para analizar los da-
tos.

¢ Desarrollar y evaluar inferencias y predicciones basadas en los datos.

¢ Comprender y aplicar conceptos bésicos de probabilidad.

(Consejo Nacional de Profesores de Matematicas, 2000)

Como el ejemplo anterior requiere aplicacién, podria considerarse como
un grupo de objetivos conductistas. Sin embargo, estos objetivos particulares,
requieren conductas bastante complejas que constituye la practica de la disci-
plina de la probabilidad. Del mismo modo, en otras 4reas de los estandares
NTCM y en estdndares de otras materias, el objetivo de los estdndares es el
trabajo complejo de la disciplina, no s6lo aprender una definicién o un procedi-
miento.

Entre las preguntas que querra formular cuando revise un curriculo estdn
las siguientes: ;El curriculo facilita que el estudiante comprenda el contenido y
el proceso expuestos en los estandares? ;Qué responsabilidad tenemos mis es-
tudiantes y yo de los estdndares?;Estan alineados los estdndares estatal y na-
cional?

TECNOLOGIA Y CONTENIDO

La tecnologia ofrece la posibilidad de orientar y organizar el contenido en nue-
ves modos y genera una oportunidad de ensefiar un contenido que de otra
manera no seria posible. Las mas importantes tecnologias en la historia de la
educacion (hasta ahora) son la pizarra y la produccién masiva de libros de tex-
to. La pizarra permitié al profesor desplegar al frente del salén de clases enor-
mes cantidades de informacién y permitio a los estudiantes resolver los proble-
mas frente a toda la clase. Los libros de texto estandarizaron el curriculo en una
forma nunca antes vista (Pausch, 2002).

Los cambios en esta escala no han llegado a fructificar como resultado de
las modernas tecnologias educativas, pero dichos cambios puedan vislumbrar-
se. En 1994, Internet estaba disponible sélo en 3% de los salones de clase de las
escuelas publicas. Para 2001, esa cifra habia aumentado a 87% de los salones de
clases, con acceso en cualquier parte del edificio en mds del 99.5% de las escue-
las secundarias publicas (Centro Nacional de Estadisticas en Educacién, 2002).
Es muy especulativo predecir cuales cambios vendran a partir de esta tecnolo-
gla, pero han ocurrido algunos como resultado de la abundancia de tecnologias
educativas tecnolégicas.

Los Estandares Nacionales de Tecnologia Educativa (véase la figura 4.3) plan-
tean un marco conceptual para lo que los estudiantes deben llegar a entender y
ser capaces de hacer con la tecnologia. Cada uno de los seis estandares tiene
implicaciones de como se relacionan el contenido y la tecnologia dentro del cu-
rriculo. Al analizar los estandares, jcémo se relaciona cada expectativa en el
estandar con la tecnologia para la organizacién y la cobertura del contenido?
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| Estindares de fundamento tecnolégico para estudiantes

1. Conceptos y funciones bésicas:

* Los estudiantes demuestran una comprensién correcta de la naturaleza y el
funcionamiento de los sistemas tecnolégicos.
¢ Los estudiantes son eficientes al emplear la tecnologia.

2. Cuestiones humanas, éticas y sociales:

‘ ¢ Los estudiantes entienden las cuestiones éticas, culturales y sociales rela-

\ cionadas con la tecnologia.

* Los estudiantes usan con responsabilidad los sistemas tecnolégicos, la in-

l formacion y el software.

* Los estudiantes desarrollan actitudes positivas hacia los usos de la tecnolo-
gia que apoyan el aprendizaje a largo plazo, la colaboracién, los propésitos
personales y la productividad.

3. Herramientas tecnolégicas de productividad:

* Los estudiantes utilizan las herramientas para mejorar el aprendizaje, in-
crementar la productividad y promover la creatividad.

* Los estudiantes usan las herramientas de productividad para colaborar en
el desarrollo de modelos tecnoldgicos, preparar publicaciones y producir
otros trabajos creativos.

4. Herramientas tecnolégicas de comunicacién:

* Los estudiantes utilizan las telecomunicaciones para colaborar, publicar e
interactuar con comparfieros, expertos y otras audiencias.

1 e Los estudiantes utilizan diversos medios y formatos para comunicar con

eficacia informacion e ideas a multiples audiencias.

5. Herramientas tecnolégicas de investigacién:

* Los estudiantes usan la tecnologia para localizar, evaluar y recopilar infor-
macién de diversos recursos.

e Los estudiantes utilizan las herramientas tecnolégicas para procesar datos
y elaborar informes de resultados.

e Los estudiantes seleccionan y evalian nuevos recursos de informacién e
innovaciones tecnoldgicas con base en su conveniencia para tareas especifi-
cas.

6. Herramientas tecnoldgicas para resolver problemas y tomar decisiones:

e Los estudiantes usan los recursos tecnolégicos para resolver problemas y
tomar decisiones respaldadas con informacién.

¢ Los estudiantes emplean la tecnologia en el desarrollo de estrategias para
resolver problemas del mundo real.

Figura 4.3 Estandares Nacionales de Educacién Tecnolégica para Estudiantes.
(Sociedad Internacional para la Tecnologia Educativa, 2000)
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La tecnologia puede cambiar como cubrir el contenido al menos en los modos
siguientes:

1. Al crear nuevas areas de disciplinas, incluyendo la ciencia de la computa-
cioén y la produccion de videos.

2. Alreconfigurar el contenido de un curso de una disciplina, por ejemplo, los
cursos de dibujo mecanico en gran medida se han reemplazado con cursos
de dibujo asistido por computadora/fabricacién asistida por computadora
(CAD/CAM). Muchos programas vocacionales profundizan mucho en la
tecnologia y, por lo tanto, el curriculo cambia sin cesar.

3. Al ofrecer herramientas que proporcionen nuevos modos de procesar in-
formacién. Esto incluye, pero dificilmente se limita al uso de procesadores
de palabras, hojas de cédlculo y calculadoras con graficacién.

4. Al ofrecer herramientas que aportan nuevos modos de reunir informacion,
la mas importante, Internet. Los cursos pueden estructurarse alrededor de
recabar datos de la ciencia’ o pueden ofrecerse en un formato completa-
mente en linea (el afio escolar 2001-2002 se calcula que de 40 000 a 50 000
estudiantes estuvieron inscritos en cuando menos una clase en linea). Con-
sulte en www.classcom/ varios ejemplos de cursos en linea.

5. Al mejorar la productividad de los profesores, por ejemplo a través de agi-

lizar las tareas rutinarias.

PROPOSITO Y. CONTENIDO: CINCO PERSPECTIVAS

Después de todo este andlisis acerca de modos de clasificar los propésitos y el
contenido, todavia no hemos contestado la pregunta fundamental del curriculo:
“;cuél debe ser el prop6sito y el contenido de la educacién?”. Como pudo sospe-
char después de leer el capitulo tres, la respuesta a esta importante pregunta de-
pende de la perspectiva propia. Con una parte de la terminologia y los conceptos
de este capitulo, ahora estamos en posicién de comparar y contrastar diferentes
perspectivas de la educacion. Cada perspectiva analizada en el capitulo tres re-
presenta un sentido claro de lo que cuenta como un propésito legitimo, un cuer-
po de contenido para un curriculo y una concepcién de ese contenido.

Tradicional

Para quienes defienden la perspectiva tradicional, el propésito de la educacién
es transmitir la herencia cultural. Por lo tanto, el contenido del curriculo se
selecciona de esa herencia cultural y representa lo que los educadores creen que
son los hechos, conceptos, principios, leyes, valores y habilidades mas perdura-
bles, establecidos y aceptados que conoce la especie humana. La tabla 4.7 pre-
senta un ejemplo de un plan tradicional para la educacién desde preescolar
hasta el grado 8 en Estados Unidos.



CapituLo 4: Propdsito y contenido del curriculo 105

Esta perspectiva nos lleva a un énfasis en: 1) la familiaridad con los térmi-
nos y nombres (por ejemplo, la definicién de soneto y los nombres de los presi-
dentes de Estados Unidos) necesarios para una comunicacién con otros miem-
bros de la sociedad; 2) el dominio de un conjunto de habilidades bésicas (por
ejemplo, lectura, escritura y computacién) imprescindibles para una funcién
productiva en la sociedad y 3) la aceptacién de un conjunto de valores funda-
mentales (por ejemplo, honestidad y respeto a la autoridad) necesarios para
que la sociedad funcione sin problemas. Por ejemplo, en la ciencia una perspec-
tiva tradicional conduce a una concepcién de la materia como un cuerpo
acumulativo de conocimientos cientificos que el curriculo asume como verda-
deros y que se espera adquiera el estudiante. Ademas del énfasis en los hechos
y el vocabulario cientifico defendidos por Hirsch, muchos tradicionalistas agre-
garian “los atributos y las habilidades necesarios” para aprender el “método
cientifico” (Bennett, 1988, p. 40).°

Experimental

De acuerdo con la perspectiva experimental, el desarrollo es el propésito prin-
cipal de la educacién (Hamilton, 1980). Pero cualquier desarrollo especifico debe
ser en una direccién que conduzca al desarrollo general y continuo del indivi-
duo (Dewey, 1938, p. 36), sobre todo en las dreas de desarrollo que Sizer (1973)
denomina “agencia”. La agencia es “el estilo personal, la confianza y dominio
de si mismo que permiten [al individuo] actuar social y personalmente en for-
ma provechosa” (Sizer, 1973). Por lo tanto, la meta de la educacién experimen-
tal es “aumentar” la destreza de los j6venes en dreas como planear, investigar y
usar los recursos adecuados, persistir en una tarea, enfrentar nuevas ideas, con-
frontar opiniones y personas diferentes, aceptar la responsabilidad del bienes-
tar de los demds y cumplir nuestros compromisos con otras personas (Hamilton,
1980, p. 191). Estas aptitudes especificas, en tanto contribuyan a la felicidad y la
productividad de los jévenes y adultos, son consideradas por el educador ex-
perimental como indicadores del fin tltimo, el desarrollo, mas que metas en si
mismas (Hamilton, 1980, p. 191). De acuerdo con esta perspectiva, ninguna
materia tiene mas valor inherente que otra para facilitar el desarrollo, sin tomar
en cuenta las necesidades y capacidades del estudiante (Dewey, 1938, p. 46).
Para un educador experimental, la materia se deriva de las experiencias de
la vida cotidiana (Dewey, 1938). Para Dewey, la educacién debe comenzar con
la materia que proviene de las experiencias que los nifios ya han tenido. Pero
relacionar la materia con las experiencias anteriores es sélo el primer paso; el
siguiente paso es todavia mas crucial. Requiere que “el educador seleccione las
cosas dentro de la diversidad de experiencias existentes que tienen la promesa
y el potencial de presentar nuevos problemas, los cuales, al estimular nuevos
modos de observacién y opinién, ampliaran el drea con una mayor experien-
cia” (Dewey, 1938, p. 75). Cuando crece la experiencia, también se vuelve més
organizada, y termina por acercar la organizacién “en la que se presenta la



TaBLA 4.8 Un plan para la educacién tradicional, grados K-8

Materia Preescolar hasta 3er grado Grados del 4 al 6 Grados 7y 8
INGLES INTRODUCCION A LA LECTURA Y ESCRITURA INTRODUCCION A LA LECTURA CRITICA Grado 7: INSPECCION DE GRAMATICA Y REDAC-
(fonética, lectura oral y en silencio, reglas basicas de (literatura para ninos, lectura independiente y e infor- CION ELEMENTAL
gramatica y ortografia, vocabulario, escritura y caligra- | mes de libros; gramatica avanzada, ortografia y vocabu- Grado 8: INSPECCION DEL ANALISIS LITERARIO
fia, redaccion elemental y habilidades en la biblioteca) lario; habilidades de redaccién) ELEMENTAL
ESTUDIOS INTRODUCCION A LA HISTORIA, GEOGRAFIA Y Grado 4: HISTORIA DE LA GUERRA CIVIL Grado 7: HISTORIA MUNDIAL DESDE LA EDAD
SOCIALES CIVISMO Grado 5: HISTORIA DE ESTADOS UNIDOS DESDE MEDIA HASTA 1990
(estadounidenses importantes: exploradores y nativos; 1865 Grado 8: GEOGRAFIA MUNDIAL y
celebraciones estadounidenses, costumbres y simbolos; Grado 6: HISTORIA MUNDIAL HASTA LA EDAD GOBIERNO CONSTITUCIONAL DE ESTADOS UNI-
ciudadania y paisaje; clima y elaboracién de mapas) MEDIA DOS
MATEMATICAS | INTRODUCCION A LAS MATEMATICAS ARTIMETICA Y GEOMETRIA INTERMEDIA Dos de los siguientes cursos de un aiio:
(nimeros, operaciones basicas, fracciones y decimales, (teoria de los niimeros, niimeros negativos, porcentajes y MATEMATICA GENERAL PRE-ALGEBRA y ALGE-
redondeo, formas geométricas, medidas de longitud, exponentes, graficos lineales: el teorema de Pitdgoras y BRA
area y volumen; graficos de barra, estimaciones y probabilidad basica)
estadisticas elementales)
CIENCIA INTRODUCCION A LA CIENCIA Grado 4: CIENCIAS DE LA TIERRA'Y OTROS TEMAS Grado 7: BIOLOGIA
(plantas y animales, cadena alimenticia, sistema solar, Grado 5: CIENCIAS DE LA VIDA Y OTROS TEMAS Grado 8: QUIMICA Y FISICA
rocas y minerales, clima, imanes, energia y movimien- Grado 6: FISICA Y OTROS TEMAS
to, propiedades de la materia, experimentos sencillos)
LENGUA (OPCIONAL) INTRODUCCION A LA LENGUA EXTRANJERA ESTUDIO FORMAL DE LA LENGUA
EXTRANJERA (vocabulario bésico, gramatica, lectura, escritura, con- Se recomienda niucho dos aiios
versacién y material cultural)
ARTES MUSICA Y ARTE VISUAL MUSICA Y ARTE VISUAL APRECIACION MUSICAL y APRECIACION ARTISTI-
(canciones, grabaciones, sonidos musicales e instru- (grandes compositores, estilos y formas musicales, teoria | CA
mentos, pintura, manualidades y efectos visuales) musical elemental; grandes pintores e interpretacién del Se requiere un semestre para cada una
arte y proyectos creativos)
EDUCACION EDUCACION FISICA Y SALUD EDUCACION FISICA Y SALUD EDUCACION FISICA Y SALUD
FISICA /SALUD (control corporal, acondicionamiento, deportes, juegos (deportes individuales y en grupo, primeros auxilios, (estrategia en deportes en grupo, gimnasia, aerobics,
y ejercicios, deportes de grupo, seguridad, higiene, educacion para la prevencion de la drogadiccion y autoevaluacién de salud, educacién para la prevencion
nutricién y educacién para la prevencién de la droga- educacion sexual adecuada) de la drogadiccién y educacion sexual adecuada)
diccion)

Fuente: Bennett, 1988.
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materia a la persona madura y apta” (p. 74). Por ejemplo, para el educador
experimental la historia es el estudio del pasado como “un medio para com-
prender el presente” (p. 78, las cursiva son del original) en lugar de un medio
de transmitir nuestra herencia cultural. La ciencia comienza con los principios
cientificos implicitos “en las aplicaciones sociales cotidianas” (p. 80). Al com-
prender las tecnologias, el estudiante termina por entender los problemas que
provoca esa tecnologia.

En este escenario inicial del capitulo, Jim se enfrent6 con los libros de texto
de estudios sociales basados en esas dos primeras perspectivas, la tradicional y
la experimental. Tendra que decidir cuédles tienen mayor probabilidad de ayu-
dar a los estudiantes a aprender a pensar criticamente. ;Cudl de esas dos pers-
pectivas cree usted que estd méas comprometida con este fin?

Estructura de las disciplinas

De acuerdo con la perspectiva de la estructura de las disciplinas, el propdsito
primordial de la educacion es el desarrollo del intelecto (King y Brownell, 1965)
y las disciplinas del conocimiento constituyen el contenido més adecuado para
este propésito.” Cada disciplina del conocimiento tiene una estructura distinti-
va, y la adquisicién de esta pluralidad recibe la més alta prioridad en las escue-
las. La materia debe representar los dominios de la investigacion sistematica y
disciplinada con un curriculo para cada materia basado en: 1) ciertas ideas fun-
damentales que funcionan como suposiciones o premisas tacitas que gufan la
indagacién (es decir, teorfas aceptadas), y 2) ciertos modos de responder pre-
guntas y conducir indagaciones (por ejemplo, qué cuenta como evidencia). La
biologia moderna, por ejemplo, se basa en parte en la aceptacién de la teoria
evolutiva y de la base bioquimica de la vida. Los bidlogos utilizan estas ideas
para encuadrar sus preguntas de la investigacién. Un curriculo de la estructura
de las disciplinas enfatiza las ideas fundamentales de la disciplina y permite
que el estudiante se dedique a indagacion que se aproxime al modo en que los
expertos efectiian su propia investigacion.

Conductista

De acuerdo con la perspectiva conductivista, el contenido del curriculo com-
prende un grupo de habilidades descritas mediante afirmaciones que especifi-
can conductas observables y medibles, denominadas objetivos “conductistas”
0 “de desempefio”. La perspectiva conductivista afirma que es neutral respecto
al propésito. Permitir que el educador determine los propdsitos a los que se
aplicaran los principios conductistas. Sin embargo, es evidente que la perspec-
tiva no es neutral. S6lo son legitimos los propdsitos que pueden describirse en
términos de conductas observables. Dado que el contenido de esta perspectiva
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consiste en habilidades u otras formulaciones de contenido que se traduzcan
en conductas observables, otros aspectos del contenido, como los hechos y los
conceptos, se traducen en conductas o sélo se consideran vehiculos para ense-
nar y aprender las conductas.

Desde esta perspectiva, cualquier materia puede reducirse a un grupo de
conductas separadas —denominadas “habilidades”, “aptitudes” o “procesos”—
que se expresan como conductas observables y medibles. Dominar estas con-
ductas constituye aprender la materia. Por ejemplo, en los programas de capaci-
tacién vocacional el desarrollo del curriculo requiere un analisis del empleo o de
las tareas. La persona que conduce el andlisis observa que los trabajadores reali-
zan tareas relacionadas con el trabajo o a pregunta a los supervisores de los tra-
bajadores sobre estas tareas. El andlisis produce la identificacién de un conjunto
de “conductas terminales” que constituyen lo que puede hacer un trabajador
competente. A su vez, estas conductas finales se analizan para identificar las
“conductas permitidas” las cuales son indispensables para realizar con éxito las
conductas terminales. En la ensefianza de matemadticas una perspectiva
conductivista requiere la identificacién de las habilidades matematicas que cons-
tituyen la aptitud matematica. En la educacién en ciencias, esta perspectiva re-
quiere que uno conciba la ciencia como las cosas que hacen los cientificos. Estos
“procesos” de la ciencia incluyen cosas como medir, observar, clasificar y prede-
cir, las cuales, para los conductistas estrictos, constituyen el cuerpo de la ciencia.
Mientras estos procesos reciben el énfasis, los hechos, los conceptos y los princi-
pios de la ciencia, es decir, su contenido tradicional, asumen principalmente una
funcién instrumental como el vehiculo para ensefiar los procesos® basicos de la
ciencia. La escritura también se ha concebido como un conjunto de habilidades
separadas, lo cual produce un curriculo que consta de ejercicios para desarrollar
estas habilidades de escritura separadas. Examinaremos esta perspectiva con
mayor detalle en el capitulo cinco.

Constructivisia

Igual que la perspectiva de la estructura de las disciplinas, la perspectiva
constructivista considera como propésito central de la educacién el desarrollo
de la mente. Una perspectiva constructivista se concentra en el desarrollo de un
significado para lograr este propésito.

Los defensores de la perspectiva constructivista creen que la materia: 1) es
un cuerpo de conocimientos acerca de cual se piensa —por ejemplo, el conteni-
do de un curso se concentra en los aspectos sociales actuales, 2) es en s misma
un modo de pensar, razonar o resolver problemas —es decir, la educacion en
computadoras, la fisica o las matematicas se pueden ensefiar como la resolu-
cién de un problema; 3) también puede constituir las herramientas del razona-
miento —por ejemplo, escribir puede considerarse como un medio del pensa-
miento reflexivo. Por ejemplo, Hull concibe la escritura como
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un proceso cognoscitivo complejo incorporado en un contexto social. La escritu-
ra es mas que integrar habilidades separadas; es una actividad en la que varios
procesos cognoscitivos —planear, trascribir textos y escribir— ocurren de ma-
nera recurrente y no en un orden particular... [escribir es] una actividad com-
pleja de resoluciéon de problemas que implica a un individuo en procesos
cognoscitivos y lingiiisticos complejos, como organizar, estructurar y revisar
(Resnick y Klopfer, 1989, pp. 14-15).

Para Hull, tal concepcién de la escritura implica un curriculo que ofrezca:
1) “tareas auténticas” que requieren “una extensa y resuelta actividad de solu-
cién de problemas”, que es escribir para un propésito real, no como un ejerci-
cio; 2) la interaccion social y el apoyo que alienta a los escritores “a extender
maés alld su capacidad actual” como los camaradas se ayudan entre si para de-
sarrollar las ideas mutuas (en un proceso que Hull llama “estructuracién”); 3)
un medio a través del cual los profesores interpretan las dificultades de un es-
critor en términos de la historia y l6gica del desempenio (Hull, 1989, p. 15), ba-
sadas en la suposicién de que todo lo que escriban los estudiantes lo hacen por
una razoén.

En el capitulo cinco examinaremos mas de cerca la perspectiva construc-
tivista, al compararla con la perspectiva conductista.

Preguntas para el andlisis de un curriculo

El capitulo cuatro proporcioné un vocabulario técnico para analizar el propésito o el
contenido de cualquier curriculo. Las siguientes preguntas para el anélisis de un curricu-
lo le daran la oportunidad de usar este vocabulario como una herramienta para com-
prender mejor el propésito y el contenido de un curriculo.

La primera pregunta aborda un importante aspecto del propédsitos implicito del
curriculo.

1. ;Qué aspectos del curriculo son para para capacitar y qué aspectos son para con-
textos educativos? Serfa injusto esperar que el curriculo usara estos términos o
que hiciera explicita esta diferenciacién. Sera su tarea como analista inferir esta
diferenciacion.

La segunda pregunta pretende ayudarle a identificar las afirmaciones del propésito y a
clasificarlas en diferentes niveles.

2. ;En qué nivel, si acaso, el curriculo expresa sus propdsitos? Busque expresiones de
metas sociales, objetivos administrativos, fines educativos, las metas educativas y
objetivos del aprendizaje. Igual que con la pregunta anterior, no espere que se uti-
lice esta terminologia. Trate de clasificar las afirmaciones de un curriculo en estos
tipos de afirmaciones.

La tercera pregunta intenta ayudarle a decidir las prioridades del curriculo. Esto no
puede ser explicito y por lo tanto, tal vez requiera un poco de lectura entre lineas.
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3. ;Qué metas y fines educativos se enfatizan, y cuéles son sus prioridades relativas?

La cuarta pregunta pasa de propodsitos generales a propdsitos mas especificos, sobre
todo en los objetivos del aprendizaje. La intencion de esta pregunta es que vea si cual-
quier clasificacién de objetivos del aprendizaje le ayuda a ampliar la comprensién de su
curriculo.

4. ;Qué tipos de objetivos del aprendizaje se incluyen en el curriculo? ;Qué tipos se
enfatizan? ;Qué tipos no se enfatizan o se excluyen? —es decir, ;cual es el curricu-
lo nulo? Utilice cualquier clasificacién que parezca adecuada para su analisis. Si
quiere comparar los curriculos, elabore una tabla de especificaciones para cada
curriculo. Este es un procedimiento de analisis titil, incluso si usted no quiere com-
parar los curriculos. ;El curriculo enfatiza procesos (por ejemplo, habilidades, pro-
cedimientos o métodos) o contenidos (por ejemplo, hechos, terminologia, princi-
pios)?

La pregunta cinco se concentra en el contenido. La intencién es proporcionarle un modo
de examinar la materia y la forma en que el curriculo intenta hacer que la materia sea
comprensible para el estudiante. En particular esta pregunta se refiere a la seccién titu-
lada “Contenido: Un punto de vista pedagdgico”.

5. ;Cudles son las principales formas en las que el curriculo representa esa materia
¢
para el estudiante? Al contestar esta pregunta, primero trate de identificar cémo
concibe el curriculo la materia.
6. ;El contenido de su curriculo expresa un punto de vista de educacién multicultural?
é % p
¢Lo consideraria un punto de vista integracionista, multiétnico o reconstruccionista
social?

Cuando finalice su analisis curricular (o antes de que termine) necesitara cierto nivel
de analisis de los estdndares relevantes. Cada profesor debe entender lo que los exper-
tos en sus campos tienen que decir acerca de lo que los estudiantes deben saber y ser
capaces de hacer y en qué disciplina. Esto es precisamente lo que los estandares inten-
tan presentar.

7. ;Cémo se determina si los estudiantes han alcanzado los estdndares? ;Cuéles son
las consecuencias para los estudiantes, profesores y escuelas si se determina que
los estudiantes no han cumplido los estdndares? ;Es importante que usted se ad-
hiera a los estandares?

8. ;Esta el curriculo alineado con los estdndares? ;El curriculo facilita al estudiante
comprender el contenido y los procesos apoyados en los estandares? ;Son con-
gruentes las representaciones de la naturaleza/la estructura de las disciplinas en-
tre el curriculo y los estdndares? ;Son congruentes los equilibrios de la profundi-
dad y la amplitud del curriculo y los estdndares? ;Se citan los estdndares para cada
topico/actividad?

Al final del capitulo, comenzando en la pagina 98, se dedica una seccién para mostrar
que cada una de las cinco perspectivas representa un paquete de concepciones de prop6-
sitos apropiados y de contenido del curriculo y que cada paquete es diferente en ciertas
formas fundamentales. Esas perspectivas no son un grupo de clasificaciones en las cuales
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deba incluir el curriculo que analiza. No obstante, si es evidente que su curriculo presen-
ta una perspectiva particular en el propésito y el contenido, entonces esta seccién puede
ayudarle mucho a responder las preguntas planteadas. Si su curriculo es mas tipico y no
representa claramente una perspectiva particular, trate de contestar esta pregunta sin
invocar las cinco perspectivas, ya que es probable que le dificulten describir la concep-
cién del propésito y el contenido. Para determinar la concepcién del curriculo de la mate-
ria trate de contestar esta pregunta: ;qué pensaria de la materia un estudiante que finali-
zara exitosamente el curriculo? Por ejemplo, de acuerdo con el curriculo, ;la materia de
su curriculo particular es el idioma, los estudios sociales o cualquier otra? Por ejemplo,
;es el idioma una serie de episodios heroicos, un grupo de reglas gramaticales o una lista
de palabras? ;Es la ciencia social una cronologia de eventos pasados, las historias de
grandes hombres y mujeres o un anélisis de eventos actuales? Después trate de identifi-
car las formas dominantes usadas para representar la materia. Por ejemplo, ;el curriculo
se basa en peliculas, mapas, relatos, modelos fisicos, diagramas, grupo de problemas o
simulaciones (por nombrar sélo algunas posibilidades)?

Notas

1. Aunque los fines, las metas y los objetivos difieren para los contextos de adiestra-
miento y educativo, usaremos el término “educativo” en un sentido genérico para
reducir la complejidad de una coleccién ya amplia de términos.

2. Consulte, por ejemplo, el informe NCEE (1983).

3. Un “objetivo curricular” es una amplia categoria de propoésitos especificos de un
curriculo particular. Esta categoria puede incluir tales propésitos como los proble-
mas fundamentales que el curriculo pretende que resuelvan los estudiantes, es
decir, “los objetivos de resolucién de problemas”; las experiencias educativas que
se busca que reciban los estudiantes, esto es, los “objetivos de expresién” (Eisner,
1994); el desempeno especifico que se espera demuestren los estudiantes, es decir,
los “objetivos de desempeiio”; y los resultados del aprendizaje que los estudiantes
tratan de alcanzar, por ejemplo, los “objetivos del aprendizaje”.

4. Lo que Scheffler (1965) denomina “conocimiento propuesto”.

5. Consulte un ejemplo en http:/ /www.globe.gov.

6. En las humanidades, esta perspectiva puede requerir que todos los estudiantes

lean un grupo de libros famosos o estudien un curriculo esencial. Consulte Bennett

(1984).

Consulte también Phenix (1964).

8. Consulte en el capitulo siete el analisis de un curriculo de ciencias elemental de
este tipo.

N






CAPITULO 5

Propésito y contenido
del curriculo

Perspectivas en conflicto

Todos los profesores de preescolar, primero y sequndo grado del distrito escoiar de Reed-
Enwright se reiinen con el coordinador distrital del curriculo en el dia de la conferencia
del superintendente para analizar y posiblemente decidir qué hacer acerca de un serio
problema que enfrenta el distrito. Reed-Enwright ha sido mencionado en el estado por
su alto porcentaje de estudiantes de tercer grado que estdn por debajo del promedio
estatal en la prueba bdsica de aptitud para la lectura (BRCT).

La superintendente, Dra. Eleanor Spagnola, sostiene que la principal razon para el
deficiente desempeiio en la prueba es el hecho de que un relativo niimero de nifios en el
distrito proviene de hogares con desventajas econdmicas. Reed-Enwright, sefiala, es un
distrito pobre con el nivel de desempleo mds alto en el estado. Establece una alta corre-
lacién entre el ingreso familiar y las calificaciones de lectura para respaldar su argu-
mento. De acuerdo con la Dra. Spagnola, los nifios pobres comienzan la escuela con una
desventaja significativa. Si el distrito va a mejorar las calificaciones de lectura, tendrad
que ayudar a esos nifios a superar esa desventaja.

Son diferentes las opiniones sobre como abordar el problema. EI coordinador
curricular es un especialista en lectura. Estd de acuerdo con la superintendente y con-
sidera que el mejor modo de mejorar las calificaciones de la prueba es ensefiar las habi-
lidades evaluadas en el BRCT. Un profesor de primer grado, Phil Schmidt, discrepa con
vehemencia y sefiala que la lectura no puede desglosarse en habilidades separadas, que
las habilidades de lectura deben ensefiarse mientras los nifios leen materiales iimpor-
tantes para ellos, y que incluso los nifios en desventaja llevan a la escuela un rico caudal
de experiencias con el fin de usarlas como base para la ensefianza de la lectura.

Como profesor que asiste a la reunion, usted trate de comprender este debate. ; Qué
hipétesis estan implicitas en cada posicion? ;Cudl es el problema? ;Qué enfoque del
problema es el mejor? Este capitulo lo ayudard a comprender el debate sobre el progra-
ma de lectura de Reed-Enwright y a contestar éstas y otras preguntas sobre algunos
enfoques comunes para formular el propdsito y el contenido de los curriculos.
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PUNTO CENTRAL: DOS ENFOQUES PARA
EL PROPOSITO Y EL CONTENIDO

Después de examinar en el capitulo anterior los propésitos de la educacion y
las concepciones de la materia como un todo y desde cada perspectiva, pasare-
mos a analizar en profundidad dos perspectivas en conflico sobre el propdsito
y el contenido de un curriculo. Este tratamiento dialéctico del tépico nos per-
mitird enfatizar algunas de las suposiciones importantes en el discurso curricular
acerca de formular objetivos y de la naturaleza del contenido del curriculo.

Quienes apoyan las dos perspectivas, la constructivista y la conductista, han
entablado un debate continuo acerca del propésito y el contenido del curriculo.
Las dos coinciden en que el propésito y el contenido de la educacién es promo-
ver el aprendizaje, y psicélogos de ambos grupos, debido a que tienen experien-
cias en comprender ese proceso, creen ser los tinicos que estan calificados para
desarrollar los curriculos. Al examinar este asunto desde dos perspectivas parti-
culares, exploraremos con gran detalle como los diferentes enfoques del prop6-
sito y el contenido se basan en nociones implicitas acerca de qué es el aprendiza-
je y como ocurre, como facilitan los profesores el aprendizaje, qué clase de
objetivos son necesarios para expresar las intenciones de los resultados del
aprendizaje, y qué clase de curriculos se derivan de estos objetivos. Es decir,
veremos cOmo esas dos perspectivas iluminan las cuestiones relacionadas con la
definicion y el proceso de aprendizaje, el proceso de ensefianza, la naturaleza de
los objetivos y el concepto de curriculo. Una vez que comprenda esto, estard en
una mejor posicién para examinar el propédsito y el contenido de su curriculo y
para determinar los tipos de suposiciones psicoldgicas implicitos en €él. Antes de
dejar el tpico, trataremos de investigar la visién de ttinel inherente de estas dos
perspectivas y como esto limita cualquier andlisis del tépico efectuado por los
defensores de cualquier perspectiva.

CONDUCTISTA

De acuerdo con la perspectiva conductista estricta, el aprendizaje es un cambio
en la conducta.! Porque, de acuerdo con esta perspectiva, el aprendizaje es fun-
damentalmente un proceso similar en todas las especies animales, los experi-
mentos de laboratorio con animales como las ratas o las palomas tienen rele-
vancia para el estudio del aprendizaje humano. Esos experimentos han mostrado
la importancia del medio ambiente para moldear la conducta. La atencién en
las condiciones ambientales, como los estimulos y los reforzamientos, ha con-
ducido a una falta de atencién en los aspectos internos de los humanos, como
los instintos, la motivacion intrinseca, las capacidades y las ideas innatas. El
educando es, para todos los prop6sitos practicos, una pizarra en blanco (tabula
rasa) en el cual escribe el medio ambiente.

Como senalan Joyce y Weil (1986, p. 313), “las ideas importantes en la teo-
ria conductista se basan en el paradigma de estimulo-respuesta-reforzamiento



|

CariruLo 5: Propésito y contenido del curriculo 115

en el cual se considera que la conducta humana esta bajo el control del medio
ambiente externo”. La conducta es una respuesta o un complejo grupo de res-
puestas a un estimulo, es decir, a las condiciones, eventos o cambios en el me-
dio ambiente (Taber, Glaser y Schaefer, 1967).

Los cambios en la conducta se determinan mediante las consecuencias de
las respuestas de una persona a un estimulo. Cualquier cosa en el medio am-
biente de la persona que aumenta la frecuencia de una conducta se define como
“reforzador”. Entre mas inmediato se aplica el reforzador, mayor efecto tendra.
Pero la inmediatez no es el tnico factor que afecta la frecuencia de las conduc-
tas. La frecuencia y el programa de refuerzo también son importantes. Si bien el
reforzamiento continuo, es decir, el reforzamiento después de cada respuesta
deseada, produce un aprendizaje rapido de las respuestas, los reforzamientos
mas irregulares producen gran retencién de las respuestas aprendidas (Joyce y
Weil, 1986, p. 315).

La visién de los objetivos que surgen de este concepto de aprendizaje se
representa mejor mediante el trabajo de Robert Mager. Como afirmé Mager
(1961, p. 3), “un objetivo es una intencién comunicada mediante una afirma-
cién que describe un cambio propuesto del educando... Es una descripcién de
un patrén de conducta (desempefio) que queremos que el aprendiz sea capaz
de demostrar”. De acuerdo con esta perspectiva, para ser completo un objetivo
debe incluir una descripcién de lo siguiente (Mager, 1962):

1. La conducta general.

2. Las condiciones importantes bajo las cuales va a ocurrir la conducta; es
decir, lo previsto, las restricciones, o ambos.

3. El criterio de un desempefio aceptable.

Se encuentran recomendaciones similares en los escritos de muchos otros
redactores de objetivos. En relaciéon con el argumento basico, estan de acuerdo:

Es necesario... para describir... los objetivos en términos de conductas medibles
del educando, esto es, en términos de los que los aprendices pueden hacer o
cémo actuaran al concluir la ensefianza. Los objetivos planteados en este modo
dejan una pequena duda acerca de las intenciones de los profesores (Popham y
Baker, 1970, pp. 20-21).

O como Robert Mager ha afirmado:

Entonces, un objetivo significativamente establecido es el que consigue comuni-
car su intencién... Aunque es correcto incluir palabras como “comprender” y
“apreciar” en una declaracion del objetivo, la declaracion no es lo bastante ex-
plicita para ser 1til hasta que indica cémo pretende comprobar la “compren-
sién” y la “apreciacién”. Hasta que usted describa lo que el alumno HARA cuan-
do demuestra que “comprende” o “aprecia”, habra descrito muy poco... Por lo
tanto, la caracteristica mas importante de un objetivo ttil es que identifica la clase
de desemperfio que se aceptard como evidencia de que el aprendiz ha alcanzado el
objetivo. (Mager, 1962, pp. 10-13)
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La discusién por los objetivos conductistas ha sido irresistible para muchos
educadores a través de los afios, a pesar de las serias objeciones presentadas
por sus criticos (consulte Eisner, 1994). Una razén de que la disputa haya conti-
nuado durante varios afios es que hay diferencias fundamentales en lo que las
personas esperan que los estudiantes hagan con su conocimiento después de
dejar la escuela. En el inicio del capitulo cuatro, ley6 acerca de la diferencia
entre los contextos de instruccién y educativo. Examinemos el argumento de
los objetivos conductistas con esa diferenciacion en mente. Si creemos que los
estudiantes estdn en la escuela para capacitarse, esto es, para usar su conoci-
miento con el fin de repetir y aplicar conductas, los objetivos conductistas tie-
nen sentido. Por ejemplo, tal vez queramos capacitar a los mecanicos automo-
trices para ajustar los frenos de disco. La conducta general que queremos que
aprendan los estudiantes puede describirse en términos observables y medibles,
por ejemplo, “ajustar frenos de disco”. Las condiciones bajo las cuales ocurre la
conducta también pueden especificarse y no son arbitrarias. Estas son las con-
diciones que existen en el trabajo, incluyendo las herramientas con las que el
estudiante/mecanico necesita trabajar. Asimismo, el criterio que debe usarse
para juzgar el éxito de los estudiantes y los estandares que deben aplicarse no
son ni arbitrarios ni probleméticos. Los criterios son los que los empleadores
usan en el trabajo. Por ejemplo, si el manual de tasa fija estipula que el trabajo
tarda 20 minutos, entonces los empleadores pueden utilizar esa cifra para co-
brar a los clientes. Observe que vuelve no arbitraria la eleccién de conducta,
condiciones y criterios es la predecibilidad de la situacién en la que los estu-
diantes terminardn por usar lo que han aprendido en la escuela, esto es, la su-
posicién de que éste es un contexto de capacitacién.

Sin embargo, cuando pasamos a un contexto educativo, cambia toda la si-
tuacién. Cuando los estudiantes aprenden las causas de la Guerra Civil, lo es-
tan haciendo para los propésitos educativos, es decir, para clases no especificas
del uso en situaciones impredecibles. En este caso podemos predecir que un
‘profesor, escuela o agencia de evaluacién debe plantear preguntas sobre la Gue-
rra Civil. Pero fijese que en el uso de esta situacion, las elecciones de conductas,
condiciones y criterios son todos arbitrarios. ; Debe la conducta “recitar las cau-
sas de la Guerra Civil”, “seleccionar las causas de una lista de causas posibles”
o algtn otro tipo de item?, ;el criterio para determinar si la respuesta es correc-
ta es tres o cuatro, todo correcto o algtin otro criterio? Las condiciones bajo las
cuales la conducta se presenta son las condiciones de prueba, mas que las de su
uso en la vida fuera de la escuela y son por lo tanto arbitrarias.

De este modo parece ser que cuando un curriculo se elabora para el contex-
to de entrenamiento, los objetivos conductistas parecen tener sentido. Cuando
el curriculo se elabora para un contexto educativo, los objetivos conductistas
tienen un cardcter arbitrario y disfuncional. Entonces la pregunta central sobre
el curriculo serd: ;c6mo espera el disehador del curriculo que los alumnos uti-
licen la asignatura? ;Puede el disefiador del curriculo predecir cémo los apren-
dices lo usaran y ellos lo utilizaran en el modo en que lo aprendieron? ;O es
imposible especificar con exactitud cémo utilizardn los alumnos la materia des-
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pués de la escuela y si la usardn en modos diferentes a como la aprendieron?
Contrastamos dos curriculas de lectura que difieren en la manera que conside-
ran el proceso de lectura y en el modo de ensefiar con eficacia la lectura, un
contraste que es el resultado de las diferentes respuestas a estas preguntas.

Una perspectiva conductista proporciona un concepto distintivo de los ob-
jetivos.? Los objetivos deben establecerse “de manera adecuada” para su fun-
cién principal de guiar la evaluacién. Esta preocupacion por la evaluaciéon ha
conducido a objetivos que deben expresarse como “saber como” (“el alumno
sera capaz de”), presentados en listas de frases breves, que emplean verbos que
s6lo expresan conductas observables y medibles y que incluyen objetos que
describen un contenido muy especifico. Como consecuencia de esos requeri-
mientos, los objetivos conductistas expresan los saber que o los saber con al
transformarlos en saber cémo. Por ejemplo, aprender un concepto (“perro”) se
convierte en sélo ser capaz de sefalar instancias que son ejemplos del concepto
(“collie”) y diferenciarlas de las que no son ejemplos (“lobo”).

Como cabe esperar, una perspectiva especifica del aprendizaje conduce a
una perspectiva particular de la ensefianza. Se acostumbra dejar la responsabi-
lidad del aprendizaje en los estudiantes; el punto de vista conductista pone la
responsabilidad en los profesores, ya que se supone que ellos controlan el am-
biente de la ensefianza. De acuerdo con este punto de vista, si los estudiantes
no aprenden, entonces algo estd mal con los métodos de ensefianza y el profe-
sor puede y debe ser responsable de este problema.

Los profesores intentan influir en la conducta, por ejemplo, propiciar el
aprendizaje con varios estimulos. Ellos demuestran (“o modelan”) la conducta
o proporcionan otras oportunidades para que los estudiantes cumplan la res-
puesta deseada. También puede existir un intento por guiar a los estudiantes
con varias sefiales o claves mientras intentan demostrar la conducta. Los pro-
fesores también intentan influir en el aprendizaje al controlar las consecuen-
cias de las conductas. Refuerzan selectivamente las conductas y, de la manera
mas inmediata posible, utilizan las calificaciones y los elogios. El refuerzo sir-
ve, no s6lo como retroalimentacién para los estudiantes ante respuestas ade-
cuadas, sino también como un recurso de motivacién extrinseca —es decir, la
motivacion derivada de su ambiente, méds que del interior del estudiante como
una curiosidad intrinseca—. En su esquema mas bésico, la ensefianza requiere
la presentacién de un estimulo, modelar las respuestas si es posible, ofrecer
oportunidades para practicar las respuestas deseadas a los estimulos —prime-
ro una practica dirigida, después una no dirigida— y el reforzamiento de las
respuestas adecuadas de un modo lo més inmediato posible (Joyce y Weil,
1986, p. 316). Las variaciones sobre este tema se denominan “ensefianza direc-
ta”, “ensefianza explicita”, “ensefianza eficaz” y “ensefianza para dominar”.?
Por ejemplo, si el profesor ensefia la suma de fracciones, deben emplearse los
siguientes pasos:

1. Presentar un problema de suma de fracciones (el estimulo).
2. Demostrar el método correcto para resolver el problema (modelado).
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3. Hacer que los estudiantes practiquen usando este método en problemas
similares, primero como trabajo en clase, luego como tarea en casa (ofrecer
oportunidades para practicar).

4. Recompensar a los estudiantes que obtengan las respuestas correctas (re-
forzamiento).

5. Repetir los pasos del 1 al 4 con quienes no obtienen las respuestas correctas.

Este modelo bésico se emplea en varios enfoques “basados en investiga-
cién” actuales para la educacién del profesor. Por ejemplo, Madelaine Hunter
(1994) utiliza este modelo conductista basico para la educacién del profesor en
servicio. La tabla 5.1 presenta el modelo de Hunter para el “disefio eficaz de
lecciones”.

En todos los modelos conductistas se supone que los profesores tienen un
grupo de objetivos claros y especificos hacia los cuales dirigen su ensefianza.
En tal caso, la ensefianza consiste en explicar y demostrar con claridad la con-
ducta prevista y dejar que los estudiantes practiquen con retroalimentacién para
ayudarlos a adquirir eficiencia en el desempefio.

El punto de vista del curriculo que surge de una perspectiva conductista se
apoya en los siguientes principios (Sockett, 1976, p. 16):

1. Un curriculo consiste en un grupo de “objetivos terminales” establecidos
de un modo observable y medible, es decir, operativo.

2. Elproposito de la ensefianza es cambiar la conducta. El cambio es desde “la
conducta inicial” hasta la “conducta final” especificada en el objetivo
conductista.

3. El contenido ensefiado y el método mediante el cual se ensefia son medios
para los objetivos terminales.

Como sefiala Sockett, algunos autores sostienen los tres puntos de vista,
otros s6lo uno o dos de ellos. Los tres principios en conjunto constituyen lo que
Sockett llama el modelo de “planificacién racional del curriculo para objetivos
conductistas” (Sockett, 1976, p. 17). Representa una extensién radical y
conductista de la perspectiva de produccién técnica lineal que examinamos en
el capitulo uno. (Consulte la tabla 1.4.)

Recordara que las suposiciones de la perspectiva de produccién técnica son
las siguientes:

1. Orientacién de la produccion. El propésito de la ensefianza es promover el
aprendizaje.

2. Linealidad de la planificacion. Los resultados de aprendizaje previstos sirven
como el punto de inicio adecuado para la planificacién.

3. Razonamiento de medios-fines. La planificacién curricular es una empresa en
la cual el planificador desarrolla los recursos necesarios para producir los
resultados de aprendizaje deseados.

4. Bases objetivas. La planificacion puede, y por lo tanto debe, conducirse de
manera objetiva y sobre bases cientificas.
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TaBLA 5.1 Los siete elementos en el disefio de Hunter de lecciones eficaces

.

Grupo previsor. El profesor capta la atencion de los estudiantes y también reine
datos para un diagndstico.

. Objetivo y propésito. El profesor establece lo que los estudiantes aprenderan y
coémo sera util.

. Entrada. El profesor ofrece a los estudiantes oportunidades para adquirir nueva
informacién necesaria para que alcancen el objetivo. Esto requiere un analisis
previo de tareas del objetivo de aprendizaje.

. Modelado. El profesor brinda oportunidades para que los estudiantes vean lo se
supone que van a aprender.

. Verificacion de la comprension. El profesor indaga si los estudiantes comprenden
lo que se supone que haran y si tienen las habilidades requeridas para hacerlo.

. Prictica guiada. Los estudiantes practican su conocimiento o habilidad bajo la
supervisién directa del profesor. Se corrigen los errores.

. Prictica independiente. Después de que el profesor estd razonablemente confia-

do de que los estudiantes no cometeran errores serios, asigna ejercicios de
practica independientes.

F

uente: Hunter, 1984, pp. 175-176.

5. Funcion del experto técnico. Las decisiones sobre los aspectos del contenido y
el método de ensefianza son decisiones técnicas y es mejor dejarlas a perso-
nas con experiencia técnica.

El modelo de “planificaciéon racional mediante objetivos conductistas”

(Sockett, 1976, p. 16) acepta estas cinco suposiciones y agrega las siguientes

C

alificaciones:

6. Requerimiento conductista. El aprendizaje en la suposicion 1 se define como
un cambio de conducta.

7. Base de conocimientos especifica. El objetivo o base cientifica de la planifica-
cién en la suposicién 4 es la psicologia del aprendizaje desarrollada y pro-
movida por los psicélogos conductistas.

8. Tipo de experiencia. La experiencia técnica relevante para desarrollar los ob-
jetivos de aprendizaje en la suposicién 5 se deriva del estudio de la psicolo-
gia conductista; el experto es la persona capacitada por los psicélogos
conductistas.

Un modelo presentado por Popham y Baker representa este punto de vista

en una version popular y directa. Como aceptan sus promotores, el modelo
enfatiza la decisién aplicada por el profesor antes y después de la instruccién,
mas que en el procedimiento de aprendizaje en si mismo:
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Primero, los objetivos de la ensefianza se especifican en términos de la conducta
del alumno. Segundo, se hace una evaluacién previa del estado actual del estu-
diante con respecto a esos objetivos de ensefianza. Tercero, se disenan las activi-
dades de ensefianza que deben producir los objetivos previstos. Y cuarto, se
evalua la obtencién de objetivos por parte del estudiante. (Popham y Baker, 1970,

p-13)

Es evidente que los objetivos conductistas son la pieza central de este mo-
delo. Como afirman sus promotores:

El primer paso en un enfoque sistematico de la ensefianza es sin duda la especi-
ficacién de los objetivos en términos operativos... Entre mds lucidez tenga el
profesor acerca de lo que intenta lograr con los alumnos, con més facilidad pue-
de lograrlo y juzgar si lo ha conseguido. (Popham y Baker, 1970, pp. 43-44)

El caso de Distar: un curriculo orientfado
de manera conductista

Distar (Kim, Berger y Kratochvil, 1972) es un programa disefiado para nifios
pequenos con desventajas educativas que pretendia ensefiarles las habilidades
que les hacian falta. Es perfecto para alguien que considera la lectura desde el
punto de vista respaldada por la superintendente, Dra. Spagnola, y su coordi-
nadora curricular en el distrito escolar de Reed-Enwright (consulte el escenario
inicial del capitulo). Siegfried Engelmann desarrollé el programa con Carl
Bereiter y mas tarde Wesley Becker. Esos hombres trabajaron en programas si-
milares en lenguaje, lectura y matematicas que llegaron a conocerse como los
materiales de Engelmann-Becker, hasta que fueron comercializador por la edi-
torial comercial Science Research Associates bajo el nombre de Distar
Instructional System (consulte la figura 5.1). El enfoque basico todavia esta dis-
ponible en un programa de lectura de ensefianza en casa (Engelmann, Haddox
y Bruner, 1983). En este andlisis s6lo nos concentramos en el programa de lectu-
ra, si bien casi todo lo que usted estudiard también aplica los otros dos progra-
mas. Los tres programas emplean técnicas de ensefianza similares y suposicio-
nes acerca de la ensefanza.

Distar se basa en un grupo de creencias acerca de los nifios y la ensefianza.
Primero, de acuerdo con Distar, la principal diferencia entre los nifios con ven-
tajas y con desventajas son las habilidades que poseen. Segundo, las habilida-
des bésicas necesarias son las mismas para todos los nifios. Tercero, los nifios
aprenden lo que se les ensefa. Cuarto, todos los nifios pueden aprender esas
habilidades con un programa de ensefianza adecuado. Quinto, tal programa
comienza con una serie de objetivos conductistas establecidas como tareas para
las cuales es evidente si los nifios han dominado el aprendizaje deseado (Kim et
al., 1972, p. 27). Sexto, el desarrollo de un curriculo disefiado para alcanzar esos
objetivos requiere un andlisis completo de las tareas, un ordenamiento cuida-
doso de los componentes de éstas, prescribir rutinas para ensefiar cada compo-
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Ficura 5.1 Una profesora utilizando los materiales de Distar.

nente de manera explicita en grupos pequenos usando técnicas de reforzamiento
y evaluaciones frecuentes para proporcionar retroalimentacién a los nifos y
para evaluarlos.

El programa de lectura ensefa las habilidades necesarias “para mirar una
palabra, examinarla y decirla, seguido por el desarrollo de la comprensién de la
lectura y de habilidades avanzadas de lectura” (Kim et al., 1972, p. 3). Esas habi-
lidades incluyen leer los sonidos a partir de simbolos, deletrear mediante soni-
dos, combinar sonidos y rimar. El profesor emplea técnicas precisas para ense-
nar de manera explicita esas habilidades con el fin de evitar confusién y ofrecer
claves a los nifios para asegurar su éxito.

La ensefianza se caracteriza por las conductas distintivas del profesor, las
conductas de los estudiantes y las caracteristicas de los textos. Entre las con-
ductas de los profesores estan el uso continuo de sefiales recomendadas de las
manos como chasquidos de los dedos y aplausos, inflexiones de la voz, pregun-
tas frecuentes y contacto visual, asi como procedimientos de repeticién y co-
rreccién de cualquier error o falta por parte de los nifios. Las conductas de los
estudiantes incluyen “energia y vigor” (Kim et al., 1972, p. 15), respuestas a coro
de los nifos, asi como actividades en sus asientos después la ensefianza en pe-
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quefios grupos. Las caracteristicas del texto incluyen el uso de claves textuales
como marcas y flechas y el uso de letras pequenas para las letras sin sonido en
las etapas iniciales del programa.

El programa recomienda un sistema de recompensas para reforzar las con-
ductas adecuadas. Este sistema de recompensas incluye el uso inmediato y li-
beral de elogios para las respuestas correctas y el trabajo dificil, sin bien en
ocasiones el programa emplea mds recompensas tangibles como dulces, pasas,
estrellas de colores y apretones de manos. Es interesante que una de las caracte-
risticas distintivas de Distar sea el uso frecuente de “cosas para hacer en casa”,
que se consideran recompensas para el trabajo dificil, méds que la opresiva carga
en que después se convierten las tareas en los grados superiores.

Ahora, ;en qué sentido es conductista Distar? Primero y sobre todo es la
atencién en las conductas. Todo el proceso de desarrollo comienza con objeti-
vos que se pueden observar y medir. Todo lo que sigue, incluyendo el analisis
de tareas, el desarrollo de presentaciones para ensefianza especificas y la con-
ducta del profesor, se derivan de los objetivos (Kim et al., 1972, p. 27).

Segundo, el programa estd disefiado para ensefiar habilidades de manera
explicita. Los disefiadores identifican estas habilidades como la tinica diferencia
entre los nifios con desventajas educativas y sus contrapartes con ventajas. Las
diferencias individuales en el desempefo escolar nunca se atribuyen a diferen-
cias en las habilidades innatas; las diferencias en el IQ significan que a algunos
nifios no se les han ensenado ciertas habilidades. En este sentido, el curriculo es
muy optimista respecto a quien puede aprender a leer.

Tercero, esas habilidades se ensefian en instalaciones muy controladas, al
menos al principio, sin considerar el contexto en el que se usan o las experien-
cias previas que los nifios llevan al salén de clases. Esta descontextualizacién
de habilidades se deriva de las preguntas iniciales que condujeron a Bereiter y
Engelmann a desarrollar el programa: ;qué necesitan aprender los nifios?, ;c6mo
se les puede ensefiar de manera mads eficiente? (Kim et al., 1972, p. 21). Estas
preguntas implican un punto de vista de los nifios como que sélo sufren defi-
ciencias, en lugar de tener abundantes experiencias y conocimientos culturales
a las que el profesor pueda recurrir y con las cuales el profesor debe relacionar
las nuevas habilidades y conocimientos.

Cuarto, el proceso de ensefianza se basa en los principios del reforzamiento
conductista, incluyendo una completa confianza en una motivacién extrinseca
mads que intrinseca, el uso de tareas con niveles graduados de dificultad, el prin-
cipio de ensefar s6lo una habilidad por tarea (Kim et al., 1972, p. 29), y el uso de
la correccién y la retroalimentacién inmediatas.

Quinto, los disefiadores del Distar emplearon un modelo de produccién
técnica lineal con medios-fines. Una vez establecidos los objetivos, se seleccio-
naron los recursos mds eficientes para alcanzar los objetivos. Los expertos do-
minaron el programa desde su concepcién inicial y a través de su desarrollo.
Incluso la implementacién en el salén de clases fue prescrita por los expertos
sin intervencién de los profesores. El programa proporciona un guién comple-
to para el profesor, lo que elimina la necesidad de capacitarlo. Al profesor se le
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indica lo que tiene que decir, cudles son las sefiales para responder de los nifos,
cuando elogiar y como manejar las respuestas incorrectas (Kim et al., 1972 p. 5).

CONSTRUCTIVISTA

Mientras que una perspectiva conductista del aprendizaje se concentra en la
conducta y el desemperfio en si mismo, una perspectiva constructivista se enfo-
ca en la adquisicién de estructuras y procesos mentales internos, a veces deno-
minados “esquemas” y “operaciones cognoscitivas”, respectivamente, necesa-
rias para un desempefio exitoso (Shuell, 1986). Debido a que el campo de la
psicologia, y en particular la psicologia educativa, ha padecido una revolucién
desde los puntos de vista conductista y constructivista durante las dos décadas
pasadas, el interés de los psicélogos ha trasladado el aprendizaje de memoria
(es decir, recordar palabras y silabas sin sentido) al aprendizaje significativo
(por ejemplo, comprensién de la lectura, solucién de problemas cientificos y de
matematicas y redaccién) y otras tareas que requieren comprensién y sensatez.

Una perspectiva constructivista puede considerarse una respuesta a una
perspectiva conductista. Rechaza el interés primordial en el aprendizaje y la con-
ducta. A los psicélogos constructivistas les interesan fenémenos como el pensa-
miento, el razonamiento, el desarrollo mental, la toma de decisiones, la memo-
ria y la percepcién implicitos en el aprendizaje. Mas que eso, como se observa en
esta lista, los constructivistas rechazan la aversién de la perspectiva conductista
hacia operaciones mentales como el pensamiento. Este interés en el pensamien-
to los conduce a concluir que el aprendizaje humano requiere el estudio del ser
humano y no de otros animales. Por tltimo, un constructivista rechaza la hipé-
tesis de la pizarra en blanco que se remonta a Aristételes y los empiricos clasicos
del siglo xix. Los puntos de vista constructivistas se derivan directamente de las
ideas del filé6sofo Immanuel Kant, quien afirmaba que las personas pueden na-
cer con ciertas capacidades o “estructuras” para adquirir lenguaje, conceptos y
habilidades (Keil, 1981). Esas estructuras innatas se desarrollan al mismo tiem-
po que el individuo . Ademas, el conocimiento y las creencias que adquieren los
individuos afectan el modo en que perciben y piensan sobre las ideas, los objetos
y los eventos subsecuentes. En consecuencia, las personas no reciben de manera
pasiva la informacién de sus sentidos; mas bien, desarrollan activamente ideas y
generan significados de lo que perciben sus sentidos al interpretar estos estimu-
los con base en las ideas existentes y las experiencias previas.

Resnick resumi6 asi el punto de vista mas activo e influyente en la investi-
gacion educativa y el desarrollo curricular:

Primero, los alumnos desarrollan una comprensién. No simplemente reflejan lo
que dicen o lo que leen. Los educandos buscan un sentido y tratardn de encon-
trar regularidad y orden en los eventos del mundo, incluso cuando carecen de la
informacién completa. Esto significa que siempre se desarrollaran teorias inge-
nuas como parte del proceso de aprendizaje.
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Segundo, comprender algo es conocer las relaciones. El conocimiento hu-
mano se almacena en grupos y se organiza en esquemas que las personas utili-
zan para interpretar situaciones familiares y para razonar sobre las situaciones
nuevas. Los fragmentos de informacién aislados de estas estructuras se olvidan
o se vuelven inaccesibles para la memoria.

Tercero, el aprendizaje depende de un conocimiento previo. Los educandos
tratan de relacionar la nueva informacién con lo que ya conocian para interpre-
tar el nuevo material en términos de establecer esquemas. (Resnick, 1983, pp.
472-473)

Mas recientemente Resnick (Resnick y Klopfer, 1989) ha agregado a su pers-
pectiva principios de motivacién e interaccién social, aunque todavia con
base en la suposicién de que el conocimiento es fundamental para el pensa-
miento:

Los buenos pensadores y quienes resuelven problemas son diferentes de quie-
nes razonan de manera decifiente no tanto en las habilidades particulares que
poseen sino mas bien en la tendencia a utilizarlas... También necesitan desarro-
llar la costumbre o la disposicién para usar estas habilidades y estrategias, y el
conocimiento de cuando se aplican. (pp. 6-7)

El ambiente social proporciona ocasiones para modelar estrategias de razo-
namiento eficaces... y suele abrir las actividades mentales ocultas para que las
analicen los estudiantes. (p. 8)

El ambiente social también proporciona oportunidades para que los estu-
diantes cooperen en la resolucion de problemas que no podrian resolver solos.
Ademas, trabajar juntos alienta la critica mutua, los ayuda a refinar su trabajo,
y los estimula para dedicarse a pensar y a apoyarse cuando lo hacen. Esto es, “a
través de la participacién en comunidades, se espera que los estudiantes pien-
sen todo el tiempo, se consideren a si mismos como capaces de, e incluso obli-
gados a, emplear un analisis critico y resolver problemas” (Resnick y Klopfer,
1989, p. 9). Es evidente que, con este nuevo énfasis en el trabajo en colabora-
cién, comienza a borrarse la diferenciacidn entre las perspectivas constructivista
y experimental.

En contraste con los psicélogos conductistas, los constructivistas hacen una
diferenciacién fundamental entre el desempefio de las personas en las tareas
(por ejemplo, las respuestas que dan los estudiantes en una prueba) y el proce-
so psicoldgico y las estructuras necesarias para ese desempefio (por ejemplo,
comprender la materia y la habilidad para someterse a pruebas).* Un enfoque
constructivista hacia los objetivos se concentra en los procesos internos del pen-
samiento y las estructuras cognoscitivas, mas que en el desempenio. Por lo tan-
to, los defensores de esta perspectiva creen que los objetivos deben referirse a
los cambios en los estudiantes que no son directamente observables. Estos cam-
bios internos se describen con recursos como diagramas esquematicos que re-
presenten las relaciones entre los conceptos adquiridos, llamados “mapas de
conceptos” o “redes seménticas” (consulte la figura 5.2); diagramas de flujo de
los procesos cognoscitivos (consulte la figura 5.3), y listas de operaciones o con-
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Identificacién o |dentificacién
de materia 7| dela audiencia
v 1 b
Si es necesario Considerar
hacer un bosquejo vocabulario apropiado,
de la asignatura tono, detalle

Y

Secuencia de
tiempo de trabajo

by

Relacién de secuencia
de eventos con motivo

Y

Clarificar situacién

conflictiva
Determinarel | _ AéOpfcr un -
foco de interés e consistente punto  |~€
de vista
Corregir,

revisar, editar

Ficura 5.3 Un diagrama de flujo para un curriculo de escritura narrativa.

ceptos cognoscitivos (consulte la figura 5.4). Los objetivos se encuadran en es-
tos modos en lugar de utilizar las listas de los objetivos conductistas.

Si bien hay una amplia variedad de enfoques para ensefiar que podrian
legitimamente denominarse “constructivistas”, vale la pena sefialar dos aqui,
debido al modo en que se compara y contrastan con el modelo de ensefianza
conductista. Un modelo se deriva del interés de los educadores con una orien-
tacién cognoscitiva por los conceptos erréneos que los estudiantes traen al sa-
16n de clases. Este modelo puede describirse como un enfoque de cambio concep-
tual para la ensehanza; se resume en la tabla 5.2.

De los cinco componentes listados en la tabla 5.2, el segundo, tercero y cuarto
distinguen este modelo del modelo conductista analizado antes. Mientras que
la perspectiva conductista supone que la principal tarea que enfrenta el profe-
sor es ofrecer una comunicacién clara junto con oportunidades de practica y
retroalimentacién, este enfoque constructivista supone que las principales ta-




CapfruLo 5: Propésito y contenido del curriculo 127

El alumno debe ser capaz de disefiar un experimento simple dada una hipétesis.

a) Identificar las variables de la hipétesis.
(I) Determinar cudles de las variables son presuntas causas (independientes)
y cudles son efectos (dependientes).

b) Operar las variables en términos medibles.

c) Comprender la idea del control y la necesidad de modificar las variables una a
la vez (el modo en que influye cada variable se determina de manera indepen-
diente, esto es, una a la vez o de manera ortogonal).

d) Conformar el grupo de todas las combinaciones posibles de las variables.

e) Analizar el efecto medido de las variables independientes o dependientes para
tomar una decisién acerca de la hipétesis.

FiGura 5.4 Una lista de las operaciones cognoscitivas para un curriculo de ciencias
orientado a la investigacion.

reas que enfrenta el profesor son hacer explicitas y desafiantes las concepciones
existentes de los estudiantes. :

Un segundo modelo derivado de la perspectiva constructivista considera
la ensefianza y el aprendizaje como mas productivos en la forma de un “apren-
dizaje cognoscitivo”, en el que “los estudiantes participan en un trabajo disci-
plinado y productivo”, igual que los jévenes que una vez sirvieron como apren-
dices de un artesano experimentado. De acuerdo con Resnick y Klopfer (1989),
este modelo establece tres requerimientos en el curriculo y la ensefianza.

1. Tareas “reales”, como los problemas desafiantes y atractivos para resolver,
los textos dificiles e interesantes para interpretar, o los argumentos convin-
centes pero defectuosos para analizar. Serfan “reales” porque proporciona-
rian una motivacién intrinseca, por ejemplo, un desafio o curiosidad, mas
que una motivacién extrinseca, por ejemplo, avanzar de grado.

2. Una “practica contextualizada”, mas que ejercicios de las habilidades com-
ponentes “elevadas de los contextos en los que se utilizan” (p. 10). Las ta-
reas pueden acortarse o simplificarse pero permanecerian completas.

3. Una “oportunidad suficiente para observar que otras personas hacen el tipo
de trabajo que se espera de ellas” (p. 10). Dado que el propésito de este
requerimiento es ofrecer estaindares y guias para el desempefio, debe darse
atencion especial a los modos de hacer que se abran los usualmente ocultos
procesos de pensamiento reales, para que el estudiante los observe.

Observe que sin bien este enfoque para ensefiar se parece al disefio de lec-
ciones eficaces de Hunter, con su énfasis en modelar, un aprendizaje cognoscitivo
difiere en dos aspectos importantes. Primero, las “conductas” que quiere mo-
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TaBLA 5.2 Un enfoque de cambio conceptual para la ensefianza

1. Introduccion. El profesor proporciona organizadores de avance, revisién y experien-
cias motivacionales.

2. Atencién. Los estudiantes presencian un evento y se plantea un problema. El profe-
sor ofrece oportunidades para que los estudiantes elaboren sus propias ideas y
explicaciones de los eventos explicitos.

3. Cambio y desarrollo. Se introduce un conflicto, a través de la presentacién de un
evento discrepante y/o preguntas socraticas. Los estudiantes reflejan su propio
razonamiento. Se introducen ideas nuevas, es decir, analogias nuevas que resuel-
van las discrepancias.

4. Aplicacion. Los estudiantes resuelven los problemas con las ideas nuevas y analizan
y debaten sus ventajas.

5. Resumen. El profesor y los estudiantes sintetizan los hallazgos y los relacionan con
otras lecciones.

Fuente: Los cinco componentes son una sintesis de Margaret McCasland sobre Neale ef al. (en impresién),
Driver et al. (1985), Driver y Oldham (1986), y Osborne Freyberg (1985).

delar el profesor son procesos mentales fundamentalmente cubiertos que sue-
len ser tacitos, los cuales el profesor debe hacer explicitos. Segundo, las “con-
ductas” se modelan en el contexto en el que se utilizan en realidad, mas que
descontextualizarse.

En contraste con el curriculo basado en el conductismo, que enfatiza el do-
minio de una serie de objetivos conductistas, el curriculo constructivista con-
centra su atencién en ayudar a los estudiantes a pensar de manera maés eficaz y
comprender el mundo. Los esfuerzos de desarrollo curricular se orientan a alen-
tar a los estudiantes para desarrollar modos de comprender el mundo que sean
sensibles y ttiles para ellos (Osborne y Freyberg, 1985).

El caso del programa Recuperaciéon
de la lectura: un curriculo constructivista®

Igual que Distar, Recuperacién de la lectura (Pinell, DeFord y Lyons, 1989;
Pinnell, 1991) es un programa de lectura disefiado para los estudiantes de la
escuela primaria que estdn en riesgo de fracaso educativo. Sin embargo, en com-
paracion con Distar, Recuperacion de la lectura se concentra mas en el creci-
miento profesional de los profesores que en un especifico grupo de materiales y
es mas individualizado, se centra mds en estrategias de lectura que en las habi-
lidades separadas, y se basa mds en las fortalezas de los nifios que en percibir
las deficiencias. Este curriculo se adapta bien a alguien como Phil Schmidt en el
escenario inicial del capitulo.
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Ficura 5.5 Marie Clay, la fun-
dadora del programa Recupe-
racién de la lectura.

Recuperacién de la lectura apoya el desarrollo de estrategias de lectura al ayu-
dar a los nifios a utilizar lo que ya conocen. Algunos modelos “correctivos” se
concentran en repasar con los nifos los items que los confunden. En contraste,
los profesores del programa Recuperacién de la lectura evaltian con gran deta-
lle las fortalezas de los nifios y las refuerzan a diario en lecciones individuales.
[Al hacerlo] aprenden estrategias especificas para aplicar sus propios conoci-
mientos. (p. 3)

El programa Recuperacién de la lectura fue desarrollado por Marie Clay
(1985) en Nueva Zelanda, para usarlo con ninos de seis afios del segundo ano
escolar que, por alguna razoén, todavia no han captado la lectura y la escritura
(consulte la figura 5.5). Dado el éxito inicial, el programa fue adoptado en toda
Nueva Zelanda en 1979. El programa Recuperacién de la lectura se introdujo
en Estados Unidos en 1984, cuando Clay, quien habia regresado de Nueva
Zelanda, establecié un programa de capacitacion en la Universidad Estatal de
Ohio. Se utiliza en cinco paises, incluyendo toda Nueva Zelanda (desde 1979),
22 estados norteamericanos y dos provincias canadienses. Ohio (desde 1987) e
Illinois se comprometieron a implementarlo en todo el estado (Pinnell, 1989).




130  PartE pos: El curriculo apropiado

Dado que Nueva Zelanda cuenta con un intenso programa de introduccién
a las artes del lenguaje, muy similar a los enfoques de “lenguaje total” norte-
americanos,” casi todos los estudiantes son lectores y escritores independientes
desde los seis afios, a pesar de encontrarse en el nivel de principiantes. En Nue-
va Zelanda, el rograma Recuperacién de la lectura se ha dirigido al 10% inferior
de los estudiantes de primer grado, con base en la evaluacién de los profesores
y en el Examen diagndstico de lectura desarrollado por Clay. En Estados Uni-
dos, el porcentaje de nifios que conforman la poblacién prevista, varia de un
sistema a otro, dependiendo de las necesidades relativas y de la disponibilidad
de personal capacitado. En un periodo de 12 a 18 semanas de sesiones diarias
de treinta minutos cada uno con un profesor especialmente capacitado en el
programa Recuperacién de la lectura, casi todos los nifios “desarrollan un siste-
ma de mejoramiento propio para una evolucién continua en lectura” (Pinnell,
etal., p. 2) que les permite mantener su éxito sin necesidad de ayuda adicional.
Otra ventaja es que también mejoran sus habilidades como escritores.®

El programa busca ser utilizado lo mds temprano posible y funciona como
un “primer tamiz” antes de que los nifios sean clasificados 0 —lo més importan-
te— se consideren a si mismos como incompetentes. En este sentido, el progra-
ma es preventivo mas que correctivo. La idea es ofrecer una intervencién con-
centrada e intensiva mientras que el nifio est4 en el proceso de aprender las
primeras estrategias de lectura.

El método no es sélo un prograta de lectura. Se describe mejor como una
“intervencién en el sistema” que “requiere el compromiso a largo plazo de todo
el sistema escolar” con un “grupo de principios y acciones integrados cuidado-
samente diseflado” para que el programa produzca resultados sustanciales.
(Pinnell et. al., p. 5). El programa tiene elementos similares a los de otros pro-
gramas, pero la combinacién de esos elementos en un programa particular es
Unica:

—_

Cada nifio tiene un programa individual.

2. Los métodos de aprendizaje se basan en lo que la investigacién ha conside-
rado provechoso para adquirir la habilidad de lectura en la mayoria de los
estudiantes.

3. Sélo se utilizan tareas significativas para el nifio, de modo que puedan de-
tectar errores cuando el mensaje no tenga sentido.

4. Se anima al nifio a trabajo independiente del profesor acerca de lo que sabe
al principio —por ejemplo durante la primera semana—. En las tareas nue-
vas el profesor y el nifio trabajan como socios para terminar con éxito las
tareas de leer y escribir.

5. Aumenta de manera constante la dificultad de las tareas para mantener al
nifio en la “Zona del desarrollo contigua” (Vygotsky, 1962, 1978), es decir,
donde el trabajo es factible, pero acerca al nifio a un nuevo territorio. El
profesor selecciona libros de interés para cada nifio que cae en esta zona.

6. Alo largo del programa, un profesor totalmente capacitado evalia al nifio

con atencién y a menudo, de modo que el profesor puede disefiar un pro-
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grama apropiado y evaluar cuando esta listo el nifio para regresar a clases
regulares de tiempo completo (Clay, 1985).

Aunque el programa enfatiza las diferencias individuales entre los nifios,
todas las lecciones siguen una estructura estandar. El formato basico de una
leccién incluye las siguientes fases: 1) El nifio relee varias veces libros familia-
res pequenos para fortalecer su fluidez, mientras que el profesor puede hacer
selectivamente algunas correcciones. 2) El profesor analiza con atencién el tipo
de errores que comete el nifio para ajustar el programa. 3) El nifio elabora una
historia o un mensaje breve para un padre, hermano, amigo u otra persona que
el nifio elija, y luego lo escribe con ayuda del profesor. 4) El profesor introduce
un nuevo libro y el nifio lo lee.

El programa se basa en la premisa de que los nifios son aprendices activos.

Sibien el profesor selecciona los materiales y actividades que puedan ayudar a
cada nifio en particular a desarrollar estrategias eficaces de lectura, los nifios
“aportan su propio significado a los libros que leen”. Aunque el profesor ofrece
“opciones y apoyo”, cada nifio “debe hacer su trabajo y resolver los proble-
mas”.
El programa Recuperacién de la lectura se concentra en ayudar a los nifios
a “desarrollar el tipo de estrategias que los convierte en buenos lectores” (Pinnell
et al., p. 2) y les permite convertirse en lectores independientes. Estas estrate-
gias incluyen “monitoreo de si mismos, revisién exhaustiva, prediccién y con-
firmacién”. Los nifios aprenden “a utilizar multiples recursos de informacién
mientras leen y escriben y a ‘orquestar’ estrategias mientras prestan atencién al
significado del texto” (Pinnell et al., p. 3). Se pone poco énfasis en memorizar
listas especificas de palabras.

A diferencia de Distar, el programa no se basa en un grupo particular de
materiales, ya sea textos o libros de trabajo. Los profesores del programa Recu-
peracién de la lectura a menudo utilizan lo que se ha denominado “libros co-
merciales” (libros que se venden en las librerias y estan disponibles en la biblio-
teca) mas que libros de texto (denominados “basicos”), aunque varias compaiiias
ahora producen mas libros para aprender a leer y escribir adecuados para usar-
se con el programa Recuperacion de la lectura. Los profesores seleccionan de
una lista de cientos de “libros de cuentos interesantes y pequefios... que van de
acuerdo con los intereses de los nifios, que tienen lenguaje e historias adecua-
dos y con un nivel relativamente facil para que el nifio lea. Por consiguiente, en
cada nivel de dificultad de lectura, los nifios leen con fluidez, comprenden y se
divierten” (p. 4).

El programa Recuperacién de la lectura coincide con Distar en considerar
que casi todos los nifios pueden aprender a leer en forma independiente y que
algunos nifios requieren tener una ensefianza especifica para leer; sin embargo,
los defensores del programa piensan que los nifios deben desarrollar una com-
prension de la relacién entre sonidos y letras como resultado de la lectura y es-
critura més que aprender relaciones de sonidos y letras separadas como una
condicion previa para leer y escribir. De acuerdo con los disefiadores del progra-
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ma Recuperacién de la lectura, no debe ensefiarse la relacién uno a uno entre
las letras y sus sonidos, porque hay muchos sonidos para cada letra, y a veces
mds de una letra por sonido. Es necesario aprender la relacion de letras y soni-
dos de manera flexible para manejar la complejidad del idioma inglés.

La motivacion del nifio en el programa se basa en las primera experiencias
exitosas en lectura y escritura, al recurrir a trabajos de lectura particularmente
interesantes y en la apropiacién del nifio del proceso de lectura. Cada uno de
ellos representa recompensas intrinsecas. Cada concepto da a los nifios un men-
saje importante acerca de s mismos como estudiantes exitosos y acerca del va-
lor delalectura y escritura como pasatiempo, para adquirir informacién intere-
sante y como medio de comunicacién. El programa Recuperacion de la lectura
también desarrolla la confianza cuando los nifios “comprenden que lo que ya
saben y pueden hacer tiene un valor en el proceso de lectura y escritura” (Pinnell
etal.,p.3).

El programa Recuperacién de la lectura puede considerarse un curriculo
constructivista por varias razones: teéricamente se relaciona con el trabajo de
los psicélogos constructivistas, como Vygotsky (Clay, 1985); enfatiza la ense-
nanza de conceptos acerca de la lectura y la ensefianza de la lectura con signifi-
cado, y su formato de lecciones se basa en suposiciones pedagoégicas construc-
tivistas. Estas suposiciones incluyen lo siguiente: 1) la lectura es un proceso que
ocurre dentro de la mente del lector, donde los lectores desarrollan de manera
activa una comprensién; 2) los nifios aprenden a resolver problemas mediante
estrategias especificas (Pinnell ef al., p. 3); 3) la relacion entre la escritura y el
lenguaje oral es fundamental para los procesos de lectura y escritura, y deben
ensefiarse estas relaciones; (4) las experiencias previas de los nifios y el conoci-
miento son bases adecuadas para la ensefianza posterior, con lo cual se fortale-
cen las aptitudes que el nifio ya habia desarrollado.

Aunque un programa de ensefianza uno a uno es necesariamente menos
social que un programa basado en un salén de clase, el programa Recuperacion
de la lectura enfatiza la dimensién social del aprendizaje. No es s6lo porque la
relacién entre el profesor y el nifio es fundamentalmente social, sino también
porque la lectura y la escritura se conciben como procesos que requieren el de-
sarrollo de significados compartidos. Ademas, se utilizan a menudo conceptos
sociales de aprender a leer y escribir como la autoria y la audiencia.

LIMITACIONES DE LAS
DOS PERSPECTIVAS

La literatura sobre los objetivos de estas dos perspectivas constituye un debate
continuo entre ellas. Cada una responde a los defectos percibidos en la otra.” Si
bien los promotores de ambas perspectivas han hecho contribuciones sustan-
ciales a la formulacién de objetivos, los defensores de ambas perspectivas tam-
poco alcanzan a ver las limitaciones del modo en que han encuadrado el pro-
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blema desde el principio. Este marco conceptual ahora limita el sistema y la
calidad de su debate. Es como si mantuvieran una conversaciéon que los extra-
fos, al escucharla, pueden reconocer que es importante, pero su alcance les
parece incompleto, tal vez un poco miope. Y entre los extafios, en ese caso, es-
tan los profesores.

Uno de los principales problemas con el debate es que ha sido monopoliza-
do por psicélogos, como si los intereses sobre el aprendizaje y los alumnos fue-
ran las tinicas consideraciones para determinar el propésito y el contenido del
curriculo. El resultado de este monopolio ha sido la tecnificacién de la literatu-
ra sobre los objetivos. La discusién de los propdsitos y el contenido de la edu-
cacion se ha vuelto territorio de los psicélogos educativos. Los psicélogos
conductistas se han preocupado con la pregunta de cémo establecer esos pro-
positos. Los constructivistas se han interesado en el mismo aspecto, pero han
agregado a la discusién aspectos relacionados con el contenido. Pero como psi-
cblogos han limitado el alcance de estas discusiones a aspectos de la adquisi-
cién del conocimiento y el desarrollo de habilidades, aunque han comenzado a
reconocer las dimensiones sociales de estas cuestiones. Al formular los proble-
mas del propésito y el contenido como problemas de aprendizaje, la discusion
ha excluido del debate a muchos fildsofos escolares, expertos en las disciplinas,
periodistas, criticos especializados en la educacién —sin mencionar a los diri-
gentes electos, los profesores y sus sindicatos, y los padres—.

Entre los problemas que no han abordado los educadores al formular los
propdsitos de la educacién y seleccionar su contenido, estan los siguientes:

1. ;Los conocimientos de quién se consideran legitimos y a los intereses de
quién benefician esas decisiones? Por ejemplo, considere los intereses en-
frentados de los psicélogos educativos mismos, los departamentos de ma-
terias, los administradores, los estudiantes con obligaciones hacia las uni-
versidades, la industria que redacta los examenes, los departamentos
escolares de admisién y la industria de libros de textos, entre otros.

2. ;Cual es la influencia de esos grupos en los propdsitos escolares persegui-
dos y el contenido que ensefian? Considere en particular el curriculo nulo.

3. (En qué medida los propdsitos perseguidos y el contenido enseniado en las
escuelas ayudan a los alumnos a volverse més conscientes y a comprender
sus propias condiciones sociales y los medios mediante lo cuales pueden
“actuar colectivamente para crear estructuras politicas que puedan cam-
biar el estado de las cosas?” (Giroux, 1983, p. 353).

Estas preguntas representan sélo una muestra de los tipos de preguntas
que pasa por alto un punto de vista técnico de la educacion.

El punto aqui no es que cualquier andlisis del propésito y el contenido del
curriculo deben considerar estos aspectos. Mas bien, el punto es que la literatura
basada en la psicologia sobre los objetivos del propésito y el contenido sélo for-
ma una parte del discurso del curriculo posible sobre este tépico. En particular,
es la parte técnica del discurso. Examinemos esta limitacién con mds atencion.
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FUNCION HEGEMONICA
DE LOS OBJETIVOS

De acuerdo con los tedricos criticos,'” el principal problema con las discusiones
técnicas de los objetivos es que nos alejan de una evaluacion de la hegemonia.
Los criticos tedricos utilizan el concepto de hegemonia para denotar el dominio
de una clase o grupo sobre otro. En este punto de vista, el grupo dominante, el
opresor, ya sea de manera consciente, como en una conspiracion, o sin tener
conciencia, intenta legitimar sus intereses a expensas de los oprimidos. Ade-
mas, el opresor intenta al menos mantener, si no es que aumentar, su poder
sobre los oprimidos." Para esos tedricos, los objetivos son unidades hegemoénicas
en modos directos e indirectos.

El curriculo oficial Como una expresion explicita de una intencién educati-
va de un grupo (es decir, una junta escolar) para otro grupo (por ejemplo, los
alumnos) los objetivos se vuelven un medio eficaz y directo para controlar a las
personas o al menos lo que estudian. Cuando el grupo dominante no sélo es
mas viejo y supuestamente mds inteligente, sino también de una clase social,
grupo étnico o género diferente que el grupo dominado, entonces los objetivos
pueden cumplir directamente una funcién hegemonica, sobre todo cuando se
acopla a medidas de responsabilidad como los examenes. Por ejemplo, los obje-
tivos que incluyen estereotipos raciales, étnicos, sociales o sexuales, pueden ser
hegemonicos en este sentido directo y sirven como un medio para reforzar el
orden social que atiende los intereses de quienes estdn en el poder. Un caso
obvio es ensefiar que ciertas carreras son para mujeres y otras son primordial-
mente para varones. Otro caso en el cual los objetivos funcionan de manera
hegemonica se relaciona con la ensefianza de la historia. Los objetivos del curri-
culo de historia reflejardn una version de la historia que sirve a los intereses del
grupo dominante. Por ejemplo, los hechos que los estudiantes requieren me-
morizar pueden servir para glorificar los eventos que dirigieron al grupo domi-
nante para alcanzar el poder, mientras que los hechos que nunca se mencionan
pueden representar la violencia ejercida sobre otros grupos, durante el ascenso
del grupo dominante.

El curriculo oculto Los objetivos pueden también actuar de modo indirecto
al desviar la atencion de las fuerzas hegemoénicas de la escuela como institucién.
Cuando concentramos nuestra atencion en los objetivos del curriculo oficial po-
demos perder de vista el hecho de que el curriculo oculto de la escuela puede
tener un impacto mas profundo y duradero sobre los estudiantes que el curricu-
lo oficial. Sé que las escuelas a las que acudi me ensefiaron lecciones poderosas a
través de su curriculo oculto: que la competencia individual es el modo mas
justo y eficaz de dirigir una institucién como una escuela; que si fracaso o tengo
éxito en la escuela, obtengo lo que merezco, es decir, que la escuela es basica-
mente meritocratica; que los varones son inherentemente mejores en ciencias
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que las mujeres; que la puntualidad, la limpieza y el esfuerzo son a menudo mas
importantes que el aprovechamiento; que seguir las instrucciones, es decir, la
obediencia, es muchas veces mas importante que el aprendizaje, y que las habi-
lidades intelectuales como la capacidad para manejar simbolos son mas impor-
tantes que otras caracteristicas como la perspicacia en los negocios, el liderazgo
y la creatividad. No fue hasta que adquiri experiencias, después de salir de la
escuela, que comprendi el impacto de estas lecciones no oficiales y su validez
limitada. Entendi que estas lecciones del curriculo oculto creaban o reforzaban
mitos que todavia me cuesta olvidar. Inclusive en ocasiones acttio como si estos
mitos fueran verdad. Tal vez usted tuvo experiencias similares. Los estudiantes
pueden recordar que no son adecuados para la carrera de medicina después de
olvidar las partes que conforman una ameba. Recuerdan la diferencia entre tra-
bajar y jugar, la importancia de ser limpios, ordenados y puntuales y que es
inevitablemente tener que hacer tareas sin sentido mucho después de que olvi-
den los nombres y las fechas que constituyen gran parte de los estudios sociales.
Este curriculo oculto llega a tener incluso efectos més hegemoénicos cuando dife-
rentes grupos de nifios, segregados por la “habilidad” o la geografia en escuelas
0 cursos con mayor hegemonia social, econémica o racial, reciben diferentes
curriculos ocultos que los preparan para diferentes posiciones en el orden so-
cial.” Al concentrar el debate ptiblico y profesional en el curriculo oficial, se
evitan las criticas sobre el curriculo oculto de la escuela.”

El curriculo nulo  Los objetivos pueden funcionar hegeménicamente en otros
modos indirectos. El curriculo nulo legitima el contenido que incluyen los obje-
tivos, mientras que desaprueba el curriculo oculto (consulte el capitulo uno).
Cuando el contenido legitimado se obtiene de la cultura del grupo dominante
—por ejemplo, las autoridades escolares— y se desaprueba la cultura de los
alumnos y sus padres, entonces los objetivos y el curriculo que los incluye pue-
den actuar de manera hegemoénica. Por ejemplo, la llamada educacién multi-
cultural se basa en el supuesto de que no hay una sola cultura “norteamerica-
na” para ser transmitida en las escuelas. Si bien esto fue aceptado a principios
de este siglo para intentar “norteamericanizar” a la enorme poblacién de inmi-
grantes, ahora muchas personas consideran hegemonicos esos intentos. A casi
todas las personas les parece justificado un enfoque mds pluralista para la edu-
cacion. El “curriculo de inclusiéon” del estado de Nueva York es un intento sig-
nificativo para expandir el contenido considerado legitimo por las autoridades
educativas. También ejemplifican este asunto los debates en varios estados so-
bre la educacién bilingtie.

Los tedricos criticos' sostienen que el curriculo atiende funciones impor-
tantes aunque ideol6gicamente problematicas. Por una parte, apoya la posicién
de quienes tienen poder, influencia y riqueza en el orden politico, social y eco-
némico actual. Una manera en que el curriculo sirve a esta funcién conservado-
ra es con un curriculo oculto que convence a la gente de que las inequidades
son inevitables o que las personas las aplican a si mismas y por lo tanto no son
originadas por quienes tienen el control. También cumple una funcién conser-
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vadora con un curriculo oficial que prepara a una clase de estudiantes con co-
nocimientos y habilidades para carreras profesionales y ejecutivas y a otra clase
de estudiantes con puestos de obreros sin talento. Por consiguiente, de acuerdo
con estos criticos, el curriculo explicito e implicito sirve para reducir la eficacia
politica que perciben las personas y aumentar su conformidad politica. Estos
criticos introducen una dimensién ideoldgica al analisis del curriculo y pueden
incluso proporcionar la oportunidad de entablar un analisis ideoldgico de un
curriculo aparentemente neutro.

Preguntas para el andlisis del curriculo

Examine los propdsitos y el contenido de su curriculo, y trate de identificar las suposi-
ciones epistemologicas, psicoldgicas y sociopoliticas implicitas. La siguiente serie de
preguntas pretenden ayudarle a hacer este analisis:

1. ;Qué concepciones de aprendizaje, objetivos, curriculo y ensenanza estan implicitas
en los materiales curriculares que analiza? ;Algunas de esas concepciones coinciden
con la perspectiva conductista o cognoscitiva? Una vez mas, recuerde que es poco
probable que su curriculo, y mucho menos sus objetivos, representen un caso puro
de una perspectiva —y que es todavia menos probable que represente un caso claro
de una de las dos perspectivas en las que nos concentramos en este capitulo—. Por lo
tanto, enfrenta la tarea de desentrafar los conceptos de aprendizaje, objetivos, curri-
culo y ensenanza implicitos a partir de cualquier evidencia que encuentre en el cu-
rriculo.

Con algunas importantes excepciones, los curriculos no pueden calificarse
con limpieza como conductistas o constructivistas. No obstante, muchos
curriculos —aunque es cierto que no todos— manifiestan elementos de una o
ambas perspectivas. Tal vez los objetivos se expresan en términos conductistas,
pero representan conceptos y principios, mas que habilidades. O el curriculo se
concentra en las caracteristicas estructurales de la materia, pero los métodos de
ensenanza utilizan técnicas de modificacion de la conducta.'

El analisis del curriculo conlleva examinar varios componentes de los ma-
teriales del curriculo para identificar las suposiciones implicitas, intentar re-
conciliar las contradicciones evidentes y, por ultimo, buscar las implicaciones
de las suposiciones no cubiertas. La pregunta 1 refleja este enfoque. Advierta la
indecision con la que abordamos el andlisis. El analisis requiere voltear los ma-
teriales una y otra vez, verlos de este modo y luego de aquel modo, para apre-
ciar cada vez algo distinto, para a veces contradecir, y otras veces apoyar una
hipotesis anterior.

2. ;Qué aspectos del curriculo oculto es probable que acompanen las concepciones y
las perspectivas inplicitas en el curriculo?

3. (En qué medida es probable que los propésitos o el contenido del curriculo cum-
plan una funcién hegemonica?
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La pregunta 2 trata el curriculo oculto. Las concepciones de aprendizaje, objetivos,
curriculo y ensefianza pueden conducir a mensajes implicitos particulares para los es-
tudiantes acerca de sus funciones como estudiantes; cémo aprenden, la importancia de
la materia, la necesidad de hacer con limpieza, rapidez y disposicién el trabajo duro; su
propia capacidad para crear o descubrir conocimientos nuevos; la autoridad del profe-
sor, el redactor de los libros de texto y los expertos en la materia, la utilidad potencial de
la materia, y el valor de cooperaci6n y la competencia con los compaiieros. Es probable
que el curriculo envie estos mensajes a los estudiantes a través de los tipos dominantes
del método de ensefianza que emplea, el uso de estereotipos y la atencién de su enfoque
a las pruebas y evaluaciones.

La pregunta 3 le pide que intente determinar si el curriculo cumple otra funcién
hegemonica. Por ejemplo, ;es s6lo para una clase de estudiantes? ;Esta disefiado de tal
modo que ciertos estudiantes tengan mds éxito que otros? ;Desaprueba la cultura de
ciertos estudiantes? En su curriculo nulo excluye aspectos importantes de la materia?
Por ejemplo, los libros de historia estadounidense mencionan muy poco la funcién que
ha tenido la religién.

Noftas

1. Una interpretacién méas moderada de esta perspectiva reconoce la diferenciacién
entre los resultados de aprendizaje que uno prevé y los modos en que uno evalta la
obtencién de esos resultados, pero todavia requiere expresar un objetivo en forma
operativa para ser significativo. Consulte, por ejemplo, Skinner (1968).

2. Consulte Strike (1974), para un anélisis exhaustivo del “potencial expresivo” de los
objetivos conductistas.

3. Consulte, por ejemplo, Rosenshine (1983) y Hunter (1984).

4, Esto sigue la diferenciacién de Chomsky (1957), entre competencia y desempefio.

5. Advierta que no todos los componentes necesitan estar en cada leccién o en esta
secuencia.

6. Deseo agradecer a Margaret McCasland por su contribucién a esta seccién del libro.

7. Consulte en el capitulo nueve una descripcién de lenguaje completo.

8. Clay ha encontrado que sé6lo 1 0 2% de los estudiantes de Nueva Zelanda no pue-
den aprovechar las técnicas normales de un salén de clases o el programa Recupe-
racién de la lectura y, por lo tanto, necesitan ayuda especial en lectura y escritura
después del primer grado —una estadistica que desafia muchas hipétesis acerca de
la habilidad innata, las incapacidades de aprendizaje y las deficiencias ambienta-
les— (Clay, 1975).

9. Consulte, por ejemplo, Mager (1962), Popham y Baker (1970), Strike y Posner (1976),
y Greeno (1976).

10. Consulte por ejemplo, Apple (1981).

11. Consulte por ejemplo, Freire (1970).

12. Consulte por ejemplo, Anyon (1983).

13. Consulte en Giroux y Purpel (1983) una buena coleccién de trabajos sobre este tépico.

14. Consulte , por ejemplo, Beyer y Apple (1988).

15. Distar es un ejemplo de este enfoque.






CAPITULO 6

Organizacion de un curriculo

Conceptos basicos

El Comité de curriculos del distrito escolar Sheridan ha funcionado durante cinco afios.
En ese tiempo, el comité adjunto de 15 miembros integrado por profesores, la junta
escolar y la administracién ha aprobado y enviado curriculos en casi todas las dreas de
las materias para que la junta los adopte. Eso es bastante para que se sientan orgullosos.
Sin embargo, algunos miembros de ese comité estdn insatisfechos. Alice Huey, miembro
de la junta; Sam Diamond, un bibliotecario, Henry Capraro, un profesor de cuarto
grado, y Lee Bosco, un profesor de inglés de secundaria, han insistido en que el comité
examine la relacién entre las materias. Argumentan que el curriculo se ha vuelto cada
vez mds fragmentado y dividido en categorias. Los estudiantes no ven una relacion
entre el estudio de la salud y la ciencia, entre la prictica de las artes y la ciencia, entre la
ciencia y las matemdticas, el lenguaje y las ciencias sociales o el arte y la muisica, por
mencionar algunos pares de materias estrechamente relacionadas. Ademds, afirman que
hay poca o ninguna articulacién entre los curriculos de las escuelas de nivel bdsico e
intermedio o de las escuelas media y superior en cualquier materia.

Casi todos los otros integrantes del comité estdn en desacuerdo. Declaran que las
conexiones estin en el curriculo y que los “buenos” estudiantes son capaces de verlas.
Ademds, sefialan que cada drea de materias tiene su propia “estructura” que debe respe-
tarse.

La superintendente, la Dra. Rachel Ehrenberg, miembro del comité, sugirié que el
asunto es lo bastante serio para justificar un estudio mediante un subcomité del Comité
de curriculos. El comité vota por establecer el subcomité, y se elige a Sam Diamond para
dirigirlo.

En la primera reunion, el subcomité para la organizacion de un curriculo decide
analizar los documentos de un curriculo existente en el distrito para contestar las si-
guientes preguntas: ‘

1. ;En qué medida los cursos parecen ser conjuntos de tépicos separados y no relacio-
nados en lugar de formar “todos” coherentes?

2. ;Hay conceptos, habilidades, o temas que los curriculos en diferentes materias tie-
nen en comin? ;Qué posibilidades hay para los estudios interdisciplinarios en el
distrito?
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3. ¢En qué medida el curriculo de un nivel educativo se basa en el curriculo del nivel
previo?

Este capitulo introduce los conceptos bisicos de la organizacion de un curriculo
que ayudarian a Sam y su comité a analizar éstas y otras preguntas.

TERMINOS BASICOS

Practicamente todos los modelos de curriculo! incluyen algunas consideracio-
nes sobre la organizacién del contenido, los objetivos o las experiencias como
un componente crucial. Sin embargo, este aparente acuerdo sobre la importan-
cia de la organizacién de un curriculo empana los conflictos implicitos. En este
capitulo intentamos aclarar los términos y patrones béasicos de la organizaciéon
necesarios para clasificar enfoques fundamentalmente diferentes para la orga-
nizacion de un curriculo. El propdsito de hacer explicitas estas diferenciaciones
es permitirle descubrir la organizacién de cualquier curriculo y plantear pre-
guntas sobre la sensibilidad de esa organizacién. La seccién del andlisis de un
curriculo al final del capitulo aplica estos términos y patrones al curriculo que
ha seleccionado.

Comenzaremos con varios términos importantes: organizacion de un cu-
rriculo, niveles macro y micro y dimensiones vertical y horizontal de la organi-
zacion.

Organizaciéon de un curriculo

La palabra “organizacién” significa “formar como o dentro de un todo com-
puesto por partes interdependientes o coordinadas” (Random House, 1984, p.
937). En este caso, las “partes” son los elementos del curriculo. Por lo tanto, el
término “organizaciéon de un curriculo” puede tener una amplia variedad de
significados, dependiendo de cuél definicién de “curriculo” se utiliza y qué
tipo de elementos se van a organizar.” Es obvio que si le pidieran analizar la
organizacion de un curriculo, primero tendria que determinar estas dos cosas.

Niveles macro y micro de la organizacién

El término “organizacién de un curriculo” también se utiliza en diferentes ni-
veles de precision. El nivel mas amplio se refiere a las relaciones entre los nive-
les educativos, como la educacién primaria o secundaria o entre programas
educativos como los programas generales y vocacionales. Los niveles més es-
pecificos se refieren a la relacion entre los conceptos, hechos o habilidades par-
ticulares dentro de una leccién. Podemos calificar estos dos extremos del conti-
nuo de precisién como el nivel macro y el nivel micro de la organizacién. Por
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supuesto, hay varios niveles de precision entre esos dos extremos. Por consi-
guiente, hay que recordar que “macro” y “micro” son términos relativos, mas
que absolutos. Sin embargo, cuando hablamos acerca de “niveles micro” de la
organizacién de un curriculo, nos referimos a un curso o unidad. Del mismo
modo, reservamos el término “nivel macro” a la organizacién de cursos para
formar programas.

Dimensiones vertfical y horizontal

“La organizacién de un curriculo” denota un orden sistematico de los elemen-
tos de un curriculo. Al menos dos dimensiones de la organizacién son significa-
tivas. Si consideramos que los eventos educativos ocurren en una linea de tiem-
po, podemos describir que ocurren dentro del mismo marco de tiempo o que
ocurren de manera sucesiva. La primera dimensién se relaciona con lo que se
ensefa junto con un tépico o curso particular. La segunda dimensién aborda lo
que sigue un tépico o curso particular. Una convencién en los curriculos es
colocar arbitrariamente la linea de tiempo en un eje vertical. En tal caso, el as-
pecto de la organizacién de un curriculo que describe la correlacién o integra-
cién del contenido que se ensefia de manera concurrente se denomina organiza-
cién horizontal. El aspecto de la organizacién de un curriculo que describe la
secuencia del contenido se llama organizacién vertical. Un diagrama del alcance
y la secuencia (consulte la figura 6.1) presenta las dimensiones vertical, es decir,
la secuencia, y la horizontal, esto es, el alcance de un curriculo. Con esta termi-
nologia, los aspectos de la organizacién horizontal de un curriculo incluirian el
significado y el valor de los estudios interdisciplinarios; la integracién de las
materias (por ejemplo, la historia de Estados Unidos y el inglés se convierten en
estudios norteamericanos); la coordinacién (denominada “correlacién”) al pro-
gramar los topicos de diferentes materias para que se complementaran entre si
(por ejemplo, simetria en matematicas, biologia y arte); la necesidad de
correquisitos (por ejemplo, un estudiante que deba tomar un curso de calculo
mientras estudia fisica), y el valor de ofrecer mas coherencia y relevancia perso-
nal o social del contenido a través de curriculos orientados a proyectos o a pro-
blemas. Asimismo, los aspectos de la organizacién vertical de un curriculo in-
cluirfan la necesidad de requisitos previos, modos de proporcionar continuidad
en el curriculo (Tyler, 1949), comprobar que el contenido se basa en el contenido
ensenado antes y modos de poner en secuencia las habilidades o los conceptos
para un aprendizaje eficaz. Dado que la diferenciacion vertical/horizontal es
independiente del continuo macro-micro, muchos de estos aspectos pueden
analizarse en diferentes niveles. Por ejemplo, podemos analizar la necesidad de
cursos como requisito previo o correquisito, un aspecto de nivel macro, o habi-
lidades como requisito previo o correquisito, un asunto de nivel micro. El as-
pecto vertical/horizontal del curriculo no representa una opcion entre diferen-
tes dimensiones de organizaciéon. Més bien, casi todos los curriculos presentan
cierta organizacion a lo largo de cada una de estas dos dimensiones.
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ESTRUCTURAS BASICAS

Si bien los curriculos pueden organizarse en una variedad de modos aparente-
mente infinita, hay un conjunto limitado de estructuras bésicas. La variedad es
el resultado de las variaciones y combinaciones de estas estructuras bésicas.

Estructuras del confenido

Dependiendo del grado de organizacién vertical u horizontal, el contenido puede
asumir diferentes configuraciones. En un extremo esté el curriculo donde el
contenido esta separado, no se relaciona con o al menos es independiente de
todos los otros contenidos. En ese caso no importa el orden. El curriculo de
Plaza Sésamo se desarroll6 de este modo, ya que no hay manera de asegurar que
el nifio vea un programa previo o posterior especifico. Por lo tanto, cada pro-
grama debe ser autosuficiente. Denominamos a este tipo de configuracién como
“separada”. En el otro extremo estd un curriculo en donde cada concepto o
habilidad requiere el dominio del concepto o la habilidad inmediatamente infe-
rior. Las estrategias de aprendizaje por dominio (Bloom, 1971) y el Plan Keller,
también conocido como Sistemas de ensefanza personalizada (Keller, 1968),
requieren este tipo de configuracién lineal.

Los curriculos de matematicas y lectura de Saxon son ejemplos de este en-
foque. Los curriculos de Saxon se basan en la creencia de que “el modo mas
eficaz para que los estudiantes aprendan es a través del desarrollo tranquilo de
los conceptos y la préctica de los conceptos durante un periodo considerable”.
Saxon llama a estos métodos desarrollo gradual y prdctica y repaso continuos.

En su modo més simple, el desarrollo gradual es la introduccion de tépicos en
piezas que se comprenden con facilidad (aumentos), lo cual permite asimilar
una faceta de un concepto antes de introducir la siguiente. Después, se practi-
can ambas facetas juntas hasta que se introduce otra.

La inclusién gradual de tépicos se combina con un repaso continuo, en donde
todo el material previamente aprendido se repasa en cada leccién durante todo
el afo. Los tépicos nunca se descartan, sino que aumenta su complejidad y se
practican todos los dias, lo cual proporciona el tiempo requerido para que los
conceptos lleguen a ser totalmente familiares.

Cuando los conceptos llegan a ser familiares y las habilidades requeridas llegan
a automatizarse, el aprendizaje se vuelve un juego en el cual los estudiantes
pueden tener éxito y a través del cual encuentran satisfacciéon y autovaloracién.
Y algo mas importante, la automatizacién de las habilidades fundamentales li-
bera las mentes de los estudiantes para considerar los conceptos en un nivel
mas abstracto. El aprendizaje genuino se demuestra no sélo a través de la com-
prensién de un concepto, sino también a través de la capacidad para aplicar ese
concepto a nuevas situaciones.




144 Parte pos: El curriculo apropiado

Entre estos extremos estd una configuracién en la cual son necesarios mul-
tiples habilidades o conceptos no relacionados, mas que conceptos particulares
o habilidades en una configuracién lineal, para aprender conceptos o habilida-
des subsecuentes. Cuando un curriculo completo se organiza en este modo,
asume una estructura piramidal o “jerdrquica” (Briggs, 1968). El curriculo de
ciencia elemental de Gagne, conocido como Ciencia: Un enfoque de procesos
(S:APA) desarrollado bajo el patrocinio de la Asociacién Norteamericana para
el Avance de la Ciencia (AAAS, 1967), representa un curriculo con organizacién
jerarquica. Analizaremos este curriculo con profundidad en el capitulo siete.

Otra configuracién importante entre los extremos es el curriculo “espiral”
popularizado por Jerome Bruner (1960). Bruner, al adaptar las ideas de Piaget
sobre el desarrollo cognoscitivo, afirmé que los nifios de edades diversas
internalizan o “representan” los conceptos en modos distintos y, por lo tanto,
deben ensefarse de maneras diferentes en los distintos niveles educativos. Al
principio, los nifios representan los conceptos a través de acciones; Bruner lla-
ma a esto modo “de representacién”. Por lo tanto, de acuerdo con Bruner, debe-
mos ensefiar los conceptos a los nifios muy pequefios mediante la dramatiza-
cién, los juegos y otros métodos activos. Después, los nifios pueden representar
los conceptos como imagenes; Bruner llama a esto el modo “de iconos” y dice
que se les puede ensefiar con modelos y dibujos. Luego, los nifios pueden re-
presentar los conceptos como simbolos abstractos —modo “simbélico”—y po-
demos ensefiarles con simbolos como palabras y férmulas matematicas. Esta
teoria permite a Bruner ser optimista acerca de ensefiar conceptos a nifios de
cualquier edad y declarar la futilidad de ensefiar cualquier concepto una vez y
para siempre. En lugar de eso, sugirié que comenzaramos a ensefiar los concep-
tos importantes de un modo para el que el nifio esté preparado y que podemos
regresar a los conceptos una y otra vez en niveles cada vez mas altos de sofisti-
cacién y abstraccién. Este patrén espiral del contenido es la base para la organi-
zaciéon de M:ACOS.

La figura 6.2 resume estas configuraciones de la estructura del contenido.
Las letras significan los diferentes resultados de aprendizaje.

Estruciura de medios

“La organizacién de un curriculo” puede referirse a mas que los modos en en
que se organiza el contenido. Cuando los redactores no tratan de hacer una
clara diferenciaciéon entre el curriculo y la instruccién, “la organizacién de un
curriculo” puede referirse a los modos en los que las actividades, los métodos y
los materiales de ensefianza —los “medios” en el sentido mas amplio— se rela-
cionan con objetivos particulares. Una vez mads, es ttil examinar estos casos
extremos.

Una estructura “paralela” se basa en la suposicién de que cada medio (en
este caso “método”) de instruccién se ajusta de manera 6ptima para ensefiar
ciertos objetivos a cualquier estudiante. Por consiguiente, cada método ensefia
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Ficura 6.2 Estructura de contenido.
(Adaptado de Heimer, 1969)
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un grupo de objetivos sin que se relacionen de manera explicita con los objeti-
vos ensefiados por otros métodos. Por ejemplo, el libro de quimica y la guia de
laboratorio pueden representar en esencia cursos separados sin intentar hacer
conexiones para el estudiante. El proyecto de Enfoque de enlaces quimicos (CBA)
era un curso de ésos. Dado a que el libro y la guia de laboratorio estaban dise-
fados para que se asemejen y refuercen entre si, sin estar deliberadamente de-
sarrollados dentro de una secuencia integrada, el profesor tenia bastante liber-
tad para trabajar entre ellos como lo considerara conveniente (Goodlad, 1964,
p- 31).

Una estructura “convergente” se basa en la suposiciéon de que no haya un
tnico modo de alcanzar un objetivo y de que los estudiantes difieran en su
habilidad para aprender a partir de cualquier medio. Todos los aprendizajes
significativos ocurren como una consecuencia de la contribucién de varias ex-
periencias educativas. Por lo tanto, es necesario que coincidan las actividades y
los métodos de ensefianza para alcanzar objetivos significativos con un grupo
de estudiantes diferentes. M:ACOS ejemplifica esta estructura de medios. Por

C F
NP
B E
B C
1 2
A D 1
1/2[ \3
1 2
Paralela Convergente Divergente
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Mixto Ficura 6.3 Estructura de los
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ejemplo, las simulaciones, la dramatizacion, las peliculas, las lecturas y las dis-
cusiones en clase se utilizan para ensefiar el concepto de adaptacién, y cada
una aporta un modo diferente de representar el concepto.

Una estructura “divergente” se basa en la suposicion de que cualquier acti-
vidad conduce a un grupo diverso de resultados de aprendizaje. Las experien-
cias educativas son ricas al grado que tienen el potencial para conducir a varias
direcciones diferentes. La ensefianza debe disefarse para capitalizar la riqueza
de cada actividad. Casi todos los curriculos centrados en proyectos o en proble-
mas seleccionan un punto central del estudio y la actividad, ya sea publicar una
revista como Foxfire, analizar los problemas de disciplina escolar o construir un
patio escolar. El uso de estos puntos centrales para ensefiar una amplia va-
riedad de “lecciones” desde habilidades especificas como correccién de prue-
bas, pasando por conceptos como el significado de cooperacién y comunidad,
hasta actitudes como un sentido de responsabilidad para el bienestar de los
demés.

Entre estos extremos estd un curriculo “mezclado” que capitaliza las forta-
lezas de cada actividad y método para ensefiar cierto contenido, pero suele con-
centrar todas las actividades en un objetivo comun. El curriculo también em-
plea cuando es posible actividades que ensefian objetivos multiples.

La figura 6.3 resume las principales estructuras de medios. Las letras sim-
bolizan los objetivos y los niimeros los medios.

ORGANIZACIONES DE UN CURRICULO
TIPICO DE NIVEL MACRO

La organizacién a nivel macro del curriculo de primaria y secundaria en Esta-
dos Unidos es tan familiar que tendemos a darla por sentado y la aceptamos sin
cuestionarla. Consideremos algunas organizaciones tipicas, para considerar la
organizacién de un curriculo en términos con los cuales estemos familiariza-
dos. Las escuelas elementales estdin dominadas por la lectura y otras “artes del
lenguaje”, incluyendo la ortografia y la escritura. Las matematicas, y principal-
mente la aritmética, desarrollan las tradicionales “habilidades basicas” de los
grados elementales. La ciencia, estudios sociales y salud reciben tiempos muy
variables, que suelen aumentar en los grados avanzados de educacién prima-
ria, pero todavia se consideran materias menores comparadas con las habilida-
des basicas. En la secundaria, el curriculo del lenguaje se combina otra vez con
gramatica, ortografia, escritura, lectura y estudio de la literatura. El lenguaje es
la materia dominante, y en casi todos los estados se requiere para todos los
estudiantes en todos los grados. En los grados elementales, historia, gobierno,
geografia y ciencias sociales se ensefian juntos bajo el nombre de estudios socia-
les. Sin embargo, en el nivel de secundaria, sobre todo en los grados avanzados,
esta materia es la segunda en prioridad después del lenguaje, en la mayoria de
los estados se requiere que los estudiantes le dediquen por lo menos tres de sus
cuatro anos de educacién media, por ejemplo, en los grados del 9 al 12. La edu-
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cacioén fisica, en los grados elementales, se requiere para todos los alumnos en
todos los grados, pero no suele considerarse como una materia académica a la
par de las otras. Las matematicas y ciencias completan los “cinco grandes” de
la escuela secundaria, que son las materias requeridas para todos los estudian-
tes, practicamente en todos los estados durante al menos la mitad de sus anos
en la escuela secundaria (grados 6 o 7 hasta 12). Como una continuacién de los
grados elementales superiores, la salud como una materia se requiere para to-
dos los estudiantes durante los grados inferiores de la secundaria (normalmen-
te de los grados 6 a 9 ). Otras materias, incluyendo idioma extranjero, musica,
arte, habilidades de computacién y materias ocupacionales incluyendo nego-
cios, varian mucho de una escuela a otra y entre los estudiantes; suelen tener
importancia como materias opcionales, méds que requeridas, por lo que se de-
nominan “constantes”.

Esta configuracién del curriculo de la escuela ptblica es familiar para casi
todos nosotros, por lo que puede parecer una pérdida de tiempo delinearla.
Hasta que comprendemos que cada una de estas caracteristicas del curriculo de
las escuelas publicas norteamericanas es una invencion relativamente reciente,
el curriculo parece absoluto y eterno. Por ejemplo, incluso las habilidades basi-
cas son una innovacién relativamente reciente. Las escuelas antes del siglo xix
se guiaban primordialmente por propdsitos religiosos, con un énfasis en la Bi-
blia. La lectura era importante sélo para poder leer la palabra de Dios sin tra-
ducciones. Dado que la Biblia, al menos el Nuevo Testamento, estaba original-
mente escrita en latin, esta lengua era la tinica que una persona necesitaba
aprender para leer. La aritmética, denominada “numeracién” llegé en el siglo
x1x, cuando las escuelas abordaron las necesidades de una clase comercial en
crecimiento. Evidentemente las principales caracteristicas principales del cu-
rriculo de nivel macro de las escuelas pueden considerarse una respuesta a los
propositos cambiantes de la escuela como institucién social.

Ocurre lo mismo en la organizacion de nivel macro de las materias indivi-
duales. Las matematicas suelen comenzar con aritmética, la cual cubre sumar,
restar, multiplicar, dividir y fracciones, seguida por matemaéticas generales y de
negocios o una secuencia de dlgebra elemental, geometria, dlgebra intermedia,
trigonometria y, para quienes quieran ir mas alla, calculo. En las escuelas secun-
darias, la ciencia comienza con ciencia general o fisica, usualmente en el grado 7
u 8; seguida por ciencia de la tierra, biologia, quimica y fisica —de nuevo para
aquellos que quieran ir mds lejos—. Los estudios sociales de las escuelas ele-
mentales por lo general avanzan por los grados desde estudiar la familia, de la
escuela y el vecindario, y la comunidad, hasta estudiar el estado, el pais, al he-
misferio occidental y finalmente otras partes del mundo. En la escuela secunda-
ria y a veces en niveles superiores de la educacién elemental, los estudios socia-
les abordan la historia en orden cronolégico, desde la época de los griegos y
romanos, pasan por la época medieval y llegan a la época moderna.

Casi todos damos por sentado estas organizaciones tipicas sin cuestionar-
las. S6lo cuando confrontamos organizaciones alternativas comprendemos que
estas organizaciones no son absolutas, sino son el resultado de elecciones deli-
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beradas. Por ejemplo, la decisién del estado de Nueva York de seguir el prece-
dente establecido por las escuelas europeas hace unos afios al reorganizar las
matematicas de la escuela secundaria con base en este tipo de comprensién. En
los diez afios anteriores, Nueva York ha integrado dlgebra, geometria y trigono-
metria, que antes se estudiaban en los grados 9 al 11, y ha agregado légica,
estadistica y probabilidad a un curriculo espiral llamado simplemente Curso I,
IT'y III o matemadticas integradas.

Durante un siglo, la ciencia de la Tierra, antes llamada “geografia fisica”,
consistia en estudios separados del suelo de la Tierra (topografia y geologia);
del agua (oceanografia); del aire (climatologia y meteorologia), y en la versién
posterior, las formas de vida (incluyendo la paleontologia y la astronomia). Las
figuras 6.4 y 6.5 presentan las tablas de contenido de dos libros de texto de
ciencias de la Tierra publicados con ocho afios de diferencia. La figura 6.6 pre-
senta la tabla de contenido de un texto de ciencia de la Tierra publicado unos
diez afios después del que aparece en la figura 6.5. Advierta que la organiza-
cién no se basa en los mismos principios que los de sus predecesores. En lugar
de utilizar las cuatro “esferas” (atmosfera, hidrosfera, geosfera y biosfera) como
la base principal, el nuevo libro usa conceptos como ciclos, materiales, energia,
espacio y tiempo como base para la organizacion. Se observan cambios simila-
res si contrastamos textos diferentes de biologia, fisica y quimica, curriculos
diferentes de educacion fisica que representen el cambio actual de una orienta-
cién deportiva a habilidades para vivir, y textos y curriculos para otras mate-
rias que han sufrido cambios organizacionales significativos.

El punto es que la organizacién de un curriculo es un desarrollo cultural y,
por lo tanto, estd sujeta a cambio. El estudio de un curriculo debe generar una
mayor conciencia de este hecho y las alternativas de organizacién disponibles.
Un poco de escepticismo respecto a la préactica general en la organizaciéon de un
curriculo es preferible a una aceptacién inconsciente.

PRINCIPIOS ORGANIZACIONALES

Una manera de desarrollar esta conciencia es examinar los tipos de principios
organizacionales que se han empleado. Un principio organizacional establece
las bases o razones para organizar un curriculo de un modo particular. Sin estos
principios, describir la organizacién de un curriculo sélo en términos de las
estructuras basicas presentadas antes en este capitulo seria como describir una
familia como una trfada y omitir la idea de que la familia incluye las relaciones
de madre-hijo, padre-hijo y padre-madre.

Hemos visto que la organizacién de un curriculo incluye las dimensiones
vertical y horizontal. Los principios organizacionales, como otros aspectos de
la organizacién de un curriculo, se aplican a las dos dimensiones: vertical y
horizontal. Un principio de organizacién vertical describe la razén para orde-
nar o establecer una secuencia de los elementos de una manera particular. Por
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PARTE I
EL SUELO

I- ESTRUCTURA GENERAL DEL SUELO........

IT- DISTRIBUCION DE LA TIERRA ....c.cvennen..

.- FORMAS DEL RELIEVE EN GENERAL .......
IV.- FORMAS DEL RELIEVE DE LOS

CONTINENTES «..veveveverererannreesesenessesennans

V.- FENOMENOS VOLCANICOS ....cooveevirvenenn.

REPASO Y PREGUNTAS DEL MAPA ..........

PArTE II
EL AGuA

T- LAS FUENTES ccvevriereeienreeienennesieenieenes
IL- LOS RIOS .cuieieieiiriiieieiriesieeisieie e
II1.- DISTRIBUCION GEOGRAFICA
DE LOS RIOS
IV.- LoS LAGOS ....
V.- Los OCEANOS
VIL- MOVIMIENTOS DE LOS OCEANOS.............
REPASO Y PREGUNTAS DEL MAPA ..........

PARTE I1I
LA ATMOSFERA

I.- PROPIEDADES DE LA ATMOSFERA ..........
IL- LATEMPERATURA .coeverrirurnnereeeerienienne
IMI.- Los VIENTOS
IV.- HUMEDAD DE LA ATMOSFERA ...

CADENAS DE ISLAS DEL OESTE DE LA INDIA ..
CADENAS ASIATICAS ..
CADENAS AUSTRALIANAS .. .
CADENAS POLINESIAS «.cveverienierinresenensensenesseenes
SISTEMA DE MONTANAS DEL PACIFICO ...............
LOSIANDES ssvesvosissossssisussvsssmsmvasesesvosmsanvons sissssss
LA REGION MONTANOSA DE EUROPA ......occveneen
MAPA DE LAS MONTANAS, MESETAS Y LLANURAS
DEL GLOBO TERRESTRE 1..vevveveeveereseseeseneeneenessennas
MAPA DE LOS VOLCANES Y REGIONES*

VOECANICAS sussssssos s s asmssameres
MAPA DE LOS RIOS Y LAGOS ..eeveverenierecrenenrenens

INTRODUCCION ..ovvieiienieeiieiesieeiieesresieseeeeeeenaesaens 5

11
1.5
19

22
28
33

50
51

Vo= EL CLIMA .ot 63
VI.- FENOMENOS ELECTRICOS

Y OPTICOS ..

REPASO Y PREGUNTAS DEL MAPA ............ 68

PARTE IV
VIDA ORGANICA

I.- GEOGRAF{A BOTANICA .

I1.- GEOGRAFIA ZOOLOGICA . .
II1.- ETNOGRAFIA .vevveienieieeveiiniineiieieeeienes

REPASO Y PREGUNTAS DEL MAPA ............ 94

GEOGRAFIA FISICA
DE EstaDpOs UNIDOS

I.- POSICION Y EXTENSION GEOGRAFICA!:
PENINSULAS, CABOS E ISLAS ..cccevvveerinnes 95
II.- ESTRUCTURA DE LA SUPERFICIE .............. 96
II1.- RiOS Y LAGOS ...
IV- ELcuLma ..
V.- VEGETACION Y ANIMALES .

V1= BLIGEIMA. sissussssssresvissonosssssissmnsssissnsss
VIL- ALASKA suswsemmsssssmsnsmmamsminms
VIII.- MINEROLOGIA DE ESTADOS

UNIDOS..... .. 106
REPASO Y PREGUNTAS DEL MAPA ........ 111
PREGUNTAS GENERALES ...ccvovvevenienenne 112
PRONUNCIACION DEL VOCABULARIO .... 113
TABLAS GEOGRAFICAS ..c.ccvevveniarianeenns 115

DIAGRAMA DE MAREAS DEL MUNDO ...
MAPA DE LOS OCEANOS...
MAPA DE LAS LINEAS ISOTERMICAS .. .
MAPA DE VIENTOS 1vvvevenierienrnririeneseessensennenennes
MAPA DE REGIONES DE PLANTAS ....covuirveruerienna
MAPA DE REGIONES DE ANIMALES ....coveveinveninnes
MAPA ETNOGRAFICO QUE MUESTRA

LA DISTRIBUCION DE LAS RAZAS ..
MAPAS DE CLIMAS .
MAPA DE ALASKA ssosssssssssssmossessmsmssssrssaviswmsss
MaAPA FiSICO DE ESTADOS UNIDOS ......ccceovenene 110

FiGura 6.4 Tabla de contenido para un libro de texto de geografia fisica del siglo xix.
De: D.M. Warren, Tratado Elemental de Geografia Fisica, Filadelfia, Conperth-wait, 1873.
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UNIDAD I LA TIERRA Y SUS SUELOS

1. La cambiante superficie de 1a TIOITa .......ccccouriuirimriniiciiinricie s 2

2. L0S MINEIales €N 1S FOCAS ....ceveviieveiiiiiiieetetcicieeete et ettt es et 6

3. Suelos de roca de los continentes .16

4, Lectura de mapas tOPOGIALICOS ...c.cusrerrersessensrssussersesssssssimnnssrsassssisssssinsississsossssssisssosssnssssssasss 27

5. Desgaste de las rocas y la gravedad ... 36

6. Agua del SUBSURLE «uirvsi st m s s s sessessssssmsssis 46

7. El viento'y las formas del suelo s w.smsesmmmvmmmimmmsms s 58

8. Agua corriente y las formas del suelo .65

9. Glaciares y formas del SUELO ..........c.ocuirimiiiciiieii s 88
10. Movimientos de la Tierra y terremotos .......cococeurvirruriiriciniesiiieieieiese e 106
11. Vulcanismo y volcanes ...........cccocveuernnee. . 117
12. Altiplano, mesetas y montanas ... .. 131
13. Olas, playas y litorales ........cccccoeuuriuriurunnnn. .. 144
14 Lagos; embalsesiy conservacionidel agua s smmsnmmmimsmaossmmesims mmsis s 160
15. Prevencion de inundaciones y conservacion del SUelo ... 174
16. Fisiografia de las provincias de Estados Unidos ..o 189

UNIDAD II LA TIERRA Y EL UNIVERSO
17. Estrellas y galaxias ........ccccoceuieieiiiciinicieice s 204
18. El Sol y su familia...... 212
19. NUEStro Satélite, 1a LUNA ..ccveovieiieieeiiiiciceicee ettt ettt veere st ste et esseaseereeaseersenseenes 225
20. La Tierra, sus movimientos y sus estaciones ... 238
2. UbicaciOn y NaAVEBACION s usssuusrsisssasinssastsisessssiosimissiviesssssess sssssissmastssasssissomsnssinss 251
22. Determinacion de 1a ROTA ......coociiieiieieiiieeeceeee ettt nens 261
UNIDAD III LA TIERRA Y SU ATMOSFERA
23 La maturalezaide la.atmOSTera s vwamsmansssmmiosmsimmmmsarsasime sy s 270
24. Calentamiento y enfriamiento de la atmoésfera ... 277
25. Cambios de presion de la atmosfera ... 296
26. Cambios de vientos en la atmdsfera ...... .307
27. Vapor de agua dentro de la atmdsfera ..........c......... s D21
28. Vapor de agua condensado fuera de la atmésfera « 328
29. La precipitacion de la humedad ..........ccvuecunicininiieic s 339
30. Masaside aire§ SU CHITE ....coeeesrisensisssonsissssnsastsmmsensmsnserssssssmronsssassssasssssonerssossmmmsassmssnssasnisniss 347
31. Los frentes y su clima .......cccceueuece. .354
32. Ciclones, anticiclones y tormentas ............ccccoeeeuevrereniernniinnnn. «: 362
33. La oficina climatolégica y su trabajo .........ccceeeeuvieicirncricnnnn. .. 371
34, LHZ §FCOLOE EIUEL GBI rucrsessssonssrsssiisinsssmorsenssnsessassssssansusersussimnanssssssassumersarssrensssnserssmsssersssossnss 379
UNIDAD IV LA TIERRA Y SUS OCEANOS
85: El ocatiory SUSICOLTIOMEES s i st s oo e s 388
UNIDAD V LA TIERRA 'Y SUS CLIMAS
36. Los factores que controlan el clima
37. Climas del mundo........ccceceeveverenens
Apéndice: el registro de las rocas.
TIUAECE vt se e es et e s e s eeeranens

Ficura 6.5 Tabla de contenido de un libro de texto de ciencias de la Tierra de la

década de 1950.
De S. N. Namowitz y D. B. Stone, Ciencias de la tierra: El mundo en que vivimos, Nueva York,
O. Van Nostrand, 1953.
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Contenido 14. Lavida; pasado, presente y futuro T203
15. Desarrollo de un continente T219
Acerca del programa T3 16. Terremotos y el interior de la Tierra T229
Caracteristica del manual del profesor T10 17. Continentes a la deriva T240
Ensefianza del programa T11 18. Placas de la corteza:
Calendario de ensefianza T11 Un suelo maritimo en movimiento T245
Secuencia alternativa de ensefianza T12 19. La Luna-El primer paso en el espacio
Notas del capitulo T253
Prologo: Investigacion del “cambio” T13 20. El sistema solar T262
1. La Tierra en el espacio T24 21. Estrellas T269
2. Energia y el ciclo del agua T33 22. Las galaxias y el universo T279
3. Clima y estado del tiempo T51 P
4. Agua del subsuelo T77 Apensices
5. Agua del mar T90 A. Mapas, tablas y diagramas para investi-
6. Materiales de la Tierra T109 gacion T286
7. Desgaste y erosiéon T120 B. Proveedores de materiales complemen-
8. Sedimentos en el mar T132 tarios T293
9. Montanas y el mar T143 C. Materiales para investigaciones T295
10. Rocas en las montafias T152 D. Notas sobre los textos de las fotografias
11. Evolucién de paisajes T161 T304
12. Registros en las rocas T172
13. El tiempo y como se mide T189 Agradecimientos T304

FIGUra 6.6 Tabla de contenido de un libro de texto de ciencias de la Tierra preparado
en la década de 1960.

En: Instituto Geoldgica de Estados Unidos, Investigacion de la Tierra, 4a ed., Boston, Houghton
Mifflin, 1987.

ejemplo, un enfoque cronolégico para la organizacién de un curriculo de histo-
ria utiliza el tiempo como el principio de secuencia.

Un principio de organizacién horizontal describe por qué el curriculo pre-
senta ciertos elementos juntos, o por qué el curriculo se organiza alrededor de
un elemento en particular. Por ejemplo, un enfoque temadtico para organizar un
curriculo de historia podria usar conceptos como la industrializacién y el na-
cionalismo como la base para la organizacién.

Hay varios principios organizacionales. Para presentarselos en un modo
manejable, es util algin tipo de esquema de clasificacién. Una base simple para
la clasificacién de principios organizacionales son los cuatro preceptos comu-
nes de Schwab; 1) la materia, 2) el educando y el proceso de aprendizaje, 3) el
profesor y el proceso de ensefianza y 4) el medio ambiente en el que ocurre la
educacién (consulte el capitulo dos). La figura 6.7 presenta los preceptos comu-
nes de Schwab en forma esquematica.

Casi todos los curriculos se organizan con base en los principios relaciona-
dos sélo con uno de los cuatro preceptos comunes. En el nivel macro, ese pre-
cepto comun ha tendido a ser la materia, lo cual produce lo que podriamos
llamar la organizacién de “materias separadas”. Aunque las materias se han
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Medio ambiente
Aprendiz

Asignatura Profesor Ficura 6.7 Cuatro aspec-
tos comunes de Schwab.

expandido y, en algunos casos, se han fusionado, la suposicién de que el curri-
culo escolar debe organizarse alrededor de materias separadas no ha enfrenta-
do grandes desafios. Por ejemplo, la lectura, escritura y ortografia en los grados
elementales ahora se consideran y ensefian en forma colectiva como artes del
lenguaje, y suelen ensefiarse separadas de las matematicas, la ciencia, los estu-
dios sociales, la salud y otras materias.

Incluso en el nivel micro dominan las materias separadas. Es comun que la
ciencia general sea sélo una coleccién de unidades, una en biologia, llamada
“ciencias de la vida”, y una en ciencias fisicas, lo cual incluye fisica y quimica.
Sin embargo, vale la pena sefialar dos excepciones. En los estudios sociales ha
existido una tensién entre la materia (por ejemplo, historia y geografia) y el me-
dio ambiente (por ejemplo, los eventos actuales) como base de la organizacién.
Otra excepcién es la materia de salud, que utiliza las materias de nutriciéon y
biologia humana, los problemas sociales asociados con la sexualidad y el de-
sarrollo de problemas de estudiantes como base para la organizacién del cu-
rriculo.

Se han concertado esfuerzos para organizar todo el curriculo o porciones
de él alrededor de uno mas preceptos comunes diferentes a la materia. Los éxi-
tos alcanzados han sido de corta duracién o de alcance limitado. En la siguiente
seccién analizaremos varios ejemplos de esas alternativas. Sin embargo, obser-
ve que hay excepciones a la regla y que nunca se han aceptado ampliamente
como base para la educacién masiva en este pais.

Para hacer justicia a los disefiadores del curriculo, es dificil preparar en el
nivel macro un orden sistemaético de los cursos o, en el nivel micro, de concep-
tos, hechos y habilidades, mucho menos considerar los cuatro aspectos al ha-
cerlo. Por lo tanto, nuestro propédsito no es encontrar fallas, sino descubrir los
principios que emplea el disefiador, y tal vez las suposiciones implicitas no exa-
minadas. Esta es la clase de andlisis que nos permitird identificar alternativas,
determinar las limitaciones de cada una cuando se aplican a curriculos reales, y
decidir sobre las adaptaciones necesarias que abordan las limitaciones.
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Para desarrollar esta clase de anélisis de la organizacién de un curriculo,
necesitamos examinar con cierto detalle los principios relacionados con cada
uno de los cuatro preceptos comunes.

La maferia

Los principios organizacionales basados en la materia son diversos; sin embar-
go, todos basan la organizacién de un curriculo en el modo en que la materia
misma parece organizarse. Una diferenciacion epistemolégica fundamental entre
el mundo tal y como existe y el lenguaje y los conceptos que usamos para pensar
o hablar del mundo —es decir, entre lo empirico y lo conceptual— nos permite
clasificar esos principios en “relacionados con el mundo” y “relacionados con
conceptos”.

Los principios relacionados con el mundo se derivan de las relaciones ob-
servables entre los eventos, personas y objetos tal como existen u ocurren en el
mundo. Los ejemplos de curriculos basada en tales principios son un curriculo
de historia con una secuencia cronoldgica; un curriculo de geografia organiza-
do de acuerdo con la ubicacién de las ciudades, estados, paises y continentes; y
un curriculo de anatomia comparada donde el contenido se agrupa de acuerdo
con las especies las cuales, a su vez, se secuencian de acuerdo con su compleji-
dad fisica.

Aunque se supone que los principios relacionados con el mundo reflejan la
organizacién del mundo empirico, los principios relacionados con los conceptos
reflejan la organizacion del mundo conceptual. Cuando uno decide utilizar un
principio de organizacién relacionado con el mundo, se asume que la organiza-
cién de un curriculo debe coincidir con el modo en que las ideas se relacionan
entre si. Ejemplos de pedagogia basada en tales principios son la ensefianza del
sonido y la luz como casos del movimiento ondulatorio en fisica (miembros de
una clase), la secuencia de los teoremas de geometria como una serie de deriva-
ciones légicas (relacionales propositivas), la inclusién de la teoria de conjuntos
en los grados iniciales de la primaria y su refinamiento en los grados posteriores
(sofisticaciéon conceptual) y el requisito de un curso de célculo antes de tomar
cursos avanzados de fisica (prerrequisito 16gico).

Los principios relacionados con la investigacién son similares a los princi-
pios relacionados con conceptos, pero reflejan el proceso mediante el cual se
deriva el conocimiento, mas que el modo en que se organiza el conocimiento
como producto. Diferentes puntos de vista de la logica de la investigacién pro-
ducen principios organizacionales diversos. Una punto de vista que considera
que descubrir es cuestion de generalizar sobre numerosas instancias, es decir,
por induccién, puede ofrecer experiencias con objetos o ideas minimamente
guiadas antes de intentar que el estudiante generalice una regla. Por ejemplo,
los estudiantes pueden “probar a su antojo” con focos, cables y baterias antes
de que el profesor les pida que formen hipétesis sobre los circuitos. Por otro
lado, un punto de vista que considera que el descubrimiento es cuestién de
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probar conjeturas audaces buscara sonsacar las hipdtesis —por ejemplo, acerca
de los factores que contribuyen al desarrollo de las ciudades— y luego pasar a
un proceso de recopilacién de evidencia —por ejemplo, andlisis de las caracte-
risticas de las principales ciudades norteamericanas—. Los curriculos organi-
zados con base en alguna nocién del método cientifico o en algtin método de
resolucién de problemas son también de este tipo.

Los alumnos y el aprendizaje

La mayoria de los psic6logos, si bien pueden estar en desacuerdo sobre el enfo-
que particular para la organizacion de un curriculo, estarian de acuerdo en que
la naturaleza y la estructura de la materia no es tan relevante como los hallaz-
gos acerca de las caracteristicas de los alumnos y el modo en que aprenden.

Entre las caracteristicas relevantes de los alumnos para la organizacién de
un curriculo estdn sus intereses, problemas, necesidades, habilidades, experien-
cias previas, ideas preconcebidas y niveles de desarrollo. Esas caracteristicas
pueden usarse para dar al curriculo un punto de partida, un foco central o una
base para ordenar el contenido. Por ejemplo, el interés del estudiante en los
deportes puede utilizarse como un medio de introducir un tépico —un profe-
sor de fisica pregunta por qué hace curvas una pelota de béisbol— o lo usa
como punto central de un curso en periodismo deportivo. O las ideas del estu-
diante acerca del calor y la temperatura se utilizan como el punto de partida
para una unidad de ciencia disefiada para producir cambios conceptuales.’* O
los estudios sociales elementales pueden ensefiarse con un punto central cam-
biante basado en el mundo en expansiéon del nifio, que pasa de la familia al
vecindario, la comunidad, el estado, el pais y el mundo, conforme el nifio avan-
za de un afio a otro.

Los hallazgos psicolégicos relevantes acerca del proceso de aprendizaje para
la organizacion de un curriculo incluyen el significado de las habilidades como
requisito previo (Gagne, 1965, 1970); los factores que afectan la dificultad de las
tareas, por ejemplo, el nivel de lectura; los requerimientos de procesamiento de
informacion de las tareas (Posner, 1979; Resnick, 1975, 1976); la necesidad de
ofrecer oportunidades para la practica de procedimientos y habilidades
(Rosenshine y Stevens, 1986), y los procesos mediante los cuales las personas
internalizan las creencias (Krathwohl, 1964). Por ejemplo, un programa de lec-
tura sigue la secuencia de menos dificultad y ensefiard primero las habilidades
que son requisitos previos: por ejemplo, los sonidos de las vocales largas antes
de las cortas y fonemas antes de combinaciones. O pueden emplearse pregun-
tas como “cudl” y “qué”, que requieren menos profundidad para procesar la
informacién, antes que preguntas que requieren profundidad de procesamien-
to, como “por qué”.

Maés recientemente, la obra de Gardner apunta a las “inteligencias” multi-
ples con las que las personas son capaces de resolver problemas o hacer cosas
de valor. Usando la investigacién biolégica y cultural, formul6 una lista de siete
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inteligencias (Gardner, 1983, 1991). Cada una de esas siete inteligencias com-
prende una base para la organizacién de un curriculo:

La inteligencia légica matemdtica nos hace capaces de detectar patrones,
razonar de manera deductiva y pensar de modo légico. Esta inteligencia se
asocia a menudo con el pensamiento cientifico y matematico.

La inteligencia lingtiistica nos proporciona un dominio del lenguaje. Esta
inteligencia incluye la habilidad para manipular el lenguaje con eficacia
con el fin de expresarse de manera retérica o poética. También le permite a
uno utilizar el lenguaje como un medio para recordar informacion.

La inteligencia espacial nos da la habilidad para manipular y crear image-
nes mentales para resolver problemas.

La inteligencia musical abarca la capacidad para reconocer y componer so-
nidos, tonos y ritmos musicales.

La inteligencia corporal y cinestésica nos permite usar las aptitudes menta-
les para coordinar los movimientos de nuestro propio cuerpo. Esta inteli-
gencia cambia la creencia popular de que la actividad mental y fisica no
estan relacionadas.

La inteligencia interpersonal engloba la capacidad para comprender los sen-
timientos e intenciones de los demas.

La inteligencia intrapersonal nos permite comprender nuestros propios sen-
timientos y motivaciones.

Estas dos ultimas inteligencias constituyen la inteligencia emocional de
Golman (Golman, 1995).

Los filésofos también han promovido los principios organizacionales cen-
trados en el alumno. Durante el movimiento progresista en Estados Unidos,*
algunos educadores progresistas llevaron al extremo la atencién en el alumno,
al organizar todo el curriculo escolar alrededor de las “necesidades e intereses
inmediatos” de los estudiantes que el profesor identificaba como “genuinos”
mas que simples “antojos” o “falacias” (Zais, 1976, p. 409). Para identificar esas
necesidades e intereses, los profesores entablaron una planeacién cooperativa
con los estudiantes, en lugar de planificar con anticipacién todo el curriculo.
Ademas, en vez de concentrarse en el contenido del aprendizaje, el curriculo se
centré en los problemas que los estudiantes encontraban en la bisqueda de sus
intereses. La materia se empled como un medio para resolver esos problemas,
mas que como un fin en si mismo. La organizacién horizontal se proporcionaba
al identificar los temas para organizar los intereses de los estudiantes. Por ejem-
plo, el laboratorio escolar de Dewey usé como temas los cuatro “impulsos hu-
manos”: el impulso social, el impulso constructivo, el impulso por investigar y
experimentar, y el impulso expresivo y artistico (Zais, 1976, p. 411). Otro labo-
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ratorio escolar usé los “centros de interés”, es decir, la vida en el hogar, el mun-
do natural, la comunidad local y los alimentos para organizar los intereses de
los estudiantes. La organizacién vertical resulté mas problemética. Algunos
educadores progresistas intentaron usar la investigacién sobre el desarrollo in-
fantil como base para una secuencia de las necesidades e intereses. Otros sim-
plemente trataron de identificar las necesidades y los intereses especificos de
cada edad. Sin embargo, la diversidad de intereses de los nifios de cualquier
edad y la medida en que esos intereses dependen del medio ambiente local de
los nifios, dieron como resultado la falta de una solucién viable para el proble-
ma de la organizacién vertical. No obstante, los principios centrados en el alumno
han cumplido una funcién importante, y es probable que la sigan teniendo, en
la organizacion de un curriculo, sobre todo como una respuesta a los excesos de
los enfoques dominados por las materias.

Los profesores y la enseianza

Muchas decisiones organizacionales se basan en factores relacionados con las
caracteristicas y las tareas que enfrentan los profesores, aunque rara vez se ha-
cen explicitos en los curriculos oficiales. Los intereses y fortalezas de los profe-
sores pueden determinar el punto central, el énfasis o el punto de inicio de un
curriculo. Por ejemplo, un profesor de historia con una experiencia e interés
especiales en la historia militar organizara el estudio de la Guerra Civil alrede-
dor de las principales batallas.

La tarea relacionada con ensefiar a grandes grupos de jovenes, contra su
voluntad, y en condiciones de multitud, actan como una fuerte influencia so-
bre la organizacién de un curriculo. Como analizaremos en el capitulo ocho,
esas tareas incluyen cubrir algunas materias y habilidades recomendadas; ha-
cer que los estudiantes dominen esas materias y habilidades; generar algtin
grado de efecto positivo hacia la escuela, el profesor o el curriculo, y manejar
los grupos de tal modo que puedan trabajar hacia algunos objetivos comunes
(Westbury, 1973). Ademds, los profesores logran estas cuatro tareas al mismo
tiempo que enfrentan un sistema de responsabilidades de maestros y alumnos
(Doyle, 1983). Esas habilidades, y las condiciones bajo las cuales los profesores
deben conseguirlas, llevan a los profesores a emplear principios organizaciona-
les pragmaticos como los siguientes:

1. En los grados elementales, ensefar las habilidades basicas en la mafana,
cuando los nifios estdn frescos y con voluntad para cumplir, y dejar la cien-
cia, la salud y los estudios sociales para la tarde (si el tiempo lo permite).

2. Cambiar las actividades con tanta frecuencia como sea necesario para man-
tener la atencién de los estudiantes.

3. Mantener a los estudiantes ocupados y activos; esto es, conservar un salén
de clases de ritmo rapido.
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4. Debido a que los estudiantes perciben el trabajo que es poco familiar y
ambiguo, y por lo tanto riesgoso, tienden a transformar en familiares las
tareas que no lo son. Por lo tanto, debemos comenzar la ensefanza con
tareas familiares hasta que los estudiantes desarrollen confianza en el pro-
fesor y en sf mismos. )

5. No detenerse demasiado en cualquier topico.

6. Mantener los tépicos distintos bastante separados para desarrollar el senti-
do de productividad en la clase y para ofrecer puntos de parada para prue-
bas periddicas.®

El medio ambienfe

Los contextos social, econémico, politico, fisico y organizacional en los que se
realiza la educacién pueden afectar toda la organizacién del curriculo, aunque
estos contextos tienden a funcionar mas como influencias que como principios
organizacionales.

Social La perspectiva social ha dominado periédicamente el trabajo curricular.
Cada uno de estos esfuerzos ha requerido nuevos puntos centrales alrededor de
los cuales se organiza el curriculo escolar. Esos esfuerzos van desde las propuestas
de Stratemeyer, Forkner, McKim y Passow (1957) para organizar el curriculo
alrededor de “situaciones persistentes de la vida” hasta los esfuerzos de politi-
cos activistas en la década de 1970 para organizar los curriculos alrededor de
tépicos de relevancia social como la guerra, la pobreza y la opresién politica.
Mucho de ese trabajo se localiza en el ensayo de Herbert Spencer (1861) y en la
Comisién de Reorganizacién de la Escuela Secundaria (NEA, 1918), menciona-
dos en el capitulo cuatro. En sus escritos Spencer afirma que el conocimiento
“de maés valia” prepara a la gente para funcionar con eficacia en cinco areas:
proteccién directa de si mismo, proteccién indirecta de si mismo, por ejemplo, la
seguridad de los alimentos; paternidad, ciudadania, y actividades de placer. En
los Siete Principios Cardinales de la Comisién (NEA, 1918) la salud, al manejo
de los procesos fundamentales, ser miembro digno de la familia, la vocacién, la
ciudadania, el uso notable del tiempo libre y el caracter ético se identificaron
como las areas de vida alrededor de las cuales organizar el curriculo.

Econémico Asimismo, las presiones econémicas durante épocas de desem-
pleo como la Depresion, los periodos de cambio en la economia como ocurrié el
largo periodo de la industrializacién y los cambios en el extranjero —por ejem-
plo, la competencia comercial entre Estados Unidos y Japén— han generado
peticiones periédicas para reformar la organizacién de un curriculo. Ademas de
estos movimientos educativos en gran escala basados en la economia, las posi-
bles funciones econémicas de los estudiantes pueden proporcionar iniciativas
curriculares especificas. Los aspectos de las funciones econémicas de consumo
personal (es decir, como un cliente) y productivas (por ejemplo, como un traba-
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jador) pueden formar la base para cambios en la organizacién de un curriculo.
Por ejemplo, las matematicas de los clientes, la educacién empresarial, la educa-
cién para carreras, la educacion computacional y la capacitacién vocacional in-
tentan usar la comprensién de la economia de la vida después de la escuela
como base para la organizacién de un curriculo.

Politico Una perspectiva politica en la ensefianza sugiere que la organiza-
cién de un curriculo sirve a los intereses de algunas personas a expensas de
otras: esto es, algunas personas resultan beneficiadas y otras lo padecen. La
funcién de clasificacién de la escuela, en particular en los programas de encau-
zamiento o selectivos, influye en la secuencia de los cursos y tépicos. Por ejem-
plo, en programas premédicos, se programan temprano cursos dificiles como el
célculo y la fisica para separar los estudiantes con “capacidad alta” de los de
“capacidad baja”. El punto central de un curriculo de algunos cursos puede ser
influenciado por el deseo de aumentar el prestigio de la materia, con lo cual
también aumenta el prestigio de sus profesores. Por ejemplo, la terminologia
esotérica, las pruebas escritas y el tratamiento abstracto (Young, 1971), se usan
para cambiar una materia que antes era practica, como las artes industriales, a
una mas tedrica (“educacién tecnolégica”).

Organizacional Elhecho de que el curriculo deba ajustarse a la organizacién
de una institucién ejerce una fuerte influencia sobre la organizacién de un curri-
culo. En particular, la estructura departamental de las escuelas aumenta la divi-
sién de los conocimientos; entre més fuertes sean los departamentos, mas fuerte
serd la fragmentacion. Asignar responsabilidades especificas a departamentos
particulares —por ejemplo, s6lo el departamento de inglés puede responsabilizar
alos estudiantes de sus redacciones— fragmenta més el curriculo.

Las limitaciones del horario pueden afectar la coordinacién de la ensefian-
za en diferentes materias.” Por ejemplo, un curriculo de estudios norteamerica-
nos coordinados especialmente que combina la historia y el lenguaje es mas
probable que se desarrolle e implemente si los profesores tienen tiempo para
planificarlo y si los estudiantes pueden acoplar las secciones especiales de am-
bos cursos en sus horarios.

Fisico Las instalaciones fisicas y los materiales disponibles también afectan
la organizacién de un curriculo. La disponibilidad o ausencia de instalaciones
especiales pueden influir en la seleccién del punto central de un curriculo. Por
ejemplo, la disponibilidad de una instalacién educativa en exteriores puede
conducir a un enfoque ambiental para algunos cursos de ciencia. Construir un
laboratorio de ciencias en una escuela elemental es probable que produzca una
disminucién de los esfuerzos interdisciplinarios en muchos salones de clases y
el énfasis en la ciencia como una materia separada. Tal movimiento es probable
que conduzca a un enfoque mds practico hacia la ciencia.

La ubicacién geografica, las caracteristicas del lugar donde esta la escuela,
el clima y las estaciones, pueden afectar la secuencia y el énfasis. Por ejemplo,
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un curriculo de educacion fisica suele incluir actividades de acuerdo con la es-
tacién en la que es mas facil ensefiarlas.

La disponibilidad de materiales puede tener un efecto sustantivo en la or-
ganizacién de un curriculo. El reemplazo de los lectores basales con libros de
literatura infantil y libros de las 4reas de contenido puede conducir a la elimi-
nacién de la lectura como una materia separada y la implementacién de un
enfoque de lenguaje total. Es obvio que tal cambio habria de acompanarse con
programas de desarrollo en lenguaje total para los profesores.®

El andlisis de un curriculo requiere evaluar los dos principios empleados
en la organizacién de un curriculo, asi como las influencias que contribuyen a
las decisiones organizacionales.

Perspectivas sobre los principios organizacionales

¢Como se relaciona la discusién anterior sobre los principios organizacionales
con las cinco perspectivas presentadas en el capitulo tres? Uno esperaria que
cada perspectiva empleara ciertos principios mas que otros. Examinemos bre-
vemente cada perspectiva para apreciar cudles principios enfatiza.

Tradicional El punto central del curriculo tradicional es el contenido, en par-
ticular los hechos que cada persona educada debe conocer: habilidades basicas
y valores tradicionales. Los hechos suelen agruparse en topicos que forman los
elementos de organizacién del curriculo. La secuencia del contenido suele ba-
sarse en la organizacién de la materia misma y predominan los principios de la
secuencia relacionados con el mundo. El enfoque de conocimiento esencial de
Hirsch es un ejemplo popular de este principio (Hirsch, 1993). Por ejemplo,
como se menciond en el capitulo cuatro (consulte la tabla 4.7), una propuesta de
curriculo elemental que proviene de un educador tradicional autoproclamado,
el ex Secretario de Educacién William Bennett, organiza el curriculo de nivel
macro alrededor de las materias: lenguaje, estudios sociales, matematicas, cien-
cia, lenguas extranjeras, artes, educacion fisica y salud. En el nivel micro de las
materias individuales, Bennett propone un grado primario de organizacién de
un curriculo alrededor de biografias de hombres y mujeres famosos, historias
como leyendas y cuentos populares, simbolos y rituales como la bandera y el
“Juramento de lealtad”, canciones, habilidades como la escritura, y hechos apren-
didos de memoria como las tablas de multiplicar. En grados intermedios (gra-
dos 4 a 6) el punto central se traslada a los trabajos de literatura y tpicos de la
materia, como la gramatica en el lenguaje, la guerra social en estudios sociales,
las lineas perpendiculares en matematicas, los grupos de alimentos y nutricién
en ciencias. El curriculo de nivel micro también manifiesta subdivisiones clara-
mente basadas en la materia. Por ejemplo, Bennett propone para gramatica:
ortografia, lectura, composicién, vocabulario, redacciéon y andlisis literario; geo-
metria, aritmética, estadistica, mediciones y gréficos en matematicas; historia,
geografia y gobierno en estudios sociales; ciencia de la Tierra, ciencia de la vida
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y fisica en ciencias. Estas subdivisiones se vuelven las principales categorias
explicitas del curriculo después del tercer grado. Del séptimo grado en adelan-
te, estas categorias se subdividen de nuevo. Por ejemplo, la ciencia fisica se
convierte en quimica y fisica; la historia se vuelve historia estadounidense e
historia mundial.

Estructura de las disciplinas Los curriculos disefiados para ensefiar la
estructura de las disciplinas derivan su organizacién de su propia estructura.
Los conceptos centrales en las disciplinas sirven como elementos de organiza-
cién del curriculo, con secuencias mas tipicas relacionadas con conceptos y con
investigacién. Los curriculos basados en las disciplinas toman como su punto
de partida para el desarrollo de un curriculo las ideas mas fundamentales de
las disciplinas, derivan el contenido més especifico y organizan el contenido
alrededor de esas ideas béasicas. Debido a esta caracteristica, llamamos a estos
curriculos “de lo general a lo particular”. En el siguiente capitulo examinamos
con mayor detalle este enfoque para la organizacién de un curriculo.

Experimental En los curriculos experimentales, las experiencias que tienen
los estudiantes cuando en actividades de provecho, tipicamente en forma de
proyectos, sirven como los elementos de organizacién del curriculo. El conteni-
do se secuencia de manera mads tipica de acuerdo con el modo en que se usara
para enfrentar los problemas, necesidades y aspectos cotidianos. De acuerdo
con Dewey (1938), el curriculo s6lo debe organizarse alrededor de las “situacio-
nes” (p. 42) que proporcionan un continuo crecimiento del individuo. Para que
funcionen como una “fuerza motriz” (p. 38), esas situaciones deben representar
una “interaccién” entre “el objetivo y las condiciones internas” (p. 42), esto es,
entre los estudios de fisica y el medio ambiente social por un lado, y los intere-
ses, necesidades y experiencias previas del estudiante por otro lado. Por esta
razoén, el disefiador del curriculo o el profesor no puede planear por completo
estas situaciones, sino deben planearlas en conjunto el profesor y los alumnos.
Analizaremos con profundidad esta perspectiva en el capitulo siguiente.

Conductista Como cabe esperar, los curriculos conductistas se organizan al-
rededor de conductas, descritas por los objetivos conductistas. Igual que los
disefiadores de los curriculos de la estructuracién de las disciplinas, los disefia-
dores de los curriculos conductistas toman lo general como punto de partida
para el desarrollo del curriculo, y luego derivan lo particular a partir de lo ge-
neral. Sin embargo, la similitud entre los dos enfoques termina ahi. Desde una
perspectiva conductista, lo general, desde donde se deriva lo particular, consis-
te en las conductas finales a las que conduce el disefio del curriculo, mas que
ideas generales. Y ensefiar un curriculo conductista conlleva desarrollar las ha-
bilidades del estudiante desde lo méas elementales y que son requisitos previos,
hasta las finales, en lugar de tratar de ensefiar las ideas mas fundamentales al
aumentar los grados de sofisticacion, como en el enfoque de estructura de las
disciplinas. Por esta razon denominamos el enfoque conductista para la organi-
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zacién de un curriculo como “de lo particular a lo general”, y en el siguiente
capitulo lo contrastamos con el enfoque de estructura de las disciplinas “de lo
general a lo particular”.

Constructivista Quienes proponen una perspectiva constructivista organi-
zan curriculos de los elementos cognoscitivos que enfatizan. Quienes enfatizan
la asimilacién cognoscitiva organizan el contenido alrededor de los conceptos
de clase superior que incluyen otro contenido mas especifico. Si la teoria
cognoscitiva enfatiza que las personas utilicen modos diferentes para represen-
tar estos conceptos —es decir, visual, verbal, grafico y cinestésico— entonces el
curriculo puede organizarse alrededor de estos modos. Quienes favorecen una
perspectiva relacionada con compromisos es probable que organicen un curri-
culo alrededor de ideas erréneas y de eventos discrepantes disefiados para faci-
litar el cambio conceptual. Los promotores de un enfoque de habilidades de
razonamiento es probable que elijan los pasos o elementos de razonamiento tal
como los conciben.

Tecnologia y organizaciéon de vn curriculo

La tecnologia puede cumplir una funcién esencial en la organizacién de un
curriculo. Un curso puede concentrarse por completo en una tecnologia o fami-
lia de tecnologias especificas (por ejemplo, ciencias de la computacién, disefio
CAD/CAM, produccién de videos) o tener una tecnologia particular que cum-
pla una funcién importante, pero no central, en el trabajo del profesor y el estu-
diante (por ejemplo, procesadores de palabras o calculadoras con graficos). No
es posible delinear por completo, en pocas paginas, todos los modos en los que
la tecnologia educativa influye en la organizacién de un curriculo, pero puede
ser instructivo ver ejemplos de cémo la red de materiales ha influido en los
curriculos.’ Veremos brevemente un programa de ciencias ambientales y men-
cionaremos otros tipos de recursos curriculares electrénicos.

En el capitulo cuarto, el programa Aprendizaje global y observaciones para be-
neficiar el medio ambiente (GLOBE, 1995) se mencioné como un programa alrede-
dor del cual una clase escolar puede ocuparse de la tecnologia en diversas for-
mas. GLOBE es un programa que va del jardin de nifios hasta el 120. grado, en
donde los estudiantes recopilan y comparten datos de Internet. Entonces, los
cientificos utilizan (de manera selectiva) los datos de GLOBE en sus investiga-
ciones. El sitio Web de GLOBE, www.GLOBE.gov, tiene un alcance impresionan-
te y es un buen lugar para empezar a darse cuenta de cémo se relaciona Inter-
net con el cambio de un curriculo. Desde este sitio, los estudiantes de los salones
de clase afiliados a GLOBE cargan datos para compartirlos con otros estudian-
tes y cientificos alrededor del mundo. Ademas, pueden descargar datos para
sus andlisis y encontrar software para el andlisis de datos. Existe software para
el Web que puede generar y animar gréaficos, mapas de datos de estudiantes y
un conjunto de datos internacionales. Los estudiantes también pueden ver vi-
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deos que muestren protocolos especificos para las diferentes actividades; sin
embargo, para que la escuela participe por completo en el programa, al menos
un profesor necesita cursar el taller de una semana del programa y usar el equi-
po que cumpla las especificaciones de precisién de los programas.'® Cualquier
persona con una conexién al Web puede tener acceso a los datos, pero las escue-
las no podran agregar conjuntos de datos hasta que el profesor haya terminado
su capacitacion.

El programa GLOBE emplea diversas tecnologias més allé de Internet, in-
cluyendo unidades del Sistema de Posicionamiento Global (GPS), plumas de
pH, camaras digitales y software para graficar y animar datos, incluyendo el
Sistema de Informacién Geogréfica (GIS)," el software que puede crear y ani-
mar mapas. Este uso sofisticado de tecnologia permite el facil intercambio de
datos de calidad entre los estudiantes de alrededor del mundo. Se han capacita-
do en los protocolos GLOBE profesores de todo el mundo, y aunque una mino-
ria de profesores capacitados sigue ingresando datos, los conjuntos de datos y
el nimero de participantes todavia son bastante grandes y su consulta esta abier-
ta al publico.

Aunque el uso de datos compartidos parece mads relevante para las clases
de ciencias, el potencial de intercambio de datos a través del Web es mucho mas
amplio. Los estudiantes de idiomas extranjeros pueden intercambiar correos
electrénicos con noticias diarias y mucho, mucho mas. Ademads, los estudios
sociales pueden emplear las conversaciones electrénicas con otras personas al-
rededor del mundo y mantenerse informados de los eventos en casi cualquier
lugar del mundo. Los estudiantes y profesores también pueden encontrar una
amplia variedad de reproducciones de documentos histéricos, cientificos y ar-
tisticos originales. Consulte este tipo de material en el sitio Web de la Institu-
cién Smithsoniana (www.smithsonian.org/).

Los mismos editores de libros de textos tienen extensos sitios en Internet
que apoyan sus curriculos. Una mirada al mejor sitio de publicaciones, Holt,
Rinehart y Winston (www.hrw.com) muestra una variedad de materiales basa-
dos en el Web en relacién con sus curriculos. Algunos de estos materiales se
listan en la tabla 6.1. Asimismo, las organizaciones profesionales de materias
tienen recursos curriculares que suelen coincidir con los estdndares nacionales
de disciplina. Las compafiias y organizaciones que alguna vez han proporcio-
nado peliculas y videos a las escuelas cada dia tienden més a proporcionar
sincronizacién de video mediante conexiones de red de alta velocidad. Esto no
sélo cambia la velocidad con la cual se obtienen los videos, sino también como
pueden utilizarse —la simplicidad de presentar peliculas cortas ha aumentado
mucho; observe un ejemplo en www.unitedstreaming.com—. Otro ejemplo que
muestra curriculos de matematicas diferentes es el Proyecto de modelado de
matematicas en escuelas de nivel medio en mmmproyect.org/.

Este surtido de materiales curriculares basados en el Web plantea impor-
tantes preguntas relacionadas con los contextos sociales y politicos del curricu-
lo. ;Cuéles son las implicaciones de la ensefianza basada en la red, por ejemplo,
para los estudiantes que no tienen acceso conveniente a Internet en su hogar,
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cuando casi todos sus companieros si lo tienen? Asimismo, plantea preguntas
importantes acerca de los aspectos mas fundamentales de la organizacién de
un curriculo. Por su naturaleza, el libro de texto presenta la informacién en
forma lineal. Por su naturaleza, Internet es una red de interconexiones. ;Qué
significara esto para la organizacién de un curriculo?

DIMENSIONES EPISTEMOLOGICAS:
LA ESTRUCTURA DEL CONOCIMIENTO

La primera vez que intenté analizar la organizacién de curriculos especificos,
supuse ingenuamente que un disefiador intentarfa organizar un curriculo en
un modo coherente —incluso, tal vez, de acuerdo con algiin gran esquema que
representara el modo en que se organiza el conocimiento—. Mi suposicién se
basé en que sabia que los filésofos y educadores han buscado durante mucho
tiempo un modo coherente de organizar el conocimiento. Tales clasificaciones,
si se desarrollaran, ofrecerian una base l6gica para organizar no sélo los
curriculos a nivel macro, sino incluso instituciones educativas completas. Gran-
des pensadores como Aristételes, René Descartes y Auguste Comte han pro-

TaBLA 6.1 Ejemplos de materiales basados en el Web, disponibles del editor
de libros de textos Holt, Rinehart y Winston (www.hrw.com).

¢ Texto completo de los libros

e “Ensefanza personalizada” electrénica
— Tareas en linea y ensefianza personalizada (opcién muiltiple, opciones, ver-
dadero/falso, llenado de espacios en blanco, arrastrar la etiqueta correcta a la
figura adecuada en los cursos de idiomas internacionales (es decir, relacién
de iméagenes)
— Animaciones interactivas de Shockwave (por ejemplo, diagramas de rayos
manipulables en 6ptica)

¢ Ejercicios de evaluacién

e Conexiones a recursos para eventos actuales

e Programa de lecciones correlacionadas con los estdndares estatales
¢ Conjuntos de vinculos a sitios Web

¢ Informacién de pedidos con muchas actividades de muestra para CD-ROM DEL
PLANIFICADOR FACIL CON GENERADOR DE PRUEBAS para Macintosh y
Windows

¢ Audio del libro de texto en inglés y espafiol
e Guias para padres (por ejemplo, tareas con explicaciones)

-e Guias estatales (modelos de pruebas estandarizadas, de las cuales jintenté que los
primeros cinco estados tuvieran la misma prueba!).
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puesto modos de clasificar y describir las diferentes materias del conocimiento.
Por ejemplo, Aristételes organizo todos los estudios de acuerdo con el proposi-
to al que cada uno sirve y la naturaleza de la materia que maneja. Dividi6 el
conocimiento en sélo tres tipos: teérico, practico y productivo. Vale la pena co-
nocer el teérico —en orden descendente, teolégico o metafisico, matematicas y
fisica— por el conocimiento mismo y consiste en materias que los seres huma-
nos no pueden alterar. El practico —ética y politica, y esta tltima incluye eco-
nomia y retérica— tiene como fin hacer y se interesa en asuntos de eleccién
deliberada de la conducta. El productivo —las artes y la ingenieria— se relacio-
na con hacer cosas y dar vida a las formas. La diferenciacién moderna entre los
curriculos académico y vocacional sugiere esta antigua clasificacién.

Descartes (1931) desarrollé un sistema coherente de conocimiento basado
en un pequeio grupo de principios metafisicos, desde los cuales crefa que uno
podria derivar todo el conocimiento utilizando las matematicas y los principios
deductivos: “La filosofia como un todo es igual a un arbol cuyas raices son la
metafisica, cuyo tronco es la fisica y sus ramas, que descienden de este tronco,
son todas las otras ciencias” (p. 211).

Comte clasificé cada cuerpo del conocimiento de acuerdo con la compleji-
dad de la sustancia que estudia. La jerarquia de Comte comenzé con la fisica en
la base, ya que estudia las sustancias mds simples, por ejemplo, los atomos,
seguida por la quimica, la cual estudia combinaciones e interacciones entre los
atomos, seguida de la biologia, la cual estudia la organizacién y las interacciones
entre los quimicos y finalmente la sociologia, la cual estudia las agrupaciones
de una clase de seres vivientes (Schwab, 1964).

Los colegios modernos, que enfrentan estas decisiones respecto a los reque-
rimientos de una graduacion basica, suelen tratar de clasificar el contenido del
curriculo con la esperanza de desarrollar categorias a partir de las cuales los
estudiantes elijan sus cursos fundamentales, también denominados “requeri-
mientos de distribucién”. Las categorias que desarrollan las escuelas suelen
representar las ciencias naturales, las ciencias sociales y las humanidades, in-
cluyendo las artes. Las matematicas se consideran como requerimiento separa-
do o incluidas en las ciencias naturales. Asimismo, la escritura se considera
como un requerimiento independiente o incluida en el de las humanidades. La
historia se suele considerar parte de las humanidades, y en ocasiones como una
disciplina de las ciencias sociales. Para complicar las cosas, surgen disciplinas
combinadas, como la bioquimica, e incluso combinaciones de las divisiones prin-
cipales, como la filosofia de la ciencia.

En contraste con estos intentos sinceros aunque infructuosos de desarrollar
sistemas de contenido coherentes, inequivocos y légicos, la palabra correcta
para describir la organizacién del contenido en las escuelas primarias y secun-
darias es mezcolanza. Las materias escolares muestran grados variados de se-
mejanza con las disciplinas del conocimiento de las que al final se deriva su
contenido. Las matematicas, las ciencias y las lenguas extranjeras como mate-
rias escolares estan estrechamente relacionadas con sus disciplinas de origen y,
en ocasiones, la ensenanza de sus disciplinas de origen incluso participa en la



166  Parre pos: El curriculo apropiado

redaccién de textos escolares y en el adiestramiento de los profesores. El len-
guaje en el nivel de ensefianza secundaria y las artes del lenguaje, en el nivel
elemental, incluyen elementos de la disciplina escolar de literatura, si bien las
dreas del contenido que sélo existen en los curriculos escolares, como son la
lectura y ortografia, dominan esas materias, en particular en los primeros gra-
dos. La gramatica, un cuerpo de contenido que sostiene s6lo una semejanza
superficial con su anéloga la disciplina de lingtiistica, también persiste como
un recurso significativo del contenido del lenguaje. Se enseha poca teoria musi-
cal en casi todas las clases de musica de primaria y secundaria; generalmente
enfatiza el desarrollo de aspectos de mdsica. La historia, geografia, ciencias
politicas, economia y antropologia se incluyen en los estudios sociales, sin bien
ha variado mucho la proporcién de la materia derivada de cada una de las
disciplinas y la congruencia entre el conocimiento disciplinario y el conocimiento
escolar, como consecuencia del cambio en las fuerzas politicas y culturales que
ha influido en el curriculo.” En el capitulo siete analizaremos las caracteristicas
de las disciplinas y los requerimientos para organizar los curriculos de acuerdo
con la estructura de las disciplinas.

Si bien muchos de los curriculum de primaria y secundaria se derivan de
las disciplinas del conocimiento, algunas no lo hacen. Los temas ocupacionales
se derivan del andlisis de tareas realizadas en las profesiones, mas que de una
disciplina intelectual. Muchos programas de educacién fisica sirven como opor-
tunidades para que los estudiantes descarguen su energia o como un “semille-
ro” para el programa de deportes interescolar, mas que para el desarrollo de
habilidades de vida y una comprensién de tépicos como acondicionamiento y
prevencion de heridas.

Un modo de representar graficamente la estructura del conocimiento in-
corporado en el curriculo es desarrollar un “mapa de conceptos” del curricu-
lo.® Las figuras 6.8, 6.9 y 6.10 muestran mapas de conceptos adoptados para
reflejar la estructura de disciplinas completas.

Sibien las concepciones de la estructura de conocimiento han influido en la
organizacion de un curriculo, es evidente que también hay otras influencias. E1
fracaso de los fil6sofos de producir un gran esquema del conocimiento que sir-
va como una base para organizar el curriculo a nivel macro, la mezcolanza de
principios implicita en los curriculos de primaria, secundaria y preparatoria, y
la tipicamente endeble relacion entre las disciplinas del conocimiento y las ma-
terias escolares apuntan a la necesidad de considerar otras dimensiones de la
organizacién de un curriculo.

DIMENSIONES POLITICAS
Y SOCIOLOGICAS

Susan Malloy (seudénimo), una de mis primeras estudiantes, era directora de
un Centro de aprendizaje y habilidades para el estudio. Desarrollé un curso
con base en la investigacién psicolégica cognoscitiva actual. El curso pretendia
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mostrar a los estudiantes como aprenden, leen y procesan informacién. El fun-
damento para el curso se basaba en la suposicién de que si comprendian mejor
sus propios procesos cognoscitivos, serian capaces de volverse mds eficaces como
estudiantes. Susan se dirigi6 al comité de curriculos de la universidad para que
aprobara su nuevo curso. Se asombrd cuando los miembros del comité decidie-
ron que podria ofrecer el curso sélo si no ofrecia créditos académicos. Las bases
para tal decisién incluyeron los siguientes puntos:

1. El curso pretendia ser de psicologia, pero ella no era miembro del Departa-
mento de psicologia, aun cuando tenia un doctorado en psicologia.

2. Era evidente que el curso era “de recuperacién” y los estudiantes no po-
dian obtener créditos académicos por los cursos de recuperacién. (De he-
cho, el curso no estaba disefiado exclusivamente para estudiantes con difi-
cultades académicas.)

Susan no estaba preparada para la decisién del comité ya que habia su-
puesto que las decisiones curriculares se basarian en los criterios relacionados
con la conveniencia técnica del curso, la validacién psicolégica del contenido y
las necesidades de los estudiantes. No habia considerado las dimensiones poli-
tica y social.

Lo que necesitamos para comprender las dimensiones politica y social de
la organizacién de un curriculo es un grupo de conceptos especificamente con-
siderados para este propésito. Young (1971) y Bernstein (1971) introducen los
conceptos de especializacién, apertura, estratificacién y posicion para describir lo
que algunos sociélogos llaman “la organizacién social del conocimiento” (Young,
1971). La “especializacién” o exactitud de una materia es el grado al que se
limita el alcance del curriculo. Por ejemplo, un curriculo de estudios sociales se
vuelve cada vez mas especializado conforme se transforma de estudios mun-
diales a historia norteamericana y luego a historia colonial. La especializacién
suele aumentar al mismo tiempo que la edad de los estudiantes y que sus pro-
gramas se vuelven més orientados a una vocacién. Han sido perennes los deba-
tes sobre qué tan temprano debe ocurrir la especializacién y cuédles estudiantes
deben especializarse en cuéles materias. Estados Unidos retrasa la especializa-
cién en sus escuelas mas que casi cualquier otro pais industrializado y, no obs-
tante, los defensores de la educacién artistica y general liberales creyendo que
Estados Unidos tiende a especializarse en exceso.

La “apertura” (“o estrechez”) se refiere al grado al que se relacionan las
areas del conocimiento.™ La “apertura” de las materias sugiere la probabilidad
de que ocurran estudios interdisciplinarios. Por ejemplo, es probable que los
estudios norteamericanos se desarrollen al grado que se consideren relaciona-
dos, o abiertos, los estudios sociales y el lenguaje. Los intentos para integrar las
materias cerradas suelen fracasar. Si bien tener ventajas significativas para los
estudiantes de la ensefianza integrada de matematicas y ciencias, el intento de
integrarlas ha fracasado durante mucho tiempo. Este fracaso se ha debido, en
parte, a la tendencia de los educadores de matematicas y ciencias de visualizar
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esas materias por separado. Las materias no son sélo cuerpos de conocimien-
tos, sino también identidades de los profesores. Por ejemplo, en los entornos
sociales, una persona puede presentarse como “profesor de matemadticas”, no
s6lo como maestro. Por consiguiente, la integracién de las materias amenaza
con cambiar la identidad de las personas.

La “estratificacién” describe el grado en el que se asigna un valor diferen-
cial a tipos de conocimiento diversos. Cuando el conocimiento estd muy
estratificado, es bastante claro lo que cuenta como conocimiento legitimo, qué
no se considera asi, y cuél es la base para seleccionar y excluir el contenido de
un curriculo. Los curriculos muy académicos que incluye materias como cien-
cias, latin y matemaéticas son muy estratificados en comparacién con los
curriculos mas précticos que consisten en economia del hogar, educacion fisica,
educacién vocacional y artes industriales. La estratificacién es importante por-
que define la nitidez de la diferenciacién entre el profesor, por un lado, y el
estudiante y sus padres, por otro lado. Es menos probable que los curriculos
estén abiertos a una negociacion con personas profanas, como los padres y es-
tudiantes, y es menos probable que los estudiantes tengan opciones de tépicos
en materias muy estratificadas. Entre més estratificado esté el curriculo, mas
marcada es la diferencia entre ser una persona experta y una persona profana.
Esta diferencia puede conducir a diferencias méds marcadas en sus funciones y
su poder.

En el grado en el que se asigna a las diversas materias un valor social dife-
rente y, por lo tanto, se estratifican, se acordaran para ellas distintos niveles de
posicién. Young (1971) afirma que las materias con posicién alta se evaltian
formalmente mediante presentaciones escritas; se ensefian a los estudiantes “mds
aptos”, se ensefian a grupos con capacidad homogénea; se caracterizan por
entornos de trabajo individual y competitivo, mas que grupal y en colabora-
cién, y son abstractas y no se relacionan con la experiencia diaria del estudian-
te. En algunos casos, una posicién alta también se asocia con menos apertura y
mayor especializacién.

La”posicién” es dificil de determinar de un modo definitivo, y cualquier
definicién invita a sugerir excepciones e inconsistencias. Sin embargo, en tér-
minos generales, entre los indicadores de posicién estan que incluya o no que
se asignen créditos académicos a la materia; si una materia es obligatoria u op-
cional, y el nimero requerido de afios, el niimero de dias por semana que cada
estudiante debe asistir a clases de la materia y el nivel académico de los estu-
diantes que toman la materia. Es evidente que algunas materias, como mate-
maticas, son de posicién alta al utilizar los indicadores de Young; otras, como la
ensefianza para conducir un automévil, son claramente de posicién baja. Es
menos clara la posicién de otras materias, como la ensefianza de la compu-
tacién. Es evidente que las dificultades de Susan Malloy con el comité de
curriculos de su universidad surgié en parte por asuntos relacionados con su
posicién y la posicién del curso que propuso.

Los conceptos de estratificaciéon y posicién son especialmente ttiles para
comprender por qué los profesores se resisten a ciertos cambios curriculares y
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aceptan otros, si tales cambios conllevan alteraciones en su posicién relativa.
Por ejemplo, los conceptos ayudan a explicar la tendencia a identificar las “ar-
tes industriales”, conocidas antes como “taller”, més cercanas a la ciencia y la
tecnologia y a aumentar la dependencia en la evaluacion escrita, mas que en el
trabajo préctico del estudiante. Los conceptos también ayudan a explicar por
qué los profesores inician esfuerzos interdisciplinarios como los estudios nor-
teamericanos, los cuales podrian amenazar las identidades y la posicién de los
profesores, tienden a concentrar sus esfuerzos en los estudiantes de mayor ca-
pacidad.

Asimismo, estos conceptos son importantes para analizar las dimensiones
politica y social del curriculo que usted ha elegido para analizar. Si su curriculo
esta diseflado para preparar a las personas para una profesion, los conceptos
también son ttiles para prever cambios en las profesiones y en sus programas
de preparacién. Los miembros de las profesiones pueden esforzarse por elevar
su relativo prestigio, un aumento que suele conducir a mayor sueldo, poder e
influencia al elevarse la posicién de sus curriculos; por ejemplo, pueden querer
aumentar el uso de los examenes escritos, la selectividad para el ingreso y la
especializacion de sus conocimientos. Muchas profesiones a las que la mujer ha
sido destinada histéricamente, son ejemplos de este punto. Consideremos la
enfermeria y la educacién elemental. Al pensarse alguna vez que no posefan
conocimientos especializados, sino tal vez una mayor paciencia con otras perso-
nas, las profesoras de jardin de nifios y las enfermeras tienen poco prestigio en
comparacion con sus contrapartes masculinos en otras profesiones relacionadas
con el cuidado de las personas, como los médicos y los profesores de educacién
superior. Al aprender nuevas tecnologias, por ejemplo, la computacién; desarro-
llar especializaciones, por ejemplo, enfermeras psiquiatricas y especialistas de
lectura; aumentar la dificultad de entrar a una profesién, por ejemplo, alargar
los programas de preparacién; desarrollar terminologia esotérica, por ejemplo,
nomenclatura para incapacidades de aprendizaje; aumentar la investigacion de
las bases de la profesién, por ejemplo, la investigacion en la ensefianza eficaz,
estas profesiones intentan aumentar su prestigio. Es evidente que todos estos
cambios en las profesiones se reflejan en los curriculos de sus programas de
preparacion.

Los conceptos de estratificacién y posicién también son ttiles para com-
prender el encauzamiento en las escuelas.

El encavzamiento como vna respuesta
a la diversidad’*

El desarrollo del encauzamiento ilustra un modo en que los educadores eligen
enfrentar en las escuelas publicas las presiones sociales, econémicas y politicas.
En la segunda mitad del siglo xix los inmigrantes consideraron a la educacién
como la clave del futuro de sus hijos. Al mismo tiempo, los industriales en una
economia en crecimiento necesitaban una fuerza de trabajo décil. Las escuelas



Capiruro 6: Organizacion de un curriculo 173

se saturaron y las clases se desordenaron. Los tedricos educativos influyentes
consideraron que el encauzamiento era la respuesta. Las escuelas podrian pro-
porcionar diferentes tipos de educacién a los nifios con diferentes antecedentes
sociales, econémicos y étnicos. Con algunos cambios minimos en la estructura
y los fundamentos, el concepto basico de encauzamiento han continuado hasta
la actualidad.

Actualmente, en el siglo xx, es més probable que los estudiantes pobres y
de las minorias sean colocados en los cauces académicos menos exigentes inte-
lectualmente (Gamoran, 1989). Incluso en los afios de educacién elemental, es
més probable que los estudiantes pobres y de las minorias sean colocados en
grupos disefiados para quienes tienen menos capacidades. Esto continua a tra-
vés de la ensefianza media, cuando son ubicados en programas de recupera-
cién y, como explica Jeannie Oakes, “tienen un minimo acceso a los tépicos y
habilidades que los prepararian para un nivel académico més alto en la escuela
superior” (Oakes, 1988, p. 113). Oakes concluye que “los estudiantes ubicados
en grupos para baja capacidad en la escuela elemental es probable que sigan en
estos cauces en la ensefianza de nivel medio; al final suelen estar en cauces que
no los preparan para la universidad” (Oakes, 1988, p. 116).

Por ejemplo, en estudios de las clases de matematicas y ciencias en la edu-
cacién media, el Servicio de evaluacién educativa mostré porcentajes mas altos
de estudiantes blancos en clases de alto nivel y porcentajes mas elevantes de
negros e hispanos en clases de nivel bajo (Meier, Stewart y England, citado en
Oakes y Lipton, 1999, pp. 297-298). Entonces, el sistema de encauzamiento en
Estados Unidos ha provocado menos oportunidades educativas para quienes
se ubican en clases menos desafiantes.

El sistema de encauzamiento ha afectado adversamente a estudiantes mi-
noritarios de Asia a tal grado que, en 1967, el Juez Wright de Washington D. C.,
declaré: “el sistema de encauzamiento representa una discriminacién ilegal con-
tra los estudiantes cuyas oportunidades educativas estan siendo limitadas por
la errénea suposicién de que ellos no son capaces de hacer mas... Incluso como
concepto, el sistema de encauzamiento es antidemocréatico y discriminatorio”
(Hobson V. Hansen, 1967, citado en Oakes, 1985, p. 184). Wright basé su deci-
sién, segin Oakes, en varios factores; la aplicacién inapropiada de exdmenes a
los estudiantes para asignarlos a las clases, la falta de clases de recuperacion
para estudiantes en cauces bajos, la imposibilidad de que los estudiantes pasen
de un cauce a otro, y la clasificacién negativa que se aplica a los estudiantes de
cauces bajos (Oakes, 1985).

Ir6nicamente una de las razones de que persista el encauzamiento en su
medida actual puede ser resultado de una seccién del fallo del juez Wright. Esta-
blecié que debe ofrecerse algtin tipo de apoyo educativo a los estudiantes que
no han tenido acceso al sistema educativo dominante. “Cualquier sistema para
agrupar las capacidades que, por no poder incluir e implementar el concepto de
educacién compensatoria para los nifios con desventajas o por el hecho de no
poder atraer a la gran mayoria de los nifios a la corriente dominante de la educa-
cién publica niega a los nifios excluidos una igualdad de oportunidades y, por lo
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tanto, encuentra una prohibicién constitucional” (Hobson V. Hansen, 1967, cita-
do en Oakes, 1985, p. 184). En la actualidad, los estudiantes encauzados en cur-
sos de nivel inferior también son colocados en clases de recuperacion. Esta colo-
cacion elude las objeciones de Wright para el encauzamiento, si bien, como
encontr6 Oakes, no produce el movimiento de cauces bajos a altos.

Tal vez el dafo a los estudiantes sea muy extenso, ya que al colocarlos en
niveles més bajos significa tener acceso sé6lo a ciertos tipos de conocimiento.
Los estudios revelan uniformemente una atencion en las necesidades basicas y
la disciplina (por ejemplo, conocimiento de posicién baja) en las clases disefia-
das como un cauce més bajo, y el pensamiento de orden superior se reserva a
los estudiantes que tienen clases con orientacién més académica. Asimismo,
esta diferencia se encuentra desde los primeros afos y hasta la educacién supe-
rior. En la lectura, por ejemplo, los grupos que los profesores consideran como
de capacidad menor a menudo se concentran en hacer ejercicios de decodi-
ficacién y fonética en hojas de trabajo. En grupos con lectores mads sofisticados,
los profesores se concentran més en el analisis, permiten mas lecturas inde-
pendientes, e interrumpen con menos frecuencia a los estudiantes (Oakes,
1992).

Oakes encontré que los profesores de educacién superior presentaban las
matemadticas y la ciencia de manera diferente, dependiendo si definian a sus
estudiantes con capacidad alta o baja. “Los estudiantes en clases de nivel alto”,
establece, “se concentran sobre todo en conceptos matematicos; las clases de
nivel bajo se concentran casi exclusivamente en habilidades de computacién y
hechos matematicos” (Oakes, 1988, p. 117). Advierta la relevancia del concepto
de conocimiento de posicion alta y baja de Young de la seccién previa.

La diferencia en el modo en que se present6 el material puede deberse a las
percepciones de los profesores de la cantidad de tiempo que deben dedicar a
controlar o disciplinar a los estudiantes. Nel Keddie (1971) encontré que los
estudiantes considerados con menor capacidad planteaban preguntas sobre
cosas como el significado de los conceptos y que los estudiantes de clases de
alto nivel aceptaban mds algunos conceptos basicos en un campo determinado
(incluso cuando tal vez no los entendian por completo). Como resultado, los
profesores consideraban a los estudiantes de bajo nivel como mas perturbado-
res, y que requirian un mayor control, una mayor habilidad de atencién indivi-
dual y una ensefianza basada en hechos (Keddie, 1971). Oakes, también encon-
tré que los profesores de los estudiantes de los cauces inferiores ocupaban mas
tiempo en la disciplina y en el control que otros profesores de clases con cauces
mas altos (Oakes, 1985).

Por supuesto, el estar una y otra vez en las clases de nivel bajo influye en la
escuela después de la secundaria o en la eleccién de carreras. Las consecuencias
para las minorias asiaticas son las mds severas, incluso para quienes acuden a
la educacién vocacional —un ejemplo de encauzamiento dentro del sistema de
encauzamiento general de toda la escuela. Oaks observa que los negros y los
hispanos se inscriben més a menudo “en programas que los capacitan para las
profesiones de bajo nivel” (Oakes, 1992, p. 590).
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Esta es una imagen lamentable especialmente triste cuando muchas de las
investigaciones muestran que todos los estudiantes aprenden mejor en los cur-
sos de nivel alto (Oakes, 1985) y cuando hay muchas alternativas en los salones
de clase para evitar el encauzamiento. Los profesores podrian desarrollar estra-
tegias que reflejaran la teoria de inteligencias multiples de Howard Gardner,
podrian estructurar grupos de colaboracién, podrian dar tiempo para lecciones
sobre topicos especificos a grupos pequenos dentro de una clase. Nancie Atwell
ilustra una multitud de formas para estructurar clases de las artes del lenguaje
que coincidan con las necesidades de redaccién de todos los estudiantes. Shirley
Brice Heath muestra cémo desarrollar curriculos basados en las fortalezas de
los estudiantes con antecedentes étnicos y sociales diferentes.

Preguntas para el andlisis
de un curriculo

El proposito fundamental de presentar los conceptos bésicos en la organizacién de un
curriculo ha sido permitir que el lector identifique los patrones de la organizacién de un
curriculo. Una vez identificados, esos patrones se examinan para desentrafiar las supo-
siciones implicitas del curriculo.

1. ;Coémo se atienden las necesidades, de haberlas, para la organizacién vertical y/u
horizontal de nivel macro?

Busque cualquier intento por aportar coordinacién entre las materias, por ejemplo, or-
ganizacién horizontal, o por secuenciar los cursos de un afio a otro para que el conteni-
do avance en forma gradual, es decir, organizacién vertical. ;El curriculo menciona cual-
quier contenido ensefiado en otras materias? Por ejemplo, un curriculo de salud que
menciona conceptos de biologia; un curriculo de ciencia que, al analizar las relaciones,
menciona un curso de matematicas cuando se habla de razones y proporciones; un cu-
rriculo de historia inglesa que menciona las obras de Shakespeare. O ;el curriculo men-
ciona lo que se espera que los estudiantes conozcan cuando llegan el primer dia —por
ejemplo, familiaridad con las operaciones matematicas basicas— o para cudles cursos
futuros el curriculo esta disefiado con el fin de preparar a los estudiantes, es decir, cémo
prepara Francés I a los estudiantes para que cursen Francés I1?

2. En el nivel micro, ;qué configuraciones bésicas se encuentran en la organizacién
del contenido?

Busque evidencias de configuraciones separada, vertical, jerarquica o espiral. Si no en-
cuentra ninguna de esas configuraciones, considere si el curriculo proporciona sélo ele-
mentos separados.

3. ;Cémo se emplean diversos medios y tecnologias para producir un curriculo?
4. ;Qué principios organizacionales emplea el curriculo? ;La tecnologia tiene o pue-
de tener una funcién en la organizacién del curriculo?
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5.

6.

kit

M

»

(Cudéles son las implicaciones sociales y politicas de la tecnologia en la organiza-
cién del curriculo?

¢La organizacién de un curriculo aumenta o disminuye la probabilidad de que se
emplee el encauzamiento?

Noftas

Consulte el anélisis en el capitulo uno.

Cuando “curriculo” significa un curso de estudio, la organizacién de un curriculo
hace referencia a la secuencia de cursos tomados por los estudiantes, incluyendo
los requisitos previos y los correquisitos. Podriamos llamar a esta secuencia la “es-
tructura de cursos” de los estudiantes. Cuando “curriculo” significa el contenido
que en realidad se ensefia a los estudiantes, la organizacion de un curriculo hace
referencia al modo en que el contenido educativo se agrupa en tépicos y el modo en
que se secuencian los tépicos. Podriamos llamar a esto el sentido de la “estructura
de contenido” de la organizacién de un curriculo. Cuando “curriculo” significa el
conocimiento a partir de las disciplinas académicas, la organizacién de un curricu-
lo hace referencia a la “estructura del conocimiento” en una disciplina especifica,
como la fisica. Cuando “curriculo” hace referencia a los medios de ensefianza me-
diante los cuales el objetivo o el contenido se presentan a los estudiantes, la organi-
zacién de un curriculo se refiere a la “estructura de los medios”. La estructura de
los medios describiria los modos en que diferentes medios de ensefianza se com-
plementan entre si para ayudar a los profesores a ensefiar el contenido y alcanzar
los objetivos. Cuando “curriculo” hace referencia a lo que aprendieron los estu-
diantes, la organizacién de un curriculo se refiere al modo en que el conocimiento
se organiza en sus mentes. Podriamos llamar a esto el sentido psicolégico de la
“estructura cognoscitiva” de la organizacién. Por tltimo, cuando “curriculo” sig-
nifica las experiencias educativas actuales, la organizacién de un curriculo hace
referencia a las interrelaciones que los estudiantes perciben en esas experiencias.
Consulte, por ejemplo, Driver (1983).

Consulte el capitulo tres.

Consulte por ejemplo, la obra de Piaget (1929).

Consulte en Doyle (1986, 1992) y Jackson (1968) un andlisis mas completo sobre el
modo en que las tareas de enseflanza influyen en el curriculo.

Las limitaciones del horario también afectan los métodos utilizados en las mate-
rias. Por ejemplo, periodos de 40 minutos para todas las materias limitan severa-
mente los tipos de tareas alrededor de lo cual los profesores pueden organizar su
ensenanza y homogeneizar las materias que ensefan. Tales patrones de horarios
pueden crear una atmosfera escolar apresurada, fragmentada y monétona. El hora-
rio afecta a los estudiantes no s6lo de manera directa, sino también indirecta.
Consulte, por ejemplo, Goodman (1986).

Aqui no veremos en detalle, por ejemplo, la funcién de un procesador de palabras
o de la calculadora para graficos, aunque esas tecnologias han influido mucho en
los curriculos. Asimismo, no investigaremos el lugar de las publicaciones estudian-
tiles o el potencial que tiene el Sistema de informacién geogréfica para la ensefian-
za. Existen muchas més tecnologias emergentes con tremendo potencial para cam-
biar los curriculos y su evaluacién, demasiado numerosas para listarlas aqui.
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10. Aunque el programa GLOBE tiene la tecnologia como punto central, es importan-
te investigar la variedad completa de expectativas del programa, para cualquier
programa de curriculo como ése. GLOBE insiste mucho en que las escuelas regis-
tren a diario las observaciones y que cumplan o mantengan estandares rigurosos.
No obstante, este aspecto de la ciencia consume mucho tiempo y trabajo y requiere
ceder en unas cosas con el fin de obtener otras para su implementaciéon en gran
escala. ;A qué renuncia usted para que los estudiantes recopilen datos a diario?
¢Cémo asegura la calidad de los datos?

11. GIS es un tipo de software con gran potencial para influir en el curriculo. Consulte
en www.esri.com ejemplos de los productores mas grandes de software GIS.

12. Consulte, por ejemplo, FitzGerald (1979).

13. Consulte en Posner y Rudnitsky (1994) y Novak y Gowin (1984) explicaciones de
los mapas de conceptos y los procedimientos para desarrollarlos.

14. Bernstein (1971) se refiere a estas caracteristicas como “clasificacion”.

15. Nancy Zimmit aport6 una colaboracién importante para esta seccién.






CAPITULO 7

Organizacion
de un curriculo

Perspectivas en conflicto

Durante muchos afios, el distrito escolar de Sequent-Hall ha ensefiado la materia de
salud en todos los grados de educacion elemental y media, y también requiere medio afio
de esta materia al final de la ensefianza media para acreditar la graduacién. Sin embar-
g0, nunca ha habido un curriculo de salud de jardin de nifios al grado 9 o ni siquiera al
grado 6. Cada maestro se las ha arreglado a su modo.

El nuevo superintendente asistente para el curriculo, Tony Pirelli, ha ocupado el
puesto durante un afio y convocd a un grupo de profesores de escuela elemental, media
Yy superior a una reunion para analizar la factibilidad de un curriculo que incluya la
educacién acerca de la salud. En la reunion, uno de los profesores de educacion elemen-
tal sugiere un andlisis del curriculo de salud que funciona en ese momento. Pirelli sefia-
la que tal andlisis requeriria examinar pruebas y otros materiales de ensefianza que
suelen utilizarse en cada salén de Sequent-Hall, donde se ofrece la educacion de salud.
Ademds, sugiere que los profesores decidan una parte del marco conceptual para anali-
zar el curriculo y comuniquen los resultados para el estudio.

Se sugieren varios marcos conceptuales. Uno de los profesores, el Sr. Berkey, sugie-
re que el distrito necesita identificar primero las habilidades que posee una persona con
buenos hdbitos de salud. Una vez identificadas, podrian usarse para derivar todas las
habilidades indispensables necesarias para desarrollar esos hdbitos. EI grupo podria uti-
lizar las habilidades indispensables como un curriculo exhaustivo en el cual ubicar cada
una de las habilidades ensefiadas por cada profesor en el distrito. Otra profesora, la Sra.
Schuck, declara que primero es necesario identificar los conceptos principales en la en-
sefianza de la salud y “relacionarlos” en un esquema junto con los conceptos de salud
subordinados para mostrar su interrelacion. Luego el grupo podria determinar cudles
de esos conceptos cubre cada profesor y dénde hay diferencias. Otra profesora, la Sra.
Kent, plantea que ninguno de los dos enfoques sugeridos toma en cuenta el modo en que
ella ensefia salud, como una serie de proyectos, cada proyecto se disefia para funcionar
como un vehiculo para aprender una multitud de habilidades y conceptos. EI grupo se
detiene, sin saber cudl direccion seguir.
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1. ¢Cudles son las implicaciones de cada punto de vista?
¢ Cudles tienen mds sentido?
3. (Qué debe hacer ahora el grupo?

B9

Este capitulo le ayudard a responder prequntas de este tipo y a evaluar diferentes
enfoques para la organizacion de un curriculo.

PUNTO CENTRAL: TRES ENFOQUES
PARA LA ORGANIZACION

Una expresion importante de una perspectiva educativa es la organizacién de
un curriculo. Como vimos en el capitulo seis, perspectivas diferentes organizan
los curriculos alrededor de elementos diversos y secuencian los curriculos de
acuerdo con principios distintos. En este capitulo presentaremos en detalle las
tres principales perspectivas de la organizacién de un curriculo, derivadas de
las perspectivas educativas de la estructura de las disciplinas, conductista y
experimental.

Una conclusién légica a la que pudo llegar después de leer el capitulo seis
es que el mundo de la organizacién de un curriculo es muy complejo. En este
mundo habitado por miles —tal vez millones— de curriculos, los niveles micro
y macro representan permutaciones y combinaciones de los diferentes patrones
culturales, estructuras de medios y principios organizacionales que funcionan
de manera horizontal y vertical . En el capitulo seis, comenzamos a ver que las
cinco perspectivas presentadas en el capitulo tres pueden ayudarlo a compren-
der un poco mejor este mundo. Ahora continuamos este enfoque al examinar
con mas detalle tres patrones contrastantes, denominados enfoques de lo gene-
ral a lo particular, de lo particular a lo general y “de proyecto” para compren-
der mejor este mundo y comenzar a desentrafiar las suposiciones implicitas en
cualquier organizacién de un curriculo.

ENFOQUE DE LO GENERAL
A LO PARTICULAR

En términos simples, el punto de vista de lo general a lo particular se basa en la
suposicién de que el curriculo debe organizarse alrededor de conceptos, temas
o principios fundamentales y que a partir de la comprensién de estos conceptos
fundamentales el estudiante desarrolla la capacidad para derivar hechos y apli-
caciones particulares. Estos conceptos pueden derivarse de disciplinas del co-
nocimiento particulares, por ejemplo, un concepto antropolégico del lenguaje,
o de estudios disciplinarios, y preparar conceptos como velocidad de cambio,
sistema, interaccién, equilibrio e interfase.

El punto de vista anterior es similar al expresado por la Sra. Schuck en el
escenario inicial del capitulo. La expresién histéricamente mds importante de
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este punto de vista fue articulada en la perspectiva de la estructura de las disci-
plinas, la cual se examiné con detalle en el capitulo tres. Para entender esta
perspectiva como un enfoque para la organizacién de un curriculo, necesita-
mos desarrollar un modo para describir sus fundamentos epistemolégicos, apli-
car las ideas del capitulo seis para desentraiar sus principios organizacionales
y la estructura de su contenido, y por ultimo, identificar sus afirmaciones prin-
cipales sobre la organizacién de un curriculo.

Fundamentfos epistemolégicos

La epistemologia se relaciona con cémo llegamos a saber cosas, la organizacion
de ese conocimiento y las bases para los cambios en el conocimiento. Un enfo-
que de lo general a lo particular para la organizacién de un curriculo se basa en
un punto de vista del conocimiento que supone que podemos derivar todo el
conocimiento de un grupo pequefio de ideas generales y abstractas. Podriamos
considerar que estas ideas son verdades basicas. En matematicas, estas ideas
fundamentales serian axiomas bésicos; en ciencias, serian temas, teorias o leyes
generales; en otras disciplinas serian los conceptos centrales. Por ejemplo, po-
driamos tratar de desarrollar un curriculo de historia a partir de conceptos como
nacionalismo, revolucién, modernizaciéon y migracién. De acuerdo con el enfo-
que de lo general a lo particular, también denominado “enfoque hipotético-
deductivo”, a partir de esas ideas fundamentales es posible deducir afirmacio-
nes tedricas de menor alcance y por ultimo, afirmaciones experimentales acerca
del mundo y de cémo funciona en realidad. En ciencias, la verdad de las ideas
fundamentales depende de si las predicciones acerca del mundo derivadas de
esas ideas resultan exactas. Por ejemplo, una ley de la fisica de Newton estable-
ce que cualquier interaccién de materia, masa y energia se conserva; esa ley
proporciona una descripcién exacta de las interacciones fisicas reales. En mate-
maticas, las ideas fundamentales se aceptan como axiomas, evidentes para cual-
quiera que las comprenda. Por ejemplo, en la geometria euclideana, uno de
tales axiomas es que las lineas paralelas nunca se juntan. Es interesante que
estas ideas fundamentales en la fisica y las matemdticas clasicas se hayan
reinterpretado con base en los descubrimientos recientes de la fisica einsteniana
y la geometria no euclidiana, respectivamente. Por lo tanto, las disciplinas ex-
perimentan cambios conceptuales radicales (o “revoluciones” de acuerdo con
Kuhn, 1970) cuando se derriban sus ideas fundamentales.

De acuerdo con el enfoque hipotético-deductivo, lo que prueba el valor de
una teoria es su capacidad para resistir los intentos serios para invalidarla. De
acuerdo con este punto de vista, el método cientifico es cuestién de proponer
hipétesis audaces acerca del mundo contra un fondo establecido de teorias y
conceptos en una disciplina, y extraer por deduccién las consecuencias empiri-
cas de estas hipotesis, y luego tratar de invalidarlas al recopilar datos relevan-
tes (Strike y Posner, 1976). Las hipétesis que los cientificos no son capaces de
invalidar soportan las teorias y los conceptos de los que se derivan.
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Este punto de vista hipotético-deductivo se representa mejor en la obra del
filésofo Karl Popper (1959). Los mas recientes descubrimientos en la filosofia de
las ciencias comenzaron con el trabajo de Thomas Kuhn (1970), quien plantea
importantes aspectos del proceso mediante el cual cambian las suposiciones y
las hipétesis bésicas de la ciencia. Esos filésofos preguntan por qué incluso los
grandes cientificos no abandonan simplemente sus teorias frente a las eviden-
cias invalidadoras. Si bien las respuestas de los filésofos a estas preguntas va-
rian, estan de acuerdo con el andlisis l6gico de Popper (es decir, con el punto de
vista hipotético-deductivo) de que el método cientifico no describe el modo en
que la ciencia funciona en realidad. Concuerdan ademas en que cualquier anali-
sis del método cientifico debe basarse, al menos en parte, en examinar lo que los
cientificos hacen en realidad y con cudles creencias particulares acerca del mun-
do estdn comprometidos. Los curriculos que denomino de lo general a lo parti-
cular (Strike y Posner, 1976) parecen basarse en los puntos de vista de Popper, en
particular en su énfasis en los conceptos y teorfas fundamentales en una disci-
plina; en la importancia de predecir, por ejemplo, mediante deduccién, los resul-
tados de los experimentos basados en estas ideas; en la importancia de intentar
invalidar en lugar de verificar la teoria cientifica, y en la responsabilidad de
cuestionar ideas fundamentales donde los datos no coinciden con alguna teorfa.
Sin embargo, al mismo tiempo parecen lidiar también con los problemas del
cambio conceptual planteado por Kuhn y otros filésofos cientificos recientes: en
particular, el modo en que los cientificos perseveran en (;0 se aferran con ter-
quedad a?) una teoria frente a una evidencia invalidadora.

Aunque las ideas de Popper parecen ofrecer el marco conceptual epistemo-
16gico mas coherente para los curriculos de lo general a lo particular, los anali-
sis de la estructura de las disciplinas de Joseph Schwab (1962, 1964), han sido la
influencia mas explicita para el desarrollo de un curriculo, tal vez porque Schwab
mismo aplicé sus andlisis a un proyecto importante de desarrollo de un curri-
culo, el Estudio del curriculo de ciencias biolégicas (1968), que sirvié como pro-
totipo de otros. De acuerdo con Schwab (1962, 1964), cualquier disciplina tiene
estructuras “sustantiva” y “sintactica”. Las estructuras sustantivas estan for-
madas por los conceptos, principios o temas basicos que organizan los hechos
mds especificos en la disciplina. Por ejemplo, en biologia los conceptos como
ecosistemas, homeostasis y seleccién natural cumplen esta funcién. Las estruc-
turas sustantivas son en esencia las ideas fundamentales de la disciplina que
forman el contexto dentro del cual los cientificos formulan sus preguntas de
investigacion: las preguntas que dirigen su investigacién. La estructura sintdctica
de la disciplina es el modo en que los eruditos de una disciplina establecen
certeza y validez. El modo en que los cientificos justifican sus conclusiones, lo
que cuenta como evidencia para una afirmacion y qué clases de inferencias son
legitimas, son aspectos de la estructura sintactica de una disciplina. Esos aspec-
tos aportan las reglas para dirimir las diferencias entre las afirmaciones del co-
nocimiento en competencia. Schwab llamé a esas reglas la estructura sintéctica,
porque determinan lo que alguien puede legitimamente afirmar y, por lo tanto,
funciona como una sintaxis (o grupo de reglas) para investigar en la disciplina.
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De acuerdo con Schwab, una disciplina es un cuerpo de materias con un grupo
coherente de estructuras sustantivas y sintdcticas. En el capitulo seis analiza-
mos algunas dificultades que se enfrentan al utilizar las disciplinas como base
para analizar las materias escolares. Aunque muchos lo han intentado, los fil6-
sofos todavia no han establecido una definicién clara e inequivoca de una disci-
plina.! El conocimiento humano simplemente no puede compartirse por com-
pleto. Cémo establecer las condiciones limitrofes para una disciplina, cémo
decidir si un subcampo esta separado o es una subdisciplina y qué entendemos
nosotros como interdisciplinario, multidisciplinario y curriculo transversal, son
s6lo tres de los problemas que permanecen sin resolver.?

Principios organizacionales

Con base en el punto de vista hipotético-deductivo, los curriculos de lo general
a lo particular buscé identificar las ideas fundamentales que, en términos de
Schwab, forman la estructura sustantiva de las disciplinas, las cuales suelen
llamarse “temas generales”. Por ejemplo, el Estudio del curriculo de ciencias
biolégicas (BSCS, 1968) identific nueve temas principales:

Cambio de los organismos a través del tiempo como evolucion.
Continuidad genética.

Complementario de la estructura y funcién.

Complementario del organismo y su medio ambiente.
Regulacién y homeostasis.

La base bioldgica de la conducta.

Diversidad de tipo y unidad de patrén.

La ciencia como investigacién e indagacién.

La historia de los conceptos biolégicos.

§0 001 G300 1O" e

El equipo de desarrollo del curriculo BSCS consideré que estos temas po-
drian proporcionar la misma estructura basica para un curriculo que crefan que
aportaban las ideas para la biologia como disciplina. El curriculo que desarro-
llaron ensefiaba estos temas “mediante el uso de diversos organismos que ilus-
traban mejor el concepto en cuestiéon” (BSCS, 1968, p. viii). Una vez identifica-
dos, esos temas servian como base para derivar el contenido de los curriculos
de manera parsimoniosa. Los disefiadores no ven la necesidad de incluir todo
el contenido de ciencias ensefiado antes.

Por lo tanto, el uso de microorganismos, plantas y animales, comunica la exten-
sién de estos temas en todos los seres vivos... Es este entretejido de los temas de
los organismos y los niveles de organizacién lo que da a la biologia una estruc-
tura como ciencia. El programa BSCS presenta un enfoque equilibrado a la cien-
cia de la biologfa sin presentar detalles excesivos. (BSCS, 1968, p. viii)

En algunos de los nuevos curriculos, los temas no sélo aportaron un marco
conceptual para dar sentido a esos detalles, sino también muchos de los hechos
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y las aplicaciones especificos de los temas pudieron incluso omitirse por com-
pleto, y dejarse para que los estudiantes los derivaran. Después de todo, el punto
de vista hipotético-deductivo sostenia que todas las afirmaciones de la ciencia
podrian, en principio, derivarse de ideas fundamentales tedricas.

Al asumir la congruencia entre las disciplinas y los curriculos, el contenido
podria organizarse en el curriculo de una manera que reflejara el modo en que
Popper describié que se organizaba el conocimiento en las disciplinas cientifi-
cas. Esta organizacion estaba, desde el punto de vista de Popper y los disefiado-
res de los nuevos curriculos, basada en la organizacién lgica de los conceptos,
donde los conceptos mds generales y basicos funcionaban como la base para
comprender hechos y conceptos especificos.

Estructura del contenido

Los curriculos de lo general a lo particular exhiben enfoques tinicos para los
problemas de estructura del contenido. Dado que los conceptos fundamentales
en cualquier disciplina son muy profundos, tienden a expresarse en términos
abstractos. Ninguno de esos conceptos puede aprenderse de una vez por todas.
Pero puede aprenderse. Bruner, con palabras que llegaron a ser famosas y con-
troversiales, supuso incluso que “cualquier materia puede ensefarse con efica-
cia en algun modo intelectualmente honesto para cualquier nifio de cualquier
etapa de desarrollo” (Bruner, 1960, p. 33). Bruner intent6 esta ambiciosa hazafia
curricular con una estructura de contenido disefiada para repasar de manera
peridédica un pequefio grupo de conceptos, en niveles de sofisticacién cada vez
mas altos, esto es, con un curriculo espiral.* Recuerde que M:ACOS esta organi-
zado alrededor de cinco conceptos centrales, cada uno de los cuales el nifio
repasa en cada una de las seis unidades.

Durante la época de la competencia contra los soviéticos por la superiori-
dad militar, pocas personas escucharon a los criticos que cuestionaban la supo-
sicién de que lo que los profesores podian conseguir, necesariamente debian cum-
plirlo. Parecia evidente que si podian ensefiarse a los nifios materias avanzadas
en las etapas iniciales, debia hacerse.

Afirmaciones principales
Ahora tratemos de resumir las principales afirmaciones que formaron la base

para estos curriculos, antes de examinar un caso en detalle. La tabla 7.1 resume
las principales afirmaciones del enfoque de lo general a lo particular.

El caso de la fisica PSSC

El primer proyecto de reforma curricular importante posterior a la segunda
guerra mundial fue el PSSC, dirigido por Jerrold Zacharias a finales de la déca-
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da de 1950. (Consulte la figura 7.1.) En el capitulo tres describimos el entorno
histérico de ese proyecto. Aqui examinaremos el curriculo con més detenimiento
como un ejemplo del enfoque de lo general a lo particular. Si bien el curriculo
de fisica PSSC no se utiliza ampliamente en las escuelas estadounidenses en su
forma original y pura, es raro encontrar un texto actual de fisica para ensefian-
za media que no reconozca la influencia de la fisica PSSC.

E1 PSSC decidi6 desarrollar un nuevo curso que coincidiera con el curriculo
de ensefianza media existente —esto es, desarrollar un curso que reemplazara el
curso de fisica que suele ofrecerse en los grados 11 y 12—. Ademads, dado que la
mayoria de los estudiantes que tomaban fisica antes del PSSC se clasificaban en
la mitad superior de sus clases en el aspecto académico, PSSC decidi6 adaptar el
curso para ellos. PSSC eligié ofrecer un curso que concibiera la fisica igual que
los fisicos, esto es “como un sistema de explicacién, un sistema que vaya del
dominio dentro del d4tomo hasta las galaxias distantes” (Finlay, 1966, p. 67). El
curriculo adopté la forma de “una historia unificada, en la cual los tépicos suce-
sivos se eligen y desarrollan para conducir hacia una imagen atémica de la ma-
teria, sus movimientos e interrelaciones” (p. 67). Este fue un curriculo de estruc-
tura de las disciplinas, ya que “la meta era presentar un punto de vista de la
fisica que acercara al estudiante a la naturaleza de la fisica moderna y la natura-
leza de la indagacién fisica” (pp. 67-68). El estudiante iba a “ver la fisica como
una actividad incompleta y continua” y a comprender “una parte de la satisfac-
cién y el reto que sentia el cientifico cuando alcanzaba posiciones estratégicas,
desde las cuales podia contemplar las vistas trazadas o no trazadas” (p. 68).

Agregar la fisica moderna al ya saturado curriculo de fisica de ensefianza
media actual habria sido imposible, estrictamente en términos del tiempo dis-
ponible para cubrir el contenido. Ademads, sin repensar de manera exhaustiva,
el contenido del curso no habria sido capaz de alcanzar sus ambiciosas metas
de ofrecer un punto de vista unificado de la fisica al estudiante y hubiera deja-

TaBLa 7.1 Afirmaciones principales del enfoque de lo general a lo particular

1. Epistemoldgica. Cada disciplina es distinta y tiene su propia estructura; la estructura
incluye un grupo de temas, conceptos o principios fundamentales interrelaciona-
dos y un modo de indagacion.

2. Psicolégica. El proceso de aprendizaje de los nifios es similar al proceso de indaga-
cién de los expertos que trabajan en las fronteras del conocimiento.

3. Propdsito educativo. La educacién debe consistir en comprender la estructura de
cada disciplina principal del conocimiento.

4. Curriculo. Debe haber congruencia entre las disciplinas y el curriculo escolar. El
énfasis en los curriculos debe ser estudiar cada disciplina del modo en que los
expertos conducen su indagacién, lidiar con las mismas ideas que las que luchan
los expertos.

5. Desarrollo curricular. Los expertos en las disciplinas deben ser los actores principa-
les en el proceso de desarrollo de un curriculo, porque tienen la experiencia rele-
vante.
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Ficura 7.1 Un ejemplo de un laboratorio equipado y disefiado para PSSC. Un “tan-
que de ondas” (izquierda) usado para estudiar el movimiento de las ondas y dos ima-
genes (derecha) producidas mediante el uso de este equipo.

do poco tiempo para permitir que el estudiante se ocupara de una indagacién
cientifica real. Por lo tanto, se tomé la decisién de reducir significativamente la
cantidad de contenido tradicional cubierto

a favor de un desarrollo mas profundo de ideas que son centrales para compren-
der los fundamentos de las ideas de la fisica contemporanea. Este desarrollo més
profundo significaba los conceptos importantes a niveles mas altos que los que
solian alcanzarse en los cursos de escuelas secundarias. Un desarrollo mas pro-
fundo también significaba una exploracién extensa de la subestructura de experi-
mentos e ideas implicitos en los principios fisicos basicos (Finlay, 1966, p. 68).

Estos dos significados de “desarrollo profundo” tenian como meta eviden-
te ayudar a los estudiantes a comprender las estructuras sustantiva y sintactica
de la disciplina, respectivamente (Schwab, 1964).

El grupo de PSSC escribié un libro, disefi¢ experimentos de laboratorio,
hizo peliculas y encargé la redaccién de libros complementarios econémicos
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para apoyar a los profesores mientras trabajaban hacia estas metas. En los li-
bros de fisica anteriores al PSSC, los principios, definiciones y leyes se afirma-
ban, se aplicaban para mostrar como funcionaban los aparatos modernos, se
utilizaban en los problemas al final del capitulo para practicar su aplicacion, y
se aplicaban en el laboratorio para ejemplo y confirmacién. En los materiales
del PSSC, “se espera que el estudiante luche con una linea (o con lineas conver-
gentes) de investigacién, incluyendo sus propias investigaciones en el labora-
torio, lo cual conduce a ideas basicas” (Finlay, 1966, p. 68). En este sentido, el
PSSC representa una perspectiva de estructura de las disciplinas.

El enfoque de lo general a lo particular de este curriculo se deriva de las
suposiciones hechas acerca de cémo deben organizarse las ideas en un curricu-
lo. EI PSSC representa la aplicacion del principio de estructura de Bruner que
afirmaba que “al comprender algunos principios profundos, usted puede
extrapolarlos a asuntos particulares cuando sea necesario... con lo cual puede
saber muchas cosas mientras guarda pocas en la mente” (Bruner, 1971, pp. 19-
22). E1 PSSC suponia que una persona, equipada sélo con ideas fundamentales
de una disciplina, puede de hecho “extrapolar las situaciones particulares, en
caso necesario”. Pronto examinaremos la validez de esta suposicién.

Por lo tanto, el curriculo PSSC estd organizado alrededor de ideas funda-
mentales en fisica. La primera parte se relaciona con “la materia y su ubicacién
en el tiempo y el espacio” (Finlay, 1966, p. 70). Explora el movimiento en térmi-
nos de la relacién entre la distancia, la velocidad y la aceleraciéon en una y dos
dimensiones (usando vectores). Entonces, la primera parte se dedica a las ideas
de masa y conservaciéon de masas, e investiga el tamafio y la organizacién de
los a&tomos y las moléculas en los cristales y los gases. Esta discusién conduce a
la idea de los modelos fisicos como estructuras humanas del mundo fisico.

La segunda parte se ocupa de la luz. Primero, examina el fenémeno de la
luz, por ejemplo, las sombras, la reflexién y la refraccién. Luego, el curriculo
ofrece un modelo fisico en un intento por explicar estos fenémenos. El modelo
presentado es el de las particulas: es decir, la luz es un torrente de particulas.
Justo cuando el modelo parece tener éxito para explicar los fenémenos de la
luz, el libro de texto y las peliculas muestran a los estudiantes algunos fenéme-
nos que este sencillo modelo no puede explicar. El curriculo pasa a otro mode-
lo, el de las ondas; por ejemplo, la luz es una onda, algo como las olas en el
agua. Este modelo parece exitoso, hasta que en la cuarta parte el estudiante
encuentra que la luz (e incluso la materia misma) acttia como una particula y
una onda.

La tercera parte retoma otra vez el tépico del movimiento, pero esta vez
desde un punto de vista dindmico, esto es, al considerar las fuerzas. Se estudian
la gravitacién, la fuerza y la energia y se investiga la ley de conservacién.

La cuarta parte regresa al cardcter atémico de la materia y al estudio de las
fuerzas introducidas en las partes uno y tres, respectivamente. Se interesa por
las fuerzas eléctricas y la energia y comienza a relacionar esas ideas con las
propiedades de las ondas introducidas en la parte dos. Por ultimo, todas estas
ideas se utilizan para estudiar la estructura de la materia, es decir, los atomos.
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Es aqui donde finalmente se analiza la dualidad de onda y particula de la mate-
ria (y la luz).

Por lo tanto, las ideas fundamentales como las leyes del movimiento de
Newton, las propiedades de las ondas y la ley de la conservacién de la materia
y la energia se desarrollan con gran detalle. Las aplicaciones tecnolégicas de
estas ideas son escasas en el curriculo. El PSSC supuso que los estudiantes po-
drian derivar una explicacion de las aplicaciones luego de comprender con cla-
ridad estas ideas. Por ejemplo, el curriculo deja fuera una explicacién del soni-
do. Sibien el sonido era un tépico significativo en los textos anteriores al PSSC,
el texto del PSSC ni siquiera lo incluye en su indice. Dado que el sonido es una
onda, se supone que con un conocimiento completo de las ondas el estudiante
podra derivar los principios del sonido. Un razonamiento similar conduce a
una muy reducida cobertura de los tépicos que solian ensefiarse como las po-
leas, las palancas, la ptica y el funcionamiento de muchos aparatos cotidianos
como los motores de automéviles y los refrigeradores.

Si bien se ha criticado mucho la perspectiva de la estructura de las discipli-
nas, aqui nos concentramos en una critica importante a la organizacién del cu-
rriculo, esto es, de su enfoque de lo general a lo particular. Esta critica se basa
en la suposicién hecha acerca de la capacidad de los estudiantes para derivar
las aplicaciones de las ideas fundamentales de la disciplina misma. Aunque
puede ser posible en principio derivar la mayoria de los conceptos cientificos
implicitos en la tecnologia moderna a partir de estas ideas fundamentales, casi
todos los estudiantes no pueden hacerlo. Tal vez un pequefio porcentaje de es-
tudiantes posee esa capacidad, pero muchos no son capaces de manipular esos
conceptos con facilidad suficiente para hacer las derivaciones necesarias. Debi-
do a que el PSSC sobreestimé el porcentaje de estudiantes que poseian esa capaci-
dad, muchos de ellos consideraban el curriculo de gran dificultad. Incluso al-
gunos criticos han relacionado el porcentaje de deserciéon de estudiantes de
educacién superior que estudian fisica —de alrededor de 25 a 16 por ciento—
por usar la fisica del PSSC en las escuelas. Por lo tanto, los criticos podrian
afirmar que las caracteristicas de los estudiantes que el PSSC esperaba que es-
tudiaran fisica se convirtieron en una profecia que se cumpliria sélo porque asi
se crefa.

ENFOQUE DE LO PARTICULAR A LO GENERAL

Los problemas de los cientificos y matematicos al desarrollar e implementar
nuevos curriculos no pasaron desapercibidos para los psicélogos educativos,
muchos de los cuales han estado fuera del proceso intelectualmente vigorizan-
te y muy consolidado de la reforma educativa. Cuando observaron la dificultad
que tenian los estudiantes con los nuevos curriculos, concluyeron que los
curriculos ignoraban la psicologia del aprendizaje. En particular, varios psicé-
logos argumentaron que los curriculos requerian respetar la “psicologia” mas
que a la estructura “légica del conocimiento”. Con esto querian decir que la
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organizacién de un curriculo debia reflejar el modo en que aprenden las perso-
nas, mas que el modo en que el conocimiento se organiza en las disciplinas.
Este enfoque fue expresado tanto por los psicélogos cognoscitivos como
conductistas (Ausubel, 1964; Gagne, 1965, 1970).

Examinaremos con detalle la version conductista del argumento. Denomi-
namos a este argumento como “de lo particular a lo general” o “inductivista”,
para mostrar el marcado contraste con el punto de vista de lo general a lo parti-
cular o hipotético-deductivo analizado antes. Luego veremos como se aplicé el
punto de vista de lo particular a lo general al desarrollo de un curriculo como
base para un influyente curriculo de la escuela elemental.

En resumen, el punto de vista de lo particular a lo general asume que la
determinante mas importante del aprendizaje es poseer las habilidades indis-
pensables. El desarrollo de un curriculo consiste en trabajar hacia atras desde
las habilidades intelectuales deseadas al concluir el curriculo al plantear la pre-
gunta: “;Qué debe ser capaz de hacer el alumno para hacer esto?” Las sucesi-
vas respuestas a esta pregunta producen una “jerarquia del aprendizaje” que
incluye todos los objetivos que casi todos los alumnos deben dominar para al-
canzar los objetivos terminales o finales. Luego la ensefianza procede a través
de esta jerarquia del aprendizaje, desde los objetivos méas simples hasta los més
complejos. La “ruta del aprendizaje” descrita por la jerarquia del aprendizaje
asegura que “se dominen las habilidades relevantes de nivel bajo antes que
ocurra el aprendizaje de las habilidades de nivel alto” (Gagne, 1970, p. 240).

Fundamenfos epistemolégicos*

El fundamento epistemolégico del enfoque de lo particular a lo general para el
curriculo se remonta al siglo xvi con el filésofo David Hume. De acuerdo con
Hume (1957, 1967), el conocimiento se origina en la experiencia y en particular,
en las impresiones de los sentidos, las cuales producen ideas, que a su vez son
s6lo copias mentales de las impresiones percibidas. Por su parte, el conocimiento
consiste en la asociacién o la relacién de estas ideas. Las personas, segtin Hume,
desarrollan el conocimiento al generalizar a partir de las relaciones que obser-
van entre las impresiones de los sentidos. A su vez, las generalizaciones de alto
nivel se desarrollan a partir de los niveles bajos. En resumen, de acuerdo con
Hume, lo general siempre se desarrolla a partir de lo particular, finalmente de
las experiencias sensoriales particulares.

Igual que Hume, Gagne (1965, 1970) abord¢ el aprendizaje y el conocimien-
to de manera atémica, esto es, intentd identificar los elementos més sim-
ples —los “atomos”— del aprendizaje. Para Gagne, desarrollar un curriculo
conlleva trabajar hacia atrds desde las capacidades intelectuales complejas para
descubrir las unidades cada vez mas bésicas, hasta llegar por fin a las uniones
mas simples de estimulo-respuesta (E-R). Ademas, igual que Hume, Gagne te-
nia un punto de vista del aprendizaje y el conocimiento que podemos describir
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como inductivo: esto es, sostenia que lo general se deriva de lo particular. Se-
gun Gagne, el aprendizaje complejo, incluso el desarrollo de habilidades como
la resolucién de problemas, se consigue al relacionar sucesivamente las con-
ductas mds simples aprendidas antes. Por lo tanto, las uniones E-R forman las
cadenas verbales y motoras (una palabra o accién conduce a otra) y las discri-
minaciones multiples (distinguir una cosa de otra); la unién de discriminacio-
nes multiples para formar conceptos (clases de cosas); la unién de conceptos
relacionados para formar principios (relacion entre principios), y la vinculacion
de principios que conduce a la resolucién de problemas (encontrar nuevas rela-
ciones).

Puede extraerse otra similitud importante entre Gagne y Hume. Hume fue
un filésofo que escribié sobre psicologia antes de que ésta se dividiera de la
filosofia para formar una disciplina independiente. Por lo tanto, puede decirse
que filosofé sobre los fenémenos psicolégicos. Gagne, en cierto sentido, trata
de manera psicoldgica los topicos filoséficos. Por ejemplo, considere la afirma-
cién siguiente: “las jerarquias del aprendizaje son el mejor modo de describir la
‘estructura’ de cualquier tépico, curso o disciplina. Describen las capacidades
intelectuales que necesitan las personas para realizar operaciones intelectuales
en la materia —aprender de ella, reflexionar acerca de ella, resolver los proble-
mas en ella”— (Gagne, 1970, p. 245). Esta afirmacién sugiere que el punto de
vista de Gagne reduce la nocién de las relaciones légicas entre los conceptos —
una consideracién epistemolégica— a un analisis de la ruta mas eficaz median-
te la cual alguien aprende tales conceptos —una consideracién psicolégica.—
Abundaremos sobre este punto més adelante.

Un segundo ejemplo del modo en que puede considerarse que la perspecti-
va psicolégica de Gagne, en este caso conductista, afecta su andlisis de un pro-
blema filoséfico se relaciona con el concepto de lo que es la ciencia. Una pers-
pectiva sobre la ciencia que permite o incluso requiere, un papel central de los
psicdlogos conductistas al desarrollar los curriculos de la nueva ciencia es una
que se concentra en “las conductas de la ciencia”. Por lo tanto, si los psicélogos
conductistas reemplazan las disciplinas de la quimica, la biologia y la fisica con
las “habilidades intelectuales que se consideran relacionadas con ‘hacer cien-
cia”” (Gagne, 1970, p. 261) transforman la labor del desarrollo de un curriculo
de una que requiere solo expertos en la materia, a una que también requiere
expertos capacitados en el andlisis conductista.

Principios organizacionales

Como se mencioné antes, Gagne (1965, 1970) creia que sélo hay un principio
necesario para organizar un curriculo. Este principio se deriva de su teoria psi-
colégica del aprendizaje. Por lo tanto, de los cuatro preceptos comunes de
Schwab, el tiinico que Gagne necesitaba abordar era el estudiante y el proceso
de aprendizaje. De acuerdo con la teoria de Gagne, el aprendizaje de una nueva
habilidad, concepto o principio se facilita mucho cuando el estudiante tiene los
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requisitos previos de esos principios, habilidades o conceptos. Para Gagne, no
tiene mucho caso ensefiar algo nuevo sin primero proporcionar los requisitos
previos necesarios. Por lo tanto, es responsabilidad de los disefiadores del cu-
rriculo organizar los objetivos de aprendizaje en una serie de pequenos pa-
sos suficientes —y sin brechas, es decir, sin requisitos previos olvidados— para
que los estudiantes nunca duden. Este punto de vista también tiene el efecto de
poner relativamente mas responsabilidad por el éxito educativo en los hom-
bros de los disefiadores del curriculo, mas que en los alumnos o profesores.

El principio de los requisitos previos se deriva directamente de la tecnolo-
gia para la ensefianza programada, en la cual cada paso estad en el maximo nivel
micro de la ensefianza, representada tal vez mediante una o dos frases de texto
y de diez a veinte segundos del tiempo de ensefianza. Pero la naturaleza del
sentido comun de este principio se extiende a muchos méas niveles macro de la
organizacién de un curriculo. Por ejemplo, ;para qué sirve pedir al estudiante
que tome Espafiol II antes de tomar Espafiol I? El nivel de organizacién al cual
Gagne aplico el principio de los requisitos previos era el nivel de los objetivos
de aprendizaje individuales, uno o dos de los cuales pueden formar una leccién
de media hora a una hora de duracién.

El enfoque de Robert Glaser (1969) para la organizacién de un curriculo era
similar al de Gagne en muchos aspectos. El antecedente de Glaser en la investi-
gacion psicoldgica sobre métodos de entrenamiento para las fuerzas armadas
se volvié la base de su posterior obra sobre la educacién. Glaser desarroll6 una
reputacién nacional por sus descubrimientos pioneros en la ensefianza progra-
mada, la cual es un método de autoensefianza secuenciado con cuidado y basa-
do en los principios de refuerzo conductistas. Cada paso, o “cuadro”, en el pro-
ceso de ensefanza es lo bastante pequefio para asegurar el desempefio casi sin
error del estudiante. Al ofrecer retroalimentacién inmediata al estudiante en
cada paso, la conducta del estudiante se moldea gradualmente hacia el logro de
objetivos terminales. El trabajo de Glaser sobre esta técnica se convirti6 en la
base de un programa individualizado en matematicas de escuela elemental co-
nocido como Ensefianza recomendada individual (IPI). La IPI se basaba en la
premisa de que, con suficiente tiempo, casi todos los estudiantes pueden domi-
nar un grupo bésico de objetivos. Examinaremos la IPI con mayor detenimien-
to en el capitulo nueve.

Esta misma premisa también formé la base para un método al ritmo del
grupo, mds que al ritmo individual, desarrollado por el psicélogo Benjamin
Bloom y conocido como el “aprendizaje mediante dominio” (1971). El enfoque
de Bloom para la ensefianza, aunque no necesariamente basado en una pers-
pectiva conductista, no obstante se basa igual que los de Glaser y Gagne, re-
quiere un curriculo cuidadosamente secuenciado en el que cada objetivo desa-
rrolla sobre los requisitos previos.

Si bien, Gagne, Glaser y Bloom compartieron muchas de las suposiciones
epistemoldgicas de Hume, aqui nos concentramos en Gagne (1970) para prepa-
rar en la siguiente seccién de este capitulo un caso de estudio de su curriculo de
ciencias.
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Estruciura del contenido

El principio de los requisitos previos es, por supuesto, sélo un principio de
secuencias: esto es, s0lo aborda la estructura vertical. Sin embargo, es muy pro-
bable que sea mds que un requisito previo. Por lo tanto, este principio no abor-
da la pregunta de como organizar un grupo de requisitos previos para cual-
quier habilidad, concepto o principio determinado. La estructura de contenido
que resulta de la aplicaciéon de los principios de los requisitos previos es una
jerarquia de objetivos de aprendizaje.

La figura 7.2 describe una jerarquia simple en la cual el objetivo de aprendi-
zaje A es el objetivo terminal, B y C son requisitos previos de A, D y E son
requisitos previos de B, y F y G son requisitos previos de C. Por supuesto, esta
version esquematica es muy nitida. Una jerarquia real es probable que tenga
objetivos de aprendizaje con mucho mds que dos requisitos previos, donde al-
gunos requisitos previos sirven como objetivos de otras jerarquias.

Hemos dicho que todo lo que el disefiador de un curriculo necesita hacer
para producir una jerarquia de aprendizaje es abordar la pregunta fundamen-
tal: “;qué debe ser capaz de aprender el estudiante para hacer esto (un objetivo
de aprendizaje especifico)?” Con esta pregunta, el disefiador trabaja hacia atras
por lajerarquia, con lo cual genera una secuencia de aprendizaje. Una vez desa-
rrollada, el alumno avanza de lo particular a lo general, o sea, desde los objeti-
vos mas sencillos, y representa capacidades que el estudiante aporta a la se-
cuencia de aprendizaje, las llamadas “conductas de entrada”, hacia los objetivos
mas complejos, y termina por alcanzar los objetivos terminales de la secuencia
(Gagne, 1970).

Afirmaciones principales

Antes de examinar en detalle un curriculo de lo particular a lo general, resuma-
mos las afirmaciones principales de esta perspectiva sobre la organizaciéon de
un curriculo. La tabla 7.2 presenta las principales afirmaciones del enfoque de
lo particular a lo general.

Advierta el sutil cambio en la responsabilidad por el aprendizaje que ocu-
rra con el desarrollo de los curriculos conductistas de lo particular a lo general.
En los curriculos de lo general a lo particular, el estudiante casi toda la respon-
sabilidad para comprender los conceptos principales y, sobre todo, para deri-
var aplicaciones mds especificas de los conceptos primordiales. La responsabi-
lidad de los profesores y de los disefiadores del curriculo es asegurar que éste
refleje la estructura de la disciplina. Por otro lado, los curriculos de lo particular
a lo general se basan en la suposicién de que el aprendizaje del estudiante siem-
pre ocurre si, y sélo si, el profesor y los disefiadores curriculares han secuenciado
los objetivos de manera adecuada, han proporcionado una ensefianza conve-
niente y han permitido un tiempo de aprendizaje suficiente. Tal vez, incluso
mucho después de que las técnicas y los curriculos se han olvidado o se han
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Ficura 7.2 Una jerarquia
simple.

considerado obsoletos, este cambio en la responsabilidad del aprendizaje que-
dard como una herencia importante de los disefiadores de un curriculo de lo
particular a lo general.

El caso de Ciencias: un enfoque de procesos

A principios de 1962, Robert Gagne, como miembro de la Asociacién Norteame-
ricana para el Avance de la Ciencia (AAAS), la Comisién de Educacién en Cien-
cias y con el apoyo de la Fundacién Nacional de Ciencias (NSF), comenzé a
desarrollar un curriculo basado en estos principios de organizacién de un cu-
rriculo. Al principio se decidi6 desarrollar un nuevo enfoque para las ciencias de
la escuela elemental centrado en lo que hacen los cientificos, mas que en lo que
saben. El enfoque iba a ser “practico”: “desde el inicio el nifio es un participante
activo en estas tareas cientificas... Tiene la oportunidad de trabajar como cienti-
fico al realizar el tipo de tareas que efecttian los cientificos” (AAAS, 1967, p. 4).

Si bien esta afirmacién suena similar a las del PSSC, un examen del curricu-
lo revela que la similitud es superficial. AAAS decidi6 enfatizar el proceso mas
que el contenido de las ciencias. Por lo tanto, las ciencias se consideraron como
un grupo de capacidades mas que un grupo de propuestas, conceptos y formas
del conocimiento.

Por supuesto, el contenido esta ahi —los nifios examinan y hacen exploraciones
de objetos sélidos, liquidos, gases, plantas, animales, rocas e incluso fotografias
lunares—. Pero, con pocas y notables excepciones, no se les pide que aprendan y
recuerden hechos y principios particulares acerca de esos objetos y fenémenos.
Maés bien, se espera que aprendan cosas como el modo de observar los objetos
solidos y sus movimientos, clasificar liquidos, inferir los mecanismos internos
en las plantas y plantear y verificar hipétesis acerca de la conducta humana.
(AAAS, 1967, p. 3)
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TaBLa 7.2 Afirmaciones principales del enfoque de lo particular a lo general

1. Epistemoldgica. Todos los conocimientos y las habilidades complejos o generales
pueden analizarse dentro de elementos mas especificos o simples. Este proceso se
repite hasta que el analista ha identificado todos los elementos basicos de la habili-
dad y el conocimiento humano.

2. Psicoldgica. Las personas adquieren conocimientos y habilidades complejos o gene-
rales a partir de elementos mas simples y especificos. Con una secuencia apropia-
da de objetivos, una calidad elevada de la ensefianza y tiempo suficiente, casi to-
das las personas pueden aprender lo que ensefian las escuelas.

3. Propésito educativo. La educacién debe concentrarse en ensenar habilidades intelec-
tuales, mas que hechos, y usar técnicas que permitan aprender a todos los estu-
diantes.

4. Curriculo. Debe haber congruencia entre el curriculo y las consecuencias y condi-
ciones de aprendizaje mas eficaces.

5. Desarrollo de un curriculo. Los psicélogos conductistas debe ser los actores principa-
les en el proceso de desarrollo de un curriculo, ya que tienen el conocimiento rele-
vante.

De acuerdo con AAAS, entre los procesos que conforman lo que significa
hacer ciencia estan los siguientes: observar, clasificar, comunicar, utilizar nua-
meros, medidas, emplear relaciones tiempo-espacio, predecir e inferir. Estos se
consideraron los procesos “basicos para todas las ciencias” (Gagne, 1966, p. 49).
Igual que la fisica de PSSC, el curriculo de Gagne, titulado Ciencias: Un enfoque
de procesos (S:APA) (figura 7.3), en la actualidad no se utiliza en su forma origi-
nal en la mayoria de los salones de clases. Sin embargo, como el PSSC de fisica,
la influencia de S:APA ha sido profunda. Los profesores de educacién elemen-
tal y los educadores de ciencias aceptan la idea muy extendida de que la ciencia
consiste, al menos en parte, en procesos cientificos basicos. Ahora es muy co-
mun encontrar curriculos o programas de estudios estatales que dan por senta-
do “los procesos cientificos” o las “habilidades de investigacién” y que definen
estos aspectos de un curriculo cientifico de una manera muy similar a como lo
hizo S:APA. En ocasiones, se agregan otras “habilidades” —por ejemplo, “to-
mar decisiones”, “manipular materiales” o “crear modelos”—, pero es comun
que los ocho procesos de S:APA se mencionen textualmente sin justificacion.

El curriculo AAAS estd organizado en siete partes, cada una corresponde a
grandes rasgos a un grado (de jardin de nifios a sexto grado). Cada seccién
cubre algtin aspecto de cuando menos cinco de los ocho procesos. Cada parte
consiste en una serie de cerca de 20 lecciones llamadas “ejercicios”, cada uno de
los cuales se describe en un folleto aparte disefiado para guiar al profesor. Ade-
mds, para cada parte hay un juego de materiales de la clase necesarios para
realizar las actividades cientificas. No hay un libro de texto ni otros materiales
individuales, escritos o de cualquier tipo para los estudiantes. Por lo tanto, en
contraste con otro curriculo conductista como IPI, S:APA no tiene un ritmo o
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Ficura 7.3 Una tipica actividad S:APA de quinto grado.

una estructura de actividades individualizada, depende por completo de las
actividades de grupo.

Por ejemplo, la guia para cada leccién, el folleto de lecciones, se denomina
de acuerdo con lo que ensefia el proceso de la ciencia y su ubicacién en la se-
cuencia de lecciones dentro del proceso. Por lo tanto, “observar 4” es la cuarta
leccién que se concentra en observar. Cada leccion sigue un formato estandar,
el cual incluye los objetivos conductistas para la leccion (que suelen ser dos o
tres), un diagrama de secuencia que muestra la configuracion jerarquica de los
objetivos, un fundamento de la leccién, una lista de vocabulario, los materiales
requeridos, la descripcién de un grupo de actividades, una “experiencia
generalizadora” disefiada para promover la transferencia, sugerencias “de eva-
luacién” para determinar en un sentido general el éxito de la leccién, y una
“medida de aptitud” para determinar el desempefio individual. La figura 7.4
presenta el cuadro de secuencia para una tipica leccién de S:APA.

La presencia de objetivos conductistas, aunque sugiere una perspectiva
conductista, no es definitiva. Existen, después de todo, muchos curriculos que
incluyen objetivos conductistas s6lo porque sus audiencias consideran que es-
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tas afirmaciones son caracteristicas necesarias del curriculo moderno. Lo que
indica una perspectiva conductista en S:APA es la concepcion de la ciencia como
“las habilidades que usa un cientifico” (AAAS, 1967, p. 3) y la traduccién de
esas habilidades en objetivos funcionales del curriculo. Como afirman los ma-
teriales curriculares: “Las habilidades del proceso se describen con facilidad en
términos de las habilidades componentes que corresponden a desempefios o
conductas observables de los nifios. Las actividades del programa se estructuran,
describen y evaltian en términos de esas habilidades” (p. 3). S:APA es conductista,
no porque incluya objetivos conductistas, sino porque los considera con serie-
dad y, organiza todo el curriculo alrededor de ellos.

Maés pertinente para nuestros propdsitos en este capitulo, S:APA usa un
enfoque de lo particular a lo general para la organizacién. Comienza con un
grupo de objetivos que espera que todos los nifios del jardin de ninos sean ca-
paces de dominar, por ejemplo, “identificar, y nombrar los colores primarios y
secundarios” (Observar 1, AAAS, 1967 p. 1). Luego, S:APA se extiende sobre
esas “habilidades subordinadas”, usandolas como “requisitos previos” para ha-
bilidades més complejas, como son “identificar y nombrar los cambios de colo-
res” (Observar 5, AAAS, 1967, p. 1). A su vez, se utilizan grupos de estas habili-
dades mds complejas como requisitos previos de otras todavia mas complejas
como “identificar y nombrar los cambios en caracteristicas como la temperatu-
ra, el tamafio, la forma y el color observados en los cambios de 56lido a liquido”
(Observar 6, AAAS, 1967, p. 1). La guia del profesor sefala el cardcter central de
la jerarquia y la naturaleza acumulativa de los objetivos del curriculo.

Las jerarquias representan una secuencia de dependencias de ensenanza que
han guiado el orden de los ejercicios en cada parte del programa. Por lo tanto,
todo este curriculo de ciencia para la escuela elemental se caracteriza por la se-
cuencia de las conductas establecidas (los objetivos), una extendida sobre la otra
hasta que se alcanzan los desempefios terminales para cada proceso. (AAAS,
1967, p. 10)

Esto es, los estudiantes avanzan hacia arriba por este curriculo desde la
parte inferior de la jerarquia, hasta que alcanzan la parte superior.

Este enfoque para la organizacién de un curriculo intent6 resolver dos pro-
blemas importantes que Gagne y otros psicélogos vieron en el enfoque de lo
general a lo particular. Primero, S:APA abord¢ el problema de hacer accesible la
ciencia, y algunos toépicos en matematicas, para una amplia variedad de estu-
diantes. Al ofrecer secuencias de los objetivos cuidadosamente desarrolladas,
S:APA ofrecia un curriculo que dejaba mucho menos al azar, a la ingenuidad de
los profesores, y a la habilidad de los estudiantes el hacer saltos intuitivos. Se-
gundo, S:APA intentaba proporcionar un enfoque mads integrado para la mate-
ria. Como Gagne (1970) declaré:

En los circulos educativos, a menudo se califica al contenido del aprendizaje
como amplias categorias de materias —inglés, matematicas y demas... La exis-
tencia de tales categorias generales de “materias” hace dificil determinar qué
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capacidades humanas incluyen o deben incluir... [Por ejemplo] ;se hace una
descripcién exacta de un objeto no familiar?... ;”Idioma”, “lenguaje” o “cien-
cia”? Estas dificultades para identificar el contenido de aprendizaje se evitarian
si tuviéramos cuidado de poner el énfasis donde pertenece, que es en los logros
de los educandos... [lo cual] merece llamarse habilidades intelectuales. (1970, pp.
243-244) (las cursivas son del original)

Por lo tanto, S:APA rompe algunas murallas tradicionales entre la ciencia,
las matematicas (como en el proceso de “usar nimeros”) y las artes del lengua-
je (como en el proceso de “comunicacién”).

Sin embargo, S:APA también cre6 su propio grupo de problemas. Primero,
de acuerdo con los criticos, malinterpreta lo que es la ciencia. Bas6 en un positi-
vismo légico® su tratamiento de los procesos cientificos como caracteristicas de
contenido neutro del método cientifico. Los estudiantes verian la ciencia como
un grupo de habilidades separadas, descontextualizadas e intelectuales sin un
sentido del tipo de preguntas o propdsitos para los cuales son apropiadas. Se-
gundo, al relegar el contenido a una funcién instrumental en la ensefianza de
habilidades, se aseguré que los estudiantes no entendieran la estructura
sustantiva de la ciencia. Como afirmé Heimer:

La conexion, si existe, entre cualquier estructura (conceptual) del contenido y el
disefio de la jerarquia de aprendizaje asociada parece que en este momento se
califica mejor como que “es confusa”. Con toda seguridad existe una relacién
intima entre “lo que una persona puede hacer” y “lo que una persona sabe”,
pero hay una notoria ausencia de informacién acerca de esta relacion en la lite-
ratura. (Heimer, 1969, p. 498)°

Por lo tanto, nos quedamos con el aparente dilema de elegir entre un enfo-
que que se concentra mucho en la materia que hace que el aprendizaje de esta
materia sea mds problematico para muchos estudiantes y un enfoque que se
concentra mucho en el proceso de aprendizaje que oscurece la materia desde el
punto de vista de los estudiantes. Pero tal vez nos metemos en este dilema al
usar una metéfora limitada para analizar el curriculo. Tal vez el problema sea la
metéfora de lo general a lo particular en contra de “lo particular a lo general”.

ENFOQUE DEL PROYECTO7

Hasta aqui, hemos encontrado muy ttil la metéfora de lo general a lo particular
en contra de lo particular a lo general para comprender los diferentes tipos de
organizacion de un curriculo. Sin embargo, las metaforas también pueden ser
peligrosas; pueden ocultarnos los casos que no concuerdan con el modelo. La
metéfora de lo general a lo particular en contra de lo particular a lo general
tiene tal punto ciego, dado que oscurece un importante tipo de organizacion de
un curriculo: el curriculo centrado en un proyecto.




CarpituLo 7: Organizacion de un curriculo 199

Los promotores del enfoque en un proyecto no organizan el curriculo alre-
dedor de conceptos fundamentales de la disciplina, como en el enfoque de lo
general a lo particular, ni alrededor de las habilidades que son requisitos pre-
vios, como en el enfoque de lo particular a lo general. En lugar de eso, los
curriculos centrados en un proyecto se organizan alrededor de las actividades
del estudiante, las cuales el profesor y los estudiantes planean juntos. En resu-
men, el enfoque en un proyecto expresa una perspectiva experimental; supone
que los estudiantes aprenden a través de actividades que permiten “aplicar las
habilidades recién adquiridas a través de una experiencia personal directa y
activa para iluminar, reforzar e interiorizar el aprendizaje cognoscitivo” (AEE
[Asociacién de Educaciéon Experimental], citado en Wigginton, 1985, p. 383).
Los proyectos experimentales alientan a los estudiantes a llevar sus intereses,
necesidades psicoldgicas y experiencias previas a un estudio activo del medio
ambiente fisico y social. Este punto de vista fue expresado por la Sra. Kent en el
escenario inicial del capitulo.

El enfoque de proyecto para el curriculo tiene su origen en el movimiento
educativo progresista a principios del siglo xx. John Dewey, principal defensor
del progresismo, articulé dos argumentos principales dentro del movimiento:
un nuevo interés por los intereses y el desarrollo de los nifios, y la confianza en
el poder de la educacién para mejorar la sociedad. Estos dos argumentos vie-
nen juntos en la teoria progresiva de la educacion experimental, ejemplificados
por el enfoque de un proyecto para la organizacién de un curriculo.®

Los curriculos centrados en el proyecto enfatizan las experiencias “dirigi-
das por el estudiante” con el “mundo real”, en particular en la vida social de la
comunidad, mds que el contenido tradicional de la materia. A través de estas
experiencias, los estudiantes desarrollan sus intelectos, al igual que las actitu-
des y habilidades necesarias para participar en y mejorar una sociedad demo-
cratica. Y tal vez lo mas importante, la participacion significativa en la vida de
la comunidad habilita a los estudiantes a tener control de sus vidas y hacer
contribuciones a un bien mas grande. Por lo tanto, la educacién, como el méto-
do fundamental de reforma social, moldea a las personas que, en su momento,
moldearan a la sociedad.

William Heard Kilpatrick, un educador de profesores y discipulo de Dewey
en la primera década del siglo xx, tomé las ideas de Dewey y les dio una aplica-
cién préctica en el enfoque de un proyecto. Un punto focal del enfoque de un
proyecto para el curriculo es la comunidad y la sociedad méas grande que rodea
la escuela. Los asuntos y problemas del mundo social proporcionan una fuente
de tépicos para la ensefianza, y el material para los proyectos estudiantiles y
las actividades. Esas actividades tienden a adoptar una forma interdisciplinaria,
porque el enfoque de un proyecto requiere examinar los problemas o tépicos
sociales como unidades completas, usando informacién y habilidades de va-
rias disciplinas. Ademas, los curriculos centrados en un proyecto a menudo
alientan a los estudiantes con diferentes intereses y habilidades a trabajar jun-
tos en la definicién y estudio de un problema comun; de este modo, los estu-
diantes forman una comunidad democratica en miniatura.
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Fundamentos epistemolégicos

Dewey prepar6 los fundamentos epistemoldgicos del enfoque de un proyecto
para el curriculo en dos modos: 1) en su elaboracién del método cientifico den-
tro del contexto de la filosofia pragmatica, y 2) al elevar a una posicién domi-
nante el conocimiento social, “la experiencia en la cual los grupos méas grandes
comparten” (Dewey, 1916, p. 225).

El cientifico o el método de “resolucién de problemas”, de acuerdo con la
filosofia de Dewey comienzan con un problema. Una persona desarrolla una
idea en su intento por resolver un problema, evalua la idea a través de alguna
accién o experiencia en el mundo, y luego refleja los efectos de esa accién. Ese
reflejo produce una idea nueva o revisada y el proceso continua en ciclos suce-
sivos de idea, accién y reflejo. Para Dewey, esta interaccion entre la idea y la
accion es el nicleo del método cientifico, y se convirtié en la base para el enfo-
que de un proyecto. El proyecto, como la ciencia, comienza con un problema
que los estudiantes quieren resolver. Como los cientificos, evalian ideas de
manera continua para resolver problemas y reflejar sus acciones.

En lugar de representar conceptos abstractos generales y las experiencias
especificas concretas como se organizan en un orden de lo general a lo particu-
lar o de lo particular a lo general, en los cuales uno se desarrolla de manera
lineal hacia el otro, Dewey vio que los conceptos en la mente y las experiencias
en el mundo tenian una relacién interactiva —unos modificaban constantemente
a las otras—. De acuerdo con este punto de vista, las buenas ideas son las que
iluminan la experiencia y las buenas experiencias son las que ayudan a una
persona a probar sus ideas. Este proceso interactivo contribuye al crecimiento
del conocimiento y la persona.

El método cientifico, en el enfoque de Dewey, crea un principio pragmaético
valido para reorganizar el curriculo. “Es el tinico medio auténtico que tenemos
para comprender la importancia de nuestras experiencias cotidianas del mun-
do en el que vivimos... Proporciona un patrén adecuado del modo en el cual y
las condiciones bajo las cuales se emplean las experiencias para tender siempre
hacia delante y hacia afuera” (Dewey, 1938, p. 88). El método cientifico es el
modo en que conocemos las cosas, es “el patrén y el ideal de la exploracién
inteligente y de la explotacion de las posibilidades inherentes en la experien-
cia”. Por lo tanto, debe formar el principio organizacional de cualquier esque-
ma educativo (p. 86).

Dewey elogia el método cientifico como un principio organizacional por
varias razones: 1) “concede méas importancia, no menos, a las ideas por si mis-
mas que otros métodos”; 2) alienta a los estudiantes para observar “de modo
cuidadoso y discriminado” las consecuencias de una accién, para probar ideas;
3) “demanda mantener un registro de las ideas, actividades y consecuencias
observadas” (pp. 86-87). Todas esas caracteristicas educativas no son sélo favo-
rables en si mismas, también son ttiles dado que nutren las capacidades que
los estudiantes requerirdn para participar con eficacia en una sociedad demo-
cratica.
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La segunda contribucién epistemolédgica de Dewey (1916) a la organiza-
ci6én de un curriculo surge de su énfasis en las dimensiones sociales del conoci-
miento. Primero, de acuerdo con Dewey, la educaciéon debe abordar aspectos
sociales y “mejorar las ideas y el interés por la sociedad del [estudiante]”, de
manera que los estudiantes podran contribuir a la sociedad y mejorarla (Dewey,
1916, p. 225, citado en Cremin, 1961, p. 125). Por lo tanto, los disefadores que
utilizan el enfoque de un proyecto y organizan su curriculo alrededor del cono-
cimiento sobre la comunidad tal como lo descubren los estudiantes a través de
actividades programadas en la comunidad. El conocimiento social complementa
las otras categorias del conocimiento cultivadas por los curriculos centrados en
un proyecto; conocimiento de si mismos o los cambios de actitud que experi-
mentan los estudiantes conforme avanzan por las actividades, y el conocimien-
to como habilidades, las cuales también tienen importancia vocacional. Los tres
tipos de conocimiento ayudan a preparar a los estudiantes para ser ciudada-
nos, ademas de influir en la estructura de los proyectos en el curriculo.

Segundo, todos los conocimientos tienen un sentido social. Las personas
desarrollan el conocimiento dentro de una cultura, y el conocimiento depende
de la cultura que lo incorpora. Por lo tanto, no es casualidad que el enfoque en
un proyecto encuentra que los estudiantes trabajan en proyectos de grupo, mas
que en esquemas de estudio independientes. La interaccién entre los miembros
de los grupos y la bisqueda colectiva del conocimiento y las metas es tan im-
portante para el enfoque de un proyecto como la tarea que el grupo intenta
lograr.

Principios organizacionales

Los curriculos orientados a un proyecto no siguen una secuencia especifica de
principios, dado que los estudiantes y el profesor juntos deben decidir, confor-
me avanzan, qué proyectos y actividades realizar. No obstante, el enfoque del
proyecto ofrece cierta guia general en la organizacién: la secuencia curricular
debe permitir a los estudiantes avanzar por tipos cada vez mas complejos de
conocimiento, habilidades y actitudes conforme trabajan en sus proyectos.

Y lo mas importante, el enfoque de proyecto favorece un principio de orga-
nizacién de desarrollo, donde los estudiantes tienen cada vez més responsabili-
dad conforme avanzan por las actividades del curriculo. Este enfoque de desa-
rrollo para estructurar los curriculos contrasta con el énfasis mas tradicional en
la organizacién légica o disciplinaria.

Estructura del contenido
En general, la configuracién de contenido en los curriculos centrados en un

proyecto tiende a ser bastante plana y ciclica. Sin embargo, lo ideal es que el
enfoque del proyecto busca el crecimiento del estudiante a través de activida-
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des experimentales que regresan a las fuentes de contenido similar (por ejem-
plo, aspectos sociales) una y otra vez, en proyectos cada vez mas sofisticados y
avanzados en su desarrollo. Los proyectos deben desafiar a los estudiantes a
menudo en niveles intelectuales y de desarrollo cada vez mas avanzados. En
este sentido, puede decirse que el enfoque del proyecto tiene una configuracion
espiral del contenido, a lo largo de lineas de desarrollo.

Afirmaciones principales

Resumamos ahora las afirmaciones principales del enfoque del proyecto, antes
de pasar a examinar con detalle un curriculo centrado en un proyecto. La tabla
7.3 resume las afirmaciones principales de este enfoque.

El caso de Foxfire

El programa Foxfire es tal vez el modelo actual mejor conocido de un curriculo
centrado en un proyecto, con proyectos inspirados en Foxfire y cursos en escue-
las en todo Estados Unidos. Foxfire inici6é en 1966, cuando Eliot Wigginton, un
profesor de inglés de una escuela superior en Rabun Gap, Georgia, “hizo un
intento desesperado para lograr la atencién de sus alumnos de las clases de
lenguaje del noveno y décimo grado” al hacer que propusieran una lluvia de
ideas para una revista (Wigginton, 1985, portada interior). Durante los siguien-
tes 25 anos, la revista se convirtid en una serie de libros con ventas exitosas, una
compaiiia de grabacién, un conjunto musical de cuerdas, una imprenta priva-
da, un complejo de museos y una estacion de television —todos dirigidos por
estudiantes de ensefianza media—.

Foxfire es lo que Wigginton llama un “concepto de aprendizaje”, mas que
un curriculo establecido; y el concepto de aprendizaje de Foxfire puede adoptar
varias formas. En su versién original en Rabun Gap, Foxfire comenzd como una
revista escrita, ilustrada y distribuida por estudiantes acerca del folclor y la
historia de la region sur de los Apalaches. Los estudiantes grabaron a los “an-
cianos” del lugar relatando historias acerca de la comunidad y los fotografiaron
elaborando artesanfas montafiesas que han sido todo, excepto olvidadas, por el
resto del mundo.

Luego de estas entrevistas con miembros de la comunidad, los alumnos es-
cribieron descripciones de tradiciones tan diversas como sanar a través dela fe y
plantar con base en los signos del zodiaco e ilustraron articulos “con indicacio-
nes detalladas” de temas como la fabricaciéon de juguetes y la construccién de
una cabafia de troncos. La revista Foxfire resultante logré una tremenda popula-
ridad, no sélo entre los estudiantes, quienes se enorgullecieron de sus raices y
sus propias aptitudes, sino también en la comunidad local. Asimismo, la revista
pronto encontré una entusiasta audiencia nacional, conforme una generacién de
defensores de la contracultura aceptaba el folclor y el renacimiento artesanal.
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TasLa 7.3 Los principales debates sobre la orientacién centradas en el proyecto

1. Epistemolégica. E1 método cientifico ofrece un modelo del modo en que pensamos y,
por lo tanto, debe utilizarse para estructurar las experiencias educativas. Este mé-
todo consiste en ciclos recurrentes de idea, accién y reflejo. El conocimiento de mas
valor es el social. Un enfoque centrado en el proyecto, interdisciplinario y experi-
mental para aprender mejor, permite a los estudiantes obtener las habilidades,
actitudes y conocimientos necesarios para participar en una sociedad democratica.

2. Psicolégica. La ensefianza debe intentar educar a todas las personas. Las personas
aprenden al hacer, adquieren nuevas habilidades y actitudes a través de intentarlas
en actividades que dirigen y encuentran relevantes e importantes.

3. Propésito educativo. La educacién debe ayudar a los estudiantes a reconstruir o reor-
ganizar su experiencia, de modo que contribuyan a la gran experiencia social
(Dewey, 1916, pp. 89-90). El crecimiento y el desarrollo del estudiante son las metas
centrales, mas que ensefiar hechos, una estructura disciplinaria o habilidades inte-
lectuales, excepto las que son necesarias para los proyectos de los estudiantes.

4. Curriculo. Debe haber congruencia entre el curriculo y los intereses y necesidades
de desarrollo de los estudiantes. El contenido debe ser interdisciplinario, basarse
en material “relevante” y debe proporcionar a los estudiantes oportunidades para
aplicar los nuevos aprendizajes en actividades del “mundo real”.

5. Desarrollo curricular. Los estudiantes y profesores deben cooperar para desarrollar
curriculos que sean relevantes para los intereses y necesidades de los estudiantes.
No se necesita incluir a los “expertos”.

Las raices de Foxfire estan en los curriculos progresistas centrados en un
proyecto y en los escritos de John Dewey, si bien Wigginton enfatiza algunos
aspectos de la educacion filoséfica experimental, al mismo tiempo que ignora o
modifica otros. Foxfire es fiel a sus raices progresistas en la medida en que in-
tenta integrar aspectos (habilidades, conocimiento, enfoques) de varias disci-
plinas dentro del estudio de aspectos del mundo real de interés practico para
los estudiantes. El concepto de aprendizaje integra aspectos de materias dispa-
res —inglés, antropologia, matematicas (por ejemplo, disefiar diagramas
ilustrativos y calcular costos de produccién), historia, ciencia (por ejemplo, iden-
tificar los ingredientes de un remedio herbolario) y arte— al examinar aspectos
del mundo real como los prejuicios y las diferencias culturales, la relevancia del
pasado y la funcién de escribir en la vida real.

Foxfire es experimental y centrado en un proyecto porque enfatiza el apren-
dizaje del estudiante a través de aplicar nuevas habilidades —por ejemplo, en-
trevistar, redactar, fotografiar, elaborar discursos, editar, disefiar ejemplares para
una publicacion— en proyectos independientes socialmente relevantes. En la
version Rabun Gap del Foxfire los proyectos adoptan la forma de asuntos de
revista, grabaciones musicales y exhibiciones de museo, acerca de la cultura
folclorica de la propia comunidad de los estudiantes. Wigginton, igual que los
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maestros del método de un proyecto en general, sefiala ejemplos de contenido
especifico de una materia incorporados en las actividades, pero los proyectos
experimentales, y no el contenido de las disciplinas, organizan el curriculo. Més
importante, Foxfire es experimental porque Wigginton no intenta acosar a los
estudiantes con contenidos y habilidades que ellos puedan aplicar en situacio-
nes de la vida real. En su lugar, primero involucra a los estudiantes en un pro-
yecto socialmente relevante, y luego les proporciona el material conforme lo
necesitan para completar el proyecto (Wigginton, 1985, 1989).

Si bien Wigginton no ensefia de manera explicita el método cientifico de
Dewey, ciertamente utiliza la interaccién recurrente entre el razonamiento y la
accién como un principio basico del concepto de aprendizaje. Como lo explica,

el natural flujo y reflujo entre la experiencia y la recepcién de algtin modo mas
pasiva de informacién y conceptos, y otra vez de regreso a la experiencia arma-
da con nuevos enfoques, ideas y preguntas, es el modo en que nos ensanchamos
y crecemos mentalmente. Es el modo en que aprendemos “trabajando” y la me-
jor ensefianza simula y explota ese patrén. (Wigginton, 1985, pp. 208-209)

Foxfire y en general los curriculos centrados en un proyecto consideran que
el aprendizaje cae en tres categorias basicas: 1) conocimiento acerca de la comu-
nidad y el mundo real —en Foxfire, el estudio multidisciplinario del folclor lo-
cal y las tradiciones, ademads de la participacion en las industrias de publicidad
y grabacién cumplen esta funcién—; 2) conocimiento de si mismo, los cambios
de actitud que los estudiantes van a experimentar conforme avancen por los
proyectos; 3) el conocimiento como habilidades, el cual, en Foxfire, va desde
redactar una carta de negocios u operar una cdmara hasta editar un libro u
ofrecer un discurso publico.

Wigginton lista una serie de objetivos parciales para el concepto de apren-
dizaje de Foxfire. Los estudiantes deben aprender

un nimero muy especifico de habilidades de las artes del lenguaje. También
[deben obtener] una matriz histérica real y fértil, dentro de la cual puedan expli-
car (y apreciar) sus otros cursos histéricos. Ademds, deben aprender algunas
habilidades matematicas y, a través de la fotografia y el disefio, deben llegar a
apreciar la funcién de las artes en sus vidas. Toda una variedad de objetivos de
una carrera [deben] completarse a través del hecho de que en realidad dirigen
un negocio, con todo lo que esto implica. [Deben adquirir] cierta comprensién
de la cultura y lo que significa y, por medio de celebrar y criticar su propia cul-
tura también [deben ser] mas receptivos a las interacciones con otras culturas. Y
encima de todo esto, [deben adquirir] una buena dosis de confianza en si mis-
mos y autoestima, y la capacidad para tomar decisiones y sopesar sus conse-
cuencias; y... como miembros de un equipo que deben, por necesidad, trabajar
estrechamente con otras personas, [deben aprender a] cuidar a los demas, ade-
mas de si mismos. (Wigginton, 1985, pp. 320-321)

Los curriculos centrados en un proyecto en general tienden a conseguir
objetivos similares, y dan prioridad a que el estudiante pueda elegir proyectos
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que le interesen y que también cumpla varios objetivos de la materia, por ejem-
plo, “habilidades especificas de las artes del lenguaje”; desarrollo personal, por
ejemplo, “confianza en si mismo y autoestima”, socializacién, por ejemplo,
“aprender a cuidar a los demds”; aprendizaje avanzado, por ejemplo, ubicar lo
que aprende en una “matriz histérica”, lo cual pueden aplicar en “otros cursos
de historia”; y productividad econémica, por ejemplo, “dirigir un negocio”.

Si bien el curriculo se concibe como una secuencia de conceptos y cursos,
éstos no se limitan a un nivel de edad o de grado especificos. Se pone un poco
mas de atencién a las dimensiones horizontales de la organizacién de un cu-
rriculo, desde el micronivel, Wigginton intenta integrar muchos enfoques y ma-
terias en Foxfire. En este micronivel, Foxfire trata de tender un puente entre las
divisiones dentro de la materia —por ejemplo, el divorcio entre la mecénica de
la escritura como la ortografia y la gramatica y los aspectos expresivos, y tam-
bién entre la redaccién para explicar y la creativa—. Asimismo, trata de tender
un puente entre las disciplinas, por ejemplo, al incluir elementos de matemati-
cas, historia y ciencia.

Es evidente que Foxfire sigue un patrén espiral de configuracién del conte-
nido: los cursos de Foxfire se estructuran “para desarrollarse sobre temas o ha-
bilidades iniciadas antes y [para] reforzarlos y guiar a los estudiantes en los
nuevos niveles de aptitud” (Wigginton, 1985, p. 334). Las “piedras de toque” de
Wigginton guian a los estudiantes por cuatro niveles: Nivel I, “Adquirir habili-
dades y confianza”; Nivel II, “Crecer, reforzar y verificar bases”; Nivel III, “Su-
peracién personal”; Nivel IV, “Independencia” (Wigginton, 1975a). Cada uno
de esos niveles regresa a los mismos temas y habilidades siempre en niveles
mas altos de sofisticacién y complejidad.

Foxfire, igual que los curriculos de un proyecto en general, no sigue un en-
foque de lo particular a lo general ni viceversa para la organizacién de un cu-
rriculo. El concepto de aprendizaje contiene elementos de ambos enfoques: la
conducta de los estudiantes como cientificos sociales, como en el enfoque de lo
general a lo particular, en donde los estudiantes “hacen ciencia del modo en
que lo hacen los cientificos”; y el curriculo enfatiza el proceso mediante el cual
los estudiantes adquieren conocimiento, como en el modelo de lo particular a
lo general de contenido neutro.

Foxfire lleva el enfoque de la estructura de las disciplinas (de lo general a lo
particular) de M:ACOS o PSSC un paso mas alld. No capacita a los estudiantes
para actuar como investigadores reales en la disciplina; les ensefia a ser contri-
buyentes productivos. Los estudiantes efectiian una investigacién profesional y
real en el campo: recopilar, catalogar, preservar y documentar datos; trabajar en
archivos y en museos; comunicar la investigacién en documentos publicados;
leer, ofrecer discursos, talleres y presentaciones. De este modo, los estudiantes
adquieren un sentido de albedrio y habilitacion. El conocimiento se produce
mediante los mismos estudiantes —se vuelven expertos en habilidades técnicas,
una vez que han recibido capacitacién, y en los tépicos de sus articulos—.

Pero para reiterar las diferencias basicas en el enfoque, Foxfire no comienza
con un grupo de temas o conceptos generales y luego hace que los estudiantes
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deriven los detalles experimentales, como en los curriculos de lo general a lo
particular; ni que los estudiantes trabajen de manera inductiva desde “los ele-
mentos mas sencillos del aprendizaje” hasta los conceptos generales y las habi-
lidades de alto nivel, como en los curriculos de lo particular a lo general. En
lugar de eso, el concepto de aprendizaje se estructura alrededor de actividades
y proyectos de varios tipos. Los proyectos, més que los conceptos o habilida-
des, son los medios principales de la organizaciéon de Foxfire y de todos los
curriculos centrados en el proyecto.

Wigginton cre6 Foxfire para resolver dilemas especificamente pedagoégicos:
la falta de motivacién y oportunidades del estudiante para la aplicacién practi-
ca de las habilidades y contenido. Los curriculos centrados en un proyecto en
general abordan esos problemas, pero al hacerlo ignoran la integridad de las
disciplinas académicas. La solucién para sus problemas tiene ramificaciones
positivas y negativas. En el lado positivo, permite el estudio interdisciplinario
de un tépico de una manera que atrae el interés de los estudiantes; en el aspecto
negativo, oscurece la estructura del conocimiento. Ademaés, no necesariamente
presenta la informacién o las habilidades en un orden 16gico, porque los estu-
diantes aprenden las habilidades o el contenido como sea necesario para com-
pletar su proyecto. Por lo tanto, los estudiantes pueden concentrarse en aspec-
tos incidentales, con lo que no captan los aspectos fundamentales de la disciplina
e intentan tareas sin los requisitos previos necesarios.

Los curriculos de proyecto han demostrado ser particularmente exitosos
con poblaciones consideradas con alto riesgo de abandonar la escuela (Wehlage
et al., 1989). De acuerdo con Wehlage, los j6venes abandonan la escuela por dos
razones primordiales. Primero, no sienten que sean una parte integral de la
comunidad educativa. La marginacién los lleva a creer que la escuela es para
otros y no para ellos. Esta carencia de “unién social” los deja con poco arraigo
en su escuela y los hace vulnerables a influencias externas, como las presiones
econdmica y social que los atraen para dejar la escuela. Segundo, no llegan a
captar educativamente el trabajo realizado en la escuela. El trabajo escolar pa-
rece irrelevante para sus propias situaciones y consideran que no vale la pena
esforzarse.

Wehlage encontré que varios programas para jévenes en riesgo son capa-
ces de proporcionar unién social. Parece que no es dificil ayudar a una persona
joven para experimentar un sentido de comunidad en un programa escolar es-
pecial. Sin embargo, a menos que este programa también proporcione atraccién
intelectual, tiende a funcionar s6lo como una funcién de custodia, mas apropia-
do para depositar a los jévenes que para educarlos. El programa maés exitoso
que encontrd para lograr estos dos objetivos fue el de Academia de medios en
la preparatoria Fremont en Oakland, California. Este programa, en el cual los
estudiantes esencialmente se “especializan” en medios, puede considerarse una
versién de medios electrénicos e impresos (incluyendo radio, televisién, perié-
dico y publicidad) del concepto de aprendizaje de Foxfire. Sigue las 11 practicas
principales de Foxfire.
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Conclusion

Hemos examinado con algtin detalle s6lo tres diferentes enfoques para la organizacién
de un curriculo. Es muy probable que el curriculo que usted analiza no sea de lo general
a lo particular, de lo particular a lo general, ni centrado en un proyecto, aunque puede
reconocer algunos aspectos de cada uno de estos enfoques. El propésito de este capitulo
es solo presentar algunos ejemplos de enfoques coherentes para la organizacién de un
curriculo y mostrar que cualquier enfoque tiene ventajas y desventajas. Las ventajas se
derivan del punto de atencién del enfoque, mientras que las desventajas se derivan de
sus puntos ciegos.’ Las ventajas del enfoque de lo general a lo particular son su inflexi-
ble esfuerzo por respetar la estructura de las disciplinas y respetar a los estudiantes
como nuevos miembros de la comunidad de expertos. Sus desventajas estan en que no
reconoce las diferencias en capacidad, conocimientos anteriores, experiencia, procesos
de aprendizaje, intereses y aspiraciones entre los expertos adultos y los estudiantes jo-
venes. La ventaja del enfoque de lo particular a lo general es su reconocimiento de que
los jovenes estudiantes aprenden diferente que los estudiantes adultos en términos de
las habilidades como requisitos previos. Su principal desventaja es que no considera la
estructura del conocimiento. La ventaja del enfoque centrado en un proyecto es su in-
tento por hacer que los estudiantes se ocupen de tareas integradas del mundo real. Sus
principales desventajas son que no muestra a los estudiantes la estructura del conoci-
miento y les proporciona de manera sistematica los requisitos previos necesarios para
completar con éxito sus propias tareas.!

En otras palabras, cada enfoque representa un intercambio. Las ventajas de cada
enfoque abordan las debilidades de los otros enfoques y viceversa. Este intercambio es
precisamente de lo que Schwab nos previno en su critica de cualquier teoria simple
como base para el curriculo." Y esta inherente limitacién prevaleceria si el enfoque de la
organizacién de un curriculo se basara en una de las tres perspectivas en las que nos
concentramos en este capitulo, o en una de las otras dos perspectivas analizadas antes o
en alguna otra perspectiva tedrica que pudiera estar implicita en su curriculo.

Preguntas para el andlisis de uvn curriculo
1. ;Cudles suposiciones epistemolégicas, si las hay, estin implicitas en la organiza-
cién del curriculo?
2. ;Cudles suposiciones psicolégicas, si las hay, estan implicitas en la organizacién
del curriculo?
3. ;Qué otras suposiciones, si las hay, relacionadas con la organizacién del curriculo
estan implicitas en é1? (Consulte las ideas en las tablas 7.1, 7.2 y 7.3).

°

Nofas

1. Consulte, por ejemplo, King y Brownell (1966), y Phenix (1964).

2. Consulte Strike y Posner (1983).

3. Este patrén lleg6 a llamarse curriculo “espiral”. En realidad, “espiral” es un nom-
bre inapropiado; un término mas exacto seria “helicoidal”.

4, Esta seccién se basa casi totalmente en Strike y Posner (1976).
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5. Consulte el capitulo cuatro.
6. Consulte también Phillips y Nelly (1978) y Strike y Posner (1976).
7. Quiero agradecer a Pamela Moss por su ayuda en esta seccién.
8. Consulte el capitulo tres.
9. Consulte el capitulo doce.
10. Consulte la critica de Puckett en relacién con este punto.
11. Consulte el capitulo doce.




PARTE TRES

El curriculo en operacion

Hasta este momento, hemos considerado al curriculo en su forma documenta-
da. Es decir, sélo hemos examinado el curriculo oficial e ignorado el curriculo
operativo (consulte el capitulo uno). Pero, un curriculo que nunca se utiliza no
sirve de nada. Y un documento, una vez que se inicia su implementacién, co-
mienza a evolucionar en un mejor curriculo adaptado a los estudiantes y salo-
nes de clase, aunque ya no es el curriculo que los disefiadores propusieron. La
comprension de este proceso es esencial para un analisis completo de un
curriculo. Més que eso, usar el curriculo de manera tipica incluye algunas eva-
luaciones, al menos evaluar a los estudiantes y ocasionalmente evaluar el cu-
rriculo mismo. La parte tres intenta ayudarle a comprender el proceso de imple-
mentacion del curriculo y la evaluacion del mismo. Lo primero se analiza en los
capitulos ocho y nueve, y lo segundo en los capitulos diez y once.






CAPITULO 8

Propésito y contenido
del curriculo

Conceptos basicos

El programa de escritura utilizado en el distrito escolar de la ciudad de Beacon, ha
llamado la atencién de las escuelas oficiales a lo largo del estado. De hecho, ocho de los
profesores de inglés de la cercana preparatoria Hemingway se preparan para visitar
Beacon con el fin de determinar la factibilidad de implementar este programa en
Hemingway. EI programa es multifacético, utiliza laboratorios de captura equipados
con computadoras, talleres de redaccion con pequefios grupos, una revista escolar simi-
lar a Foxfire, estdndares de escritura interdepartamentales para todo el distrito escolar
y una estrecha cooperacion con las escuelas.

En la reunion de planeacion, el equipo que participard en la visita decide preparar
lineamientos para todos los miembros del equipo, con el fin de utilizarlos durante su
visita. Varios miembros del equipo han insistido en la importancia de comprobar todos
los aspectos del programa que pueden afectar su implementacion exitosa en Hemingway.
Como miembro del equipo con ciertos conocimientos en el estudio de un curriculo, le
han pedido a Helen Levandosky que prepare el primer borrador de los lineamientos.

Este capitulo contiene la clase de informacién que Helen requiere para escribir los
lineamientos. De hecho, este capitulo estd disefiado para prepararlo a usted a evaluar la
factibilidad de cualquier curriculo.

Un curriculo oficial no tiene sentido a menos que los profesores lo traduzcan a
un curriculo operativo. Sin embargo, para que un profesor tome el pesado do-
cumento denominado “curriculo oficial del distrito” y le dé un aliento de vida,
como un director lo hace con un guién, debe tomar en cuenta varios factores.
Entre estos factores hay consideraciones fisicas, culturales, de tiempo, econé-
micas, organizacionales, politicas-legales y personales que pueden hacer o des-
hacer un curriculo. En cierto sentido, estos factores encuadran el curriculo, y
funcionan como recursos y restricciones sobre el proceso de implementacién de
un curriculo. Debido a que estos “factores de encuadre” cumplen una funcién
crucial en la implementacién de un curriculo, el analista de un curriculo debe
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ser capaz de determinar cudles de ellos han previsto los disefiadores del cu-
rriculo y cuédles han ignorado. Sélo con tal analisis se puede predecir lo que
enfrentard un curriculo nuevo o comprender por qué un curriculo existente ha
fallado o fracasado.

Este capitulo explica cinco tareas que todos los profesores deben atender y
los principales tipos de factores que encuadran y restringen esas tareas. Des-
pués, el capitulo examina el impacto potencial de estos factores de encuadre en
la implementacién de un curriculo, y concluye con preguntas que le piden que
examine las disposiciones explicitas que hace su curriculo para estos factores.
Luego, el capitulo busca identificar los factores especiales, a menudo no previs-
tos, que los disefiadores de los curriculos que trabajan a partir de cada una de
las cinco perspectivas necesitan considerar, si sus curriculos se van a implementar
con éxito.

LAS TAREAS DE LA ENSENANZA

Un curriculo no se implementa hasta que un profesor lo usa para ensefiar a sus
estudiantes; es decir, la implementacién debe considerar las realidades de la
enseflanza (consulte Doyle, 1992; Walker, 1990). Las realidades de la ensefianza
incluyen salir adelante con cinco tareas: cobertura, dominio, manejo, afectar de
manera positiva y evaluacién (Westbury, 1973). Los profesores deben cubrir
ciertos tépicos, contenidos, habilidades, objetivos o cualquier cosa que consti-
tuya el material del curriculo. Pero la cobertura no es suficiente. El profesor no
s6lo debe cubrir la amplitud del curriculo, sino también los estudiantes deben
aprender el material al menos en un nivel minimo de dominio o profundidad.
Esas dos tareas representan un dilema al que se enfrenta cada profesor, el dile-
ma de cobertura/dominio. Entre méas enfatice el profesor la cobertura, menos
tiempo puede dedicarle a cualquier seccién del curriculo, con lo cual sacrifica el
dominio. Por otro lado, entre mas enfatice el profesor el dominio, menos puede
cubrir. Por consiguiente, el profesor siempre enfrenta la disyuntiva entre un
tratamiento de amplitud o de profundidad.

Como si estas dos tareas no fueran suficientes, el profesor también enfrenta
otras tres. Primero, el profesor debe manejar el salén de clase. En muchos casos,
esta tarea incluye mantener algtn sistema de orden en un salén lleno de nifios

_muy diferentes, muchos de los cuales preferirian estar en otro lugar. Segundo,
para que los profesores realicen esta tarea sin crear una estacién de policia y
deriven alguna satisfaccién de la ensefianza, también deben desarrollar, al me-
nos, un grado minimo de sentimiento positivo de los estudiantes hacia la mate-
ria, el profesor o la clase. Tercero, el profesor es responsable de evaluar a sus
estudiantes, para decidir y (sobre todo en el caso de los estandares a nivel de
todo el estado) comunicar cuéles aspectos del curriculo “cuentan” y hacer res-
ponsables a los estudiantes de ellos.

Si bien algunas posiciones permiten al profesor dar por sentado uno o mas
de ellos para considerarlos o considerar que no causan problemas, las cinco
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tareas son inherentes a la ensenianza. Un curriculo nuevo se resistira al grado de
interferir con la capacidad del profesor para realizar estas cinco tareas. Si la
resistencia no es viable politicamente, los profesores adaptaran o transforma-
ran un curriculo poco conveniente, de modo que pueden hacer que el curriculo
se ajuste a la realidad del salén de clase. Sin embargo, antes de examinar esos
procesos de resistencia al curriculo y su adaptacién a él, necesitamos conside-
rar los factores que limitan la capacidad del profesor para cumplir estas cinco
tareas.

FACTORES DE ENCUADRE'

Los factores de encuadre funcionan como limitaciones o restricciones en la en-
sefianza y, por consiguiente, en la implementacién de un curriculo. Al apreciar
estos factores de manera mds positiva, también podemos considerarlos como
recursos que hacen posible la ensefianza. Como un ejemplo, un nuevo curriculo
de educacion fisica que enfatiza el acondicionamiento puede requerir para su
implementacién equipo adicional, como bicicletas para ejercicios y maquinas
para remar. La incapacidad de una escuela para obtener este equipo limitar4 la
implementacién del curriculo. Dado que siempre parece haber equipo mas so-
fisticado, novedoso y de mayor calidad en el mercado, el equipo que tiene en
ese momento la escuela funciona como una restriccion fisica en la implemen-
tacién de un curriculo. Sin embargo, en la medida que haya equipo disponible
para la educacién fisica, ese equipo funciona como un recurso material para
implementar el curriculo. Se puede sefialar lo mismo en relacién con el dinero,
el espacio, el personal y la organizacién administrativa. Todos los factores de
encuadre funcionan de dos maneras, dependiendo de cémo elijamos verlos. Un
vaso puede estar medio vacio o medio lleno al mismo tiempo.

Los cambios en un curriculo sélo ocurren en la medida en que cambian las
interacciones entre profesores, estudiantes y materias. Sin embargo, algunos
factores actiian méas directamente que otros en esta interaccién. Los factores de
encuadre que afectan directamente esta interaccién, como la disponibilidad de
libros de texto y el conocimiento del contenido del profesor, los llamamos “préxi-
mos”. Los factores, como el tamafio del presupuesto, que funcionan mas como
condiciones limitantes para los factores préximos, los denominamos encuadres
“distantes” o de “orden superior” (Kallos, 1973). Este concepto de encuadre
dentro de un encuadre es 1til para distinguir entre los factores. Los factores
econdmicos, las leyes y regulaciones, y las demandas de responsabilidad son
factores de orden superior, mientras que los factores que funcionan de manera
maés cercana son de tiempo, por ejemplo, el tiempo disponible; personales, por
ejemplo, la aptitud del profesor; de organizacién, por ejemplo, el agrupamiento
por aptitudes; y fisicos, por ejemplo, el espacio y el equipo. Un analista de un
curriculo que busca los factores de encuadre de orden superior y préximos po-
dré identificar los dos factores que afectan directamente la implementacién de
un curriculo y los que tienen un efecto importante pero indirecto.
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Con independencia de la franqueza de su efecto en la ensefianza y el apren-
dizaje, algunos factores de encuadre también varian en el grado en el que pue-
den manipularse. Algunos factores, como el dinero disponible para suminis-
tros y equipo, pueden aumentar de inmediato mediante una decisién
administrativa, aunque tal vez requieran la autorizacién de la junta directiva y,
en ocasiones, de los mismos contribuyentes. Otros factores, como el espacio y
su configuracién, requieren de un periodo significativo para modificarse, una
vez tomada la decisién. Otros mas, como los antecedentes familiares de la po-
blacién estudiantil, no son manipulables. Aunque la diversidad o la homoge-
neidad, la pobreza o la riqueza, el carécter rural, urbano o suburbano, y los
valores familiares de la poblacién escolar afectan de manera significativa la
ensefianza y el aprendizaje, en casi todos los casos funcionan como una cuali-
dad inalterable de la escuela. En el anélisis de un curriculo es importante deter-
minar cudles factores de encuadre necesarios para la implementacién son, de
hecho, modificables y cuanto tiempo se requiere para modificarlos (consulte
Walker, 1990).

Encuadres de tiempo

El tiempo es el mas precioso recurso del docente. Como profesores siempre
parece que necesitamos mas tiempo que el disponible. Por consiguiente, el tiem-
po llega a ser el archienemigo de los profesores que enfrentan el dilema de
cobertura/dominio. De hecho, si el tiempo no fuera limitado, no existirfa el
dilema de cobertura/dominio. Debido a que el tiempo proporcionado es siem-
pre corto, los profesores a menudo hacen compromisos basados en priorida-
des. Con tanto que cubrir y poco tiempo, los profesores marcan el paso de sus
lecciones y tratan de lograr un equilibrio razonable entre amplitud y profundi-
dad —esto es, entre cubrir el contenido requerido y lograr que casi todos los
estudiantes dominen esos contenidos—. Por lo tanto, un anélisis del factor tiem-
po de un curriculo considera la cantidad total del contenido incluido en el cu-
rriculo, la dificultad del contenido y la audiencia que se espera que lo domine,
ya que esos tres factores afectan el tiempo necesario para ensefar el curriculo.
Ademas, los factores de tiempo incluyen el tiempo que necesitan los maestros
con el fin de prepararse para la ensefianza, por ejemplo, planeacién de la lec-
cidén; para apoyar a los estudiantes, por ejemplo, reunirse con ellos después de
clase; y proporcionar retroalimentacién a los estudiantes, por ejemplo, la asig-
nacién correcta de tareas.

La cantidad de tiempo disponible no es la tinica restriccién de tiempo sobre
el curriculo. La frecuencia y la duracién también afectan la implementacién de
un curriculo. En las escuelas elementales, los profesores de materias como edu-
cacioén fisica, arte y musica (llamadas “especiales” ya que sélo se imparten una
o dos veces por semana) deben manejar los problemas causados por la falta de
continuidad. En las escuelas secundarias, los curriculos que requiere de un la-
boratorio y un proyecto de trabajo, asi como otros métodos de ensefianza que
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no se acomodan facilmente en periodos de 40 0 45 minutos, a menudo son difi-
ciles de implementar.

Los cambios de estaciéon funcionan como recursos y restricciones del cu-
rriculo. Los dias festivos y las estaciones ofrecen oportunidades para relacionar
el contenido de un curriculo con el mundo cotidiano de los estudiantes. Pero
las inclemencias del tiempo también pueden dificultar algunas actividades del
curriculo, como los viajes al campo y la observacién de cuerpos celestes.

La prioridad institucional para cada materia se expresa no sélo por la can-
tidad de tiempo de ensefianza asignado, sino también por factores como la hora
del dia en que se retine la clase y la disposicién para tolerar interrupciones
durante las clases. Por consiguiente, en el nivel elemental es comtin que no sélo
se asigne a la lectura y la aritmética mas de la mitad del tiempo total y dos
tercios del tiempo de ensefianza (Goodlad, 1984), sino que también se suelen
ensefiar en las mafianas, cuando se supone que los nifios todavia estan frescos y
listos para aprender. Algunas escuelas elementales prohiben cualquier anun-
cio, traslados (sacar a un nifio de una clase para que reciba ensefianza especial),
u otras interrupciones durante esa parte del dia.

En el nivel secundaria, las diferentes materias compiten por lugares en los
horarios de los estudiantes. Esta competencia llega a ser mdas imperiosa en cier-
tos momentos, sobre todo cuando aumentan los intereses. Cuando hay presiéon
por elevar los requerimientos de graduacién, por ejemplo, como recomendd el
informe NCEE en 1983, las materias optativas pierden inscripciones de estu-
diantes. Cuando esta disminucién en la inscripcién ocurre durante una época
donde hay que limitarse en lo econémico, los costos de perder estudiantes pue-
den incluir la pérdida de profesores e incluso de todo el programa. Esta clase de
amenaza puede bien crear un medio ambiente para cierto tipo de cambios en el
curriculo, mientras se inhiben otros tipos. Por ejemplo, un departamento en
educacién de negocios desarrolla un curriculo en matematicas de negocios y
procesamiento de datos cuando las matematicas y la educacién computacional
desplazan a las materias de negocios tradicionales fuera de los calendarios de
clases de los estudiantes.

En su anélisis de un curriculo usted puede determinar si el curriculo repre-
senta una respuesta a esa clase de presiones de tiempo. También puede evaluar
la probabilidad de que el curriculo prospere dentro de su ambiente actual y de
las limitaciones de tiempo.

Encuadres fisicos

El tiempo es el recurso valioso en la ensefianza, el espacio fisico donde los pro-
fesores ensefian y el material con el que ensefian son los recursos mas obvios y
tangibles. El encuadre fisico dentro del que funciona un curriculo incluye el
medio ambiente natural alrededor de la escuela, por ejemplo, los caminos hacia
la escuela; el ambiente construido de la escuela y los salones de clases, como el
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laboratorio de ciencias; y el equipo y los materiales proporcionados por la ense-
flanza y aprendizaje, por ejemplo, no sélo las computadoras con sus respecti-
vos hardware y software, sino también otras tecnologias como calculadoras. Es
obvio que, de esos tres tipos de factores de encuadre, sélo el ultimo se puede
manipular a corto tiempo. Los otros dos no se pueden manipular en absoluto o
s6lo se manipulan mediante desembolsos importantes de dinero y trastornos
en las funciones escolares. Por lo tanto, los factores de encuadre fisicos suelen
ejercer una influencia conservadora en el curriculo, al limitar los cambios en un
curriculo a aquellos que se adaptan a las instalaciones fisicas existentes.

Fue un analisis de esta influencia conservadora del encuadre fisico, que
condujo a McKinney y Westbury (1975) a “sefialar, con base en el pasado, que
un encuadre macro tiene un profundo efecto en el funcionamiento de las escue-
las de cualquier momento especifico” (p. 49). Hasta que un sistema escolar con-
siga fondos externos, aumente la recaudacién local de impuestos o use los fon-
dos locales existentes para construir o remodelar edificios o comprar suministros
y materiales adicionales, las instalaciones existentes limitan la eleccién de un
curriculo. El encuadre fisico existente, sin considerar los propésitos para los
que fue diseniado, hace probables ciertas formas de un curriculo, otros impro-
bables y algunas imposibles.

Para el anélisis de un curriculo, su tarea serd identificar cualquier requeri-
miento fisico especial de su curriculo, sin el cual los profesores se sentiran frus-
trados por su implementacién. Después, puede decidir si casi todas las escue-
las pueden cumplir estos requerimientos.

Encuadres politicos y legales

Los salones de clase no son unidades auténomas. “La variedad de eventos po-
sibles en el salén de clases. .. siempre estd circunscrita a decisiones previas (acerca
de asuntos como obtencién de fondos y asignacién de tiempo) en niveles gu-
bernamentales superiores” (McKinney y Westbury, 1975, p. 48). Los requeri-
mientos de los curriculos estatales, los requerimientos estatales de graduacién
de estudiantes, la ayuda estatal para construccién, los limites estatales de im-
puestos, los requerimientos para la certificacion estatal de los docentes, los re-
querimientos de documentacién para los programas federal y estatal, y los
mandatos federales, influyen en los eventos del salén de clase. Por ejemplo, el
Plan de accién de regentes del estado de Nueva York en la década de 1980 agre-
g6 un cuarto aio de estudios sociales en preparatoria como requerimiento de
graduacion para todos los estudiantes del estado de Nueva York. El estado ha
ordenado que ese afo adicional incluya un curso de “participacién en el go-
bierno”. Como era de esperarse, este mandato ha generado diversos esfuerzos
de desarrollo de un curriculo en los distritos escolares alrededor de los intentos
del estado por desarrollar cursos de estudios sociales més experimentales. Por
otra parte, los estados con juntas dedicadas a los libros de texto —Texas es un
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ejemplo— que deciden entre cudles libros pueden elegir los distritos escolares
locales, limitan la toma de decisiones y frenan la iniciativa en el &mbito local.

Tal vez el mayor impacto sobre los salones de clase locales por parte de la
burocracia de la educacién estatal provenga de las evaluaciones ordenadas por
el estado. Cuando el estado, como un medio para hacer responsables a las es-
cuelas, los profesores y los estudiantes, recomienda un grupo de pruebas parti-
cular para que los profesores las apliquen a sus estudiantes, el estado concentra
su atencién en esas pruebas, y a menudo excluye todo lo demas. Una vez que el
estado decide solicitar esas pruebas, se hacen a un lado los libros de texto utili-
zados en las escuelas, las recomendaciones de las publicaciones profesionales,
las amonestaciones de las escuelas de educacién, las necesidades y los intereses
expresados por los estudiantes, las objeciones de los padres y la mejor opinién
de los docentes. Como cabe esperar, entre mas grande es la presion por la res-
ponsabilidad, mayor es la gran influencia de la prueba.

Los estandares se asemejan a las pruebas obligadas por el estado. Los es-
tdndares tienen mucho que decir acerca de la naturaleza del curriculo y del
trabajo del maestro. La influencia politica de los estdndares depende del modo
en que los profesores y los disefiadores del curriculo son responsables de di-
chos estdndares. Su influencia politica se fortalece mediante imposiciones de
los departamentos de educacién estatal (quienes son del mismo modo presio-
nados por expertos federales) que solicitan a menudo que todos los estudiantes
completen pruebas estandarizadas que se supone estan relacionadas con los
estandares. Todos los documentos de estdndares importantes atienden la idea
de que casi todos los estudiantes pueden aprender de maneras significativas
(como afirmé Bruner, consulte la pagina 62). Por consiguiente, la implementacién
de un curriculo basado en estdndares a menudo significa que disminuye, se
elimina o se reconfigura? (y, por lo tanto, también se relaciona con los encuadres
organizacionales) el encauzamiento de los estudiantes.

Asimismo, los estandares tienen una estrecha relacién con los encuadres
culturales. Esta vinculacién es evidente en los debates sobre la inclusién del
“disefio inteligente” o creacionismo como contrapeso para la evolucién en los
estdndares cientificos, y en la “guerra de las matematicas” actual, la cual en-
frenta a los reformadores que tratan de facilitar la ensefianza basada en los es-
tandares NTCM contra los tradicionalistas, quienes argumentan en contra de
las “matematicas confusas” apoyadas por los estandares (Colvin, 1999).

Los estandares tienden a concentrarse en las tareas de cobertura, dominio y
evaluacién y suelen hacer peticiones explicitas de disminuir el niimero de tépi-
cos cubiertos para permitir una mayor profundidad en el estudio de las ideas
importantes. Los Estdndares Nacionales de Educacién en Ciencias establecen que
debe darse menor énfasis en abarcar muchos tdpicos cientificos y dar mayor
énfasis en el estudio de algunos conceptos fundamentales de la ciencia (Conse-
jo Nacional de Investigacion, 1996, p. 119).? Este impulso por reducir el ndmero
de topicos es comun en los documentos de estandares.

Los aspectos para el andlisis de un curriculo son determinar qué tan bien
se alinea el curriculo con los estdndares en términos de cobertura comparada
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con dominio y la inclusién del mismo contenido y habilidades (y no un ndmero
sustancial de tépicos y habilidades adicionales mds alla de los descritos en los
estandares). Usted también debe evaluar el enfoque de un curriculo para la
naturaleza (o estructura) de la disciplina y cémo los estudiantes aprenden so-
bre la disciplina. No es probable que nada de esto importe mucho si las escue-
las y los profesores no son responsables por cumplir con los estdndares, de modo
que también es necesario que describa el aspecto de la evaluacion (consulte el
capitulo 10) en su analisis del curriculo.

Encuadres organizacionales

Con todo lo estimulantes o inhibidoras que son las decisiones a nivel estatal y
nacional, son actividades remotas a la accion real, es decir, la accién a nivel
local. En muchos casos es el distrito escolar el que toma las decisiones de adop-
tar un libro de texto y desarrollar un curriculo, encuadrado por los lineamien-
tos estatales. Si bien estos tipos de decisiones a nivel distrital y estatal influyen
en los eventos del salén de clases, los educadores concentran su atencién cada
vez mas en el edificio escolar como el lugar para mejorar la escuela y cambiar el
curriculo. Si bien la infraestructura burocratica de las escuelas incluye las orga-
nizaciones a nivel de grados y departamentos en las escuelas elementales y
secundarias, respectivamente, la escuela como un todo se reconoce ahora como
la unidad organizacional que determina mas significativamente la medida en
la que un nuevo curriculo prosperara o fracasara.* A este respecto, vale la pena
leer la serie de retratos de las “buenas” preparatorias de Sarah Lightfoot (1983)
y el estudio de las preparatorias norteamericanas de Theodore Sizer (1985).

Mas alld de estos factores administrativos, otros factores organizacionales
ejercen una influencia significativa en los cambios curriculares. Factores préxi-
mos como el tamarfio de la clase, las principales corrientes politicas, los grupos
establecidos por habilidades y los grupos del curriculo —por ejemplo, vocacio-
nales y concentrados en la universidad— ejercen una influencia directa en el
salén de clase al afectar la composicién de la clase, mientras que los factores
distantes, como el tamafio de la escuela, influyen indirectamente. El que un
factor esté proximo o distante no necesariamente determina su impacto como
una restriccién o recurso para el cambio de un curriculo. Un factor distante, con
un efecto indirecto puede, sin embargo, limitar de manera significativa el cam-
bio de un curriculo. Por ejemplo, considere el efecto de agrupar a los docentes
de acuerdo con las materias, es decir, la divisién en departamentos, en los es-
fuerzos por implementar cursos interdisciplinarios centrados en los problemas.

El problema del andlisis de un curriculo es la medida en que el curriculo
que examina requiere condiciones de organizacién especiales o puede prospe-
rar en las escuelas tal como estd ahora. Asimismo, necesita estudiar las regula-
ciones, mandatos, estandares y programas estatales y nacionales actuales, para
identificar cualquier friccién potencial con el curriculo.
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Encvadres personales (o de personal)

Casi todas las escuelas operan con limitaciones de tiempo, instalaciones, equi-
po y organizaciones notablemente similares. Lo que hace tinica a cada escuela
son las caracteristicas personales de los docentes, estudiantes, administrado-
res, custodios y otro personal de apoyo que se emplea en ella. Si bien las pobla-
ciones estudiantiles cambian debido a una demografia cambiante, decisiones
de reubicacién y el retiro de profesores, renuncias o transferencias, las funcio-
nes del personal escolar son un factor relativamente estable. Esto puede cam-
biar con los afios, pero de un afio a otro es muy predecible.

No sélo son relativamente estables las caracteristicas de las personas que
ocupan en la escuela casi todas las horas que estan despiertas, sino también, mas
que cualquier otro factor, afectan directamente el cambio de un curriculo. Hay
que considerar la importancia de los estudiantes y docentes en la implementacion
de un curriculo. Las caracteristicas de la poblacién estudiantil son una determi-
nante principal del éxito o fracaso de un curriculo. El grado en que el estudiante
posee habilidades académicas como de lectura, matematicas, de redaccién, de
biblioteca y computacionales; habilidades interpersonales como colaborar en
grupos pequenos; y conocimientos fundamentales, como la familiarizacién con
los clasicos en la literatura y con los eventos actuales, puede requerir ajustes
principales en el curriculo durante la implementacién. Asimismo, los intereses,
necesidades psicoldgicas y sociales, y aspiraciones de carrera de los estudiantes
pueden conducir las negociaciones entre los estudiantes y profesores que mol-
dean el curriculo operativo analizado en el capitulo uno. Los profesores también
cumplen una funcién muy importante para determinar el éxito y la direccién
del cambio de un curriculo. El conocimiento del profesor sobre la materia, las
habilidades de ensefianza y administrativas, el conocimiento de los estudiantes
y lo que aportan, su dedicacién a la ensefianza, la disposicién para crecer, el
sentido de escolaridad, y una actitud abierta a las nuevas ideas, pueden desem-
pefar funciones significativas en determinar el éxito de un nuevo curriculo. El
desarrollo del personal puede aumentar las habilidades y el conocimiento de los
profesores sin alterar fundamentalmente sus actitudes basicas.

En particular, las creencias de los docentes acerca de asuntos como la for-
malidad de su funcién con los nifios, cémo aprenden los nifios, el manejo del
salon de clases, la naturaleza del conocimiento, las razones para aprender su
materia y su funcién en la toma de decisiones sobre el curriculo determinan el
grado en el que un curriculo nuevo se “ajusta” en el salén de clases de un pro-
fesor especifico.’ En casos extremos, los profesores rechazan por completo un
curriculo nuevo que no coincide y aceptan uno que coincide totalmente con sus
creencias. Sin embargo, es mas comun que los profesores adapten el nuevo cu-
rriculo a sus creencias; esto es, los profesores adaptan més que adoptan los
curriculos. Cualquier curriculo que los docentes no pueden adaptar con facili-
dad, lo consideran “impractico” (Doyle y Ponder, 1977-1978).

Para el andlisis de un curriculo, necesita extraer sus experiencias con profe-
sor (si las tiene) y con profesores, para calcular el grado de coincidencia entre
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las creencias implicitas en el curriculo y las del maestro que las implementara.
Si tiene tiempo, las entrevistas con los profesores también resultan informati-
vas.® El asunto que necesita abordar no es si los profesores aceptaran o rechaza-
ran el curriculo, sino cémo lo encuadran, cémo podrian moldearlo si intentan
acoplarlo con sus sistemas de creencias. Considerar también los tipos de pro-
gramas de desarrollo de personal que deben acompanar el curriculo para que
se implemente con éxito; analice lo que estos programas deben enfatizar y cua-
les enfoques deben emplear.

Encuadres econémicos

El cambio de un curriculo, como casi todo lo demas, tiene un resultado final, el
cual se expresa en términos de costos y beneficios. El costo y el beneficio suelen
definirse en términos de gastos en efectivo e ingresos generados o ahorrados; es
evidente que esta interpretacion es muy limitada para nuestro contexto. Necesi-
tamos considerar otros costos y beneficios, incluyendo factores como son el esta-
do de dnimo del personal y los estudiantes; el aprendizaje del estudiante; el tiem-
poy el esfuerzo dedicados a la ensefianza, el aprendizaje y la administracion; las
relaciones con los padres y la comunidad; y el “efecto de resonancia” del cam-
bio. Por ejemplo, un cambio en el estado de dnimo del personal se caracteriza
como un costo si parece empeorar o como un beneficio si parece mejorar.

Este amplio punto de vista de costo y beneficio puede utilizarse para expli-
car un fenédmeno comun relacionado con el cambio de un curriculo, es decir,
por qué casi todos los cambios en un curriculo duran de cada tres a cinco afos
antes de que la practica regrese a lo “normal”. Durante el primer afio del nuevo
curriculo —o, en realidad, de cualquier innovacién— los costos son relativa-
mente altos en términos de tiempo y esfuerzo, pero suelen ser subsidiados por
el estado o la agencia interesada en realizar el cambio. Por lo tanto, los profeso-
res no tienen que soportar todo el peso del cambio. Tal vez mas importante, los
beneficios exceden los costos, ya que los profesores se sienten rejuvenecidos
con el cambio de rutina y ganan prestigio como innovadores. Si mas de un do-
cente se involucra en el cambio, puede desarrollarse un espiritu de equipo, lo
cual reduce el aislamiento que muchos profesores sienten tras la puerta de su
salén de clases. En el tercero y cuarto afo de avance, el vigor del nuevo curricu-
lo comienza a paralizarse y la reputacién de los profesores como innovadores
comienza a decaer. En esa €poca, el apoyo gubernamental o privado para el
cambio comienza a decrecer, conforme estos grupos determinan que el “dinero
para abrir paso” ya no es necesario. En algiin momento entre el tercer y quinto
ano, el costo empieza a sobrepasar los beneficios y los esfuerzos del cambio de
un curriculo comienzan a perder impulso y terminan por disiparse (Doyle y
Ponder, 1977-1978).

La importancia del apoyo externo para un cambio en el curriculo es muy
importante en los distritos que no son prosperos. Se requiere mucho tiempo,
dinero y energia para mantener cualquier organizacién. Mantener en funciona-
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miento un distrito escolar es particularmente costoso. Sélo pasar el dia y el afio
deja exhaustos casi a todos y se gasta todo el presupuesto. E1 “manejo de crisis”
caracteriza el modo en que funcionan varios distritos escolares, al extinguir a
diario “incendios” para que las escuelas continten. El soporte externo en forma
de personal y material adicionales es necesario en casi todos los distritos para
que consideren seriamente el cambio de un curriculo. Una vez retirado el apo-
yo, los costos de mantener los servicios basicos para los estudiantes tienden a
retirar recursos de los esfuerzos para cambiar un curriculo y las escuelas regre-
san a practicas mas tradicionales (McKinney y Westbury, 1975).

Un andlisis de un curriculo incluye un calculo de los probables costos y los
beneficios asociados con el cambio de un curriculo, incluyendo la determina-
cién de quién es probable que soporte los costos y experimente los beneficios.

Encuadres culturales

Los factores de encuadre presentados hasta ahora nos ayudan a comprender
las dimensiones técnicas de la implementacién de un curriculo: esto es, qué
condiciones son necesarias para implementar un curriculo con éxito. Sin em-
bargo, comprender estos factores de encuadre no es suficiente con el fin de pre-
pararnos para implementar muchos curriculos. Un curriculo no sélo debe aco-
plarse en los encuadres de tiempo, fisicos, organizacionales, politicos y legales,
econdémicos y personales de una escuela y su comunidad sino también debe
acoplarse a la cultura.

Un curriculo depende de dos grupos diferentes de factores culturales, la
cultura dentro de la escuela y la cultura de la comunidad en la que existe la
escuela. Una escuela en s{ misma representa una cultura, esto es, un grupo de
creencias y normas aceptadas que gobiernan la conducta de las personas. Por
ejemplo, la investigaciéon de “escuelas eficaces” mencionada antes (Purkey y
Smith, 1983), identificé ciertos aspectos de la cultura de las escuelas elementa-
les que eran especialmente “eficaces”, por ejemplo, haber alcanzado calificacio-
nes comparativamente altas: 1) altas expectativas de logros académicos y reco-
nocimiento de éstos; 2) un medio ambiente seguro y ordenado; 3) relaciones
cooperativas entre los miembros del personal; 4) un sentido de comunidad; 5)
participacién y apoyo de los padres.

En un sentido mas amplio, un curriculo representa los aspectos de un gru-
po cultural que reciben la sancién oficial de la escuela. Pero ;la cultura de cuél
grupo merece esta legitimacién? Como nuestra sociedad estd compuesta de mu-
chos grupos, esta pregunta puede llegar a ser algo tendenciosa. El debate actual
acerca de si declarar o no el inglés como la lengua oficial de Estados Unidos, y
los asuntos asociados con la educacién bilingtie, ilustran este punto. Por lo tan-
to, el cambio de un curriculo es saturado con valores y conflictos de valores.

Es obvio que los curriculos pueden estar cargados de valores en temas como
educacién sexual y civismo. Es menos obvio que todos los curriculos estan
inherentemente cargados de valor de valores. Los curriculos no tiene que ser
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controversiales o explicitamente politicos para representar los resultados de las
decisiones de un grupo para incluir, y por lo tanto legitimar, un punto de vista
e ignorar otro. Por ejemplo, los curriculos de historia seleccionan sélo lo que los
disefiadores consideran que son los eventos, personas y temas mas significati-
vos. Asimismo, los curriculos de literatura inglesa incluyen los trabajos de cier-
tos autores, mientras que ignoran los de otros. Incluso en el curriculo de mate-
maticas, el cual se deriva de una materia con una reputacién de ser verdadera
en un sentido absoluto, representa un grupo de decisiones tacitas basadas en
una cultura. Practicamente todos los curriculos de matematicas de occidente
enfatizan el conocimiento de las matematicas académicas e ignoran las mate-
maticas “folcléricas” de grupos como los sastres, vendedores de un mercado,
empleados de supermercados y empacadores de carne, quienes han desarrolla-
do sistemas matematicos coherentes y muy exactos para realizar sus tareas dia-
rias.” En una cultura diferente —por ejemplo, en un pais o época distintos—, el
curriculo comprendera un grupo de valores diferente.

Un curriculo se vuelve controversial cuando un grupo de personas de una
comunidad decide que los valores que contiene estdn en conflicto con sus pro-
pios valores y desafian la decisién de una escuela de incluir esos valores ofensi-
vos. Incluso proporcionar un tiempo similar a los valores de todo el mundo no
necesariamente exime a la escuela de esos conflictos. Tal movimiento todavia
legitima de manera tacita valores que algunos grupos encuentran inapropiados,
en el mejor de los casos, o repugnantes, en el peor. Por ejemplo, si bien algunos
fundamentalistas s6lo quieren tiempo similar para la explicacion creacionista
dela vida, casi todos los bidlogos consideran la inclusién del creacionismo como
inapropiada para un curriculo de biologia.

Reconocer que los curriculos incluyen valores culturales permite al analista
de un curriculo prever los conflictos potenciales que acompaiaran el intento de
un cambio de curriculo. Para predecir esos posibles conflictos, el analista nece-
sita identificar los valores que incluye el curriculo y los valores representados
por la comunidad local. Estas dos tareas del anélisis se vuelven mas dificiles
conforme uno estd mds cerca del curriculo o de la comunidad. El trabajo del
analista es encontrar el grupo de creencias téacitas y hacerlas explicitas, esto
requiere la capacidad para examinar lo que otros dan por sentado.

La tabla 8.1 resume la amplia variedad de factores de encuadre que actian
como recursos y restricciones en el curriculo.

EL CAMBIO ILUSORIO DE UN CURRICULO:
UNA ADVERTENCIA

Los factores de encuadre son engafiosos. Algunos son relativamente faciles de
manipular. Se pueden comprar microscopios, ordenar nuevos libros de texto,
modularizar los programas, abolir los grupos por capacidades, combinar los
niveles de los grados , asignar profesores a equipos e incluso quitar las paredes.
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TasrLa 8.1 Cuadro de factores

Factor Descripcion

De tiempo Tiempo: cantidad, frecuencia, duracién, horario.

Materiales Medio ambiente natural y construido; materiales y equipo.

Politico-legales Mandatos, limites, requerimientos estatales y federales.

Organizacionales Factores administrativos, incluyendo tamafo, grupos, politi-
cas.

Personales Antecedentes, habilidades e intereses de los estudiantes, el
personal y los padres.

Econémicos Los costos y beneficios concebidos ampliamente.

Culturales Valores y creencias de la escuela y la comunidad.

Pero ninguno de esos cambios por si mismo constituye un cambio de un cu-
rriculo. Tal vez sea necesario modificar los factores de encuadre para permitir
que el curriculo cambie, pero modificar los factores de encuadre nunca es sufi-
ciente. Cambiar el curriculo operativo requiere alterar lo que sucede en realidad
conforme interactian los profesores, estudiantes y las materias, no sélo modifi-
car los encuadres dentro de los cuales ocurren estas interacciones. Un analista
de un curriculo es capaz de ver mads alla de las alteraciones superficiales para
determinar si es probable que ocurran cambios sustantivos en el curriculo.

PERSPECTIVAS SOBRE LA !MPLEMENTAC’éN
DE UN CURRICULO

Cuando se implementa un curriculo con base en una perspectiva particular en
un salén de clases, ciertos factores de encuadre se vuelven problematicos con-
forme el profesor intenta cubrir el curriculo, asegurarse que todos los estudian-
tes lo aprendan, manejar el salén de clase, y desarrollar en los estudiantes un
efecto positivo hacia la materia y la clase.® Cada perspectiva considera condi-
ciones explicitas para ciertos factores de encuadre. Sin embargo, como lo sefia-
lamos en el capitulo tres, cada perspectiva tiende a ignorar otros factores.

Tradicional
Un curriculo tradicional requiere un salén de clase caracterizado por: 1) la aten-

cién en una sola materia, 2) una ensefianza centrada en el profesor que emplee
métodos de discurso y de enumeracién en situaciones con todo el grupo, 3) los
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materiales enfaticen los libros de texto y las hojas de trabajo, 4) una evaluacién
regular mediante pruebas escritas y 5) un énfasis en los grados. Es decir, se
requiere un salén de clase tradicional. Los métodos de lectura y enumeracién y
el énfasis en los libros de texto y las hojas de trabajo permiten al profesor mane-
jar las presiones de tiempo resultantes del dilema contenido/dominio (Westbury,
1973). Esos métodos se complementan mediante el énfasis en los libros de texto
y las hojas de trabajo, los primeros aportan una cobertura adecuada y las se-
gundas proporcionan los ejercicios necesarios para dominar el contenido. Los
métodos también permiten que el profesor mantenga el control de los estudian-
tes y evite una conducta perjudicial. La atencién en la materia se ajusta bien a la
tipica organizacion departamental de las escuelas secundarias de Estados Uni-
dos, pero en los grados elementales su presencia es menor.

En resumen, esta perspectiva permite al profesor acoplar las cinco tareas de
ensefianza por lo menos en un minimo nivel, con sus fortalezas en la cobertura
del contenido y el manejo. No es ninguna sorpresa que los curriculos tradicio-
nales se adapten a las escuelas y salones de clases tradicionales. De hecho, esta
perspectiva no sélo proporciona el logro basico de las cuatro tareas, sino tam-
bién lo hace dentro de los factores operativos de encuadre en casi todas las
escuelas.

Experimental

No ocurre lo mismo con los curriculos experimentales, los cuales aplican de-
mandas especiales a las escuelas y profesores. En general, estos curriculos tie-
nen las siguientes caracteristicas: 1) cruzan las lineas entre las materias, 2) se
basan mas en la comunidad como un recurso que en los libros de texto y otros
materiales preparados para la ensefianza, 3) requieren salones de clases centra-
dos en los estudiantes que enfaticen los grupos pequefios que cooperen mas
. que el trabajo con un grupo completo donde compiten los estudiantes, 4) estan
organizados alrededor de tareas continuas, por ejemplo, proyectos, que requie-
ren un periodo relativamente largo para realizarse, 5) dependen de un maestro
quien actiia mas como un facilitador y un recurso que como una persona que
controla, 6) emplean métodos de evaluacién orientados a demostrar la aptitud
en tareas que tienen que ver con el mundo real, mas que en pruebas escritas que
enfatizan recordar hechos y terminologias.

Implementar estos curriculos en las escuelas y salones de clases tipicos de
Estados Unidos presenta problemas formidables. Requiere més tiempo y es-
fuerzo planear y ensefiar con el fin de involucrar a los estudiantes en el curricu-
lo y en la toma de decisiones de ensefianza, y acudir a la comunidad o traer los
recursos de la comunidad al salén de clases. La cobertura del contenido puede
reducirse de manera significativa, lo cual puede costar el éxito de los estudian-
tes en las pruebas reguladas por el Estado.

Por consiguiente, si bien las recompensas personales pueden ser grandes
para el profesor y el estudiante, también tienen un costo personal sustancial en
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términos de energia y tiempo. Ademads, responsabilizar a las autoridades exter-
nas puede plantear una amenaza importante para estos programas.” En térmi-
nos de las cinco tareas, las ventajas de esta perspectiva son la ensefianza, el
dominio y el efecto positivo, mientras que la cobertura puede presentar proble-
mas serios. El que los estudiantes se involucren en proyectos puede reducir el
manejo de problemas, el trabajo en grupos pequenos y los viajes fuera de clases
requieren una cuidadosa planeacién y una supervisién estrecha para evitar pro-
blemas de manejo.

Estructura de las disciplinas

Un curriculo de la estructura de disciplinas se caracteriza por lo siguiente: 1)
estd confinado a una sola disciplina dentro de una sola materia; 2) se concentra
en un pequeio grupo de temas conceptuales fundamentales; 3) requiere el uso
extenso de materias primas y manipulables, por ejemplo, los laboratorios; 4)
utiliza pruebas escritas que enfatizan la resolucién de problemas, y 5) requiere
un profesor que modela la indagacién en la disciplina, mas que los hechos como
un recurso de informacién. La atencién en una sola materia se acopla bien en la
organizacién departamental de las escuelas secundarias de Estados Unidos, pero
menos bien en la estructura mas independiente de los salones de clases de las
escuelas elementales. El énfasis en temas fundamentales e indagacion activa
requiere un tratamiento con detalle de los topicos. Este requerimiento aumenta
las presiones de tiempo sobre los profesores cuando intentan preparar a los
estudiantes para las pruebas estandarizadas. A menos que esas pruebas se aco-
plen al curriculo, no es probable que los estudiantes cubran suficiente conteni-
do y respondan bien en los exdmenes. Entre mas enfatice el Estado la responsa-
bilidad, més grandes se vuelven las presiones de tiempo.

Los factores personales también son criticos. Los docentes suelen necesitar
bastante entrenamiento especial, tanto en la disciplina como en los métodos de
indagacion de la ensefianza. Los estudiantes necesitan una alta capacidad de
lectura y escritura, la habilidad de manejar ideas abstractas y la motivacion
intrinseca para impulsar su indagacién. Por consiguiente, estos curriculos son
convenientes para los estudiantes con una orientacién més académica y para
los profesores cuya educacién los ha preparado para ser miembros de la comu-
nidad de expertos.

En consecuencia, de las cinco tareas de la ensenanza, el dominio (es decir,
profundidad) recibe la mas alta prioridad. Para los estudiantes con una capaci-
dad alta que encuentran el enfoque intelectualmente excitante, el profesor cum-
ple la tarea de desarrollar un efecto positivo, pero sélo para esos estudiantes.
Para los otros estudiantes, las tareas de desarrollar un efecto positivo y del
manejo del salén de clase, pueden ser muy problematicas. Para todos los estu-
diantes la tarea de cubrir el contenido es un problema en el grado que las medi-
das de responsabilidad no coinciden con esta perspectiva.
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Conductista

Los curriculos conductistas tienen los siguientes requerimientos: 1) objetivos
de desempefio separados estrechamente alineados con los métodos de evalua-
cién, 2) métodos controlados por el profesor que utilizan una ensefianza expli-
cita de habilidades con amplias oportunidades para practicar las habilidades,
3) métodos de evaluacién que remiten a criterios y 4) un sistema de recompen-
sas para la conducta apropiada y el desempefio exitoso. Igual que con los
curriculos tradicionales, los métodos controlados por el profesor y el énfasis en
el desempefio en las pruebas son convenientes para los salones de clases tradi-
cionales. Ademads, el énfasis en actividades separadas orientadas a las habilida-
des donde cada actividad culmina con un producto separado —por ejemplo,
completar una hoja de trabajo— imparte un sentido de productividad y utili-
dad al salén de clases. Los estudiantes saben claramente lo que se espera de
ellos. Mantener a los estudiantes ocupados en tareas provoca también que la
conducta en el salén de clase sea mas manejable.

Por otro lado, la medicién que remite a criterios, necesaria en la determina-
cién conductista del dominio, no coincide con la tendencia de las escuelas de
usar una evaluacién para comparar a las personas entre si para clasificar a los
estudiantes por el nivel de logro académico. Ademads, la creencia de que las
diferencias por CI no son innatas y que todos los nifios pueden llegar a ser
igualmente capaces del aprendizaje tiende a crear conflictos con muchas creen-
cias de los profesores.

Esta perspectiva permite a los profesores enfrentar todas las tareas de la
ensefianza. Sus ventajas son el énfasis en el dominio de habilidades y el manejo
del salén de clases. En la medida en que se desarrolla un efecto positivo como
consecuencia del desempefio exitoso, como afirma Bloom (1971) que ocurre,
esta perspectiva permite al profesor realizar admirablemente esta tarea. Ade-
mas, en la medida de que el curriculo estd formado por un grupo de habilida-
des diferentes, esta perspectiva permite a los profesores cubrir ampliamente
esas habilidades de manera eficiente.

Constructivista

Los curriculos constructivistas: 1) tratan los tépicos con gran detalle, 2) ense-
fian habilidades y conceptos sélo en el contexto de las experiencias y conoci-
mientos anteriores de los estudiantes, 3) se basan en una motivacion intrinseca
y 4) prefieren entrevistas clinicas y observaciones, mas que pruebas estan-
darizadas para evaluacion. El énfasis en la profundidad mas que en la ampli-
tud y el desarrollo de habilidades en el contexto de los conocimientos y las
experiencias anteriores requiere mas tiempo, lo que provoca una menor cober-
tura del contenido. En la medida en que las regulaciones estatales o las pruebas
estandarizadas no estan disefiadas para esta perspectiva, la reduccién de la co-
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bertura pone en riesgo a los estudiantes y a sus profesores. La falta de énfasis
de la perspectiva constructivista en las respuestas cortas o en las pruebas de
opcién miltiple exacerba esta preocupacién. Ademaés, la dependencia en la
motivacién intrinseca deja al profesor vulnerable a los trastornos de los estu-
diantes que no encuentran el trabajo intrinsecamente gratificante. Por consi-
guiente, los curriculos constructivistas no abordan de manera adecuada las pre-
ocupaciones de los profesores por la responsabilidad y el manejo en los salones
de clase tipicos.

Tal vez la caracteristica mas significativa de los curriculos constructivistas
sea su énfasis en las tareas que requieren que los estudiantes piensen y com-
prendan los fenémenos. Los curriculos orientados al razonamiento y el signifi-
cado son inherentemente “vulnerables” y tienden a ser “atropellados” en los
salones de clases comunes (Doyle, 1986). La necesidad de proporcionar tareas
que no se consigan de memoria o en forma rutinaria provoca que la presenta-
cién de tareas nuevas y ambiguas requiera no sélo razonamiento, sino también
una cantidad sustancial de riesgo para el estudiante. Los estudiantes respon-
den al tratar de negociar con el profesor para reducir el riesgo y disminuir la
ambigiiedad, en una busqueda constante de una especificacién més clara de lo
que quiere. Esas negociaciones pueden transformar un curriculo constructivista
en uno que requiera menos ambigiiedad y riesgo, pero también requiere menos
razonamiento y menos sentido —un curriculo que se parece mds a un curriculo
conductista o tradicional— (Doyle, 1986).

En resumen, la perspectiva constructivista deriva su ventaja del énfasis en
el dominio y la comprensién y el efecto positivo producto de que los estudian-
tes ven la relacién del contenido del curriculo con sus propios pensamientos y
actividades. Sin embargo, la implementacién de los curriculos constructivistas
puede también conducir a salones de clases que no funcionan bien ni estdn bien
ordenados y a una ensefianza lenta. Estos dos aspectos de la perspectiva
constructivista pueden plantear problemas a los maestros relacionados con dos
de las cinco tareas de la ensefianza: el manejo y la cobertura.

Una conclusién obvia de este anélisis de las cinco perspectivas es que las
perspectivas conductista y tradicional son més convenientes para el salén de
clases tipico. Pero ;esta conclusion significa que esas dos perspectivas son me-
jores que otras? jEn absoluto! Esto simplemente significa que ofrecen el camino
de menos resistencia en casi todos los salones de clases. Mas importante, signi-
fica que si usted trata de implementar un curriculo basado en una de las tres
perspectivas en su salén de clase tipico sin cambiar ninguno de los factores del
encuadre, es probable que vea al curriculo transformado en uno que reconstru-
ya un curriculo tradicional o conductista. Por ejemplo, el intento por imple-
mentar los curriculos orientados a la investigacién como la fisica PSSC ha pro-
vocado la renovacién de los libros de texto, pero no la renovacién de los métodos
de ensefianza, a pesar de la seria atencién prestada a la capacitacién en el servi-
cio. Veamos con mas atencion los problemas que uno puede encontrar al tratar
de implementar un curriculo experimental, constructivista o basado en las dis-
ciplinas.
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EL CURRICULO ORIENTADO
AL SIGNIFICADO

Los curriculos experimental, constructivista y de la estructura de las discipli-
nas contrastan con las otras dos perspectivas en su atencion al significado, esto
es, dan gran importancia a que el estudiante entienda su mundo y que com-
prenda en realidad lo que hace. Al considerar los problemas de la implemen-
tacién, este punto central comun es mas significativo que las diferencias entre
las perspectivas con respecto a la base y esencia del significado. Quienes apo-
yan una perspectiva —la experimental— creen que el individuo deriva el signi-
ficado al relacionar un tépico particular de un curriculo con los intereses, pro-
blemas, necesidades o experiencias cotidianas individuales; los promotores de
otra —el enfoque de la estructura de las disciplinas— creen que el significado
se deriva de la relacién del conocimiento con los conceptos fundamentales en la
disciplina y del proceso de indagacién que produce el conocimiento; quienes
estdn a favor de la tercera perspectiva —la constructivista— sostienen que los
estudiantes adquieren el significado cuando relacionan el contenido con sus
ideas preconcebidas y el conocimiento anterior. Sin embargo, todos creen que
la meta principal es proporcionar una educacién significativa a los estudiantes,
y que el esfuerzo por aportar significado y una verdadera comprension consti-
tuyen una buena ensefianza.

El énfasis en el significado, ser razonable y comprender, ha conducido a
ciertos tipos de problemas de implementacién. Podriamos resumir los proble-
mas mencionados antes al decir que los factores de encuadre criticos han sido
y siguen siendo de tiempo, de organizacién y personales. Ya que los curriculos
orientados al significado dedican tiempo a explorar los tépicos con gran deta-
lle y a mostrar a los estudiantes cémo los tépicos se relacionan con otras cosas
—por ejemplo, con sus propias experiencias o creencias— esos curriculos no
son capaces de cubrir mucho terreno. Es decir, sacrifican la amplitud para
aumentar la profundidad. Este intercambio no seria problematico si no fuera
por el importante factor politico-legal, esto es, la presién por la responsabili-
dad ejercida por el estado y la comunidad local en la forma de pruebas obliga-
torias en todo el estado o distrito. En la medida en que un curriculo orientado
al significado no se acopla a las pruebas, es probable que haya presién para
transformarlo, en lugar de lo contrario. Parece que hay pocos generadores de
politicas que desafien seriamente el dominio de la prueba estandarizada. Los
esfuerzos de reforma actuales, como movimiento hacia escuelas eficaces, la
educacién basada en resultados, la alineacién de un curriculo y el aprendizaje
mediante dominio sélo sirven para apoyar este dominio.

Para empeorar el asunto, los curriculos orientados al significado crean ma-
yores demandas de manejo al cambiar la ensefianza de centrada en el profesor
a centrada en el estudiante o la actividad y la funcién del profesor de transmi-
sor de informacion, figura autoritaria o administrador a facilitador, consultor,
recurso o colega. Esas demandas se vuelven problematicas cuando los factores
personales dejan a profesores y estudiantes sin preparacién, en términos de sus
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propios antecedentes y experiencias previas. Para tener estudiantes que asu-
man una creciente responsabilidad en su propia educacion se requieren profe-
sores que conozcan cdmo asumir nuevas funciones y manejar estructuras de
actividades complejas y estudiantes que hayan tenido experiencias previas exi-
tosas de trabajar de manera cooperativa sin una supervisién adulta cercana
(Winschitl, 1999; Airasian y Walsh, 1997).

La leccién de este analisis debe ser clara: tratar de implementar un curricu-
lo experimental, de estructura de las disciplinas o constructivista (o alguna com-
binacién de las tres) mientras se enfrentan los factores de tiempo, de organiza-
cién y personales que encuadran las tareas de ensefianza es probable que
produzcan una desilusién o incluso un desastre. Una alternativa viable a la
sumisién educativa es buscar oportunidades educativas que no estén tan limi-
tadas por estos factores. Por ejemplo, los cursos opcionales y los cauces de pre-
paratoria no vinculados con la universidad tienden a tener menor presién de
responsabilidad. Las escuelas alternativas pueden ofrecer oportunidades en las
cuales los estudiantes han tenido mds experiencia de trabajar en cooperacién
sin una supervision estrecha. Siempre hay ciertos profesores, clases e incluso
escuelas que constituyen sitios donde el cambio es posible dentro de un sistema
aparentemente rigido y, por otra parte, estable. El analisis de los factores de
encuadre representa un modo de identificar esos sitios.

Ademas, un reformador que adopta una postura mas radical puede utilizar
el andlisis de los factores de encuadre para identificar los aspectos de las escue-
las que deben cambiar si va a ser factible un cambio fundamental de un curricu-
lo. El reformador puede usar una determinacién de factores que limite el cam-
bio de un curriculo —por ejemplo, un cambio hacia salones de clases mas
orientados al significado— como la base para desarrollar una agenda para la
reforma escolar. Por ejemplo, Theodore Sizer, después de estudiar muchas es-
cuelas preparatorias norteamericanas, concluy6 que una reforma escolar signi-
ficativa requiere abordar el siguiente grupo de problemas: cantidades inade-
cuadas de tiempo para que los profesores hagan lo que saben que necesita
hacerse, estudiantes pasivos y déciles, un medio ambiente impersonal y no in-
telectual para los estudiantes, el intento de ensefiar demasiadas materias, falta
de la motivacién de los estudiantes y de compromiso con el aprendizaje, condi-
ciones de trabajo deficientes para los profesores, falta de respeto para el oficio
de ensenar y una sofocante estructura burocratica vertical de las escuelas. Ob-
serve la diferencia entre la caracterizacion de Sizer (1985) de los problemas con
las escuelas y las identificadas por el NCEE (1983) en el informe Un pais en
riesgo."” Sizer desarroll6 un grupo de principios que afirma, si se implementaran,
abordarian estos problemas. Esos nueve principios forman la plataforma que
intentan implementar los miembros de su Coalicién de Escuelas Esenciales. Los
primeros cuatro de los nueve principios se relacionan con el propésito, el conte-
nido y la pedagogia, si bien cada uno tiene implicaciones directas para los fac-
tores de encuadre (Sizer, 1985). El resto de los principios se relaciona directa-
mente con factores de encuadre especificos: los principios 5 y 6 con la
organizacién, el 7 y 8 con la cultura y el 9 con lo econémico.
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1. El propésito central de la escuela es ayudar a que los adolescentes apren-
dan a usar sus mentes. Este principio sirve para enfocar el propésito de la
escuela con el fin de evitar que los recursos de la escuela se diluyan en éareas
que no son esenciales.

2. En términos del curriculo, “menos es més... las decisiones del curriculo
deben guiarse por el fin de que el estudiante domine y logre, mas que por
un esfuerzo de cubrir el contenido” (p. 226). Este principio intenta abordar
las restricciones de tiempo que enfrentan todos los profesores.

3. “Las metas de la escuela deben ser universales, en tanto que los medios
para estas metas variaran tanto como varien los estudiantes” (p. 226). Este
principio proporciona un modo de manejar la diversidad de estudiantes, es
decir, el factor personal, al mismo tiempo que se conservan los recursos.

4. La metafora més apropiada para las escuelas debe ser “el estudiante como
trabajador” mas que “el profesor como repartidor de servicios de ensefan-
za”. Esta metafora requiere una pedagogia en la forma de “dirigir” a los
estudiantes para “aprender como aprender” (p. 226). Este principio requie-
re un tiempo adecuado, un espacio de trabajo fisico y recursos materiales
suficientes para permitir al profesor y al estudiante trabajar juntos en esta
relacién.

5. “Laensefianza y el aprendizaje deben personalizarse lo méas que se pueda.”
Para permitir la personalizacién, la pedagogia y las decisiones logisticas
deben colocarse en manos de directores y docentes (p. 226).

6. Un diploma de preparatoria debe adjudicarse después de una “demostra-
cién de dominio”, por ejemplo, una “exhibicién” del estudiante “de que
puede hacer cosas importantes” (p. 226). “Como el diploma se adjudica
cuando se gana, el programa escolar avanza sin grados estrictos por edades
ni un sistema con ‘créditos ganados’ por el ‘tiempo dedicado’ a las clases”
(pp- 226-227).

7. El tono de la escuela debe insistir en las expectativas altas, la confianza y la
decencia.

8. Los profesores y directores deben comprometerse con la educacién gene-
ral, mas que con una sola materia, y también comprometerse a multiples
funciones como profesores, consejeros y administradores.

9. Los servicios deben reducirse en algunas areas, de modo que estos nuevos
compromisos no aumenten el presupuesto escolar en mas de 10 por ciento.

Sizer es uno de los pocos reformadores educativos que considera seriamen-
te los aspectos del propésito, el contenido y la organizacién, al igual que los
aspectos de recursos y restricciones en la ensefianza.
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FACTORES DE ENCUADRE: UN PUNTO
DE VISTA MULTICULTURAL''

Los encuadres personal y cultural son relevantes para una de las preguntas
fundamentales en la educacion multicultural: cémo adaptar el curriculo de modo
que se tomen en cuenta los antecedentes étnicos y culturales.

En 1928 Lewis Meriam, al escribir sobre la educaciéon de los indios america-
nos hizo una elocuente stiplica a los profesores para que adaptaran los curriculos
a los estudiantes individuales:

Las tribus de indios y los indios como individuos en las tribus varian tanto que
un contenido y un método de educacién estandares, no importa qué tan cuida-
dosamente se hayan preparado, serdn peor que intitiles... el curriculo no debe
ser uniforme ni estandarizado. No deben recomendarse libros de texto. El profe-
sor debe tener la libertad para reunir material sobre la vida de los indios, de
modo que los nifios pequefios puedan avanzar de lo conocido a lo desconocido
y no conectarse de inmediato con un mundo donde todo es desconocido y poco
familiar. El pequefio indio desamparado en un grado inicial a quien le piden
que lea en inglés una lectura estdndar acerca de barcos y marineros en los mares,
no tiene el antecedente mental para comprender todo al respecto y la tarea del
profesor es presentar algo imposible. El material, sobre todo el elemental, debe
provenir de la vida local de los indios, o al menos del sistema de la experiencia
infantil. (Meriam, 1928, pp. 32-33)

Con la creciente diversidad en las escuelas norteamericanas, esta recomen-
dacién para adaptar el curriculo a las necesidades de estudiantes y grupos es-
pecificos, es més relevante que nunca. No es ninguna sorpresa que los estu-
diantes con antecedentes culturales, sociales y econémicos diferentes aprenden
mejor cuando los profesores usan estrategias compatibles con esos anteceden-
tes. Hay varios estudios notables acerca de cémo las mujeres y estudiantes de
diferentes grupos minoritarios aprenden mejor, lo que podria conducir a salo-
nes de clases donde més nifios podrian ser exitosos.

Para muchos estudiantes la relacién con sus profesores determina en gran
medida cudnto aprenderan. Janice Hale (1982) encontré que, debido a que mu-
chos estudiantes negros estdn acostumbrados a una interaccién personal fre-
cuente en su hogar, aprenden mejor cuando hay una interaccién constante en-
tre profesores y estudiantes. Roland Tharp y Ronald Gallimore encontraron que
los nifios nativos hawaianos aprendieron mejor en los salones de clases que
estaban estructurados de tal manera que pudieran colaborar unos con otros
(1988, citado en Fillmore, 1992). El investigador atribuyé este fenémeno a la
interaccién social entre nifios y adultos en sus hogares. Encontraron que los
nifos hawaianos aceptaban mucha responsabilidad en el manejo de sus activi-
dades diarias.

Para las mujeres también, las relaciones con los profesores son importantes
para su aprendizaje. Mary Belenky encontré que la aceptacién y el estimulo del
crecimiento intelectual de las mujeres era lo mds importante. Las mujeres que
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entrevisto le dijeron que aprendian mejor cuando sentian suficiente seguridad
para responder preguntas, para revelar diferencias en su conocimiento y acep-
tar riesgos. Los profesores que son “benignos” y proporcionan “modelos de
pensamiento como una actividad humana, imperfecta y alcanzable” les permi-
ten sentir la seguridad suficiente para aprender (Belenky, 1986, p. 217).

Los relatos de estudiantes individuales también enfatizan la importancia
de la relacion entre profesor y estudiante. Imani Perry (1988), por ejemplo, ha-
bla acerca de cémo los nifios y adultos en las culturas negra e hispanica a menu-
do acuden a las mismas fiestas de fin de semana. Los adultos se ganan el respe-
to de los nifios como resultado de estas relaciones muy estrechas. En la escuela,
si los nifios negros no tienen una relacién cercana con los docentes ocurre que
algunas veces no encuentran la razén para seguir sus indicaciones o para respe-
tar su autoridad.

Ian Shen, quién llegé como adulto a Estados Unidos proveniente de China,
dijo que su aprendizaje para su formacion en inglés era “aprender los valores
de la sociedad anglosajona” (Shen, 1989, p. 460). Por ejemplo, el comentario
que hizo un profesor de redaccién, “sélo escribe cuando pienses” se basa en el
principio de “proteger y promover la individualidad (y la propiedad privada)”
(Shen, 1989, p. 460). Este principio se encuentra en contraste directo con los
valores de modestia y humildad que aprendié en China: “... presentar el ‘yo’
de manera muy obvia les da a las personas la impresién de no ser respetar al
Partido Comunista en los escritos politicos y de jactarse en los escritos escola-
res” (Shen, 1989, p. 460). Para escribir con éxito en inglés, Ian Shen siente que ha
tenido que redefinirse a si mismo, para adoptar una identidad norteamericana,
mientras mantiene su identidad china al escribir en su lengua.

Para ayudar a que los estudiantes de las minorias conozcan mejor las dife-
rencias en la escritura de una situacion a otra, Ian Shen dice: “seria util si [el
profesor] senalara las connotaciones culturales o ideolégicas de la palabra “yo’,
las connotaciones que existen en una cultura centrada en un grupo. Para ahon-
dar el contraste, serfa util disefar periédicos centrados en tépicos como “El
individuo comparado con el grupo: China comparada con Estados Unidos” o
“los diferentes ‘yo’ en las distintas culturas” (Shen, 1989, p. 466).

Asimismo, la clase social y econémica también pueden afectar el éxito estu-
diantil en la escuela. Los padres mas ricos con confianza y el conocimiento re-
querido del sistema escolar es probable que intervengan en favor de sus nifios.
Pueden proporcionar apoyo externo o asegurar que sus nifios sean colocados
con los mejores docentes (Lareau, 1989, citado en Oakes, 1999).

Ningun curriculo escolar puede abordar todas las necesidades de cada gru-
po social o étnico norteamericano. Sin embargo, algunos modelos proporcio-
nan estructuras que permiten diferentes perspectivas en el salén de clases. Ya
sea que ayuden a los estudiantes de las minorias a ajustarse a las condiciones
que ocurren en la escuela o permitan a los estudiantes cuestionar las bases so-
ciales y econdmicas de la sociedad, todos esos modelos se basan en el cono-
cimiento y respecto de los profesores hacia las culturas de origen de los estu-
diantes.
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Algunos modelos de apoyo se basan en incorporar aspectos de las culturas
del hogar del estudiante. En su libro, Afirmacién de la diversidad, Sonia Nieto
describe un programa basado en desarrollar fuertes relaciones de apoyo entre
profesores y estudiantes. Desarrollado para ciudades primordialmente hispa-
nicas, aumento el conocimiento que tenian los profesores de la importancia de
las relaciones familiares estrechas en los hogares hispanos (Nieto, 1966).

Otro modelo demuestra que los apoyos que pueden ayudar a los estudian-
tes que empiezan con un programa académico mas riguroso. El programa De-
terminacién del avance a través de personas (AVID) incluye ensefar a los estu-
diantes a aplicarlo en la universidad, ayudarlos a establecer conexiones con
estudiantes con orientacién académica y servir como puente para las diferen-
cias culturales entre la casa y la escuela (Moll y Ruiz, 2002).

Incluso, la distribucion fisica de nuestras escuelas y salones de clases pue-
den facilitar el aprendizaje a estudiantes que de lo contrario fracasarian. En su
articulo sobre la ensefianza elemental de los nifios navajos, Vera John describe
dos escuelas contrastantes y los efectos que tienen en los nifios. En una escuela
de la Oficina de asuntos de los indios en una reservacion rural, los edificios son
altos y los escritorios se colocan en hileras. Los nifios y sus padres se acercan a
la escuela con “turbacién y temor” (John-Steiner, 1972, p. 332). Los nifios se
sientan en sus escritorios en silencio, rara vez participan en una discusion.

En otra escuela, los edificios son refugios hechos con arbustos y tiendas de
campana. Todos los estudiantes trabajan alrededor de la misma mesa, todos los
maestros y los nifios utilizan el mismo pizarrén. Los nifios actiian muy diferen-
te en esta segunda escuela, con una distribucién fisica més familiar para ellos.
Se agrupan alrededor de otros, “tocan sus cuerpos, cabello y brazos o sostienen
sus manos durante las lecciones... Los nifios navajos, quienes han sido descri-
tos como timidos, estdn alertas y expresivos” (John-Steiner, 1972, p. 333).

Algunos modelos de curriculos se basan en los variados conocimientos y
experiencias de los nifios. Shirley Brice Health, después de estudiar los modos
en que los estudiantes de diferentes antecedentes econémicos usan su lenguaje
en casa, desarroll6 un curriculo para incorporar las ventajas de cada grupo. Los
nifios de un grupo aprendieron a contar historias para entretener a los otros
nifios y a los adultos en su comunidad. Al tomar una situacion, la embellecian,
repetian palabras o lineas y elaboraban variaciones. Sin embargo, en la escuela
fracasaron una y otra vez cuando estuvieron en cuarto grado; no podian plan-
tear una escena de una historia o introducir personajes, y a menudo el centro de
la historia no era claro para los estudiantes. “La estrecha red personal que les
dio contexto y significado en el hogar no tenia una contraparte en la escuela”
(Heath, 1990, pp. 296-297).

No habian estado lo suficiente para que sus profesores les ensefaran deta-
lles de gramatica o puntuacién; no eran sélo que las palabras o las estructuras
de oraciones fueran problematicas. Era la forma en que los nifios consideraban
que debian usarse esas palabras y oraciones. Sus profesores solicitaron a los
nifios grabar historias acerca de sus comunidades. Sus historias se entregaron a
los nifios de otro grupo con diferentes “formas con palabras”. Después, los oyen-
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tes grabaron las preguntas que tenian. “Gradualmente el aprendizaje se centra
en las grabaciones”, dice Heath, “que contenian las preguntas qué, quién, por
qué, cudndo...” (Heath, 1990, p. 292). Las historias terminaron por incorporar las
“formas con palabras” de ambos grupos y permitieron a los profesores mostrar
algunos fundamentos de la estructura de las oraciones y la organizacion légica.
Cada nifio contribuy6 al aprendizaje de todos.

El aspecto para el andlisis de un curriculo es la medida en que su curriculo
toma en cuenta los antecedentes culturales y étnicos de los estudiantes. Ade-
mads, es importante examinar la medida en que el curriculo intenta ayudar a los
estudiantes a ajustarse a la escuela actual o preguntar sobre el estado de las
cosas.

LA TECNOLOGIA Y LOS
ENCUADRE DE FACTORES'?

La presencia en los salones de clases de tecnologias electrénicas para la ense-
fianza ha crecido mucho en la dltima década. En el afio 2001, se encontrd que en
mas de 99.5 por ciento de las escuelas y 87 por ciento de los salones de clase de
jardin de nifios a grado 12 tenfa conectadas computadoras a Internet (Centro
Nacional para Estadisticas Educativas, 2002). Mientras que la amplitud de este
cambio es increible, el gran cambio de un curriculo a partir de la amplia difu-
sién del uso de la tecnologia puede estar fuera del salén de clases. Los cursos
basados en el Web cambian préacticamente todos los aspectos de la relaciéon en-
tre el curriculo, el profesor y los estudiantes. Desde luego, es posible que el
estudiante y el profesor nunca se conozcan en persona.

La tecnologia tiene implicaciones a través de todos los factores de encua-
dre. Por ejemplo, influye en el encuadre de tiempo al permitir tomar los cursos
en cualquier momento del dia o dela noche o durante los lapsos de descanso de
la escuela tradicional. Los cursos de aprendizaje a distancia borran los limites
del dia y el afio escolares. En términos del encuadre fisico, se requieren calcula-
doras con graficos en los cursos B de matematicas del estado de Nueva York
(suelen cursarse en el grado 11) y se permiten para los exdmenes con reactivos
del curso de matematicas A (grado 10) desde los exdmenes de junio de 2000
(Departamento de educacién del estado de Nueva York, 1999). Las calculado-
ras con graficos también se utilizan en los cursos de calculo AP. La tabla 8.2
contiene ejemplos de influencias de la tecnologia educativa en cada uno de los
factores.

La tecnologia tiene el potencial de reformar ampliamente la naturaleza de
la ensefianza en el hogar. Los estudiantes pueden tomar una amplia variedad
de cursos en programas acreditados sin la necesidad de mucho conocimiento
de parte de sus padres (por ejemplo, consulte www.homeschool.com).

El problema del analisis de un curriculo es la medida en que el curriculo
que examina requiere tecnologia especial o puede prosperar sin dicha tecnolo-
gia. ;Los estandares relacionados requieren el uso de estas tecnologias?
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TasLa 8.2 Ejemplos de las funciones tecnolégicas educativas

en cada factor de encuadre

Temporales

Fisicas

Politicas-legales

Organizacionales

Personales (o de empleados)

Econdémicas

Culturales

El estudiante que trabaja en cursos a distancia basa-
dos en el Web puede estar completamente fuera del
dia o el afio escolar.

Las tecnologias educativas son parte del factor psi-
colégico.

Las iniciativas legislativas pueden regular la tecno-
logia en uso en el salén de clases. Casi todos los
estdndares hacen explicitas las ideas acerca del uso
de la tecnologia en el salén de clases. Consulte los
ejemplos electrénicos de NCTM
(standards.nctm.org/document/eexamples/
index.htm, por ejemplo).

Una escuela, distrito o departamento puede requerir
que se use un paquete de software especifico o puede
ofrecer apoyo tecnolégico para sélo un sistema ope-
rativo. Ciertas tecnologias, por ejemplo, produccién
de video o disefio de paginas Web, pueden crear
nuevas areas curriculares.

El especialista en computadoras es una relativamen-
te nueva clasificacién de empleado escolar.

La tecnologia puede ahorrar grandes cantidades de
dinero (al hacer mas eficientes los servicios o al
compartir recursos electrénicamente) y costar bas-
tante dinero a través de la adquisicién y el manteni-
miento de la tecnologfa.

La escuela y la comunidad cultural pueden influir
mucho en el entusiasmo con el que las escuelas
adoptan ciertas tecnologias. Por ejemplo, las preocu-
paciones acerca del acceso de los estudiantes a sitios
Web de pornografia y miisica varian de una comu-
nidad a otra.

Preguntas para el andlisis de un curriculo

El propésito de examinar los factores de encuadre en un andlisis de un curriculo es ser
capaz de comprender los recursos disponibles para la implementacién del curriculo y
las restricciones relacionadas. Al hacerlo, el analista aprende a determinar la clase de
medio ambiente en el que es probable que prospere el curriculo. En este sentido, el
analista aprende a describir los requerimientos ecolégicos para el curriculo. Si esos re-
querimientos no se toman en cuenta, no es probable que el curriculo encuentre su “ni-
cho” ecoldgico. El no encontrar un nicho provoca un rechazo inmediato del curriculo o
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un cambio de un curriculo que carece de durabilidad. Cada tipo de factor sugiere un
grupo de requerimientos ecolégicos:

b

De tiempo. ;Cudles son los requerimientos de tiempo del curriculo?

a) ;El curriculo tiene algunos requerimientos especiales de horario?

b) Seré adecuado el tiempo que casi todas las escuelas asignen a los estudiantes
para aprender?

c) Esrealista el tiempo que necesitan los profesores para preparar la ensefianza
de este curriculo?

Fisicos. ;Cuales son los requerimientos fisicos especiales para el curriculo?

a) ;Elcurriculo requerird instalaciones internas o externas? ;Es probable que fun-
cione con las instalaciones escolares que suelen existir?

b) ;Requiere el curriculo algin equipo especial que es probable que la escuela no
tenga?

¢) ;Qué materiales tendra que comprar la escuela para implementar el curriculo?

Organizacionales. ;Cuales son los requerimientos organizacionales del curriculo?
(El problema del analisis del curriculo es la medida en que el curriculo que exami-
na requiere de recursos especiales de organizacién o puede prosperar en las escue-
las como estan ahora? Considere los grados por edades, los departamentos de ma-
terias y los grupos homogéneos de estudiantes.

Politicos-legales. ; Cuéles son los requerimientos politicos-legales del curriculo? ;Qué

estandares estatales o federales, requerimientos o mandatos satisfara el curriculo?

Considere las pruebas y las licencias. Asimismo, tal vez necesite estudiar las regu-

laciones, mandatos, estandares Yy programas nacionales y estatales vigentes, para

identificar cualquier friccion potencial con el curriculo. ;En qué grado se alinea el
curriculo con los estandares?

a) ;Lanaturaleza de la disciplina incluida en el curriculo coincide con la descrita
en los estandares?

b) (El curriculo apoya la investigacion en de la disciplina descrita en los estdnda-
res? ;El curriculo apoya involucrar a los estudiantes en actividades de la disci-
plina?

¢) (El contenido de la disciplina del curriculo coincide con los estdndares en tér-
minos de tépicos, habilidades, desarrollo adecuado y un equilibrio entre pro-
fundidad y amplitud?

d) ;Coémo son responsables los estudiantes y las escuelas por los esténdares? (para
el estado especifico y para la disciplina especifica). (Consulte el concepto 4 an-
terior y el 6 siguiente.)

Econdmicos. ;Cuales son los costos probables y los beneficios asociados con el cam-

bio de un curriculo?

a) ;Cual serd el costo de la implementacién de un curriculo en términos de com-
pra de materiales y equipo (consulte el concepto 2), personal adicional, desa-
rrollo del personal (consulte el concepto 6 siguiente), planeacién del personal y
tiempo de preparacién (consulte el concepto 1), y tiempo administrativo?

b) ;Cuales son los beneficios potenciales de la implementacién del curriculo en
términos de satisfaccion laboral del profesor, logros y satisfaccion del estudiante,
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apoyo de la comunidad, eficiencia de las funciones escolares y escolaridad del
profesor?

¢) ;Quién es probable que soporte la carga principal de costos y quién es probable
que experimente los beneficios de la implementacién del curriculo?

d) Es probable que cambie el equilibrio entre los costos y beneficios durante los
cinco afios siguientes? ;Qué tan duradero es probable que sea el cambio de un
curriculo?

Personales. ;En qué medida el curriculo coincidird con y serd apropiado para las

actitudes, las creencias y aptitudes de los profesores?

a) ;Qué actitudes y creencias acerca de cuestiones como la funcién del profesor, la
materia, el aprendizaje y la motivacién, el alcance y los métodos de control ade-
cuados del profesor, y el manejo de las diferencias individuales estan implicitas
en el curriculo? ;Es probable que los compartan esas actitudes y creencias?

b) ;Qué clases de aptitudes y conocimientos son necesarios para implementar con
éxito el curriculo? ;Es probable que los profesores tengan esas aptitudes y co-
nocimientos?

¢) ;Qué clase de programas de desarrollo de personal seran necesarios para abor-
dar cualquier discrepancia observada en los conceptos a) y b) anteriores?

d) ;Qué supone el curriculo acerca de los antecedentes, conocimientos, aptitudes
y actitudes de los estudiantes? ;Son realistas estas suposiciones?

Culturales. ;Qué valores incorpora el curriculo?

a) ;Qué valores representa de manera implicita el curriculo a través de su orienta-
cién general hacia la materia, la seleccién de contenido y el material de lectura
o el enfoque de ensefianza?

b) ;Con base en qué algunos de los grupos comunitarios podrian estar en des-
acuerdo con el contenido de un curriculo o encontrarlo ofensivo?

¢) Cémo tendria que cambiar el curriculo para acoplarse a esos grupos? ;Cémo
responderian los disefiadores curriculares a las recomendaciones para cambios
como éstos?

Tecnoldgicos. ;Qué tecnologias se requieren para la implementacion del curriculo?

(Consulte el concepto 2 anterior.)

a) ;El curriculo requiere tecnologia que es probable que la escuela no tenga (o no
es probable que el suministro sea insuficiente)? ;Qué tecnologia relacionada es
probable que ya esté en su lugar?

b) ;Serequieren las tecnologfas para cumplir los estandares relevantes? (Consulte
el concepto 9 siguiente.) ;Cudles tecnologias permiten a los estudiantes y pro-
fesores hacer lo que no podrian hacer sin éstas? ;Qué permite la tecnologia
hacer de manera mas eficiente?

¢) ;Las tecnologias requieren un entrenamiento adicional para los profesores? ;Las
tecnologias requerirdn apoyo de personal adicional? (por ejemplo, un técnico
en redes). (Consulte el concepto 6 anterior.)

d) ;Cuénto costard la tecnologia? (Consulte el concepto 5 anterior.)

Estindares. ;En qué medida el curriculo se alinea con los estdndares?
a) ;Lanaturaleza de la disciplina incluida en el curriculo coincide con la descrita
en los estandares?
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b) ;Elcurriculo apoya la investigacién dentro de la disciplina como se describe en
los estandares? ;El curriculo apoya sumergir a los estudiantes en las activida-
des de la disciplina?

¢) (El contenido de la disciplina del curriculo coincide con los estandares en tér-
minos de tépicos, habilidades, desarrollo apropiado y un equilibrio entre la
profundidad y la amplitud?

d) ;De qué manera son responsables los estudiantes, profesores y escuelas con los
estdndares (para un estado especifico y para la disciplina especifica)? (consulte
también los conceptos 4 y 6).

Tecnoldgicos. ;Qué tecnologias se requieren para la implementacion del curriculo?

(consulte el concepto 2 también).

a) ;El curriculo requiere tecnologia que es probable que la escuela no tenga (o no
es probable que el suministro sea insuficiente)? ;Qué tecnologia relacionada es
probable que ya esté en su lugar?

b) ;Serequieren las tecnologias para cumplir los estandares relevantes? (Consulte
el concepto 9 anterior.) ;Cudles tecnologias permiten a los estudiantes y profe-
sores hacer lo que no podrian hacer sin éstas? ;Qué permite la tecnologia hacer
de manera mas eficiente?

¢) ;Lastecnologias requieren un entrenamiento adicional para los profesores? ;Las
tecnologias requerirdn apoyo de personal adicional? (por ejemplo, un técnico
en redes). (Consulte el concepto 6 anterior.)

d) ;Cuénto costara la tecnologia? (Consulte el concepto 5 anterior.)

Multiculturales. ;En qué medida el curriculo toma en cuenta los antecedentes cultu-
rales, éticos o sociales de los estudiantes? ;En qué medida integra las diferencias de
género?

Para cuando haya contestado estas preguntas debe estar en una adecuada posicién

para predecir los tipos de problemas que el curriculo enfrentaria durante su imple-
mentacion y los tipos de modificaciones que podrian requerirse para asegurar el cam-
bio duradero de un curriculo.

5.

6.

Noftas

Gran parte de esta seccién se extrajo de Johnson (1977) y Lundgren (1972).
Algunas escuelas preparan clases de diferentes duraciones que cubren el mismo
contenido y tienen el mismo examen final.

Consulte las tablas de “Cambio en los énfasis” al final de cada uno de los diferentes
capitulos en los Estdndares Nacionales para la Educacion en Ciencias, para mas ejem-
plos consulte el Consejo de Investigacién Nacional (1996).

Esta creencia encuentra apoyo sustancial de varias perspectivas que van desde el
modelo de escuelas eficaces mas técnicas (Purkey y Smith, 1983) hasta puntos de
vista mas criticos (McNeil, 1986).

Consulte Berlak y Berlak (1981) sobre las creencias del profesor, y Shavelson (1983)
sobre las teorias implicitas de los profesores.

Consulte en el Inventario de creencias del profesor, de Posner (1993), algunas pre-
guntas de ejemplo que puede usar.
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7. Consulte en Lave (1988) analisis de esta nueva érea de investigacion denominada
“cognicion social” y “etnomatemdticas”.
8. Consulte el capitulo ocho.
9. Pero consulte la solucién de Wigginton (1985) al problema de la responsabilidad.
10. Consulte el capitulo dos.
11. Nancy Zimmet escribi6 el primer borrador de esta seccién.
12. Don Dugan-Hass escribié la mayor parte de esta seccion.







CAPITULO 9

Implementacion
de un curriculo

Enfoques en conflicto

A la Junta de educacion de Minerva le preocupa que el distrito escolar no prepare a sus
estudiantes para el siglo xx1. Si bien el distrito ha comprado computadoras durante los
cinco afios anteriores, todavia no ha adoptado un curriculo educativo computarizado.

La Dra. Maria Gonzales, superintendente de las escuelas del distrito, examina sus
opciones. Organiza una reunion de gabinete con todos los coordinadores, jefes de depar-
tamento, directores y administradores de la oficina central para analizar el problema.
Jerry Straight, superintendente asistente para la ensefianza, sugiere que el distrito se
ponga en contacto con el Laboratorio de Desarrollo e Investigacion Educativa Regional
(RERDL). Sabe que el curriculo en educacion para computacion del laboratorio desa-
rrollado bajo un gran patrocinio federal se utiliza en muchos otros distritos escolares.
RERDL no sélo suministrard un curriculo de educacién computacional desarrollado
por expertos y basado en una investigacion y pruebas de campo extensas, sino también
realizard evaluaciones del curriculo una vez que el distrito lo implemente. “ ; Por qué
tratar de reinventar la rueda en Minerva?”, prequnta.

Silvia Friedman, jefa del Departamento de Matemdticas en la escuela preparatoria,
no estd de acuerdo. Afirma que el distrito tiene varios de esos expertos entre los profeso-
res y que cualquier conocimiento que no tengan los docentes podrian obtenerlo al leer
literatura profesional. Mds que eso, declara que de todos modos el distrito no necesita
un curriculo de educacion computacional muy estructurado; lo que Minerva necesita
es adoptar un grupo de creencias bdsicas acerca de la educacion en computacion con las
cuales todos los profesores puedan estar de acuerdo. Luego, el distrito debe proporcionar
apoyo de modo que cada profesor pueda desarrollar su propio enfoque para la educacién
computacional basado en las creencias centrales. Gran parte del debate sigue las afirma-
ciones de Sra. Friedman.

La Dra. Gonzales forma un comité para estudiar el problema y las implicaciones de
las sugerencias de Jerry Straight y Silvia Friedman, y para hacer recomendaciones a la
Dra. Gonzales en dos semanas.

Entre otras cosas, este capitulo lo preparard para participar en un comité como el
formado por la Dra. Gonzales. Examina con cierto detalle los puntos de vista de la
implementacion curricular presentados por Straight y Friedman.
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PUNTO CENTRAL: DOS ENFOQUES PARA LA
IMPLEMENTACION DE UN CURRICULO

La influencia de una perspectiva sobre el curriculo se extiende mas alla del
curriculo oficial mismo. Una perspectiva también influye en el proceso de
implementacién. Como vimos en el capitulo ocho, los factores de encuadre con-
trolan el proceso mediante el cual los curriculos oficiales se traducen en curriculos
operativos. En este capitulo, nos concentramos en dos enfoques coherentes para
la implementacién de un curriculo, uno basado en la perspectiva conductista y
el otro en la perspectiva experimental.

Durante cuando menos los 100 afios anteriores, desde que el movimiento
progresivo comenz6 a cambiar el curriculo tradicional, el campo del curriculo
ha atraido a los reformadores. Los principales enfoques para la reforma de un
curriculo durante la época progresiva eran: 1) la publicacién de recomendacio-
nes politicas por comisiones nacionales —por ejemplo, Los Siete Principios
Cardinales—; 2) la formacién de programas modelo en escuelas “experimenta-
les” —éstas se llamaron “escuelas de laboratorio” cuando se asociaban con uni-
versidades, y 3) revisién general del sistema escolar, por ejemplo, en Gary, In-
diana, por administradores convertidos en reformadores. Durante los pasados
30 afios han surgido dos nuevos enfoques sobre el cambio de un curriculo, si
bien, como veremos, sus raices también retroceden hasta la época progresista.
El modelo de Investigacion, Desarrollo y Difusién (RDD) (el enfoque de Jerry
Straight) manifiesta suposiciones y caracteristicas conductistas. El modelo de
colaboracién (el enfoque de Silvia Friedman) coincide mas con una perspectiva
experimental.

MODELO DE lNVESﬂGAC[éN,
DESARROLLO Y DIFUSION

Durante la década de 1950 con los esfuerzos de Max Beberman en la Universi-
dad de Illinois para desarrollar la nueva matematica, proseguidos de los esfuer-
zos de Jerrold Zacharias en MIT para desarrollar la fisica PSSC, las universida-
des se convirtieron en el punto central de la reforma educativa, donde la
ensefianza universitaria era el principal agente del cambio.! No es sorprendente
que el enfoque dominante para la implementacién de un curriculo se concibiera
como analogo a la ensefianza universitaria. Los profesores incluian nuevas for-
mas de pedagogia en los materiales del curso, las cuales se difundian a través de
publicaciones y talleres. El propésito era actualizar a los profesores tanto en el
contenido como en el método (House, 1980). Los reformadores visualizaron la
tarea completa de la reforma de un curriculo como algo esencialmente no pro-
blematico.

Para mediados de la década de 1970, una nueva concepcién de la ensefian-
za comenzaba a afectar el cambio de un curriculo. La ensefianza escolar llega a
ser considerada menos como una “habilidad que se encuentra en el conoci-
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miento tdcito... aprendida por el aprendizaje y habituada por la experiencia”
(Atkin y House, 1981, p. 25) y mas como una tecnologia, la cual, como cualquier
empresa industrial, puede racionalizarse como una serie de tareas separadas,
guiada por un grupo de materiales técnicos y evaluada por la medicién de los
logros de los resultados de aprendizaje (Atkin y House, 1981). La ensefianza se
volvia técnica.? Igual que el publico crey6 que la mejor tecnologia y la investi-
gacion cientifica llevaron al hombre a la Luna, las tecnologias como los objeti-
vos conductistas, la ensefianza basada en aptitudes y la ensefianza programada
junto con la investigacién educativa, podrian, de acuerdo con los reformadores,
mejorar las practicas de la ensefianza.

Esta creencia en los beneficios inherentes de la tecnologia y la investigacion
cientifica se aplicaba al proceso del cambio de un curriculo. Igual que la ense-
fianza, el proceso de cambio de un curriculo puede tecnificarse al racionalizar
en una serie de tareas separadas: la investigacion establece los principios de la
ensefianza y el aprendizaje; el desarrollo aplica esos hallazgos de la investiga-
cién a la produccién de materiales que incluyan los nuevos curriculos; la difu-
sion difunde sistematicamente esos nuevos materiales y los curriculos a los pro-
fesores para su uso. La mayoria de las descripciones de este modelo de cambio
agregan una cuarta tarea, la adopcién, la cual incluye el uso real de materiales
por los profesores y la incorporacién de nuevos cursos dentro del curriculo
escolar. Este modelo lineal, el cual se llamé simplemente “RDD”, llegé a
institucionalizarse de manera formal cuando el gobierno de Estados Unidos
financié una red de trabajo de cerca de treinta laboratorios regionales y centros
de investigacion y desarrollo con el fin de producir los materiales necesarios
para la reforma educativa (Atkin y House, 1981, p. 25). La versién mas influ-
yente de este modelo se representa en la tabla 9.1, el modelo Guba-Clark del
cambio educativo. La reforma educativa se habia convertido en un asunto de
producir e implementar mejores materiales educativos. El conocimiento acerca
del cambio de un cambio de un curriculo, igual que el conocimiento acerca de
la ensefianza, habia cambiado de tacito a explicito y el enfoque se habia trans-
formado de fortuito e informal a sistematico y planeado.

Igual que en el enfoque técnico, el enfoque lineal RDD para el cambio de un
curriculo se concentra en la tecnologia misma, méds que en la naturaleza de la
ensefianza en los salones de clases y escuelas. Considera al profesor como un
cliente relativamente pasivo, cuyas metas son similares a las de los disefiadores
de un curriculo, los expertos; el enfoque RDD espera que los profesores se incli-
nen por cooperar una vez que los expertos presenten la evidencia experimental
de los beneficios de un curriculo para los profesores. El modelo de cambio de
un curriculo es de produccién industrial, en el cual los esfuerzos de investiga-
cién y desarrollo generan nuevos productos, que se venden y distribuyen al
publico consumidor.?

Este enfoque del cambio de un curriculo, a pesar de sus dificultades, sigue
siendo el punto de vista dominante del proceso del cambio educativo a nivel
federal (Atkin y House, 1981, p. 26). Un curriculo que utiliza este enfoque se
distingue por caracteristicas como las siguientes:
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1. Se supone que se pueden especificar y aprender las habilidades necesarias
para implementar.

2. Los esfuerzos de desarrollo se concentran en perfeccionar los materiales a
través de la participacion de expertos en la produccién, pruebas de campo,
evaluacion y revision de los materiales. Se ofrecen pocas oportunidades al
profesor de efectuar modificaciones especificas en el lugar, dado que se
supone que las técnicas se duplican y los materiales se transfieren.

3. Los objetivos se establecen como si hubiera un acuerdo entre los disefiado-
res, profesores y estudiantes por igual. Estos objetivos son la base princi-
pal, sino la tnica, para el desarrollo de los conceptos de prueba proporcio-
nados para evaluar el progreso de los estudiantes.

4. Los métodos empleados para certificar su valor son predominantemente
psicométricos, como las pruebas de logros y los exdmenes de actitudes.

5. Laimplementacién del curriculo se evaltia al determinar el grado en el que
la practica de la ensefianza coincide con el criterio de los disefiadores, de-
nominado grado de “fidelidad” (Fullan y Pomfret, 1977).

Este enfoque es similar al propuesto por Jerry Straight en el caso al inicio de
este capitulo. Como un método para el cambio de un curriculo, se basa en una
perspectiva conductista. La perspectiva conductista simplemente se transporta
de las suposiciones conductistas acerca del alumno y el proceso de aprendizaje
a las suposiciones conductistas acerca de los profesores, quienes se consideran
alumnos adultos, y el proceso del cambio de un curriculo, en el cual los profe-
sores esperan aprender nuevas conductas. Ambas actividades pretenden el cam-
bio conductista de las personas. Ambas actividades consideran a las personas
como receptores pasivos de los esfuerzos del cambio. Detras de ambas activi-
dades estan las conductas cientificas, quienes se consideran los expertos con
autoridad para dirigir el proceso de cambio. Por ultimo, ambas actividades se
evaltan al comparar los objetivos de los disefiadores con los resultados
conductistas.

Para ver como este enfoque se ha aplicado a la implementacién de un curricu-
lo, examinemos qué puede considerarse como un prototipo del enfoque RDD.

El caso de la ensefianza
individvalmente prescrita (IPI)

IPI comenzé como un esfuerzo de desarrollo de un curriculo basado en la in-
vestigacién del Centro de Investigacién y Desarrollo del Aprendizaje (LRDC)
de la Universidad de Pittsburgh bajo la guia de Robert Glaser* y con el fin de
aplicar principios de ensefianza programada a toda una escuela primaria y se-
cundaria (consulte el capitulo siete). Uno de los laboratorios regionales con so-
porte federal, Investigacién para Mejores Escuelas (RBS) en Filadelfia, era res-
ponsable de los esfuerzos de implementacion. En el capitulo once examinaremos
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el enfoque IPI para la evaluacién. En este capitulo veremos el IPI como prototi-
po de un enfoque RDD para la implementacion.

Los primeros curriculos IPI fueron en matematicas para la escuela elemen-
tal. Se organizaron alrededor de un grupo de objetivos conductistas, cuidado-
samente secuenciados de acuerdo con habilidades como requisitos previos; se
trasmiten utilizando materiales de autoensefianza al ritmo propio, que dan opor-
tunidad a los maestros y estudiantes de modelar, practicar y retroalimentar y
evaluar, porque valoran el aprendizaje de los estudiantes con pruebas previas y
posteriores a cada objetivo de la secuencia. La funcién del profesor en este pro-
grama consiste en permitir que el sistema funcione (Jung, 1972, p. 8) al realizar
la evaluacidn, el diagnéstico y la prescripcion de funciones, asf como circular
por el salén de clases y, en ocasiones, vigilar y aconsejar a los estudiantes.

Hay dos sentidos en los cuales el IPI represente un enfoque RDD para la
implementacién de un curriculo: 1) el modelo de implementacién y 2) el enfo-
que para el adiestramiento del profesor. A finales de la década de 1960, el IPI
emple6 un modelo de implementacién que dividié el proceso de cambio en
tareas separadas, cada tarea dirigida por expertos; concentro al proceso de cam-
bio de la tecnologia misma y en técnicas para usarla; concentré los esfuerzos de
desarrollo en el perfeccionamiento de la tecnologia; monitore6 la implementacion
en términos de fidelidad, y utilizé pruebas para determinar su valor. El esfuer-
zo de readiestramiento del profesor produjo un grupo de materiales que refle-
jaron los mismos principios empleados en los materiales del estudiante (lista-
dos antes).

Al examinar el modelo de implementacién, concentrémonos en el anélisis
del proceso RDD completo, la concepcién del proceso de difusién y el uso de
un sistema para monitorear el proceso de implementacién. La investigacién
original sobre la ensefianza programada’ fue efectuada por Glaser (consulte la
figura 9.1) y otros psicélogos educativos y tecnélogos de la Universidad de
Pittsburgh en 1961 y 1962. El trabajo desarrollado empezé en 1963-1964, cuan-
do el LRD comenz6 a trabajar con una escuela elemental para desarrollar un
programa total de la escuela basado en principios derivados de la ensefianza
programada. El trabajo subsecuente se concibié como “cinco areas funcionales
distintas: 1) el curriculo escrito, 2) la produccién de material, 3) el adiestra-
miento, 4) la ingenieria de campo y 5) la evaluacién” (Jung, 1972, p. 17). Cada
una de esas funciones tuvo su propio personal dirigido por expertos, principal-
mente “educadores profesionales y personal adiestrado en la administracién
educativa y las disciplinas de educacién y psicologia” (pp. 15-17). Por consi-
guiente, se analiz6 el proceso completo del RDD en funciones distintas y sepa-
radas, cada una dirigida por expertos en esa funcién.

El proceso de difusion se bas6 en la suposicién de que “el cambio educativo
eficaz ocurre con mayor rapidez a través del desarrollo y demostracién de pro-
gramas completamente desarrollados que incluyan el material necesario, pro-
fesores adiestrados y un medio ambiente disefiado para hacerlo operativo en
las instalaciones escolares” (Jung, 1972, p. 15). Esta suposicién condujo al esta-
blecimiento de una escuela experimental en 1963-1964, creada por el LRDC para
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Ficura 9.1 Robert Glaser.

usarlo en la investigacion de la factibilidad de convertir a toda una escuela en
un sistema de ensefianza individualizada (p. 13). El éxito de este esfuerzo con-
dujo al establecimiento en 1966 de una escuela de “demostracién” en el mismo
distrito escolar suburbano de Pittsburgh, que intenté mantener un contacto
estrecho con la escuela experimental y servir como adiestramiento fundamen-
tal para el personal de las otras cinco escuelas de “demostracion” dentro de la
Regién de RBS. Los esfuerzos del siguiente afio incluyeron el adiestramiento de
personal para 50 escuelas “piloto”. (Consulte la la figura 9.2.) Este enfoque para
la difusién asumié que los beneficios del programa serian evidentes para los
educadores si s6lo pudieran verlo en operacion en otra escuela elemental. Verlo
seria suficiente para hacer que quisieran adoptarlo en sus propios distritos. Esta
vision de cambio racional es caracteristica del enfoque RDD.

El proceso de monitoreo se basé en la suposicién de que hay un modo co-
rrecto de implementar el programa. El personal RBS envié un equipo de moni-
tores a las escuelas participantes en visitas mensuales para reunir datos y ayu-
dar a la resolucién de problemas. Examinaremos la funcién de evaluacién de
esos monitores con mas atencién en el capitulo once. Para nuestro propdsito
actual sélo es importante observar que esos monitores intentaron ayudar a las
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escuelas a tener la certeza de que operaban el programa como una implementa-
cién “verdadera” (Jung, 1972, p. 29). No se esperaba que los profesores adap-
taran el programa a su propia situacién.

El programa de adiestramiento de profesores desarrollado por RBS: “se con-
centr6 en el desarrollo de las habilidades necesarias para los docentes en la
implementacion del sistema” (Jung, 1972, p. 28). Igual que los materiales del
estudiante de IPI, los materiales para el adiestramiento de los profesores con-
sistian en “objetivos conductistas, pruebas previas y posteriores en los objeti-
vos, materiales y equipo de autoensefianza... practica para utilizar las habilida-
des y los materiales de IPI como ejercicios de rutina”, y otras actividades (p.
28). Los materiales, los cuales incluyen folletos programados y materiales
audiovisuales, contienen lineamientos para utilizar todos los materiales IPI y
sugerencias de los procedimientos apropiados para organizar los salones de
clase e instrucciones escritas para los estudiantes. Los materiales de adiestra-
miento también son individuales, aunque casi todos los profesores también asis-
tieron a un curso de verano conducido por RBS. El aspecto importante a obser-
var de esos materiales, para nuestros propdsitos actuales, es la suposicién
implicita de que los profesores comparten las creencias y las metas de los ex-
pertos de RDD, que todos carecen de las habilidades necesarias para implemen-
tar el programa, y que es factible ensefiar esas habilidades de manera explicita
en un programa de adiestramiento disefiado secuenciado y validado cientifica-
mente. En cierto sentido, éstas son las mismas suposiciones implicitas en la
perspectiva conductista sobre el propésito, el contenido y la organizacion de
un curriculo examinadas en capitulos anteriores.

El enfoque RDD ha sido ttil en sistematizar y racionalizar el proceso de
implementacién. Incluso ha tenido éxitos importantes en la implementacién
de esfuerzos a gran escala apoyados por el gobierno y el programa IPI es una
de sus historias de éxito mds notables. Sin embargo, el enfoque RDD para la
implementacién sirve poco para comprender ciertos problemas. ;Por qué mu-
chas escuelas IPI han abandonado el programa en sus primeros afios a pesar
del éxito sefialado por el personal de IPI? ;Por qué la mayoria de las escuelas
evitan el IPI? ;Por qué muchas escuelas que han adoptado el IPIlo usan de una
manera que no es “correcta” para el programa? ;Por qué los programas IPI en
ciencias y estudios sociales fueron menos exitosos que el IPI en matematicas?
Era probable que el enfoque RDD respondiera estas preguntas al intentar mos-
trar que los refinamientos técnicos eran necesarios para los materiales de los
estudiantes y para los materiales de adiestramiento para docentes, o ambos, o
que los profesores y administradores no actuaban de manera racional o profe-
sional. Conclusiones como éstas nos conducirian a redoblar esfuerzos o disci-
plinar a los profesores, nada de los cual es probable que aborde los problemas
fundamentales. Tal vez necesitamos emplear un enfoque diferente en la
implementacién. El enfoque RDD supone un profesor sumiso que comparte los
objetivos de los disefadores. Necesitamos un enfoque que nos ayude a com-
prender como el personal local intenta adaptar los curriculos a sus propios usos
y cémo las facciones locales promueven o inhiben su uso. Necesitamos un enfo-
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que para la implementacién que reconozca y legitime las dimensiones politica
y cultural del cambio de un curriculo. Para ilustrar algunos de esos puntos,
examinemos con detalle lo que pasa en un esfuerzo de implementacién de un
curriculo que ignora esas dimensiones del cambio de un curriculo.

El caso de la implementacién de M:ACOS

En el capitulo dos, examinamos un curriculo de estudios sociales para quinto y
sexto grado desarrollado durante los afios sesenta bajo la direccién de Jerome
Bruner. Vimos que era un curriculo disefiado de manera bastante elegante, ba-
sado en la investigacién psicolégica cognoscitiva de Bruner, el cual empleaba
un enfoque multimedia muy sofisticado para la ensefianza, con un contenido
extraido de la investigacién de cientificos sociales renombrados mundialmen-
te. Para muchos estudiantes de un curriculo, M:ACOS era y sigue siendo uno
de los mejores ejemplos del desarrollo de un curriculo hasta la fecha, en éste u
otro pais. Por ejemplo, el Consejo Nacional para Estudios Sociales inform¢é que
una encuesta de profesores en 1974 calificé el M:ACOS como el mejor de todos
los proyectos de ciencias sociales financiados por el gobierno federal (NCSS,
1975, p. 446) y Jerome Bruner recibi6 varios premios que reconocian su lideraz-
go en el esfuerzo.

De acuerdo con los admiradores de M:ACOS, esta reverencia por el cu-
rriculo y sus disefiadores sélo se hace mds profunda cuando examinamos el
proceso de implementacion. Igual que casi todos los otros curriculos desarro-
llados con el apoyo del NSF, un enfoque RDD se utilizo:

1. Enla investigacién académica por los expertos en psicologia, antropologia
y otras ciencias sociales que formaron la base para el curriculo.

2. Como un sistema sofisticado de difusién mediante una organizacién sepa-
rada financiada de manera federal, Desarrollo de Curriculos Asociados.

3. En el esfuerzo de desarrollo concentrado en desarrollar nuevos materiales
y técnicas de ensefianza con base en estas disciplinas; en los esfuerzos de
implementacién centrados en dar a los docentes el nuevo conocimiento
de ciencias sociales y en las técnicas de ensefianza necesarias para utilizar
de manera correcta esas herramientas.

4. En la implementacién basada en la suposicién de que los profesores y pa-
dres comparten la meta de los disefiadores de mejorar la capacidad de los
estudiantes para reflexionar sobre la condicién humana —en otras pala-
bras, pensar como los cientificos sociales—.

En contraste con los desarrollares de muchos otros curriculos patrocinadas
por el NSE, los disefiadores del M:ACOS tomaron la implementacién en serio.
Considere, por ejemplo, el desarrollo del personal. La educaciéon del docente
antes y durante el servicio abordé la necesidad de los profesores de adquirir
conocimientos sobre los contenidos antropolégicos y psicosociales; apto en el
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manejo de discusiones grupales de asuntos controversiales relacionados con la
religion, la vida y la muerte, y la reproduccién; y cémodo para desarrollar nue-
vas funciones como facilitadores de investigaciones abiertas. Desde el principio
se puso énfasis en el control de calidad y en invertir en la educacién del profesor.
Se pedia a los distritos escolares que deseaban adoptar el M:ACOS que enviaran
a los docentes a un instituto de verano patrocinado por el NSF o un taller local
aprobado ofrecido por los sistemas escolares o universitarios. El NSF no sélo
apoy®¢ a los institutos de verano, ya que tenian el PSSC y otros curriculos con
patrocinio federal, sino también establecieron centros regionales basados en la
universidad. Estos centros prepararon lideres para los talleres en las escuelas
locales, ayudaron a los distritos a organizar programas de desarrollo de perso-
nal y apoyaron a las universidades a planear programas antes y durante el servi-
cio para profesores (CDA, 1972). Durante todo el esfuerzo, el conocimiento de
profesores del contenido de un curriculo y las funciones adecuadas de los profe-
sores fueron el principal interés de la investigacion (House, 1979).

Con tales métodos sistemédticos y deliberados de investigacién, desarrollo
y difusion, pareceria que M:ACOS debié alcanzar un gran éxito. Por el contra-
rio, como se menciond en el capitulo dos, este curriculo se encontré como el
objetivo de un tumulto nacional que perturb6 las escuelas distritales de todo el
pais, en la NSF e incluso en el Congreso de Estados Unidos. ;Qué sali6 mal? La
crisis culminé en 1975 en un ataque al M:ACOS en la sala del Congreso por el
republicano John Conlan (R-Arizona). El ataque ocurrié durante el debate de
una enmienda para el proyecto de ley de asignacién del NSF, una enmienda
disefiada para bloquear el apoyo del NSF, no sélo para implementar el M:ACOS,
sino también para implementar cualquier otro curriculo patrocinado por el NSF
y para suspender todos los proyectos de desarrollo de un curriculo de ciencias
del NSE. Si bien la enmienda fracaso, este debate y el furor politico alrededor
del M:ACOS marcaron el final de la participacion durante varios afios del go-
bierno federal en el desarrollo e implementacién de un curriculo.

Si lo deja perplejo que uno de los curriculos méds ampliamente aclamados
haya provocado el fin de lo que algunos observadores describen como La Epo-
ca de Oro del desarrollo de un curriculo en Estados Unidos, la razén podria ser
un punto ciego cultural. Tal vez usted no pueda ver los problemas politicos
porque sus valores coinciden con los de los disefiadores del M:ACOS. Si éste es
el caso, entonces el comprender la controversia del M:ACOS podré ayudarlo a
prever los problemas politicos con su propio curriculo. Este analisis lo ayuda a
ver al curriculo como una materializacién de valores culturales.

Los problemas comenzaron en las comunidades locales a lo largo de Esta-
dos Unidos: Florida, Arizona, Nueva York, Oregon, Pensilvania, Maryland,
Idaho, Tennessee, California, Vermont, Texas y Alaska (Nelkin, 1982, p. 124). En
la mayoria de los casos las controversias locales provocaron que las comunida-
des suprimieran el M:ACOS. Las controversias surgieron porque uno de los
arquitectos principales del M:ACOS, Peter Dow (1975) lo defendié como un
intento por ayudar a que los nifios comprendieran los tiempos turbulentos en
los que viven.
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MACOS puede suscitar preguntas problematicas sobre el significado de matar,
la importancia de la asociacion de los hombres y las mujeres y los dilemas mora-
les que todas las sociedades enfrentan en el cuidado de los muy pequenos y los
muy viejos; pero estas preguntas siempre se consideran en el contexto de lo que
nos dicen o dejan de decirnos acerca de cémo la humanidad puede entenderse
mejor y, por consiguiente, mejorar sus situaciones graves. Esta es la meta pri-
mordial de la educacién social... (Dow, 1975, pp. 79-81)

Sin embargo, el contenido del curriculo se convirtié en el punto central de
muchas controversias locales. Recuerde del capitulo uno que M:ACOS emplea
el estudio de los animales y los esquimales de Netsilik como puntos de compa-
racién y contraste para examinar la condicién humana. Por ejemplo, conforme
aprenden que el salmén muere antes de que nazcan sus vastagos, los ninos
confrontan preguntas acerca de la importancia de los padres en la crianza de
los nifios. Por lo tanto, el curriculo supone de manera implicita una continui-
dad entre animales y seres humanos. Al estudiar la influencia de un medio
ambiente aspero en la cultura de los esquimales de Netsilik, “una sociedad con
reglas y expectativas en comtin y una comunidad espiritual de valores y creen-
cias mutuamente sostenidos” (Dow, 1968, p. 5), se espera que los nifios apren-
dan cémo la conducta esta condicionando por los requerimientos funcionales
de una situacién en particular (Nelkin, 1982 p. 50). En este contexto el nifio
examina aspectos de la cultura de Netsilik que afectan a la mayoria de los miem-
bros de las culturas occidentales, incluyendo el infanticidio y senilicidio (asesi-
nato de infantes y ancianos). Al analizar éste y otro contenido, se espera que los
profesores planteen preguntas como las siguientes: “;cémo trata nuestra socie- -
dad a los ancianos?” “;Qué aspectos de nuestra cultura creamos para manejar
nuestro medio ambiente?” “;Cémo se desarrollan las cosmologias?”. Como se-
nala Nelkin, “era evidente que M:ACOS pisaba un terreno sensible, al manejar
preguntas que son el fundamento de las creencias mas dogmaticas”, y al negar
“la existencia de valores absolutos...” (Nelkin, 1982, p. 51).

El tipo de queja planteado por los padres dependia del tipo de comunidad.
En las comunidades rurales aisladas, el cargo solia ser “relativismo cultural”,
“humanismo secular” y “ética situacional” (Nelkin, 1982, p. 24). En las comuni-
dades urbanas los padres se quejaban de las implicaciones morales de condo-
nar de manera implicita el asesinato, la agresiéon y la vida en comun. En las
comunidades del cinturén biblico los padres estaban molestos por las implica-
ciones religiosas de la ensefianza de la evolucion como un hecho. En las comu-
nidades universitarias la interferencia en las escuelas locales por “unos exper-
tos en el recinto universitario” era un asunto importante, y exacerbaba las ya
tensas relaciones entre el pueblo y los académicos. Como sefiala Nelkin, los
padres se concentraron en cualquier aspecto del curriculo que sefalaba las frus-
traciones locales existentes (1982, p. 126).

Sin embargo, a nivel federal, el principal problema fue si los burécratas
federales —dado que el NSF era una agencia casi gubernamental— y la con-
ducta de los cientificos como Jerome Bruner,® debian controlar el contenido de
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los estudios sociales y, por lo tanto, influir en la socializacién de los nifios. En
las palabras del republicano Conlan, el M:ACOS no sélo estaba lleno de “un
contenido aberrante, vulgar y moralmente enfermo” sino también era “casi siem-
pre contrario a las creencias y valores de los padres y las comunidades locales”,
“un asalto a la tradicién”, al intentar “moldear las actitudes y creencias sociales
de los nifios y apartarlas de las creencias y valores morales de sus comunida-
des” (Registros del Congreso, 4/9/75, H2588). Fue esta objecién a la imposicién
de valores percibida en las comunidades locales por expertos externos —por
ejemplo, burdcratas federales y la “elite universitaria”— la que terminé por
provocar la critica del esfuerzo de reforma de todo el curriculo federal.

EL ENFOQUE DE COLABORACION

Si bien el enfoque lineal del RDD tenia apoyo amplio y conveniente, su prome-
sa de una reforma educativa con bases cientificas y orientada a la tecnologia
nunca se cumplié por completo. Como sefial6 Hemphill (1982, p. 8 citado en
Tikunoff y Ward, 1983), “los productos [del RDD lineal] no se han vendido a si
mismos ni se ha hecho un intento entusiasta por hacer que los usen los educa-
dores”. Cuando se empleaban los materiales, a menudo se usaban de manera
incorrecta, de acuerdo con los disefiadores. Los disefiadores, no obstante sus
serios esfuerzos en el adiestramiento durante el servicio, no tenian la capacidad
de manejar a profesores que inexplicablemente trataban de “subvertir” los lla-
mados curriculos de evaluacién de docentes. Entre las explicaciones dadas por
los especialistas RDD sobre su falta de éxito estaban los materiales inadecua-
dos, los esfuerzos deficientes de difusién o la escasez de agentes del cambio,
denominados “presentadores”, necesarios para ayudar a los profesores a em-
plear los materiales (Atkin y House, 1981, p. 26). Pero varios criticos sefialaron
las suposiciones basicas implicitas en el enfoque RDD como el origen de las
dificultades (Tikunoff y Ward, 1983; House, 1989). Estos criticos cuestionaron
las suposiciones de que existia un consenso acerca de las metas y los problemas
de la educacién en los cuales basar los esfuerzos del RDD, que el profesor es un
receptor pasivo de los productos educativos y que la tecnologia de la ensefian-
za se puede transferir realmente de una situacién a otra. La investigacién en el
desarrollo del personal y la toma de decisiones de los profesores comenzaron a
apoyar estas sospechas.”

Otro problema con el enfoque RDD pudo haber sido que “el orden li-
neal —investigacién, desarrollo, difusién, uso— no parece coincidir con cémo
se comportan los educadores y, lo més importante, como deben comportarse”
(Hemphill, 1982, p. 8). Esta separacién de las funciones terminé por conducir a
una mayor especializacién y profesionalizacién dentro de la comunidad RDD,
la cual a su vez condujo a un mayor alejamiento de los esfuerzos del RDD de los
profesores. De hecho, cada funcién desarrollé su propio cuadro de “expertos”,
quienes se alejaron cada vez de los profesores en los salones de clases. Como
resultado, los expertos dieron a los profesores respuestas y soluciones a pre-
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guntas que éstos nunca plantearon y a problemas que los profesores nunca tu-
vieron (Tikunoff y Ward, 1983, p. 454).

Fuera de la critica del enfoque RDD surgi6 otro enfoque para el cambio de
un curriculo, un enfoque més “cooperativo” basado en diferentes hipétesis. En
lugar de ser los receptores pasivos de productos desarrollados por expertos, los
docentes llegaron a considerarse impulsores activos del cambio de un curriculo
para cubrir las necesidades locales. Mas que una secuencia lineal del investiga-
dor y el disefiador al profesor (el llamado “modelo del centro a la periferia”), se
llegé a considerar que los esfuerzos de la reforma de un curriculo estaban in-
fluenciados por (e influian en) las escuelas y los salones de clases (Atkin y House,
1981). Lo que el enfoque RDD consideraba como “sabotaje” del curriculo, estos
analistas lo describian como un proceso de “adaptacién mutua” (Berman y
McLaughlin, 1978).

La razén de que los profesores estuvieran en desacuerdo con los disefiado-
res eran que, al contrario de las expectativas de éstos, los profesores no necesa-
riamente compartian los propdsitos de los disefiadores. Las reformas de un cu-
rriculo en areas como educacién bilingiie, educaciéon especial y educacién
vocacional se convirtieron en territorios para un curriculo cada vez maés
politizado. La negociacién y compromiso llegaron a ser elementos esenciales
del cambio de un curriculo (Atkin y House, 1981). De hecho, en casos extremos
las diferencias entre los grupos eran tan profundas que no habia suficientes
intereses y valores mutuos que sirvieran como base para un compromiso. En
estos casos, los profesores y disefiadores podian considerarse subculturas sepa-
radas con sistemas de creencias tan diferentes que eran inevitables los
malentendidos y los conflictos (Wolcott, 1977).

Las enfoques de colaboracién estan disefiados para manejar directamente
estos conflictos y por lo tanto evitar la frustracién, culpa y desconfianza mutua
que parecen el resultado inevitable de un enfoque RDD (Wagner, 1998). Un
curriculo que especifica un enfoque de colaboracién tiene alguna de las siguien-
tes caracteristicas.®

1. Sus diseniadores reconocen que, aunque pueden especificarse y aprenderse
algunas habilidades necesarias para implementar el curriculo, gran parte de
la habilidad y el conocimiento de la ensefianza adecuada es el reconocimien-
to tacito de la destreza para ensefiar, la cual aprenden mejor los profesores al
trabajar con otros docentes en instalaciones escolares como centros de profe-
sores, en lugar de que las especifiquen y ensefien consultores externos.

2. Los disefiadores creen que los esfuerzos de desarrollo se concentran mejor
en el &mbito local al ayudar a los profesores a crecer profesionalmente al
leer, observar a otros docentes, y analizar ideas. Con base en estos esfuer-
z0s, los profesores intentan interpretar un enfoque integrado y pormenori-
zado para la ensefianza de un modo que capitalice sus propias ventajas y
sus estilos de ensefianza preferidos. Los materiales producidos en el exte-
rior cumplen una funcién en el cambio de un curriculo, pero se subordinan
al punto de atencién principal acerca del desarrollo del profesor.
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3. Los disefiadores creen que el cambio de un curriculo se guia por un grupo
de creencias acerca de los profesores y la ensefianza, los alumnos y el apren-
dizaje, la materia y su significado potencial y la relacién de la ensefianza
con fuerzas politicas y sociales mads amplias —no mediante un grupo de
objetivos especificados con anticipacién—. Esas creencias forman un grupo
de principios sobre los cuales se basan los esfuerzos del cambio de un cu-
rriculo. Mas que proporcionar conceptos para pruebas derivados de los ob-
jetivos, los curriculos basados en enfoques de colaboracién proporcionan
puntos de referencia del desarrollo del nifio que sirven para llevar un regis-
tro del progreso del estudiante.

4. Los métodos de evaluacion tienden a ser menos estandarizados, sistemati-
cos, formales y se derivan més de las observaciones en los salones de clases,
entrevistas semiestructuradas y la evaluacién del trabajo en clase del estu-
diante. En lugar de confiar en métodos psicométricos, los evaluadores tien-
den a emplear mas métodos etnogréficos, lo cual produce intensas des-
cripciones naturalistas del saléon de clases. La meta de la evaluacion es
comprender el curriculo desde el punto de vista de los profesores y de los
estudiantes.

5. La implementacién de un curriculo se considera un proceso de mdltiples
interpretaciones de los profesores. Més que un modo adecuado de imple-
mentar el curriculo, un enfoque de colaboracién busca una variedad de
“perfiles de practica” (Johnston, 1987), lo cual, cuando se toma como un
todo, define el cambio de un curriculo.

La tabla 9.2 compara el enfoque RDD con los enfoques de colaboracién. El
enfoque de colaboracién para el cambio de un curriculo es similar al propuesto
por Silvia Friedman en el caso presentado al inicio del capitulo.

TaBLA 9.2 Una comparacién del RDD y los enfoques de colaboracién
en el cambio curricular

RDD Colaboracion
¢ Qué conocimientos y habili- Ensefianza explicita ~ Conocimiento o habilidad
dades son necesarios para de habilidades tacita
implementar el cambio
curricular?
¢Cudl es el enfoque de los Produccién de ma-  Crecimiento profesional de
esfuerzos del desarrollo? teriales los docentes
(Qué guia el cambio Objetivos Creencias de los profesores
curricular?
¢Qué métodos de evaluacién Psicométricos Etnografia
son usados?
(Cudl es el propdsito para la Fidelidad en la im- Muiltiples interpretaciones

implementacién curricular? plantacién
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Un curriculo que incluye las caracteristicas listadas, no maneja la investiga-
cién, el desarrollo, la divulgacién y la adopciéon como funciones separadas del
cambio de un curriculo, donde cada una requiere de especialistas para dirigir-
la. Cada funcién se conduce con la colaboracién de los profesores, administra-
dores y expertos en la materia o cientificos sociales, y cada uno tiene funciones
importantes en cada etapa del proceso. Ademas, estas funciones no se efectian
en una forma lineal, sino se persiguen constantemente a través del esfuerzo del
cambio. Hay una constante necesidad de buscar mas informacion, desarrollar
mas materiales, compartir esos materiales y nueva informacién, y experimen-
tar con nuevas técnicas, todo en un esfuerzo para refinar la destreza para la
ensenanza.

El enfoque de colaboracién se basa principalmente en una perspectiva ex-
perimental. Incluso las primeras versiones de este enfoque se promovieron
durante el movimiento progresista, del cual se deriva la perspectiva experi-
mental. Por ejemplo, la investigacién de la accién (Corey, 1952) y los comités
del curriculo para el profesor (Leese, Frasure, y Johnson, 1961) pueden conside-
rarse formas tempranas de investigacion en colaboracién (Tikunoff y Ward, 1983)
y desarrollo de colaboracién. De acuerdo con la perspectiva experimental, los
profesores, al igual que los estudiantes, deben participar en decisiones que afec-
tan las condiciones bajo las cuales deben trabajar. Ademds, podrian agregar los
educadores experimentales, la tinica ruta para facultar a los estudiantes de modo
que piensen por si mismos es a través de la facultacién de los profesores. Los
profesores y los estudiantes se consideran mejor como personas con su propio
grupo de propdsitos y creencias, quienes son participantes activos en su propio
desarrollo. De acuerdo con esta perspectiva, ignorar esos propositos y creen-
cias no sélo es ser incapaz de influir en el desarrollo, sino incluso puede causar
frustracién y la consecuente conducta perturbadora. La negociacién, el com-
promiso y, si son necesarios, los enfoques alternativos son medios apropiados
de la reforma educativa. Algunos educadores experimentales llevan la colabo-
racién un paso mas alld al incluir a los padres y otros miembros de la comuni-
dad con funciones centrales en el proceso educativo y el proceso de la reforma
educativa.’

El caso de la implementacién del lenguaje total

El lenguaje total es un enfoque para ensefiar a leer y escribir a los nifios de la
escuela elemental. Se basa en la premisa de que los seres humanos “adquieren
el lenguaje a través de utilizarlo realmente para un propésito, y no a través de
practicar partes separadas hasta que, tiempo después, se ensamblan las partes
y terminan por utilizarse en su totalidad” (Altwerger, Edelsky y Flores, 1987, p.
145). Por lo tanto, de acuerdo con los principios del lenguaje total, “el uso real”
mas que los “ejercicios practicos”, es el mejor modo para ensefiar a leer y escri-
bir (p. 145). El lenguaje total se considera mds una filosofia para ensefiar a leer
y escribir, mds que una tecnologia. Hay ciertos materiales y técnicas asociados
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con el lenguaje total (por ejemplo, los “Grandes Libros”), pero esos aspectos
tecnoldgicos no son la parte central del curriculo. La filosofia del lenguaje total
esta formada por principios, cada uno de los cuales es como una pieza de rom-
pecabezas. Las piezas no tienen sentido de manera aislada, sélo una vez
que se unen para formar una imagen total. Los profesores del lenguaje total
pueden diferir en muchas de sus practicas, pero creen en cada uno de los prin-
cipios. Hay principios relacionados con: 1) el modo en que los nifios adquieren
los idiomas, 2) el modo en que el nifio aprende, sobre todo la importancia de la
aproximacion, la experimentacion, la exploracién y la interaccién social en el
aprendizaje; 3) la importancia del significado y del desarrollo individual del
significado, 4) la relacién entre diferentes aspectos del lenguaje, en particular
entre el lenguaje escrito (leer y escribir) y el lenguaje oral (hablar y escuchar), y
5) el valor de observar a los nifios ocuparse en las tareas reales del lenguaje para
determinar su progreso.

Si bien el lenguaje total no es un curriculo en si, los salones de clases del
lenguaje total (consulte la figura 9.3) se suelen caracterizar por ciertos aspectos:

1. Los salones de clases son ricos en materiales impresos.

2. Los profesores utilizan la literatura infantil, méas que lecturas basicas —por
ejemplo, libros desarrollados especificamente para ensefiar a leer—.

3. Los docentes enfatizan las redacciones frecuentes de los nifios para diver-
sos propositos, incluso en los grados iniciales, y manejan la ortografia y la
puntuacién como un proceso de desarrollo.

4. Los nifios leen literatura en diversas dreas de contenido e incluso escriben
sus propios libros los cuales se “publican”.

5. Los profesores no enfatizan las pruebas estandarizadas, dependen mas en
observar alos nifios (“observacién infantil”) y en “documentar el crecimiento
en el trabajo real de los nifios” (Altwerger et al., p. 145).

6. Los nifios analizan lo que han leido y escrito.

La mayoria de las creencias que forman la base de la ensefianza del lengua-
je total también forman la base para la implementacién del lenguaje total. Igual
que nifios que aprenden un idioma, los docentes basan sus practicas en creen-
cias y conocimientos anteriores. Para mejorar su practica de enseflanza requie-
ren aproximaciones sucesivas, experimentacién, exploracion e interaccién so-
cial. Dado que los profesores, igual que los nifios, se consideran miembros de
una comunidad literaria, los profesores también necesitan oportunidades para
leer acerca de asuntos profesionales y analizarlos. Es decir, los docentes necesi-
tan desarrollar su propio enfoque para ensefiar.

Por consiguiente, un enfoque de colaboracién para la implementacién co-
incide mas con los principios del lenguaje total. Un enfoque de colaboracién no
se concentra en un grupo de materiales empacados con anticipacién o en técni-
cas desarrolladas en el exteriro e impuestas a los profesores de un distrito esco-
lar. En cambio, los profesores, administradores y los consultores externos tra-
bajan en colaboracién para producir los cambios deseados en un curriculo. Dado
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Ficura 9.3 Un profesor de lenguaje total ayudando a los nifios a preparar sus
propios “libros publicados”.

que no hay prescripcion general para implementar el lenguaje total, tal vez el
mejor modo de describirla es contar la historia de la experiencia en un distrito
escolar con este enfoque para ensefar a leer y escribir. La ex directora del cu-
rriculo en el distrito escolar de la ciudad de Itaca (Nueva York), Helena Spring,
cuenta lo que pasé:

La situacion. “Cuando llegué aqui hace tres afios, el programa de artes del
lenguaje era muy diferente en cada uno de los ocho grados de la escuela ele-
mental y en cada uno de los salones de clases. Algunos salones de clases utiliza-
ban Distar, otros usaban un enfoque basado en la literatura, y algunos emplea-
ban las lecturas tradicionales con tres grupos de lecturas, hojas de trabajo y
libros de trabajo. No habia un enfoque para todo el distrito en las artes del
lenguaje. Dos afios antes de que yo llegara, se inicié el proyecto de escritura.
Entonces, cuando llegué, 50 por ciento de los profesores de educacién elemen-
tal usaban la escritura en sus salones de clases. Sabia por mi trabajo anterior
que cuando los profesores comienzan a usar la escritura en sus salones de cla-
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ses, se liberan del enfoque de recetario para ensefiar y de depender de las lectu-
ras tradicionales y los manuales para profesores. Dado que no hay manuales
sobre cémo ensefiar a escribir, uno tiene que observar realmente a los nifios
para poder decidir qué hacer y cudndo hacerlo. En las observaciones de los
salones de clase y al hablar con los profesores, era evidente que eran un grupo
con bastantes conocimientos. En general, les gustaba leer y, en particular, leer
literatura profesional, esto es, leer acerca de su oficio. Pero parece que no tenian
oportunidad de hacerlo a menudo. De modo que parecia como si las personas
estuvieran listas para trabajar juntas en un enfoque coherente para las artes del
lenguaje en el distrito.”

El trabajo conceptual preliminar “Primero hablé con profesores de dife-
rentes escuelas, de modo que conocieran mis creencias acerca del curriculo y la
ensenanza. Empecé a presentarles la idea del docente como alguien que toma
decisiones al analizar los tipos de decisiones y los conocimientos requeridos
para tomar decisiones. Mi intencién era que los maestros comenzaran a pensar
por si mismos, no como cocineros que siguen recetas de cocina, sino como los
chefs que confian en sus propios conocimientos como observadores de nifios. El
modelo de toma de decisiones también reconoce la importancia del conocimiento
contextual y condicional [es decir, saber qué técnicas son apropiadas en cudles
situaciones] que los profesores desarrollan con el tiempo y que marca la dife-
rencia entre los técnicos y los genuinos expertos. En verdad apreciaron que se
reconociera que tenian conocimientos y que su trabajo era complejo.”

La conciencia inicial “Entonces empecé a hablar con ellos acerca de sus
creencias personales con respecto a la lectura, la escritura y la capacidad de leer
y escribir y los hice comparar esas creencias con sus practicas actuales en su
salén de clase. Hablamos de la dificultad de tomar decisiones cuando las creen-
cias y practicas estan en conflicto. Después, lo mas importante que pude hacer
fue asegurarles que era correcto correr riesgos, que queriamos que experimen-
taran muchas dreas como ya lo hacian en la escritura, que confiaran en sus pro-
pias observaciones en el salén de clases, y hablé con cada uno acerca de lo que
ocurria en sus salones de clases. Habia cierta ansiedad en algunos profesores,
debido a que el enfoque era diferente; ‘siempre nos dijeron que teniamos que
utilizar las lecturas tradicionales’, comentaron algunos. Un manual o un admi-
nistrador distrital habia dictado lo que hacian los profesores; lo que yo decia
era que los docentes mismos necesitaban decidir en qué consistia leer y escribir
y luego formar sus practicas con base en sus creencias. Comencé a preguntar
qué podian hacer con el texto para hacerlo mas productivo a esos profesores
que dependian de las lecturas tradicionales. Se dieron cuenta que sélo porque
algo estaba escrito en el manual, no necesariamente era lo mejor que podian
hacer. No tratamos de cambiar su préctica, sélo intentamos que tuvieran
concienca de las opciones que tenian. Me asombra por completo que al utilizar
este enfoque los profesores abandonaron rapidamente los materiales prescritos
y pasaron a los propios.”
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La posesion “Creo que estos cambios ocurrieron tan rapidamente en parte
porque todo el tiempo confirmamos a los profesores que es correcto tomar ries-
gos. Pero, al otro dia algo mds me ocurrié. Uno de los directores me pregunté
por que no habfa escrito nuestro plan, incluyendo dénde queriamos estar en
tres anos, lo que queriamos ser, con objetivos y plazos. Yo dije que nosotros
podiamos hacerlo, pero que podia ser peligroso. El peligro serfa que con un
grupo especifico de objetivos y plazos, en lugar de tener profesores que defi-
nian lo que querian ser, alguien mds lo harfa . Ensefiar a leer y escribir es tan
individualizado para cada profesor que si comenzdramos a escribirlo en un
papel y mostrar a los profesores lo que se supone deben hacer en un momento
determinado, entonces, de repente, el enfoque para ensefar y los plazos ya no
serian suyos, sino de alguien mas. Comenzamos a pensar en otros distritos que
comenzaron con el lenguaje total, pero ahora tenian resistencia de los sindica-
tos, algo que no experimentabamos aqui. Tal vez la diferencia aqui es que no
escribimos el curriculo y los plazos, pero se los dejamos a cada profesor. Cada
profesor decide su propio plazo en términos de lo que hara después.”

Pruebas estandarizadas “Durante este periodo inicial, consideramos las
pruebas estandarizadas como un aspecto desafortunado de la realidad. Tuvi-
mos que asegurar a los profesores una y otra vez que si iban a probar este enfo-
que, no iban a ser responsables de sus pruebas estandarizadas. Durante el pri-
mer afio atin observé que muchos docentes ensefiaban a los nifios las habilidades
de sonidos y simbolos que estaban en las pruebas. Decian, ‘joh, me atrapé!” Por
lo que les preguntaba si les agradaba ocupar su tiempo de este modo y decian
que lo odiaban. Sin embargo, el que los animara a no ensefiar esas cosas tenia
un efecto limitado, hasta que nos liberamos de la prueba secundaria que era la
causante de casi todos los problemas. Cuando dejamos a un lado una parte de
la prueba, les demostramos que tenian algin poder para afectar lo que les suce-
dia. La accién también dio mas validez a lo que les deciamos. De hecho, fui a
una escuela para hablar con los profesores acerca de nuestro plan de descartar
esa prueba secundaria y recibi tres abrazos y una ronda de aplausos. Fue facil
apreciar como descansaban de la tensién.”

Expertos del exterior “Después de la conciencia inicial, de abordar dénde
estaba el distrito y donde estaba cada profesor, empezamos a compartir lo que
la investigacion habia dicho acerca de leer y escribir. Los profesores leerian un
articulo v después se reunirian como cuerpo docente dentro de la escuela o en
grupos por niveles en el distrito en dias autorizados. Luego comenzamos a acu-
dir a conferencias. También recibiamos una vez al mes a Peter Johnston [un
miembro del cuerpo de profesores e investigador sobre lectura de SUNY en
Albany]. La funcién de Peter era la de un facilitador. Queria que fuéramos in-
dependientes de él dentro de un afio. Insisti6 que ya sabiamos lo que necesita-
bamos saber. Si tan s6lo compartiéramos nuestras observaciones y las comenté-
ramos, nos darfamos cuenta que podiamos aprender unos de otros. Insisti6 en
que, como grupo, sabiamos tanto como él sabia como individuo, que ya tenia-
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mos el conocimiento experto entre nosotros. El era un transformador y plantea-
ba preguntas. Afirmaba que el tinico experto es el profesor. Ni los libros de
texto ni los consultores externos son los expertos. Debia haber colaboracion entre
el profesor y el estudiante en el salén de clases y todos los demés sélo pueden
actuar como consejeros que ayudan a aumentar el conocimiento de todos.”

Personal del desarrollo “Si bien Peter tenia razon en que los profesores
ya tenian todo lo que necesitaban con el fin de desarrollar su capacidad para
ensefar a leer y escribir, todos necesitamos aprender muchas cosas. Por ejem-
plo, muchos profesores necesitan aprender técnicas de aprendizaje en coopera-
cién para manejar clases heterogéneas como comunidades totales. También ne-
cesitan aprender mas sobre literatura infantil y las técnicas de redaccion usados
por los autores. Pero en lugar de pedir a los profesores que reemplazaran lo que
hacen normalmente con un nuevo grupo de habilidades [como en Distar, por
ejemplo], ofrecemos a los docentes cosas que necesitan saber para dar a si mis-
mos y a sus estudiantes méds opciones. Entre mds opciones puedan tener, mas
presencia tienen. Por ejemplo, si conozco cinco libros infantiles, no podré dar a
mis estudiantes tantas alternativas como tendria si conociera 25 libros para re-
comendar.”

Confianza del profesor “Pero la eleccion de como ensenar es siempre de
los profesores. Estos necesitan tres clases de confianza, la confianza que pue-
den ensefnar incluso sin manuales, la confianza de que los nifios aprenderan a
leer y a escribir, leyendo y escribiendo, y la confianza de que los ninos pueden
ser responsables de su propio aprendizaje. El ultimo ano que Peter v vo visita-
mos un salén de clases en el cual una profesora finalizaba una unidad de estu-
dio, y los nifios habian hecho cosas increibles con los libros que habian leido.
Después de decirle a la maestra lo impresionada que estaba, ella dijo: ‘S, ldsti-
ma que la siguiente semana tenga que regresar al dominio del aprendizaje [ Dis-
tar].” Yo dije: ‘;Por qué?’ y ella contestd: ‘Porque tengo que hacerlo. Tengo mie-
do de estar perdiéndome de algo’. En la hora del almuerzo con Peter, clla comento
este conflicto. El le dijo: ‘Si van a perder algo. Con cualquier cosa que usted
haga, ellos perderan y ganarén algo. Tiene que decidir qué vale mas. ;Por qué
no prepara un cuaderno y hace una lista de todas las cosas que hacen los ninos
durante el estudio de un autor y todas las cosas que hacen cuando usted ensena
Distar? Después mire las dos listas y decida cudl es mas importante.” Y ahora
ella ya no utiliza Distar.”

La situacién actual “Cada director evalua donde esta el cuerpo docente de
la escuela y lo que necesita hacer. Casi todas las instalaciones tienen un grupo
de apoyo para el lenguaje total que se retine con regularidad en forma volunta-
ria después de la clase. Casi todas las escuelas emplean el dinero para desarro-
llo del personal con un énfasis en la compra de libros protesionales, mas que en
contratar a conferencistas externos. Por ejemplo, uno de los directores compro
textos profesionales con valor de 600 dodlares. Intenta desarrollar una comuni-
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dad de lectores en su cuerpo docente. Grupos diferentes leeran diversos textos;
los grupos se retinen para analizar los textos; después transfieren los textos a
otros grupos. Tiene un largo periodo de almuerzo una vez a la semana para
cada uno de los grados, durante el cual los profesores del nivel correspondiente
se retinen para analizar lo que hacen los nifios en las artes del lenguaje o lo que
leen los profesores. El punto de atencién es en leer y escribir, tanto en los nifios
como en los adultos.

Los pasos siguientes “Ahora creo que los profesores conocen suficiente
acerca de lo que hacen y lo que hacen los nifios con el fin de empezar a reunir
ideas para la documentacién del programa. En realidad uno no sabe qué docu-
mentar hasta que lo ha hecho el tiempo suficiente para saber cuéles son las
sefiales. Ahora comenzamos a ensamblar ideas acerca de qué poner en una car-
tera, qué expectativas tener en cada grado y qué tipos de cosas podemos comu-
nicar a los padres. Pero yo me imagino que va a tomar un par de afios para que
podamos preparar juntos un sistema de documentacion integrado para todas
las escuelas, en todos los niveles.” (Basado en una entrevista personal, 1° de
diciembre de 1989.)

Resumen

El enfoque de colaboracién para la implementacién del lenguaje total describe el mar-
cado contraste con la implementacién del IPI. Mas que concentrarse en un grupo de
materiales o una técnica en particular, los cuales los profesores reciben y se espera que
usen, este esfuerzo de implementacién intenta desarrollar una relacién de cooperacién
entre los profesores, administradores y consultores externos, una relacién concentrada
en forma complementaria en el desarrollo profesional de los profesores y el desarrollo
educativo de los nifios. Los profesores cambiarian no para presenciar una demostracion
en otra escuela o salén de clases, sino al experimentar en su propio salén las ideas que
han analizado con otros profesores. Para esto necesitardn el desarrollo de personal, no
para reemplazar lo que siempre han hecho, sino para ampliar sus opciones profesiona-
les y las opciones que ofrecen a los nifios en su salén de clases.

Cada enfoque tiene ventajas y debilidades caracteristicas. El enfoque RDD propor-
ciona una planificacién sistematica y deliberada, realizacién y monitoreo de cada una
de las funciones del RDD. El enfoque de colaboracién permite que el profesor posea y
crezca. Lo que el enfoque RDD gana en sistematizacién lo puede perder en un cambio
fundamental y duradero. El enfoque de colaboracién gana la cooperacién y el entusias-
mo de los docentes, pero puede perder el control administrativo.

Preguntas para el andlisis de un curriculo

Los dos enfoques del cambio de un curriculo que hemos examinado representan extre-
mos opuestos del espectro. No sélo hay enfoques que caen entre esos dos extremos,
sino que hay enfoques eclécticos que capitalizan las ventajas de cada extremo. Como
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extremos, los dos enfoques presentados en este capitulo le ofrecen puntos de referencia
ttiles para un analisis de la implementacién de su curriculo.

1.

2,

1.
2,
3.

4,
5.
6.
7.
8.
9.

¢Cuaéles enfoques para el cambio de un curriculo parecen coincidir con el curricu-
lo?

Si su curriculo ya se ha implementado, ;cudles enfoques caracterizan los esfuerzos
del cambio?

Noftas

Consulte la perspectiva de la estructura de las disciplinas en el capitulo tres.
Consulte los capitulos uno y doce.

Este cambio de un modelo de ensefianza universitaria a un modelo de produccién
industrial recuerda el cambio durante el movimiento progresivo del andlisis filo-
s6fico de la habilidad para ensefiar a los andlisis tecnoldgicos de la elaboracién de
un curriculo. Compare, por ejemplo, Whitehead (1929) con Bobbitt (1918).
Consulte el capitulo siete.

Consulte el capitulo siete.

Consulte Nelkin (1982, p. 125).

Consulte, por ejemplo, Griffin (1983) y Shavelson (1983).

Observe el contraste con las caracteristicas del enfoque RDD.

Consulte ejemplos en Cremin (1961). Nelkin (1982) muestra lo que puede pasar
cuando se ignora a los padres durante un cambio de curriculo.






CAPIiTULO 10

Evaluacion de un curriculo

Conceptos basicos

El curriculo de educacion fisica fue adoptado en el iiltimo afio por la Junta de educacion
del distrito escolar de Tyler. Andy Driscoll, superintendente asistente ha decidido co-
menzar a evaluar cada curriculo dos afios después de que se ha implementado. Planea
contratar a un consultor de la universidad local para hacer la evaluacion. Pero primero
quiere dos cosas: 1) hacer un inventario de los instrumentos de evaluacion y los datos
relacionados con la educacion fisica ya disponibles dentro del distrito que pudieran usarse
para evaluar el curriculo; 2) identificar las inquietudes de los profesores, administrado-
res, estudiantes y padres relacionadas con este curriculo que podria abordar la evalua-
cion propuesta. Para esta informacién, Driscoll quiere disefiar dos cuestionarios, uno
que realice el inventario y otro para identificar las inquietudes.

Este capitulo le proporciona los conceptos bdsicos necesarios para evaluar cual-
quier curriculo. Sin embargo no le permitird actuar como el consultor de evaluacion
que el Sr. Driscoll quiere contratar para efectuar la evaluacion. Pero lo preparard para
que apoye al Sr. Driscoll a disefiar los dos cuestionarios.

En el capitulo nueve vimos que todos los curriculos estan llenos de valores.
Pero los curriculos son expresiones de valores en otra forma fundamental. Cual-
quier programa que consume recursos debe evaluarse para garantizar la asig-
nacién de estos recursos y los curriculos, como un tipo de programa, no son la
excepcion. De hecho, como se financian con dinero de los impuestos y depen-
den de una audiencia cautiva, se espera que las escuelas publicas y sus curriculos
rutinariamente justifiquen su valor. Ademads, para usar de manera eficiente los
escasos recursos de tiempo y dinero proporcionados a las escuelas, los admi-
nistradores y profesores encuentran necesario determinar cuéles oportunida-
des tienen el mayor valor relativo para cada estudiante. El proceso mediante el
cual alguna persona o grupo hacen un juicio acerca del valor de algtn objeto,
persona o proceso se denomina evaluacion.'

Si bien la evaluacién es un campo extenso que merece un estudio serio por
derecho propio, este capitulo intenta concentrar el estudio de la evaluaciéon en
el andlisis de un curriculo. Al hacerlo, limitamos y dirigimos nuestro estudio a
conceptos de evaluacion que nos permitirdn investigar con detalle dentro de
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un curriculo. Sin embargo, en el proceso de analizar el enfoque de un curriculo
para la evaluacién, de hecho cubriremos muchos conceptos importantes de la
evaluacion.

Nos acercamos al estudio de la evaluacién en dos modos: primero, la abor-
damos directamente, buscando cualquier informe de evaluaciones en los mis-
mos documentos de un curriculo o si el curriculo es prominente, en la literatura
de la investigacién. Al mismo tiempo, buscamos cualquier guia que el curriculo
ofrezca a los profesores para la evaluacién. Segundo, ya que casi todos los
curriculos nunca se han evaluado, abordamos la evaluacién de manera hipoté-
tica al identificar un grupo de inquietudes acerca del curriculo que una evalua-
cién podria abordar. Pero antes de intentar analizar un curriculo de este modo,
es necesario familiarizarse con algunos términos bdsicos.

TERMINOLOGIA BASICA

Gran parte de la terminologia de la evaluacién de un curriculo se deriva del
campo de la psicometria, en la cual los psicélogos intentan asignar valores nu-
méricos —como calificaciones del CI— a caracteristicas particulares como la
inteligencia. Sin embargo, una parte de la terminologia, se deriva de la psicolo-
gia clinica, en donde los psicélogos intentan usar la observacién, las entrevistas
y otras técnicas para desarrollar descripciones mds integradas de la persona
como un todo (Adams, 1964, pp. 261-262). Aqui no presentaremos un glosario
detallado; en cambio, a partir de estos dos cuerpos de literatura definiremos
una limitada seleccién de términos que usted requerira saber conforme lea este
capitulo.

Prueba. Una “prueba”, como se usa en este libro, es un grupo de preguntas con
un grupo aceptado de respuestas presumiblemente correctas, disefiada para obte-
ner informacién acerca de algunas caracteristicas individuales, como los logros. La
calificacion de una prueba suele requerir que se asigne una calificacion de acuerdo
con un nuimero de respuestas correctas proporcionadas, aunque en ciertas circuns-
tancias se emplean métodos mas complejos (Choppin, 1977, p. 211).

Escala. Por otro lado, una “escala” es un instrumento cuyas preguntas no sue-
len tener respuestas correctas e incorrectas. Estos instrumentos estan disefiados
para medir caracteristicas como actitudes, intereses, valores, creencias y conduc-
tas. Las escalas se desarrollan como “una serie de preguntas cada una de las cuales
tiene una lista de respuestas alternas, que cubre varios aspectos de un tépico”, se
denominan “cuestionarios” (Choppin, 1977, p. 229). En lugar de usar preguntas,
“las escalas Likert” consisten en un grupo de afirmaciones que son favorables o
desfavorables para una actitud particular que se examina. Quienes responden sim-
plemente eligen dénde cae su actitud en una escala de cinco puntos (desde estar
“muy de acuerdo” hasta “estar completamente en desacuerdo”) (pp. 230-231). “Las
escalas de conducta” examinan conductas mas que actitudes al pedir a los estu-
diantes que informen la frecuencia con la que hacen ciertas cosas, como leer un
libro de un tépico especifico (pp. 232-233).
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Estandarizada. Una prueba o escala estd “estandarizada” en la medida que se
administra y califica bajo condiciones y procedimientos estdndar o uniformes. Si bien
los psicometristas afirman que incluso las pruebas hechas por los docentes deben
administrarse y calificarse de este modo, las personas usan el término “estandarizada”
como sinénimo de “publicada”. Los profesores o administradores compran las prue-
bas publicadas para que puedan comparar el desempefio de sus estudiantes con el
de otros estudiantes en otras instalaciones (Sax, 1974, pp. 250-251).

En relacién con una norma. Para hacer estas comparaciones, las pruebas estanda-
rizadas deben estar en relacién con una norma. Hacer que una prueba esté “en
relacién con una norma” significa comparar las calificaciones de las personas en
una prueba con las de un grupo de referencia externo, por ejemplo, un grupo selec-
cionado al azar de 100 de los quintos grados a lo largo del pais. Cuando se informa
que una calificacién en una prueba cae por encima del 25° percentil o que represen-
ta un nivel de lectura de noveno grado, la calificaciéon estd en relacién con una
norma. Por supuesto, es imposible interpretar estas afirmaciones sin conocer las
caracteristicas del grupo de la norma. Incluso con esa informacién, las calificacio-
nes en una prueba en relacién con una norma nos dicen poco acerca de lo que las
personas puedan hacer o lo que saben (Sax, 1974).

En relacion con un criterio. En contraste con las pruebas en relacién con una
norma, las pruebas “en relacién con un criterio” se disefian para describir especifi-
camente cudles objetivos han dominado las personas. El desempefio de las perso-
nas se compara con algiin estandar predeterminado, méas que con el nivel de des-
empeno de otras personas. Por ejemplo, en lugar de describir el desemperio de los
estudiantes como el 20 por ciento mds alto de la clase, una descripcién en relacién
con un criterio diria que el desempefio alcanza un nivel que representa el dominio
de la tarea (tal vez 90 a 100 por ciento correcta) (Sax, 1974).

Entrevista clinica. “Una entrevista clinica” es un método de evaluacién en el
que un entrevistador usa preguntas y apoyos (por ejemplo, imégenes, problemas,
aparatos) para explorar los conceptos, patrones de razonamiento y actitudes de los
estudiantes. Mas que usar una situacién de entrevista para obtener respuestas de
preguntas organizadas con anticipacion, el entrevistador usa preguntas para que el
estudiante exprese sus ideas, y luego ahonda cada respuesta para explorar més a
fondo las ideas del estudiante, siempre estimuldndolo para que hable con mas li-
bertad (consulte Posner y Gertzog, 1982; Johnston, 1992).

Otros términos requeridos en nuestro manejo de la evaluacién de un cu-
rriculo se definiran en el contexto de la discusién anterior acerca del analisis de
un curriculo.

PROPOSITOS Y FUNCIONES
DE LA EVALUACION

Para analizar el curriculo desde un punto de vista de la evaluacién, primero
necesitamos aclarar los propdsitos de una evaluacién. Como hemos dicho, una
evaluacién se efecttia para determinar el valor de algo. Pero ;por qué determi-
nar su valor? ;Qué puede hacerse con esta informacién? La mayoria de los ex-
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FiGura 10.1 Propésitos y funciones de una evaluacion.

pertos en evaluacién sostiene que la principal razén para conducir una evalua-
cién de cualquier tipo en el contexto de un curriculo es proporcionar informa-
cién para tomar decisiones acerca de las personas o el curriculo. La figura 10.1
presenta la diferenciacién entre estas dos clases de decisiones y resume el ané-
lisis siguiente.

Decisiones acerca de las personas

Las decisiones acerca de las personas son necesarias para seis propositos: diag-
ndstico, retroalimentacion de la ensefianza, colocacién, promocién, acreditacion y selec-
cion. Quienes deben tomar decisiones de diagndstico requieren informacién so-
bre las ventajas y desventajas y la determinacién de las dreas que necesitan una
atencion especial de ensefianza. Entre los métodos de diagndstico estan: 1) ob-
servaciones del desempefio del estudiante, 2) escalas de actitud, intereses y de
conducta, 3) pruebas estandarizadas de logros y de aptitud con calificaciones
secundarias. Las decisiones de retroalimentacién de la ensefianza se interesan en
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los ajustes de enfoque que necesitan hacer los estudiantes para estudiar una
materia con base en el conocimiento del progreso que tienen. Casi todas las
pruebas y cuestionarios hechos buscan, en parte, ayudar a los estudiantes a
monitorear su progreso y ajustar sus avances. Para tomar decisiones de coloca-
cidn, se requiere informacién particular referente al nivel de habilidad de los
estudiantes que permita colocarlos en grupos que sean relativamente homogé-
neos. Asimismo, las decisiones acerca de la promocion o su opuesto, la retencién,
se basan en la informacién referente a la aptitud y madurez de los estudiantes,
informacién necesaria para decidir si se promueve o no al siguiente grado. Las
pruebas estandarizadas, las conferencias individuales y las recomendaciones
de los profesores basadas en observaciones en clase son métodos que suelen
utilizarse para estos dos tipos de decisiones.? Las decisiones de acreditacién tie-
nen que hacerse con la certificacién, licencia y otras formas de comprobar la
aptitud en el programa de graduados. Estas decisiones suelen requerir que se
obtenga un nivel de aprobaciéon predeterminado en una prueba disefiada por
un cuerpo de acreditacion, por lo general una organizacién estatal o de profe-
sionales, como la Asociacién de abogados norteamericanos. Las decisiones de
seleccion, como las que realizan las oficinas de admision de las universidades,
suelen emplear los datos existentes acerca de los logros del estudiante, como
las calificaciones, pero también dependen de las pruebas estandarizadas, como
la prueba de Aptitud escolar.

Casi todos los curriculos no suelen aportar datos sobre los estudiantes ins-
critos o los niveles que han alcanzado los estudiantes. De hecho, la tinica aten-
cién que prestan muchos curriculos al desempefio de los estudiantes en los ins-
trumentos de evaluacién es la certeza de que el curriculo prepara a los
estudiantes para acreditar pruebas o para las pruebas estandarizadas en rela-
cién con una norma nacional.

Decisiones de un curriculo

La evaluacién para tomar decisiones informadas sobre un curriculo se denomi-
na de manera conveniente “evaluacién de un curriculo”.

Dado que varia la definicién de “curriculo”,’ debemos esperar que el térmi-
no evaluacion signifique muchas cosas para muchas personas, dependiendo de
lo creen que es un curriculo. Si “curriculo” se refiere a un documento, como un
esquema del contenido, el alcance y la secuencia o programa de estudios, “eva-
luacién de un curriculo” puede significar un juicio respecto al valor de tal do-
cumento. ;Estd completo el documento, su contenido es coherente y estd bien
escrito? ¢El documento representa un curriculo que tiene suficiente profundi-
dad y amplitud y estd bien organizado, es riguroso y estd actualizado? ;Cémo
se puede mejorar?

Por otro lado, si “curriculo” se refiere a las experiencias del estudiante, en-
tonces “evaluacion de un curriculo” significara un juicio acerca del valor de las
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experiencias educativas proporcionadas al estudiante. ;Las experiencias edu-
cativas son desafiantes y atractivas? ;Son apropiadas, saludables y seguras para
los nifios de esa edad? ;Los estudiantes con diferentes antecedentes son trata-
dos con equidad? ;Cémo pueden mejorarse las experiencias educativas?

O bien, para una definicién de “curriculo” como objetivos del aprendizaje,
“evaluacion de un curriculo” se referira a los resultados existentes del proceso
educativo. Por ejemplo, ;qué conceptos y habilidades aprenden los estudiantes
en un curso en particular? ;Cémo se comparan los resultados de ese curriculo
con los de un curriculo diferente, tal vez con el anterior? ;Qué tan bien los estu-
diantes aprenden lo que se pretende? ;Hay efectos secundarios? ;Los estudian-
tes son capaces de usar lo que aprenden? ;Cudles estudiantes parecen benefi-
ciarse mas y cuédles menos con el curriculo? ;Pueden maximizarse los beneficios
para todos los estudiantes?

Las decisiones de la evaluacién de un curriculo son de dos tipos: las deci-
siones sobre cémo mejorar al curriculo requieren una evaluacién “formativa”,
mientras que una decisién de seguir usando el curriculo requiere una evalua-
cién “total” (Scriven, 1967). La evaluacién tiene una funcién formativa cuando
ocurre durante el continuo proceso de desarrollo del curriculo. Son comunes
las preguntas de este tipo: ;Los estudiantes captan laidea? ;Los docentes estan
preparados para manejar las nuevas demandas que el curriculo exige de ellos?
¢Es realista el tiempo requerido para ensefar el curriculo? ;Son muy dificiles
los materiales? Las pruebas de campo de un curriculo constituyen un tipo de
evaluacién formativa.

La evaluacién cumple una funcién total cuando permite a los administra-
dores decidir si el curriculo es lo bastante bueno o no para merecer el apoyo
institucional. Las decisiones de si un sistema escolar debe adoptar formalmente
un curriculo o si una agencia patrocinadora debe continuar apoyando el cu-
rriculo, son la clase de decisiones que pueden informarse mediante una evalua-
cién cuando asume su aspecto total. La diferencia importante entre las evalua-
ciones en sus funciones formativa y total es la ubicacién de quien toma la decision
y la evaluacién. En la evaluacién formativa quien toma la decisién forma parte
del esfuerzo de desarrollo de un curriculo y, por consiguiente, la evaluacion es
un proceso interno. En la evaluacién total quien toma la decisién es externo a
este esfuerzo y por lo tanto, a la evaluacién. Por ejemplo, en una evaluacién
formativa un director de un proyecto de un curriculo puede reunir un panel de
historiadores para examinar la precisién de los hechos en los materiales bos-
quejados, los prejuicios de los redactores y el detalle de la cobertura. El director
del proyecto usaria esta informacién como base para sugerir las revisiones de
los materiales al personal del proyecto. En una evaluacién total, podria reunir-
se el mismo panel de historiadores, pero esta vez con el evaluador contratado
por la fundacién nacional que patrocina el proyecto. El evaluador usaria los
hallazgos del panel como base para ofrecer una recomendacién a la fundacién
que patrocinard el proyecto en el futuro. Esta es la diferenciacién entre un
evaluador interno y externo, mas que los tipos de datos recopilados, que es lo
mas significativo de comparar las evaluaciones formativa y total.
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Métodos para evaluar
personas y curriculos

Como cabe esperar, si una decisién de evaluacién es acerca de personas o de
curriculos afecta significativamente los métodos utilizados. Los métodos como
los cuestionarios, las entrevistas con los profesores, los andlisis de contenido de
los materiales de un curriculo, las comparaciones de los datos de las pruebas de
logros para grupos que usan diferentes curriculos, las entrevistas de seguimiento
con los graduados, y los estudios de casos de los salones de clase suelen usarse
en las evaluaciones que se concentran en las decisiones de un curriculo. Los
métodos de evaluacion que se utilizan para tomar decisiones informadas sobre
las personas son las entrevistas clinicas, los datos de pruebas en relacién con
normas y criterios, y las conferencias familiares o profesionales para identificar
las ventajas, desventajas, problemas e inquietudes de las personas.

La razén de que se confundan estos dos propésitos es que se puede usar
informacion similar, por ejemplo, datos de las pruebas de un estudiante, para
ambos tipos de decisiones: acerca de las personas y de los curriculos. Sin em-
bargo, dejar de establecer esta diferenciacién puede provocar que se recopile
informacién costosa e innecesaria y si se supone que la evaluacién es para to-
mar decisiones informadas sobre un curriculo, mas que sobre personas —por
ejemplo, si su propdsito es identificar los puntos problematicos en el curriculo
para que alguien decida cémo repararlos— no es necesario recopilar la misma
informacién de cada estudiante o ni siquiera obtener informacién de algunos
estudiantes. Puede emplearse una muestra de estudiantes para recopilar datos
y reunirse una amplia variedad de informacién para obtener diversos datos de
diferentes estudiantes.*

LAS PRUEBAS ESTANDARIZADAS COMO
UN MEDIO PARA TOMAR DECISIONES

El uso extenso de las pruebas estandarizadas puede ser problemaético para de-
terminar si se promueve a una persona de un grado al siguiente, si se pone en
un cauce o en otro, se le otorga un titulo, o es admitida en una universidad. En
las escuelas de Estados Unidos, cada afio se administran mas de 114 millones
de pruebas estandarizadas de distrito o de educacién especial, ordenadas por
el estado (Haney, Madau, y Lyons, en prensa, citado en Madaus y Kellaghan,
1992, p. 126). Como resultado del acta Ningtn nifio queda atrds 2001 de la ad-
ministracién Bush, todos los estados, a partir del afio escolar 2005-2006, ten-
dran que evaluar las habilidades de cada nifio, cada afio, del tercero al octavo
grado y una vez en la preparatoria en matematicas y lengua. Para el afio escolar
del 2007-2008, los estados también tendrdn que evaluar a los estudiantes en
ciencias en grados del tercero al doceavo. Cada evaluacién va a “medidas mul-
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tiples actualizadas del logro académico, incluyendo las medidas que evaltian
las habilidades de razonamiento de alto nivel” (FairTest, 2001-2002). FairTest es
una organizacién no lucrativa en Massachusetts que monitorea las pruebas
estandarizadas, no ha encontrado atn alguna prueba que cumpla este criterio.

Existen ventajas definitivas por usar las pruebas estandarizadas. Puede cal-
cularse algo de lo que los estudiantes aprenden, puede medirse el progreso en
algunas disciplinas. El aprendizaje de los estudiantes puede cuantificarse,
tabularse, graduarse de manera eficiente, registrarse y difundirse, y luego pue-
den utilizarlo quienes establecen politicas para apoyar nuevos programas. De
hecho, los resultados de las pruebas estandarizadas se han usado para implemen-
tar la legislacion federal, como el Acta de defensa de la educaciéon nacional de
1958, y el Acta para la educacién elemental y secundaria de 1965, y el Acta de
educacién para todos los nifios minusvalidos de 1975 (Madaus y Kellaghan,
1992, p. 181).

Las pruebas estandarizadas también permiten a quienes establecen politi-
cas iniciar reformas y controlar, en buena medida, los curriculos en las escuelas.
Como ha sefialado Sarah Freedman, las pruebas son “una de las pocas palancas
en el curriculo que pueden controlar” (Freedman, 1995, citado en Kohn, 1999,
p- 87). Varios estudios han mostrado una cercana correlacién entre la ensefian-
za en el salén de clase y las pruebas estandarizadas que saben enfrentaran los
estudiantes (Stodolkly, 1988, citado en Madaus y Kellaghar, 1992, p. 144). Los
profesores reciben mucha presién de ensefiar para las pruebas, porque a menu-
do son altos los riesgos para los estudiantes. La promocién al siguiente grado,
la graduacién de preparatoria o la admision a la universidad pueden depender
de la calificacién en las pruebas estandarizadas.

Problemas de justicia

Los problemas potenciales con el uso de las pruebas estandarizadas —sobre
todo para las minorias, mujeres y pobres— como sucede en todo Estados Uni-
dos, estan entre las ventajas. El control ejercido sobre los profesores también
coarta su creatividad para abordar las necesidades de los estudiantes como per-
sonas. En el siglo xix en Inglaterra, Mathew Arnold, un inspector escolar de su
época, sefialéd: “Es posible, mediante una preparacién ingeniosa que los nifios
aprueben un examen de escritura, lectura y célculo, sin realmente saber cémo
leer, escribir o calcular” (citado en Madaus y Kellaghan, 1992, p. 122).

Las pruebas estandarizadas son un medio eficiente de calificar, porque sue-
len tener un limite de tiempo e incluir preguntas de opcién mudiltiple. Las pre-
guntas de opcién multiple recompensan a los estudiantes por elegir la respues-
ta correcta y hacerlo rdpidamente. Linda Bond encontré que 29 estados utilizaban
por lo menos una prueba elaborada sélo con preguntas de opcién mdltiple (Bond,
1996, citado en Kohn, p. 83). Por desgracia, de igual manera limitaban el tipo de
conocimiento que se probaba, porque suele haber poco espacio para la creativi-
dad, la ambigiiedad, el desarrollo de una idea o la reflexién. Ademas, para que
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los estudiantes resuelvan correctamente las pruebas ordenadas por el estado,
los profesores deben dedicar mucho tiempo con el fin de preparar a los estu-
diantes para esas pruebas, lo cual elimina muchas otras posibilidades de un
curriculo.

Alfie Kohn, un critico de las pruebas estandarizadas, encontré sélo resulta-
dos negativos al asignar el tiempo de clase a la preparacion para esas pruebas;
“La emocién del aprendizaje tira en una direccién, cubrir el material que estara
en las pruebas tira en la otra... No queremos nifios que se acostumbren a hojear
un libro y buscar los hechos que pueden preguntar en el examen, en lugar de
que piensen y respondan a lo que leen” (Kohn, 1999, p. 90). Ademas, Cathy
Hall encontré que quienes se dedicaban al razonamiento maés superficial se
desempefiaban mejor en las SAT: “las calificaciones estaban negativamente
correlacionadas con un enfoque profundo para aprender” (Hall, 1995, citado en
Kohn, 1999, p. 262).

Por ultimo, debido a que las pruebas estandarizadas estan disefiadas para
clasificar estudiantes, las preguntas deben incluir conceptos que la mayoria de
los estudiantes no conozcan. Cuando se observé cémo fue elaborado un exa-
men de lectura, Jeannie Oakes sefial6 que “sélo hay que mantener aquellos con-
ceptos que un sustancial nimero de estos estudiantes no conocen. No tenemos
ninguna garantia de que los conceptos conservados son los mejores determi-
nantes del logro de la lectura. S6lo sabemos que son el mejor modo de separar
a los estudiantes con bajas y altas calificaciones” (Oakes, 1985, p. 10).

Sin tomar en cuenta las ventajas o los problemas de la poblacién general
con las pruebas estandarizadas, los nifios de minorias, pobres, con padres con
educacién limitada y mujeres son grupos que no se desempefian muy bien en
las pruebas estandarizadas en comparacién con otros estudiantes de Estados
Unidos. Durante el afio escolar 2000-2001, las minorias, excepto los asiaticos,
obtuvieron calificaciones mucho mds bajas en la SAT que los estudiantes blan-
cos. Con calificaciones posibles que van de 200 y 800, en la seccién de matema-
ticas, los estudiantes blancos tuvieron una calificacién promedio de 531 y los
estudiantes negros de 426, los hispanos obtuvieron 465 y los indios americanos
479. En la seccién verbal, los estudiantes blancos tuvieron un promedio de 529,
los negros de 433, los hispanos 460 y los indios americanos una calificaciéon de
481 (Junta del Examen de Admisién a la Universidad, 2002).

Entre mas pobres son las familias de los estudiantes, mds bajas seran sus
calificaciones. Cada 10 mil délares que se incrementan en el ingreso correspon-
den a una calificacién sustancialmente mas alta en la SAT. El promedio de cali-
ficacién de la SAT para estudiantes cuyas familias ganan menos de 10 mil déla-
res en 1998 fue 873; si las familias ganaban entre 10 mil y 20 mil, la calificacién
fue 918; si obtenian de 20 mil a 30 mil fue 972; si ganaban de 30 mil a 40 mil fue
993 y asi sucesivamente, hasta un ingreso familiar de 100 mil o mas délares,
donde la calificaciéon promedio fue 1 130 (Calificaciones del Examen de Admi-
sién a la Universidad, por ingreso familiar, 1998, citadas en Kohn, 1999, p. 262).

Ademads del ingreso, los niveles de la educacién de los padres también in-
fluyen en las calificaciones que los estudiantes obtuvieron en las SAT. En 2001,
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la Junta Universitaria encontré que entre menos educacién tenian los padres,
menor seria la calificacién promedio de las pruebas de sus hijos. Los nifios que
tenian padres con diploma de preparatoria tenian 95 puntos menos que la cali-
ficacién promedio de 506 en la seccién verbal y 76 puntos menos que la califica-
cién promedio de 514 en la seccién de matematicas. Los nifios cuyos padres se
habian graduado tenfan calificaciones con 53 puntos més en ambas secciones:
matematicas y verbal (Junta Universitaria, 2001, citado en WORLD ALMANAC,
2002, p. 239). En 1998, mientras que mds de 27 por ciento de hombres y 22 por
ciento de mujeres de raza blanca habian finalizado cuatro o més afios de uni-
versidad, sélo 14 por ciento de hombres y 15 por ciento de mujeres de raza
negra habian finalizado cuatro afios de universidad; s6lo 11 por ciento de hom-
bres y 11 por ciento de mujeres de origen hispano habian finalizado cuatro afios
de universidad (Oficina del Censo, 1999, p. 169).

El género también afecta las pruebas estandarizadas. Para las mujeres que
se someten a la SAT Ils en fisica, las calificaciones son consistentemente 50 pun-
tos méas bajas que las de los hombres. De acuerdo con Pamela Zappardino, psi-
cbloga y directora ejecutiva de FairTest (organizacién que se concentra en la
reforma de la evaluacién), esta diferencia en los géneros no varia incluso cuan-
do se toman en cuenta la educacién de los padres y el ingreso familiar (Socie-
dad Norteamericana de Fisica, 1996). Zappardino encontré resultados simila-
res con la SAT en la prueba de matemaéticas, los cuales, dice, no suelen predecir
con exactitud el desempeno de las mujeres en las clases de matematicas de la
universidad: “Creo que es una falacia la suposicién de que la SAT o el GRE en
realidad nos dicen algo. En el mejor de los casos, la SAT sélo explica alrededor
de 16 por ciento de la varianza en los primeros afios de la universidad. Esta no
es una gran prediccién, una norma para todos. La prueba de matematicas de la
SAT, por ejemplo, consistentemente no predice el desempefio en los cursos de
matematicas de la universidad” (Sociedad Norteamericana de Fisica, 1996, web).

Las consecuencias del desempefio en las pruebas estandarizadas se extien-
den mas all4 de un grado en particular, incluso mas alla de los afios escolares.
En Massachusetts, por ejemplo, miles de estudiantes programados para gra-
duarse de preparatoria en junio del 2003, todavia no habian aprobado el MCAS,
una prueba estandarizada requerida para obtener el diploma. En octubre del
2002, uno de cada cinco estudiantes de tltimo afio, principalmente de comuni-
dades urbanas y pobres, no pudieron aprobarlo. FairTest estima que “al menos
10 por ciento de las clases que se graduaron en el 2003, que de lo contrario
habrian sido aceptadas de la universidad, fueron bloqueados por el MCAS”
(FairTest, 2002, web).

Respuestas a los problemas

Alreconocer los prejuicios y las imperfeccciones de las pruebas estandarizadas,
muchos educadores exploran la variedad de medios alternos para evaluar lo
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que saben los estudiantes. Ahora muchos creen que una sola medida de la ca-
pacidad de lenguaje o de matemaéticas no es una evaluaciéon adecuada del po-
tencial de una persona. Las universidades canadienses no requieren que los
estudiantes se sometan al SAT o a cualquier otra prueba estandarizada. Varias
escuelas de Estados Unidos ahora consideran como opcionales los resultados
de las pruebas estandarizadas. Sara Lawrence, por ejemplo, evalta a los aspi-
rantes con base en las calificaciones, la clasificacién en su clase, las actividades
extracurriculares y ejemplos extensos de escritura.

Aunque la nueva ley federal requiera evaluar el desempefio de los estu-
diantes en lectura y matematicas del tercero al octavo grado, no requerira que
esas evaluaciones se hagan con pruebas estandarizadas. En el nivel de la escue-
la elemental, Maine y Nebraska entre otros estados, desarrollan planes para
usar una combinacién de tipos de evaluacién. Por ejemplo, en el distrito escolar
de Bangor, Maine, los estudiantes resuelven pruebas locales de lectura y escri-
tura y compilan una carpeta de sus trabajos en clase (FairTest, 2002, web).

En los niveles de preparatoria y universidad también existen evaluaciones
alternas. En Texas, la legislacién inicié un plan en 1997 para admitir en la uni-
versidad estatal al 10 por ciento superior de todos los estudiantes de tltimo afio
de preparatoria. Con la intencién de abordar la desercién de los estudiantes de
minoria inscritos después de que la Suprema Corte dictaminé en contra de la
accién afirmativa, el plan se concentré mds en observar con atencién el desem-
pefio del estudiante que en una simple prueba estandarizada. Los funcionarios
de admisién universitaria, de acuerdo con Gerald Torres y Penda Hair, obser-
van “no sélo las calificaciones de las pruebas sino el récord de cada estudiante
que finaliza la preparatoria, incluyendo la clasificacién en su clase, el ntimero y
tipo de cursos que ha tomado, ensayos, experiencia laboral, actividades
extracurriculares, servicio ptblico y la evidencia de habilidades de liderazgo”
(Torres y Hair, 2002, p. B20). En la Universidad de Texas, en Austin, los estu-
diantes admitidos bajo esos lineamientos se han desempefiado tan bien como
otros estudiantes con calificaciones en la SAT de 200 a 300 puntos mads altas
(Torres y Hair, 2002, p. B20).

La carpeta de los estudiantes también toma en cuenta los antecedentes y
las habilidades diferentes de los estudiantes. La carpeta, dice Howard Gardner,
muestra “el desarrollo de habilidades productivas y reflexivas, cultivadas en
proyectos a largo plazo” (Gardner, 1993, p. 182), en contraste con las pruebas
estandarizadas usuales que reflejan el dominio de la informacién fuera de
cualquier contexto. Define la inteligencia como “la habilidad para resolver
problemas que son consecuencia de un asentamiento o comunidad cultural
particular” (Gardner, 1993, p. 15). El uso de esta definicién abre una amplia
variedad de habilidades —verbales, matemadticas, espaciales, musicales y de-
més— para evaluar. Para demostrar el conocimiento, los estudiantes de histo-
ria, por ejemplo, deben “ser capaces de leer el periédico o una revista semanal
y extraer los principios histéricos relevantes para explicar lo que sucede y para
hacer predicciones plausibles acerca de lo que pasara después” (Gardner, 1993,
p. 190).
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LA FUNCION DE LA TECNOLOGIA
EN LA EVALUACION

Existen varios modos importantes en que la tecnologia ha afectado (y afectara)
la evaluacion, sobre todo la evaluacién que emplea las pruebas estandarizadas.
La tecnologia ha cambiado el modo en que se administran y califican las prue-
bas y las maneras en que esas calificaciones se procesan y difunden. Esto tam-
bién ha creado nuevas vias para la preparacion de pruebas dentro y fuera de la
escuela.

Administracién de prueba

La tecnologia ha cambiado el manejo de la administracién de una prueba. Por
ejemplo, los estudiantes ahora pueden resolver las pruebas con computadoras
a través de computadoras en red, como es el caso de ciertos exdmenes adminis-
trados por la Junta Universitaria. Esta practica no ha tenido mucho impacto en
el nivel de primaria o de secundaria. (Esto es, no desde que se implement¢ la
maquina para calificar pruebas.) Es 16gico suponer que el uso de computadoras
en red para la administracién de pruebas estandarizadas aumentara en los si-
guientes afios. La tecnologia para el manejo de las pruebas en linea existe.
Scantron (www.scantron.com), la compafifa mas conocida por su maquinaria para
calificar pruebas ahora ofrece tal tecnologia. Otro proveedor de tecnologias
sofisticadas para manejar la evaluacién y la valoracién es Pearson Educational
Technologies (www.pearsonedtech.com/).

Preparacién de uvna prueba para los estudiantes

Hay ahora una amplia variedad de materiales comercial para preparar mas que
nunca antes a quienes se someten a una prueba. Muchos de estos materiales
vienen en formas electrénicas, por ejemplo, pruebas practicas que se califican
autométicamente en CD-ROM o sitios Web. Los editores de pruebas, del go-
bierno y comerciales, ofrecen software para la preparacion de exdmenes. Por
ejemplo, la Junta Universitaria ofrece diversos servicios a quienes se someten a
la SAT, al igual que lo hacen varios departamentos de educacién estatales para
sus propias pruebas estandarizadas. (Los Exdmenes de reactivos del estado de
Nueva York y las claves de las respuestas estdn disponibles en linea en:
www.emsc.nysed.gov/ciaiftesting/hsregents.html.) Los editores privados y los ser-
vicios de preparacién de pruebas (como Kaplan) también ofrecen software de
preparacién para las pruebas estandarizadas y estatales (consulte, por ejemplo,
www.baronseduc.com/testpreparation.html, o www.kaplan.com/). Los distritos esco-
lares y organizaciones profesionales de maestros también ofrecen pruebas prac-
ticas en linea.
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Empleo de la calculadora

La tecnologia utilizada por los estudiantes mientras resuelven las pruebas ha
cambiado de manera amplia con el uso de calculadoras y especificamente con
las calculadoras para graficacion. Las calculadoras para graficacién ahora se
requieren para ciertos examenes de colocaciéon avanzada y estatales.

Calificaciones instanfaneas

Cuando las “pruebas estandarizadas” se refieren a las pruebas hechas por los
editores de curriculos, la tecnologia puede proporcionar retroalimentacion ins-
tantdnea para profesores y estudiantes en escuelas adecuadamente equipadas.
Los estudiantes resuelven pruebas précticas o tareas disefiadas por la compu-
tadora, las cuales la computadora califica automaticamente y por lo tanto, facili-
ta la evaluacion formativa. La retroalimentacion incluye no s6lo cémo certificar
a un estudiante en particular sino también puede incluir un andlisis estadistico
de todas las pruebas o tareas o conceptos especificos dentro de una prueba.

Soffware para la generacién de pruebas

El software para la generacién de pruebas permite a los profesores seleccionar
y escoger preguntas de bases de datos, lo cual permite personalizar de un gru-
po de preguntas generadas por un editor. Aunque esos conceptos suelen incluir
preguntas de opcion multiple, existen diversos formatos de preguntas (consul-
te, por ejemplo, www.eduware.com). Los profesores pueden agregar preguntas
desde dentro del software generador de preguntas o agregar las pruebas a sus
propias paginas. El orden de las preguntas también puede modificarse, con lo
que se hace posible tener mdltiples versiones. El software de generacién de
pruebas a menudo se incluye en los paquetes de curriculo o puede comprarse
por separado, lo que permite a los profesores usar conceptos de exdmenes
estandarizados estatales previos, en lugar de las pruebas proporcionadas por
los editores de libros de texto.

Publicacién de los resultados de vna prueba

Ahora cualquier persona con una computadora conectada a Internet puede con-
sultar con facilidad y rapidez los resultados de las pruebas estandarizadas de
una escuela y un distrito. Casi todos los departamentos de educacién estatales
(como lo establece el acta Ninguin nifio queda atrés), publican datos estadisti-
cos de las escuelas puiblicas en forma de “tarjetas de informe escolar” a través
del World Wide Web. Entre estos datos destacan los resultados de las pruebas
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estandarizadas. Un resumen tomado del sito web NCLB de lo que incluyen las
“tarjetas de reporte” aparece en la figura 10.2. La amplia disponibilidad de es-
tos datos permite a casi cualquier persona interpretar (o malinterpretar) los datos
y evaluar los curriculos de las escuelas.

INFORMACION DE EVALUACION
PROPORCIONADA POR UN CURRICULO

El primer paso al analizar su curriculo desde un punto de vista de evaluacién
es tratar de identificar cualquier dato de evaluacion (por ejemplo, calificaciones
de las pruebas), sugerencias (por ejemplo, preguntas), o instrumentos (por ejem-
plo, escalas) proporcionadas por los materiales del curriculo o en la literatura
de la investigacion. Si encuentra cualquier dato, sugerencia o instrumentos es-
pecificamente asociados con el curriculo, trate de determinar los propésitos y

;Cuales son los requerimientos del acta Ningtin nifio queda atras para que los
estados y los distritos escolares publiquen “tarjetas de informe” acerca del
desemperfio escolar?

A partir del afio escolar 2002-2003, los resultados de una prueba estatal se comu-
nican al publico para que las escuelas se responsabilicen de mejorar los logros
académicos de cada uno de sus estudiantes. Una tarjeta de informe debe incluir
la siguiente informacion:

e Los logros académicos del estudiante en pruebas estatales divididas por
subgrupos.

e Una comparacion de los niveles bésico, de aptitud y avanzado de logros aca-
démicos (estos niveles son determinados por su estado).

e Coeficientes de graduacion de las preparatorias (cuantos estudiantes abando-
nan la escuela).

e La cantidad y los nombres de las escuelas identificadas para mejoramiento.

e Las calificaciones profesionales de los profesores.

e Los porcentajes de los estudiantes que no se someten a pruebas.

Los distritos escolares deben preparar informes anuales para los padres y el pu-
blico sobre los logros académicos de todas las escuelas en total y de cada escuela
en particular. Las tarjetas de informe de los distritos escolares deben incluir la
misma informacién que las tarjetas de reporte estatales. En el caso de una escue-
la individual, la tarjeta de informe debe incluir si se ha identificado para mejora-
miento escolar y cémo se desempefaron sus estudiantes en la prueba estatal en
comparacion con el distrito escolar y la escuela en conjunto.

Figura 10.2  ;Qué se requiere en las “tarjetas de informe” de una escuela?
(NCLB, 2001) www.nclb.gov/next/fags/accountability.htm#4
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las funciones que la informacién de evaluacion pretende atender. ;Busca pro-
porcionar informacién para decisiones acerca de los estudiantes individuales y,
si es asi, qué tipo de decisiones? ;Pretende proporcionar informacion para deci-
siones acerca del curriculo y, si es asi, se supone que las decisiones cumpliran
una funcién formativa o total?

Al buscar sugerencias e instrumentos de evaluacién, observe més alla de
los recursos obvios, como las pruebas al final de la unidad o del afio. Las prue-
bas sélo son medios para obtener informacién de evaluacién. En ocasiones se
sugieren las listas de comprobacién de observaciones o los criterios para eva-
luar ensayos, informes y proyectos. Las tareas en casa, los proyectos de un estu-
diante, las tareas escritas y los ejercicios en clase que contienen los materiales
de un curriculo pueden cumplir funciones de evaluacién y de ensefianza. Las
preguntas para discusiones y las recomendaciones para entrevistas y conferen-
cias del estudiante también pueden utilizarse para mejorar la ensefianza y la
evaluacién.’

PLANIFICACION DE LA EVALUACION
COMO ANALISIS DE UN CURRICULO

Hasta este punto, hemos examinado los datos de evaluacion y las estrategias
explicitamente proporcionadas por los disefiadores de un curriculo para tomar
decisiones. Sin embargo, no tenemos que depender sélo de lo que nos propor-
cionan. Podemos preparar una evaluacién hipotética de un curriculo como par-
te del andlisis de un curriculo. El decidir qué y cémo evaluar proporciona un
nuevo angulo desde el cual examinar un curriculo. El analista puede ver el
curriculo de manera critica e identificar los aspectos que son cruciales para su
éxito.

¢(Cuales son los tipos de cosas que querria evaluar en relaciéon con el cu-
rriculo? ;Cémo sabria que el curriculo tuvo éxito? ;Qué se supone debe ocurrir
en los salones de clases, laboratorios o campo cuando el curriculo se implementa
por completo y se ensefia de manera adecuada? ;Cudles son sus intereses acer-
ca de un curriculo que una evaluacién podria ayudarle a aclarar ? Las respues-
tas a estas preguntas le ayudan a determinar en cudles aspectos del curriculo
quiere que se concentre la evaluacién.

Evalvacion basada en resuvltados

Si bien hay muchos aspectos de un curriculo determinado acerca de los cuales
indagar, muchas evaluaciones se concentran en los resultados. En este sentido,
son evaluaciones de “resultado final” o de “utilidad” (Scriven, 1967). De hecho,
casi todas las evaluaciones se concentran en sélo aquellos resultados que refle-
jan las metas y los objetivos de un curriculo, lo que llamaremos el sentido “es-
trecho” de una evaluacién basada en resultados. La pregunta que suele plan-
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tearse es “;qué tan bien logré el curriculo lo que pretendia? Dado que diferen-
tes curriculos tienen diferentes metas y objetivos, es dificil comparar evaluacio-
nes de curriculos basadas en resultados. Los estudios de un curriculo como si
fuera una “carrera de caballos” (Walker y Schaffarzick, 1974) que comparan un
curriculo con otro con base en alguna medida de logros son inherentemente
defectuosos, porque no hay “normas” verdaderamente neutras que sirvan para
comparar los resultados de un curriculo. Tales estudios simplemente determi-
nan hacia cudl curriculo tiende més la prueba. De hecho, el sentido estrecho de
una evaluacién basada en resultados proporciona mas una evaluacién de la
eficacia de la ensefianza que del curriculo.

Por otro lado, las evaluaciones basadas en resultados tomadas en un senti-
do amplio, las cuales ven mas alld de las metas y los objetivos del curriculo
oficial proporcionan informacién de los efectos principales y secundarios del
curriculo (Posner y Rudnitsky, 1994). “Los efectos principales” son los resulta-
dos importantes que busca el curriculo. Los “efectos secundarios” son los pro-
ductos que el curriculo obtiene sin querer. Entre los efectos secundarios estan
las tendencias o distorsiones producidas por un énfasis excesivo en una orien-
tacién del contenido, principio de organizaciéon, método de ensefianza o enfo-
que de evaluacién. En ocasiones, el riesgo de producir efectos segundarios no
deseados es muy grande o es posible que estos efectos sean tan serios que sea
muy peligroso implementar el curriculo. Sin embargo, es mds comun que iden-
tificar los posibles efectos secundarios simplemente alerte a los profesores o
administradores de los peligros que deben tratar de evitar.

Previstos de manera explicita o no, los curriculos tiene resultados a corto y
largo plazo. Los resultados a corto plazo incluyen lo que los estudiantes recuer-
dan y pueden hacer inmediatamente después de tomar el curso, la satisfaccion
de los docentes con el curriculo, y el apoyo de la comunidad hacia el curriculo,
entre otros. Los resultados a largo plazo incluyen, entre otras cosas, lo que los
estudiantes recuerdan y pueden hacer con su conocimiento después que olvi-
dan los detalles del curso, las actitudes de los estudiantes hacia la materia y el
apoyo general para la escuela generado por el curriculo. Es obvio que los resul-
tados a largo plazo son los que finalmente importan mas. El curriculo que a
corto plazo produce calificaciones impresionantes en las pruebas y hace que
todos se sientan bien con el curriculo pero deja un pequefio residuo, no valen
los sustanciales recursos requeridos para implementarlos. El problema es que
resulta dificil determinar los resultados a largo plazo de manera oportuna. Sin
embargo, dada su importancia, es importante considerar algtn esfuerzo por
obtener datos a largo plazo. Administrar cuestionarios de seguimiento a los
graduados de las escuelas, monitorear el progreso académico de los estudian-
tes en el curriculo conforme se mueven de la ensefianza elemental a la media y
la superior, estudiar la medida en que los profesores que utilizan el curriculo se
dedican a actividades de desarrollo profesional y examinar el grado en que los
padres se involucran en la educacién de sus nifios, contribuyen a evaluar los
resultados a largo plazo. Entre mas detallada sea la evaluacién, mas amplio es
el perfil obtenido del curriculo.®
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Considere los resultados que quiere que considere una evaluacién. ; Acerca
de cudles metas y objetivos educativos” quiere datos de logros? ;Cuéles son los
beneficios a largo plazo que se supone proporcionara el curriculo? ;Para quién?
¢Qué aceptarfa como evidencia de que los profesores han alcanzado lo que el
curriculo pretende? ;Acerca de cudles otros efectos del curriculo quiere infor-
macién? Considere sobre todo los efectos secundarios no deseados posibles.

Evaluacién infrinseca

Los resultados no pueden, y probablemente no deben, ser el tinico interés de la
evaluacién. Scriven diferencié las evaluaciones de “utilidad” e “intrinsecas”.
Present6 una analogia ttil: “Si quiere evaluar una herramienta, como un hacha,
debe estudiar un poco el disefio, la distribucién del peso, la aleacién de acero
usada, la calidad del nogal en el mango, etcétera, o simplemente puede estu-
diar el tipo y la velocidad del corte que consigue en las manos de un buen
lefiador” (Scriven, 1967, p. 53).

Esta analogia refleja una concepcién de un curriculo como un instrumento
con caracteristicas como objetivos, contenidos y requerimientos de adiestramien-
to de los profesores que son distintos de los efectos en los estudiantes, profeso-
resy la comunidad. Stake (1967) hizo una diferenciacién similar entre los datos
de la evaluacién de resultados y otros tipos de datos que €l llamé “anteceden-
tes” y “transacciones” (consulte la figura 10.3).

Antecedentes El término “antecedente” se refiere a las condiciones existen-
tes antes de que los estudiantes interactiien con los profesores y las materias.
Las caracteristicas de los estudiantes y docentes, las regulaciones estatales, las
expectativas de la comunidad y los recursos disponibles son todos anteceden-
tes. Como es probable que haya observado, en esencia los antecedentes equiva-
len a los factores de encuadre.® Ahora puede usar su andlisis de factores de
encuadre del capitulo ocho para sugerir los intereses de su evaluacion en rela-
cién con los antecedentes necesarios.

Los datos de los antecedentes son muy ttiles para determinar si ciertas
afirmaciones hechas por el curriculo tienen un soporte empirico. Por ejemplo,
el curriculo puede afirmar que es apropiado para estudiantes con una amplia
variedad de habilidades. Evaluar tal afirmacién requiere datos sobre los nive-
les de habilidad o aptitud del estudiante, por ejemplo, datos sobre un antece-
dente, ademds para datos de resultados comparativos sobre los logros del estu-
diante.

Transacciones De acuerdo con Stake, siempre que un estudiante interactia
con un profesor, consejero, entrenador, bibliotecario, otros estudiantes o mate-
rial de ensefianza, ocurre una “transaccién”. En otras palabras, las transaccio-
nes constituyen el proceso de la educacién.’ Las transacciones no son tan dife-
rentes entre si como los antecedentes y los resultados. Una transaccién fluye
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Antecedentes »| Transacciones > Resultados

Ficura 10.3 El modelo de evaluacién de Stake.

suavemente dentro de otra s6lo con demarcaciones arbitrarias entre ellas. Las
discusiones en clases, las conferencias individuales, los problemas de tareas y
los ejercicios en clase son sélo cuatro de los muchos ejemplos que podrian dar-
se. En particular, los datos de las transacciones son importantes en la evalua-
cién de un curriculo para explicar por qué ocurrieron o no ciertos resultados.
Por ejemplo, si se supone que ciertos tipos de discusiones en el salén de clases
son el método principal para ensefiar a los estudiantes a analizar la validez de
los argumentos, seria crucial reunir algunos datos sobre si las discusiones ocu-
rrieron en realidad. El tiempo asignado a varias actividades en el salon de cla-
ses, el tipo y el nimero de preguntas planteadas y sus respuestas, y en qué
medida los estudiantes participaron en las actividades pueden ser datos rele-
vantes para determinar si el curriculo se implement6 alguna vez como se pre-
tendia. Esta clase de determinacién serfa necesaria en las evaluaciones formativa
y total.

Los datos acerca de las transacciones también proporcionan al evaluador
informacion sobre la forma en que ha funcionado el curriculo, la variedad de
modos en que se ha implementado y los posibles peligros que un profesor en-
frentara cuando lo utilice. ;Cudles son los problemas potenciales o puntos difi-
ciles en su operacién? ;Qué aspectos han sido cruciales para el éxito? ;Cémo se
ha implementado el curriculo? ;Qué tipos de adaptaciones han sido producti-
vos? ;Qué tipos han sido contraproducentes? ;En cudles cosas se ha cedido
para ganar en otras?

En el capitulo once examinaremos lo que lo disefiadores de M:ACQOS iden-
tificaron como intereses importantes y hacia los cuales dirigieron sus esfuerzos
de evaluacién. Tal vez quiera consultar esa seccién ahora para apreciar un ejem-
plo de una evaluacién que aborda tales intereses.

PERSPECTIVAS EN LA
EVALUACION DE UN CURRICULO

Podemos capturar la esencia de un curriculo al identificar lo que cuenta al juz-
gar el éxito de un curriculo: esto es, al identificar los criterios de evaluacién de
un curriculo. Los diferentes criterios de evaluacién incluyen distintas pregun-
tas y métodos de evaluacién. Por ejemplo, si los estudiantes recuerdan los prin-
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cipales eventos de la historia de Estados Unidos es una pregunta muy diferente
a que si los estudiantes pueden interpretar los eventos cotidianos en el contexto
de la historia de Estados Unidos. Asimismo, los métodos para responder a es-
tas preguntas son muy diferentes. Al identificar las preguntas y los métodos de
evaluacién de cada perspectiva de un curriculo, aprenderemos mas acerca de
cada perspectiva para usarlo en el andlisis de un curriculo. Si bien, cada evalua-
cién de un curriculo se interesa en el valor de un curriculo, lo que cuenta como
valioso depende de cada perspectiva.

Tradicional Un curriculo tradicional enfatiza recordar hechos, dominar las
habilidades béasicas e inculcar valores tradicionales. Por lo tanto, las preguntas
de evaluacién importantes buscan medir si los estudiantes han adquirido la
informacién, dominado las habilidades basicas e interiorizado los valores acep-
tados. Entre los métodos para responder estas preguntas estdn la comparacién
de calificaciones de las pruebas estandarizadas, las respuestas proporcionadas
en las enumeraciones del salén de clases, la limpieza y la rapidez para finalizar
las actividades, y la habilidad y disposicién para seguir las indicaciones del
profesor. La evaluacién se orienta a determinar si los hechos, habilidades y va-
lores-aceptados se han transmitido de manera eficaz.

Experimental El propésito central de la educacion experimental es el conti-
nuo desarrollo de estudiantes a través de experiencias educativas. Las pregun-
tas de evaluacién buscan medir en los estudiantes la amplia variedad de efec-
tos a corto y largo plazo de los programas experimentales (por ejemplo, Aikin,
1942). Pero, ademas en las evaluaciones basadas en resultados, a los educado-
res experimentales les interesa la calidad intrinseca de las experiencias que tie-
nen los estudiantes. Las experiencias educativas deben ser democréticas y hu-
manas, despertar la curiosidad de los estudiantes y potenciar su iniciativa
(Dewey, 1938, pp. 34-38). Han variado los métodos utilizados para evaluar los
curriculos experimentales y a los estudiantes en programas experimentales. El
Estudio de ocho afos (Aikin, 1942) abri6é un nuevo territorio en la evaluacién al
proporcionar una amplia variedad de medidas de resultados, incluyendo las
medidas de resultados afectivos y cognoscitivos, asi como medidas de rasgos
de la personalidad. Es probable que la Educacién para una carrera basada en la
experiencia (EBCE) sea el programa evaluado con mayor detalle (Watkins y
Corder, 1977; Biester y Kershner, 1979; Owens, 1977; Shively y Watts, 1977;
Bucknam, 1976). Sin embargo, casi todas esas evaluaciones se han basado en
resultados. Es evidente que los curriculos experimentales requieren enfoques
de evaluacién basada en resultados e intrinseca. Necesitan una evaluacién ba-
sada en resultados (en el sentido mas amplio) para determinar la eficacia de los
programas. Pero también requieren de evaluaciones intrinsecas para determi-
nar la calidad de las experiencias que tienen los estudiantes.

Conductista Un curriculo conductista considera que el desempefio de habi-
lidades es el resultado final. Las principales preguntas de evaluacién son si los
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estudiantes han adquirido las conductas que buscaba el curriculo. Cualquier
método que evalia la conducta de manera objetiva y cuantitativa es apropiado,
incluyendo pruebas con papel y lapiz, listas de comprobacién de observaciones
y examenes précticos. Los especialistas en medicién dominan el disefio de los
métodos de evaluacién, y requieren que todos los métodos alcancen el grado
suficiente de fiabilidad y validez y que todas las evaluaciones de un curriculo
se hagan con rigor. Se prefieren las medidas del desempefio del estudiante en
relacién con un criterio. Estas medidas evaltan los logros en términos de estan-
dares absolutos, en lugar de comparar a los estudiantes entre si."

Estructura de las disciplinas Esta perspectiva enfatiza la estructura de las
disciplinas académicas. La evaluacién busca medir el conocimiento que adqui-
eren los estudiantes, la naturaleza de la investigacién que emplean y la estruc-
tura conceptual del contenido ensefiado. Las preguntas incluyen si los estu-
diantes comprendieron la estructura conceptual de la disciplina y si la emplearon
en la investigacién real. Los métodos incluyen proporcionar a los estudiantes
problemas para resolverlos, datos para interpretar y experimentos para dise-
far. La congruencia del curriculo con la investigacién real en las disciplinas es
el resultado final.

Constructivista Una perspectiva constructivista enfatiza que los estudian-
tes comprendan los conceptos bésicos y el desarrollo de las habilidades de
razonamiento. Las preguntas de evaluacién, por lo tanto, buscan medir si los
estudiantes adquieren los conceptos basicos y significativos y si aprendieron a
resolver problemas no rutinarios. Entre los métodos estan las entrevistas clini-
cas, el andlisis de los esfuerzos para resolver problemas, incluyendo el anélisis
de errores, y los ejercicios de “ubicacién de conceptos”. Determinar qué y cémo
piensa y comprende la persona es la meta fundamental de una evaluacién des-
de una perspectiva constructivista.

Preguntas para el andlisis de vn curriculo

Para resumir, este capitulo ha planteado que existen dos modos en los que se refleja la
evaluacién en el contexto del andlisis de un curriculo que sirven para que usted com-
prenda mejor un curriculo. El primera es examinar la informacién proporcionada por
los disefiadores de un curriculo en forma de datos, sugerencias o instrumentos para
reunir datos. Esto se aborda en las preguntas 1, 2 y 3.

1. Datos disponibles. ;Cuales datos, si los hay, proporciona el curriculo? ;Qué conclu-
siones acerca del curriculo parecen justificadas con base en los datos proporciona-
dos?

2. Pruebas estandarizadas. ;Cudles pruebas estandarizadas son relevantes para este
curriculo? ;Qué tan bien se alinea el curriculo con la prueba estandarizada relevan-
te?
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Instrumentos proporcionados. ;Qué instrumentos o sugerencias para la recopilacién
de datos proporciona el curriculo? ;El paquete del curriculo incluye el software
para generar pruebas? ;Hay herramientas de evaluacién basadas en el web y eva-
luaciones précticas proporcionadas por el editor? Si es asi, jcudles son las ventajas
y desventajas de esos servicios? ;Estos productos se correlacionan con estdndares
estatales o nacionales? ;Las evaluaciones y las herramientas de evaluacién reflejan
las mismas creencias acerca de la naturaleza de la disciplina apoyada en los estan-
dares? ;Esas herramientas son equitativamente justas para todos los grupos socia-
les, econémicos, culturales y étnicos?

El segundo modo es planear una evaluacion hipotética del curriculo como un medio
. . . p
para identificar sus intereses acerca de él. Esto se aborda en la pregunta 4.

4.

6.
7.
8.

9.

10.

Intereses. ;Cuales intereses acerca del curriculo podrian aclararse mediante los da-
tos de la evaluacién? Considere los resultados, antecedentes y transacciones de
corto y largo plazo.

Nofas

Consulte Worthen y Sanders (1973, pp. 210-215).

Por supuesto, esas dos tltimas consideraciones se basan en la suposicién de que las
practicas como formar grupos homogéneos y la retencién son los mejores intereses
educativos de los estudiantes. Algunas de las investigaciones recientes no apoyan
esta suposicion, por ejemplo, Oakes (1985) y Goodlad (1984).

Consulte el capitulo uno.

Un método sistematico usado en este enfoque se denomina “muestreo de matriz”
(Sirotnik, 1974).

Menos obvia, tal vez, es la mencién ocasional de los eventos de los salones de clase
que se supone ocurrirdn y de las advertencias sobre los eventos que deben evitarse.
Al traducir estas indicaciones informales a lineamientos de observacién, el profe-
sor ha obtenido otro importante instrumento de evaluacién.

Consulte por ejemplo, Welch y Walberg (1972).

Consulte el capitulo cuatro.

Los antecedentes incluyen los datos “suministrados” y “del contexto” de Stufflebeam
(1971). .

Las transacciones equivalen a los datos “del proceso” de Stufflebeam (1971).
Consulte el capitulo nueve.






CAPITULO 11

Evaluacion de un curriculo

Perspectivas en conflicto

Beth Savitsky, miembro del Comité para el curriculo del distrito escolar unificado de
Tyler, junto con otros miembros del comité han examinado las opciones con el fin de
escribir un nuevo curriculo para Tyler. Un curriculo desarrollado por un equipo de
profesores de Castleton, un distrito vecino, ha despertado un particular interés en los
miembros del comité. Pero Savitsky tiene serias inquietudes acerca del valor del Cu-
rriculo de escritura de Castleton (CWC). Con base en los datos de evaluacién proporcio-
nados por Castleton, el CWC ha aumentado de manera notable las calificaciones de los
estudiantes en la Prueba de escritura del estado (SWCT). De hecho los estudiantes de
Castleton alcanzaron las mds altas calificaciones del estado en la SWCT, excepto, por
supuesto, por los dos distritos suburbanos que rodean la capital del estado. Los estu-
diantes de Tyler, en contraste, alcanzaron las calificaciones mds bajas del estado. Es
obvio que el comité ha presionado mucho para adoptar el CWC.

Sin embargo, Savitsky tiene serias preocupaciones acerca del CWC. ;Los estudian-
tes aprenden en realidad a escribir o sélo reciben asesoria para el SWCT? ;Serd el CWC
tan apropiado para Tyler como parece serlo para Castleton? ;Como se considera el cu-
rriculo en los salones de clases una vez que se ha implementado por completo? ;En qué
medida ha mejorado la redaccion de los estudiantes en materias diferentes a las artes del
lenguaje? ;Como podrian recibir el curriculo otros profesores del distrito? ; Cudles son
las ventajas y limitaciones de la evaluacién proporcionada por Castleton?

Esas son los tipos de prequntas que este capitulo ayudard a Beth Savitsky a abor-
dar.

PUNTO CENTRAL: METODOS DE EVALUACION'

El estudio de la evaluacién es un aspecto fundamental del andlisis de un cu-
rriculo. Ya hemos visto cémo los conceptos bésicos de la evaluacién aumentan
nuestra comprensién de cualquier curriculo. En este capitulo, extenderemos
nuestro estudio de la evaluacién mediante el examen de dos puntos de vista
contrastantes. Como hemos encontrado con otros tépicos, al contrastar puntos
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de vista diferentes se definen mejor las suposiciones tacitas que estan implicitas
en las précticas actuales.

Las dualidades pueden siempre ser engafiosas. Como lo hemos visto en
capitulos previos, el mundo simplemente no puede dividirse con claridad en
pares de opuestos. No obstante, las dualidades resaltan las diferencias esencia-
les entre puntos de vista contrastantes. Hemos visto que es fructifero contrastar
perspectivas de varios t6picos del curriculo, pero también hemos analizado las
limitaciones de este enfoque para el estudio de un curriculo. En esta seccién
usamos este enfoque en nuestro estudio de la evaluacién de un curriculo al
contrastar la evaluacion basada en la medicion con la evaluacion integrada.

EVALUACION BASADA EN LA MEDICION

La perspectiva dominante en la evaluacién es un pariente cercano del modelo
de produccién técnica del desarrollo de un curriculo. Como repaso: este mode-
lo se basa en dos suposiciones: 1) que las précticas educativas se justifican me-
diante los resultados del aprendizaje que los educadores buscan alcanzar, y 2)
que esos resultados pueden medirse (consulte el capitulo uno).

Este enfoque ha canalizado casi todo el esfuerzo en la evaluacién educativa
hacia el desarrollo de pruebas para medir los resultados de aprendizaje de las
escuelas. Este énfasis en la medicién de resultados muy relacionada con los
objetivos del curriculo ha dominado la evaluacién educativa en las escuelas
durante cuando menos los pasados 40 afios. El efecto de este énfasis en la medi-
cién de resultados ha sido difuminar la diferenciacion entre la evaluacién y la
medicién psicoldgica en el trabajo de muchos destacados especialistas en eva-
luacién.?

El enfoque basado en la medicién para la evaluacion coincide con un enfo-
que RDD para el cambio de un curriculo. Igual que con el enfoque RDD “la
tarea es definir el objetivo deseado y alcanzarlo” (Atkin y House, 1981, p. 26).
Se supone que el consenso acerca de las metas no es problematico. Los métodos
de recopilacién de datos “se concentran con precision y se especifican con anti-
cipacién” (p. 26). La evaluacién se concibe como un asunto muy técnico. Los
programas de prueba a nivel estatal ejemplifican este enfoque. A menudo los
objetivos se especifican con anticipacién en términos de conductas, las pruebas
se aplican para evaluar los logros de estos objetivos, y los materiales de ense-
fanza y las actividades de los profesores se dirigen a alcanzar estos objetivos o
el desemperfio en las pruebas.

Tres diferentes propdsitos de evaluacién® han sido importantes en el traba-
jo de los evaluadores basados en la medicién: la evaluacion como la base para
tomar decisiones acerca de las personas, la evaluacién del curriculo formativo
y la evaluacién total (consulte la figura 10.1). En cada caso, han enfatizado la
evaluaciéon basada “cientificamente”, es decir, cuando se disefia de acuerdo con
los principios de la medicién psicolégica, controlada por objetivos, administra-
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da de manera grupal e individual, en relacién con normas o criterios y estanda-
rizada. Examinemos lo que significa cada una de estas caracteristicas.

Para la mayoria de los especialistas “basada cientificamente” significa que
el instrumento es desarrollado por “expertos” denominados “psicometristas”,
que usan técnicas de medicién que mejoran la fiabilidad y la validez de las
pruebas. Se supone que tales pruebas son mediciones precisas de cualquier ca-
racteristica humana que pretenden medir. Esa presuncién asegura al usuario
de la prueba que los resultados son “objetivos” mas que “subjetivos”. Un ins-
trumento de evaluacién objetivo es confiable, imparcial y representa méas que
las observaciones de una persona (Johnston, 1987).

Por supuesto, una evaluacién controlada por objetivos significa que la eva-
luacién se concentra en los objetivos hacia los que se dirige el curriculo. Sin esa
informacién los profesores no serian capaces de proporcionar la ensefianza apro-
piada. ;Cémo ajustarian los profesores sus métodos sin saber qué tan bien lo-
gran sus objetivos? Este argumento coincide con el modelo de curriculo de pro-
duccién técnica.

Las pruebas administradas a grupos suelen preferirse a las pruebas admi-
nistradas a personas con base en su eficiencia. Dado que los enfoques basados
en la medicién se caracterizan por las pruebas frecuentes, entre ellas las prue-
bas antes y después de una unidad, las pruebas de colocacién y las pruebas
totales, éstas deben realizarse de la manera mas eficiente posible. Si bien casi
todos los educadores que realizan pruebas individuales producen informacién
de mayor calidad, también creen que las restricciones de tiempo bajo las que
trabajan les dejan pocas opciones en la materia.

Las pruebas en relacion con una norma, analizadas en el capitulo diez, sig-
nifican que la determinacién del éxito de una persona en una prueba se basa en
cémo se comparan los resultados de esa persona con los de otras. Cuando estan
disponibles resultados individuales o nacionales, la relacién con una norma
también significa que cualquier resultado de una escuela o un profesor puede
compararse con los resultados de otros docentes o escuelas. La relacién con una
norma ofrece un medio para hacer responsables a las escuelas, profesores y
estudiantes de los resultados. Su gran popularidad se deriva de la suposicion
de que la informacién acerca de los niveles relativos de desempefio es necesaria
y ttil para las escuelas, profesores y alumnos cuando buscan mejorar su des-
empefio. Si bien muchos conductistas prefieren las mediciones en relacién con
un criterio, las presiones por la responsabilidad han mantenido la supremacia
de las pruebas en relacién con normas.

Una prueba en relacién con un criterio, como se vio en el capitulo diez,
produce calificaciones que el evaluador puede interpretar en relacién con los
objetivos de la ensefianza. Tal prueba ofrece informacién acerca de donde esta
el estudiante en relacién con el objetivo, mas que en relacién con otras perso-
nas. Las pruebas en relaciéon con un criterio son idealmente adecuadas para
proporcionar informacién que un profesor puede utilizar para tomar decisio-
nes de colocacién y para decidir si los estudiantes han dominado una unidad
determinada o no.
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De acuerdo con la definicién de la prueba estandarizada que se present6 en
el capitulo diez, la estandarizacion de pruebas se necesita para cualquier prue-
ba en relacién con una norma, porque proporciona un grado de uniformidad
en contenido, formato, procedimiento administrativo y calificacién. Sin la
estandarizacién de esos aspectos de las pruebas, no podriamos comparar los
resultados de un examen con otro. Ademads, los especialistas en medicién supo-
nen que, en la medida en que se estandariza el contexto de desempefio, la infor-
macién obtenida es més fécil de interpretar, porque estd menos “contaminada”
por la situacién de una prueba en particular.

El enfoque basado en la mediciéon ha tomado dos direcciones principales.
Hacia una se dirigen la evaluacion total y la acreditacion, la seleccién y algunas
decisiones de ensefianza acerca de las personas. Para esos propésitos, los ex-
pertos en evaluacién han requerido pruebas estandarizadas, en relacién con
normas y administradas a grupos. En la evaluacion total, esos esfuerzos de eva-
luacién han buscado justificar el gasto de recursos necesarios para desarrollar e
implementar un “nuevo” curriculo al comparar este “nuevo” curriculo con uno
mas “tradicional” con base en las calificaciones de las pruebas de logro.* Por
otro lado, para la evaluacién formativa y ciertas decisiones de manejo de la
ensefianza, los expertos de evaluacién han preferido las pruebas en relacién
con un criterio, con base en un grupo cuidadosamente especificado de objeti-
vos conductistas, que suelen administrarse en forma individual y, en ocasiones,
en grupo (Lindvall y Cox, 1970).

Igual que el modelo de un curriculo de produccién técnica, gran parte de la
evaluacién basada en la medicién se ejemplifica mediante el trabajo de Ralph
Tyler (1942, 1949, 1958). De acuerdo con Tyler, la evaluacién debe seguir los
siete pasos siguientes:

1. Establecer objetivos educativos amplios.”

2. Clasificar los objetivos.®

3. Definir los objetivos de manera operativa, por ejemplo, definirlos en térmi-
nos de conducta.”

4. Identificar situaciones en las que puede demostrarse el logro de objetivos

de los alumnos.

Disefar o seleccionar instrumentos de medicién.

Reunir datos de desempefio.

7. Comparar los datos de desempefio con los objetivos definidos de manera
conductista.

o o

La influencia del enfoque de Tyler para la evaluacién es evidente no sélo en
sus aplicaciones explicitas,® sino también en el énfasis general de los educado-
res en la “alineacién” o coincidencia entre los objetivos de un curriculo y los
instrumentos de la prueba empleados.’ Este enfoque ha sido sinénimo de eva-
luacién, hasta que recientemente los investigadores en aprendizaje de lectura,
escritura y matematicas han comenzado a comprender con detalle el desarrollo
de la capacidad para leer y escribir, el conocimiento de las materias y la resolu-
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cién de problemas.® Esta comprensién les ha permitido desarrollar métodos
para monitorear los resultados de los estudiantes con base en una concepcion
mds dindmica y menos conductista de esos resultados.

Aunque pocos afirmarian que Tyler es un conductista, no obstante hay un
alto grado de coincidencia entre una perspectiva conductista sobre el curriculo
y una evaluacién basada en la medicién. Ambas se centran en los resultados
observables de la ensefianza. Ambas comparan esos resultados —por ejemplo,
datos del desempefio del estudiante— con objetivos conductistas. Y ademas,
ambas confian en los principios de las pruebas psicolégicas, es decir, la
“psicometria”, para obtener estos datos y en métodos estadisticos para anali-
zarlos.

Muchas personas, cuando hablan de evaluar un curriculo, piensan en exa-
minar a los estudiantes usando papel y ldpiz, y en medir el logro en relacion
con una norma con una prueba administrada a un grupo. Este enfoque se desa-
rroll6 significativamente durante la década de 1960 cuando nuevos proyectos
de un curriculo con patrocinio federal buscaron justificar los gastos multimi-
llonarios en délares del gobierno en el desarrollo de un curriculo y la difusion
de proyectos. Conforme pasaron los afios posteriores, avanzé la sofisticacion
de las pruebas y el grado de confianza en ellas para evaluar los esfuerzos en las
escuelas. Las pruebas regulares, sistemdticas y nacionales mediante la Evalua-
cién Nacional del Progreso Educativo (NAEP, 1983), asi como las comparacio-
nes internacionales de las calificaciones de las pruebas de logro de la Asocia-
cién Internacional para Evaluacién de Logros Educativos (IAEEA, 1976),
recibieron una grande publicidad, lo que contribuy6 a una critica generalizada
de las escuelas. En la actualidad casi todos los estados administran pruebas
desarrolladas en los departamentos educativos estatales, al igual que pruebas
nacionalmente normadas y estandarizadas. Si bien existian buenas razones para
cuestionar la practica, la prueba de logros es ahora una medida bien aceptada
del éxito de cualquier curriculo.

Como sefialaron Walker y Schaffarzick (1974) hace més de veinte afios, el
valor de la prueba de logros como base para evaluar un curriculo es inherente-
mente limitado. Demostraron que no existe una prueba que sea neutra para el
curriculo. Una prueba de logros demuestra qué contiene y enfatiza el curriculo
operativo. Ninguna prueba de logros puede determinar si el curriculo tenia
valor para la ensefianza. Mds que demostrar el valor de un curriculo, la prueba
de logros muestra el grado en el que la prueba mide lo que el docente ensefia y
viceversa —por ejemplo, medir la alineacién—. Por lo tanto, es importante sa-
ber qué usan los evaluadores de pruebas para calificar el curriculo con base en
la prueba.

Mientras que los responsables de una evaluacién total y de las decisiones
de admisi6n de la universidad han confiado casi exclusivamente en pruebas
estandarizadas en relacién con normas, la evaluacién formativa del desempe-
fio de los educadores y la evaluacion para el manejo de la ensefianza han empe-
zado a cambiar la medicion en relacién con criterios. Si bien muchos profesores
elementales ain forman grupos de matemaéticas y de lectura, y los directores y
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orientadores vocacionales todavia hacen promociones, retenciones y decisio-
nes de colocacién con base en las calificaciones globales de pruebas estanda-
rizadas en relacién con una norma, hay una creciente tendencia para usar con-
ceptos de pruebas relacionados con objetivos conductistas especificos. En
particular esta tendencia se observa en los curriculos desarrollados como
una serie de objetivos conductistas por dominar, como el aprendizaje de domi-
nio de Bloom, el PSI (Sistema personalizado de ensefianza) de Keller y el IPI de
Glaser, descrito en los capitulos siete y nueve. El documento mas pormenoriza-
do de este enfoque para la evaluacién se encuentra en Lindvall y Cox (1970).

Para propdsitos de una evaluacion formativa, las pruebas en relacién con
criterios permiten a los evaluadores determinar si el “orden légicamente deri-
vado de los objetivos” (Lindvall y Cox, 1970, p. 15) se apoya mediante datos
empiricos. Si casi todos los estudiantes dominan un objetivo particular en una
secuencia, pero no dominan el objetivo subsecuente, los evaluadores pueden
concluir que falta un paso en la secuencia o que los objetivos estan en desorden.
Es de suponer que, a continuacién, los disefiadores de un curriculo intenten
corregir el problema.

Para propésitos de decisiones de manejo de la ensefianza, las pruebas en
relacién con criterios permiten a los profesores colocar a los estudiantes correc-
tamente en la secuencia y determinar cudndo estan listos para pasar al siguien-
te nivel en la secuencia. Como lo plantearon los evaluadores del IPI:

El sistema IPI requiere que cada alumno se coloque en un continuo de aprendi-
zaje en el punto acorde con su nivel de desempefio. Después el estudiante avan-
za en su propio ritmo de progreso y demuestra su aptitud en cada habilidad
prescrita mediante su secuencia de ensefianza particular... [Aunque ] el progra-
ma IPI... permite a cada alumno establecer su propio ritmo de aprendizaje... el
criterio de aptitud para finalizar una unidad especifica es idéntico para casi to-
dos los alumnos... [Por lo tanto] los conceptos de una prueba para medir el
desempeiio de los alumnos deben disefiarse para indicar si se han dominado o
no conductas especificas... Cada concepto se relaciona con un objetivo particu-
lar. (Lindvall y Cox, 1970, pp. 15-16)

En resumen, el enfoque basado en la medicién para la evaluacién se rela-
ciona de manera mas estrecha con la perspectiva conductista. Las perspectivas
conductistas se distinguen por su atencién en los resultados conductistas de la
ensefianza. Consideran que estas conductas son en si mismas los resultados del
aprendizaje, no sélo los indicadores del mismo. Por lo tanto, desde una pers-
pectiva conductista, los resultados de las pruebas representan ejemplos de re-
sultados de aprendizaje. Desde esta perspectiva, es técnicamente factible pro-
porcionar conceptos para pruebas que demuestren de manera concluyente si el
estudiante ha dominado o no una unidad de un curriculo. Por lo tanto, desde
esta perspectiva, es razonable una confianza absoluta en las pruebas para de-
terminar cuando un estudiante ha dominado un curriculo. Como se estableci6
en el IPI,”las pruebas son los instrumentos basicos para monitorear el progreso
[del estudiante] y diagnosticar necesidades exactas. Esto es, ofrecen las bases
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para el ajuste continuo de sus actividades de aprendizaje prescritas para hacer-
las instrumentos mas eficaces para el aprendizaje” (Lindvall y Cox, 1970, p. 21).
Una evaluacion de un curriculo de redaccién con base sélo en una prueba de
habilidades de redaccion como el SWCT (el caso con el que se inicia este capitu-
lo) puede considerarse que se basa en una perspectiva conductista.

EVALUACION EQUILIBRADA

El problema con la evaluacién basada en la medicién, de acuerdo con sus criti-
cos, es que se concentra en tareas triviales y artificiales. Esas tareas no pueden
probar las habilidades de los estudiantes para usar su conocimiento y habilida-
des en el mundo real. En contraste con la evaluacién basada en la medicién,
una evaluacién equilibrada tiende a coincidir mas con una perspectiva experi-
mental, aunque es probable que sus promotores objeten cualquier definicién.
Igual que la educaciéon experimental, la evaluacién equilibrada tiende a con-
centrarse en el crecimiento, ser controlada por el estudiante, colaboracionista,
dindmica, contextualizada, informal, flexible y orientada a la accién. Mientras
que varias evaluaciones, si las hay, tienen todas esas caracteristicas, muchos
curriculos proporcionan por lo menos algunas de ellas.

Caracteristicas de la evalvacién
equilibrada

Concentrada en el crecimiento La perspectiva experimental y la evalua-
cién equilibrada se basan en la premisa de que todos los esfuerzos educativos,
incluyendo la evaluacién, deben procurar el crecimiento y el desarrollo de to-
dos los estudiantes (Johnston, 1987; Hamilton, 1980). De acuerdo con los educa-
dores experimentales y con los evaluadores que utilizan un enfoque equilibra-
do, los educadores a menudo han perdido de vista este fin. Han confundido los
fines secundarios como “ajuste individual de la ensefianza, seleccién de pro-
gramas especiales y responsabilidad” (Johnston, 1987, p. 336) como el fin esen-
cial de la educacién. Confundir los fines secundarios con los fines esenciales ha
guiado alos educadores a practicas que no contribuyen al logro del fin esencial.
Por ejemplo, la responsabilidad ha obligado a los docentes a adoptar como su
fin el desempefo adecuado en las pruebas objetivas estandarizadas en relacién
con una norma administrada en grupo (Johnston, 1987, p. 336). Muchas practi-
cas sensatas, como la lectura en silencio modelada por los profesores, no nece-
sariamente contribuyen a un correcto desempefio en estas pruebas. Para em-
peorar el asunto, algunas prac:..... cuestionables, como la asesoria para la
prueba, evidentemente mejoran la calificacion de los estudiantes en la prueba.

Controlada por el estudiante Mientras que perspectivas diferentes a la
experimental defienden el desarrollo de todos los estudiantes como su fin esen-
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cial, ninguna otra perspectiva interpreta este fin en términos de aumentar la
agencia del estudiante. Como lo define Sizer (1973), “agencia” es “el estilo per-
sonal, la confianza y el autocontrol que permite [al estudiante] actuar de mane-
ra socialmente aceptable y personalmente significativa”. Dar a los estudiantes
una medida de control sobre su medio ambiente al permitir un grado de res-
ponsabilidad en la toma de decisiones (Wigginton, 1975b, p.10) es un principio
fundamental de la educacion experimental que contribuye a aumentar la agen-
cia de los estudiantes. Otorgar a los estudiantes la responsabilidad para decidir
qué evaluar, al igual que cémo hacerlo, los alienta a “poseer” la evaluacion y a
usarla como base para el mejoramiento propio (Graves, 1983).

Colaboracionista Cuando hablamos de evaluacién colaboracionista, nos re-
ferimos a que la informacién se comparte con los involucrados de principio a
fin. La meta de la evaluacién es contestar las preguntas que los estudiantes,
profesores u otro evaluador quieran contestar. En este sentido, la evaluacién
equilibrada difumina la diferenciacién entre evaluacién y aprendizaje y entre el
evaluador y el estudiante, con lo cual estimula la reflexién, el razonamiento y la
autoevaluacién. Considera a los estudiantes como “personas inteligentes que
toman decisiones y necesitan informacién acerca de su propio desempefo”
(Johnston, 1987, p. 348).

Dindmica Sibien las evaluaciones basadas en la medicién y equilibrada bus-
can medir el progreso de los estudiantes, difieren en el modo en que concep-
tualizan el progreso. Una evaluacién equilibrada busca informacién sobre el
crecimiento de los estudiantes, en un proceso continuo de desarrollo, en lugar
de un grupo de resultados estéticos y separados que logra el estudiante; inclu-
ye “un cambio de una metéafora de fotografia estdtica a una metafora del movi-
miento” (Johnston, 1987, p. 342).

Contextualizada Otro principio que coincide con la evaluacién equilibra-
da y la perspectiva experimental, es que el contexto de aprendizaje es primor-
dial. Para el educador experimental, cada detalle del medio ambiente escolar
contribuye en forma acumulativa al tono general de la escuela y, por lo tanto, a
la experiencia del estudiante (Wigginton, 19750, p. 8). Ademas, cada aspecto
del curriculo, en el mayor grado posible, debe “cobrar vida con una aplicacién
en el mundo real para el beneficio de los estudiantes involucrados y para el
beneficio dltimo de la sociedad mas grande donde entraran” (p. 15).

Igual que el educador experimental, el evaluador que usa un enfoque equi-
librado reconoce el significado del contexto, en particular el contraste entre los
contextos de los programas de pruebas formales y los de las actividades efica-
ces de aprendizaje. Por ejemplo, el uso de una prueba para responsabilizar pu-
blicamente a una persona hace de someterse a la prueba una tarea relacionada
con el ego. En este contexto, es probable que la persona haga todo lo que sea
necesario para evitar que el evaluador encuentre sus debilidades. Sin embargo,
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para que la prueba tenga el maximo uso en la ensefianza, la persona que pre-
senta la prueba debe estar dispuesta a confrontar sus debilidades. Los estu-
diantes, igual que los criminales acusados, saben que tienen el derecho de guar-
dar silencio y es probable que ejerzan ese derecho en lugar de aceptar el riesgo
de que sus respuestas se usen en su contra (Johnston, 1987). Quien conduce una
evaluacion equilibrada reconoce que no sélo el contexto de la prueba difiere del
de la ensefianza, sino también que el contexto de la evaluacién afecta la natura-
leza del procedimiento y los resultados obtenidos. Por ejemplo, los programas
de pruebas formales en lectura, a menudo miden el logro de elementos del pro-
ceso de lectura que se suponen independientes. Al concentrar la atencién en
estos elementos, el programa de pruebas alienta a los profesores para hacerlo
también, lo cual produce programas que enfatizan las habilidades secundarias
aisladas (Johnston, 1987). Algunos han afirmado que este énfasis es responsa-
ble del estado actual de la ensefianza de la lectura, en el cual se dedica un pro-
medio de alrededor de tres minutos al dia a la lectura real de una disertacién
extensa (Gambrell, 1984).

Informal Una orientacion equilibrada es menos formal que una evaluacién
basada en la medicién, y difumina de manera intencional las diferenciaciones
no sélo entre la evaluacién y el aprendizaje, sino también entre la evaluacién y
la ensenanza. Lo que resulta en un punto de vista mas equilibrado de esas facetas
de la educacién. Las evaluaciones que es méas probable que usen los profesores:
1) facilitan el acceso inmediato a ellas, 2) tienen propésitos que coinciden con
los de los profesores, 3) su contenido por cubrir es similar al contenido ensefia-
do y 4) proporcionan informacién que los profesores “poseen” personalmente
y pueden relacionar con los estudiantes individuales (Dorr-Bremme, 1982;
Johnston, 1987). Las evaluaciones con esas caracteristicas es probable que ocu-
rran en situaciones informales uno a uno que surgen durante o muy préximas a
las actividades de aprendizaje. Las pruebas estandarizadas, en relacién con una
norma o un criterio y administradas en grupo, no importa cudn confiables y
validas sean, proporcionan informacién menos oportuna, menos estrechamen-
te relacionada con el curriculo de los profesores, y menos féciles de relacionar
con las dificultades que enfrenta un estudiante. Equilibrar la ensefianza y la
evaluacién también implica que los profesores requieran saber menos acerca
de los conceptos y principios de la medicién educativa —por ejemplo, como
interpretar las calificaciones estdndar— y mads acerca de cémo escuchar y ob-
servar a los nifios."

Flexible y orientada a la accion Un enfoque equilibrado para la evalua-
ci6én es mas flexible y orientado a la accién que un enfoque basado en la medi-
cién. Como se menciond antes, los defensores de la evaluacién equilibrada, igual
que quienes creen en la educacién experimental, consideran que los objetivos a
largo y corto plazo son dindmicos mas que fijos; estdn bajo una revisién cons-
tante, conforme los profesores y los estudiantes siguen su avance en colabo-
racién y aprovecha los momentos “que se pueden ensefar”. En el sentido de
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que la informacién obtenida pretende usarse como base para decidir qué accio-
nes de ensefianza son apropiadas, una evaluacién equilibrada también esté orien-
tada a la accién. En ese sentido se parece mds a una evaluacién para tomar
decisiones, como se describe en el capitulo diez, que una medicién educativa.

Métodos de la evalvacién equilibrada

La evaluacion equilibrada toma sus métodos de disciplinas como la antropolo-
gia, la psicoterapia, la psicologia cognoscitiva y la sociolingiistica, mas que de
la psicologia conductista y la psicometria. De la antropologia toma la etnogra-
fia, un método para recopilar y analizar notas de campo que coloca al evaluador
en el papel de un observador participante que trata de comprender el significa-
do del medio ambiente del salén de clases desde la perspectiva de sus habitan-
tes (por ejemplo, Ericsson, 1986). De la psicoterapia, la evaluacién equilibrada
toma los métodos de conferencia disefiados para estimular la autoevaluacion,
con base en la suposicién de que ningtin cambio personal es posible sin creer en
la necesidad de cambiar (por ejemplo, Rogers, 1942). De la psicologia cogno-
scitiva toma los métodos de entrevista, incluyendo la entrevista clinica, disefia-
da para obtener una profunda comprensién del proceso de pensamiento del
estudiante. De la investigacion en sociolingtiistica y cognoscitiva social toma
métodos para reunir muestras naturales de conductas, con base en la suposi-
cién de que el contexto de cualquier proceso influye en sus metas y, por lo tan-
to, en su evaluacién (por ejemplo, Lave, 1988; Labov, 1973; Johnston, 1987;
Vygotsky, 1962).

Por consiguiente, mas que enfatizar los métodos de prueba formales carac-
teristicos de la evaluacién basada en la medicién, la evaluacién equilibrada
enfatiza las observaciones y las entrevistas naturalistas (Johnston, 1992). Debi-
do a que reconoce que el contexto influye en las tareas, es més probable que la
evaluacién equilibrada use los entornos naturales como oportunidades para
reunir informacién de la evaluacion. La “observacion de los nifios” (Goodman,
1985) se ha convertido para este enfoque en un método importante de evalua-
cién, pero requiere que los profesores adquieran nuevas habilidades. Para usar
las observaciones con el fin de seguir el progreso de los nifios cuando adquie-
ren aptitudes, los profesores necesitan adquirir conocimientos de los procesos
mediante los cuales se desarrolla esta aptitud y cémo afectan el proceso los
diferentes contextos. Las “conferencias por escrito” (Calkins, 1986; Graves, 1983)
y las entrevistas estructuradas (Paris y Jacobs, 1984; Posner y Gertzog, 1982)
proporcionan otros modos de “ponerse a la altura de los nifios” (Clay, 1985;
Graves, 1983; Nicholson, 1984). Estos enfoques ponen al profesor en un papel
de defensor mas que de adversario, en el cual las inquietudes del estudiante
son legitimas y merecen una atencién seria. Esta relacién es similar a la que hay
entre un profesional y un cliente, la cual enfatiza la confidencialidad, la con-
fianza y el control mutuo (Holdaway, 1979). La informacién proporcionada por
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los estudiantes en estas situaciones sera diferente de la informacién adquirida
por los profesores en situaciones de pruebas mas formales (Johnston, 1987).
En coincidencia con la evaluacién equilibrada, en la actualidad los profeso-
res y los evaluadores desarrollan nuevos métodos, descritos como “evaluacién
auténtica” (Wiggins, 1989a y b; Archbald y Newman, 1988; Herman, Aschbacher
y Winters, 1992). Esos métodos (también denominados “evaluacién alterna”)
asumen que los métodos utilizados en la evaluacién del aprendizaje influyen
en los tipos de tareas que los docentes presentan a sus estudiantes. Al concen-
trar la evaluacion en los objetivos y tareas de nivel superior del mundo real (es
decir, tareas mds auténticas), los profesores empezaran a ensefar a los estu-
diantes a pensar y a resolver problemas del mundo real, a usar e integrar sus

Usted es el director ejecutivo de una empresa establecida. Su firma siempre ha
captado una participacién importante del mercado debido al buen uso de tecno-
logia, a la comprensién de las leyes de restriccion naturales, a la comprension de
los sistemas del mercado y al mantener altos estdndares en su producto. Sin em-
bargo, en los meses recientes su producto ha llegado a ser parte de una nueva
tendencia en el gusto del ptblico. Varias firmas nuevas han entrado en el merca-
do y han captado una parte de las ventas que usted tenia. La participacién pro-
porcional de su producto del total de la demanda disminuye sin cesar. Cuando la
demanda regrese a lo normal, usted controlard menor mercado que antes.

Su comité de directores le ha dado a usted menos de un mes para preparar
un informe que resuelva el problema a corto y largo plazo. Al preparar el infor-
me, usted debe: 1) definir el problema, 2) preparar datos para ilustrar la situa-
cién actual, 3) preparar datos para presentar las condiciones futuras dentro de
un afo, 4) recomendar acciones para el momento actual, 5) recomendar acciones
para el siguiente afio y 6) analizar dénde estard su compaiiia en el mercado den-
tro de seis meses y dentro de un afio a partir de ahora.

Debe realizar lo siguiente en el curso de este proyecto:

* Derivar férmulas para el suministro, la demanda, la elasticidad y el equili-
brio.

e Preparar programas de suministro, demandas, costos e ingresos.

e Graficar todo el trabajo.

e  Preparar una evaluacién escrita de las situaciones actual y futura para el mer-
cado en general y para su compaiiia en particular.

*  Mostrar la demanda total actual y predecir a partir de eso la que habré dentro
de un afio.

*  Mostrar la demanda actual del producto de su empresa y predecir cual sera
dentro de un afio.

® DPreparar y presentar sus hallazgos, predicciones y recomendaciones en un
informe para el comité de directores.

Ficura 11.1 Una tarea con papel y lapiz en economia.
Fuente: Adaptado de Wiggins, 1989b.
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conocimientos y habilidades en contextos del mundo real y obtener una com-
prensién real.

El concepto de la evaluacién auténtica no es nuevo. De hecho, ya esta bien
establecido como un estdndar exitoso en algunas de las disciplinas menos aca-
démicas. Los recitales, las representaciones, las exhibiciones de arte y las com-
petencias atléticas son todos evaluaciones que los estudiantes esperan, a menu-
do con ansiedad. La preparacién para estos eventos llega a ser el centro del
programa, pero no es como ensefar para una prueba. El evento de evaluacién
es una oportunidad para que los estudiantes muestren a otros lo que han logra-
do. A diferencia de las pruebas, esos eventos suelen ser momentos de celebra-
cién y reunién comunitaria.

Se emplean tres categorias principales de formato en una evaluaciéon autén-
tica: tareas con papel y lapiz, performances (representaciones) y folios. Las tareas
con papel y ldpiz se parecen mas a los métodos de la evaluacién tradicional.
Suelen consistir en preguntas y respuestas escritas. Lo que las hace auténticas
es la oportunidad que ofrecen al estudiante para utilizar sus conocimientos y
habilidades en la realizacién de tareas del mundo real (consulte la figura 11.1).

Los limites entre esos formatos son poco claros, los eventos de evaluacién
reales suelen abarcar categorias. Ademas, las categorias no son mutuamente
excluyentes, sino més bien estdn anidadas. Un performance puede abarcar di-
versos medios, incluyendo la palabra escrita. Por lo tanto, una tarea con papel y
lapiz también puede ser un especial tipo de performance (y podria también ser
un tipo particular de elemento para un folio). Un performance puede incluir ac-
tividades visuales y motoras, ademads de escritas. Un performance también re-
quiere practicarse y refinarse y producirlo puede requerir un esfuerzo a largo
plazo. También tiende a enfatizar una integracién de contenido y habilidad,
trabajo grupal en colaboracién, alternativas y disefio del estudiante.

Los folios (Mitchell, 1992) son colecciones multimedia de trabajos de los
estudiantes. Pueden incluso incluir una grabacién de un performance del estu-
diante. Lo que los distingue de simples colecciones es su componente reflexivo.
Los estudiantes por si mismos seleccionan los trabajos que quieren incluir y
evalian y documentan de manera activa su propio progreso. Los profesores
pueden guiar este proceso de seleccion al sugerir criterios. Por ejemplo, un pro-
fesor puede solicitar a los estudiantes que seleccionen los mejores y peores poe-
mas que han escrito y expliquen por qué unos son mejores que otros. La redac-
cién de un folio se asemeja a la redaccion de un periédico cuando enfatiza las
reflexiones y las metas de los estudiantes para que sean responsables de su
propio aprendizaje. Dos tipos de folios, de procesos y de carpeta, difieren en
términos de lo que incluyen. Los folios de procesos documentan el proceso de
aprendizaje y creacién, incluyendo los primeros esbozos, reflexiones del proce-
so, obstaculos encontrados e incluso los callejones sin salida. Las carpetas se
concentran en piezas de trabajo finalizadas. Su meta es documentar y reflejar la
calidad y la variedad de los logros, méas que el proceso que los produce (consul-
te la figura 11.2).
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Mientras los estudiantes se preparan para la graduacién en Central Park East
(CPESS), una escuela preparatoria de 450 estudiantes en el barrio este de Harlem
en la ciudad de Nueva York, trabajan intensamente para preparar carpetas de su
trabajo que revelara su aptitud y desempefio en 14 dreas, que van desde las cien-
cias y la tecnologia hasta los asuntos éticos y sociales, desde el servicio escolar y
comunitario hasta las matematicas, literatura e historia. El portafolio sera evalua-
do por el comité de graduacién compuesto por profesores de diferentes materias
y grados, un evaluador externo y un par de estudiantes. Los miembros del comi-
té examinan las participaciones y escuchan la “defensa” oral del trabajo por par-
te de los estudiantes conforme determinan cudndo cada estudiante estd prepara-
do para graduarse.

De las catorce carpetas, siete se presentan en forma oral frente al Comité de
graduacién, cuatro de ellas de las materias principales (marcadas con un asteris-
co en la lista siguiente). Las otras siete se evaliian de manera independiente, si
bien el estudiante puede ser interrogado al respecto durante la audiencia del
Comité de evaluacién. Aunque la revision final se basa en los logros individuales
de los estudiantes, los requerimientos de la carpeta pueden basarse en el trabajo
grupal.

Las catorce carpetas incluyen lo siguiente:

1. Plan de posgraduados. Cada estudiante hace un resumen de su propésito actual
para ganar un diploma, dado que “reflejar los propésitos ayuda a establecer
objetivos”. En esta seccion se incluyen metas de carrera y de vida a corto y
largo plazo, intereses financieros, planes de vida, e indicadores del progreso
como exdmenes, entrevistas y cartas de recomendacion.

2. Autobiografia. Esto proporciona otra oportunidad para que el estudiante refle-
je su vida y el plan para el futuro. El material incluido en esta area examina la
historia familiar, eventos o relaciones especiales, valores o creencias, en cual-
quiera de los diversos medios —narraciones escritas u orales, ensayos, arte,
video, arte escénico, musica u otra forma seleccionada por el estudiante—.

3. Servicio escolar/comunitario y prdctica como interno. Las oportunidades para tra-
bajar y servir a los demds son parte de las experiencias de los estudiantes que
cada afio empiezan el séptimo grado. Los estudiantes desarrollan un curricu-
lum vitae formal de sus experiencias laborales junto con un proyecto que
demuestre lo que han aprendido de una o més de esas experiencias. Los pro-
yectos pueden incluir ensayos, videos, ejemplos de trabajo, cartas de reco-
mendacién y otras demostraciones de sus logros, combinados con evidencia
de lo que han aprendido.

4. Asuntos éticos y sociales. Los estudiantes demuestran su capacidad para apre-
ciar multiples perspectivas, sopesar y usar evidencias, y razonar sobre asun-

Ficura 11.2  Graduacién por medio de una carpeta en la Escuela Secundaria Central

Park East.

Fuente: Consejo del curriculo y de evaluacién del estado de Nueva York 1992, Desarrollo de un
curriculo centrado en el aprendizaje para escuelas centradas en el alumno. Informe interino del Conse-
jo del curriculo y de evaluacion del estado de Nueva York para el comisionado y los regentes,

Albany, N.Y., Departamento de Educacién del estado de Nueva York.
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10.

11.

tos sociales y morales de varias maneras —al representar un debate, escribir
una editorial, analizar asuntos importantes presentados en una novela o peli-
cula, y crear un proyecto que demuestre estas habilidades—.

Bellas artes y estética. Se evalian la expresion y la apreciacién creativas. Los
estudiantes deben crear una exhibicién “practica” del desempefio en cualquiera
de las artes y ofrecer evidencia del conocimiento o comprensién en un area
estética al estudiar o criticar una obra, un artista o un campo de expresién
artistica.

Medios masivos de comunicacion. Los estudiantes deben mostrar que compren-
den los diferentes modos en que funcionan los medios y cémo afectan a las
personas y sus ideas. Esta comprensién se demuestra a través de muchos ti-
pos de proyectos o actividades, que van desde ensayos hasta exhibiciones o
presentaciones en los medios y debe incluir una bibliografia relevante.
Habilidades prdcticas. En linea con el compromiso del CPESS de preparar a los
estudiantes para todos los aspectos de la vida, ellos deben mostrar evidencia
del conocimiento al trabajar en varias dreas, que van del cuidado médico y la
salud hasta el empleo, la ciudadania, la vida independiente, las computado-
ras y la tecnologia, los derechos legales —en diversas formas, que van desde
obtener una licencia para manejar hasta registrarse para votar, y demostrar la
capacidad para manejar una computadora—.

Geografia. Una prueba realizada por un profesor y una evaluacion del desem-
pefio disefiada por el estudiante se emplean para evaluar el conocimiento geo-
gréfico y la habilidad para usar las herramientas geograficas como los mapas
y el globo terraqueo.

Segundo idioma/o idioma doble. Todos los estudiantes deben mostrar aptitud para
trabajar en un idioma que no sea el inglés, al hablar, escuchar, leer y escribir.
Este requerimiento se alcanza a través del examen de dominio del idioma del
estado de Nueva York o un examen de la Junta Universitaria. Ademads, todos
los estudiantes deben describir su experiencia personal en asuntos bilingties y
estar preparados para analizar un asunto social o cultural importante asocia-
do con el uso del idioma.

Ciencia y tecnologia.* Los estudiantes deben demostrar conocimientos en los
modos tradicionales —un resumen del trabajo que han realizado en la prepa-
ratoria y aprobar un examen elaborado por un profesor o una prueba de apti-
tud del estado— asi como en representaciones que comprueben el uso de una
metodologia cientifica (por ejemplo, efectuar y documentar un experimento)
y estar conscientes de c6mo se usa la ciencia en el mundo moderno (por ejem-
plo, al presentar un debate o efectuar una investigacién de un descubrimiento
cientifico mediante el analisis de los costos y beneficios sociales).
Matemdticas.* Los estudiantes deben mostrar el conocimiento basico de las ha-
bilidades al aprobar una prueba de aptitud y una prueba hecha por un profe-
sor. Ademas, deben mostrar habilidades de razonamiento de orden superior
para desarrollar un proyecto que utilice las matematicas para propdsitos poli-
ticos, civicos o del consumidor (por ejemplo, estadisticas o encuestas para cien-
cias sociales, planos arquitecténicos) y matematicas “puras” o cientificas (por

Ficura 11.2  Graduacién por medio del portafolio en la Escuela Secundaria del Este
en Central Park. (Continuacion)
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ejemplo, usar las matemadticas en una aplicacién cientifica y estudiar un pro-
blema tedrico).

12. Literatura.* Los estudiantes preparan una lista de textos que han leido en una
amplia variedad de géneros que sirve como base para una discusién con el
Comité de graduacion. También presentan ejemplos de sus propios ensayos
acerca de ideas y productos literarios.

13. Historia.* Ademads de aprobar una prueba de aptitud del estado o una prueba
disefiada por el cuerpo docente en historia, los estudiantes deben preparar
una sintesis de todas las dreas que han estudiado en la ensefianza media y un
esquema de tiempo de eventos y personas importantes. También deben de-
mostrar que comprenden el trabajo histérico y efectuar una investigacién his-
térica usando fuentes primarias y secundarias y desarrollar una bibliografia.
Su trabajo debe establecer conexiones entre los eventos pasados y presentes,
sopesar y utilizar evidencia, especular sobre otras posibilidades y evaluar cémo
se usa o se abusa de la historia en los debates actuales.

14. Cambio fisico. Los estudiantes demuestran y documentan su participacién y
habilidad en cualquier equipo o deporte individual o actividad en los dltimos
cuatro afios. El propdsito es mejorar el desarrollo de los habitos de salud y las
actitudes de independencia, interdependencia, responsabilidad personal y
relacion con los deportes.

También se requiere un proyecto del Gltimo afio en un drea de interés parti-
cular del estudiante, el cual puede ser uno de los conceptos de la carpeta al ex-
plorarlo con mayor profundidad.

Los conceptos de la carpeta se evaltian por la calidad y el dominio demos-
trado, usando una cuadricula que refleja los criterios principales: un punto de
vista que abarca un conocimiento amplio y una comprensién profunda, una ha-
bilidad para establecer conexiones entre la informacién y las ideas, el apropiado
uso de la evidencia, una voz atractiva y conciencia del ptblico, el uso de con-
venciones adecuadas y una comprensién de la relevancia del tépico/asunto
para los intereses contemporaneos. Cuando los estudiantes han finalizado la
carpeta, han aprendido a indagar, criticar, analizar, presentar y defender sus
ideas. Ellos también aprenden a manejar tareas de largo alcance que requieren de
invencién, planeacién, perseverancia, iniciativa, reflexion y revisién. En concre-
to, estdn preparados para el mundo fuera de la escuela.

Ficura 11.2  Graduacién por medio del portafolio en la Escuela Secundaria del Este
en Central Park. (Conclusion)

Uso de una evalvacién equilibrada

Los profesores han efectuado de manera rutinaria evaluaciones equilibradas
como parte regular de la ensefianza. Ademas, los descubrimientos recientes del
curriculo que enfatizan la comprensién de los estudiantes, como la escritura de
un proceso (Graves, 1983), el lenguaje total (Goodman, 1986), y los enfoques
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“contructivistas” para las mateméticas (Confrey, 1990) y las ciencias de la edu-
cacién (Eylon y Linn, 1988), emplean aspectos seleccionados de la evaluacién
equilibrada con propésitos formativos. Son muy raras las evaluaciones totales
sistematicas de los curriculos que emplean exclusivamente métodos equilibra-
dos. Una agencia externa que aporta fondos para apoyar un programa al final
quiere saber cudl es el resultado, y en la educacién ese resultado suele ser el
desempefio en alguna prueba estandarizada. No obstante, ha habido algunos
intentos significativos para evaluar los curriculos de maneras formativa y total
utilizando principalmente métodos equilibrados. La evaluacién de M:ACOS es
uno de esos casos.

El caso de M:ACOS

Los disefiadores de la evaluacién de un curriculo para M:ACOS rechazaron de
manera explicita la psicologia conductista como base para la evaluacién.

El curso no ha sido encuadrado dentro de los confines de una psicologia
conductista, sus disefiadores no han pensado de manera especifica en términos
conductistas mientras lo preparaban y lo probaban. Més bien, el curso fue desa-
rrollado dentro de un marco conceptual humanistico, por el modo en que enfatiza
la antropologia, la biologia y la etnografia. (Hanley et al., 1975, p. 467)

De acuerdo con los evaluadores de M:ACOS, una perspectiva conductista
reduce un curso a conductas separadas. Sin embargo, aunque tal enfoque es
factible, esta reduccién roba al curso “su poder y atractivo especial” (Hanley et
al., 1975, p. 467). En lugar de eso, se empleé un enfoque equilibrado para eva-
luar el éxito del curso y determinar las dreas que necesitaban mas desarrollo.
Las preguntas utilizadas para concentrar los esfuerzos de evaluacion relaciona-
dos con las metas y los objetivos educativos, la pedagogia y las caracteristicas
de los estudiantes son:

1. (M:ACOS sirve para que los estudiantes aprendan a comprenderse a si mis-
mos y a los demés en modos que antes no podian, y sean capaces de usar
este nuevo conocimiento dentro y fuera del salén de clases?

2. ;Los estudiantes adquieren un conocimiento mas preciso de t6picos espe-
cificos al usar estos materiales? ;Son mejores para usar evidencias (inclu-
yendo evidencias de todos los tipos de medios, no sélo escritos) y para ob-
servar fenémenos naturales y sociales? ;Pueden ir mas alla de lo especifico
para algunas al organizar conjeturas acerca de la conducta humana?

3. (Hay un estilo coherente de pedagogia incluido en M:ACOS que puedan
identificar diferentes tipos de estudiantes y que sea adecuado para ellos?
(Son la pedagogia y el enfoque de materiales diferentes de los incluidos en
los estudios sociales tradicionales?; Cémo afecta esta pedagogia el aprendi-
zaje y las actividades de la clase?
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4. ;El estilo de los profesores cambia el curso de ensefianza de estos materia-
les?

5. ;Cémo afectan las variables socioeconémicas y de habilidades la ensefian-
za y el aprendizaje de este material? (Hanley et al. 1975, p. 468).

El énfasis fue menor en los resultados de aprendizaje y mayor en las per-
cepciones del estudiante y el docente. Como afirman los evaluadores de
M:ACOS, “en el pasado, la evaluacién se ha concentrado demasiado en las eva-
luaciones de los profesores, mientras que sélo las calificaciones de las pruebas
hablan por los estudiantes” (Hanley et al., 1975, p. 469).

Los métodos usados en la evaluacién de M:ACOS incluyen algunas prue-
bas disefiadas para medir habilidades como elaboracién de graficos y lectura,
vocabulario, actitudes y preferencias personales. Sin embargo, el énfasis era en
los profesores y las entrevistas personales, las observaciones en el salén de cla-
ses y los cuestionarios. Las entrevistas clinicas periédicas de una muestra am-
plia de estudiantes usando preguntas abiertas, como por qué eligieron los estu-
diantes la respuesta que dieron, proporcionaron explicaciones del desempeno
en las pruebas objetivas. Las observaciones en el salén de clase utilizaron listas
de verificacién para obtener informacién del ambiente en el salén de clases y
para descubrir “la interaccién del curriculo, los métodos, los estudiantes y los
profesores” (Hanley ef al., 1975, p. 471). Los cuestionarios que se dieron a los
estudiantes ayudaron a los evaluadores a determinar las percepciones de los
estudiantes sobre el ambiente en el salén de clases, la implicacién y la participa-
cién, el éxito de diferentes medios de ensefianza, lo que se aprendia de la lectu-
ra y la tarea, y las actitudes de los estudiantes y los estilos de aprendizaje. Las
preguntas abiertas al término de los cuestionarios ayudaron a los evaluadores a
interpretar las preguntas con opciones limitadas.

Esos métodos se disefiaron no sélo para determinar si el curriculo logré sus
metas, sino también para comprender cémo alcanzé sus metas y entender in-
cluso el proceso de aprendizaje mismo. Esos métodos proporcionaron informa-
cién que mostraba varios logros notables. Los salones de clase a lo largo del
pais mostraron de manera uniforme una mayor variedad de actividades y ma-
teriales, mas grupos pequefios de trabajo y discusiones abiertas, y menos de-
pendencia de los métodos dominados por el profesor mds que con otros
curriculos. Este tipo de ambiente de salén de clases interactivo llevé a los
evaluadores a concluir que M:ACOS era exitoso al establecer un ambiente exi-
toso que podria conducir al logro de su “aprendizaje social” (Handley et al.,
1975, pp. 472-473). Los datos de la entrevista del estudiante también sugieren
que los estudiantes fueron capaces de relacionar las vidas de los esquimales
netsilik con sus propias vidas e incluso expresar empatia hacia los esquimales.
Ademds, los cuestionarios de los estudiantes indicaron que, de hecho, los estu-
diantes hicieron, encontraron relevantes para sus propias vidas muchos otros
aspectos del curriculo.

No obstante, la evaluacién también nos deja con preguntas significativas
respecto al éxito del M:ACOS. No habia evidencia disponible para determinar
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si los ambientes de salén de clases interactivo conducian a “la obtencién de
aprendizaje, la satisfaccion del estudiante al aprender o al desarrollo de una
actitud” (Hanley et al., 1975, p. 473). En las pruebas y en las entrevistas eran
evidentes las dificultades con los conceptos de seleccién natural, la conducta
innata en comparacién con la aprendida, y la calidad singularmente humana
del lenguaje. No existian datos para determinar si estas dificultades conceptua-
les podian atribuirse a las dificultades que los profesores tuvieron con el conte-
nido. Tampoco habia evidencia suficiente para determinar la profundidad de la
conciencia del estudiante de que “lo que consideramos una conducta aceptable
es un producto de nuestra cultura” (p. 474), una meta principal del curriculo.
Por dltimo, eran insuficientes los datos reunidos por los evaluadores para res-
ponder a las criticas de que los materiales del curriculo —en particular las esce-
nas de las peliculas donde asesinan nifios y ancianos y las sangrientas conclu-
siones de la caceria de focas— provocan reacciones emocionales, e incluso fisicas,
para las cuales los nifios y profesores no estaban preparados.’?

TENDENCIAS IDEOLOGICAS OCULTAS

A pesar de las diferencias entre una evaluacion basada en la medicién y una
evaluacién equilibrada, en modos muy fundamentales son similares. De acuer-
do con Apple (1977), ambas operan en modos ideolégicamente conservadores.
El andlisis siguiente sobre esta controversia se basa directamente en el andlisis
de la hegemonia en el capitulo cinco.

Primero, cualquier iniciativa es ideoldgica si definimos una ideologia como
“una perspectiva que un grupo social especifico da por sentada... [la cual] es
necesariamente incompleta, igual que cualquier perspectiva aceptada es limi-
tada” (Apple, 1977, p. 475). Al usar esta definicién, cualquier iniciativa es ideo-
l6gica si mantiene una postura conservadora. De acuerdo con Gouldner:

Lo que hace a una teoria conservadora (o radical) es su postura hacia las institu-
ciones de la sociedad que la rodea. Una teoria es conservadora en la medida
que: considera que las instituciones ya estdn determinadas y que sus elementos
esenciales son inalterables, propone remedios para que funcionen mejor, en lu-
gar de disefiar alternativas para ellas, no prevé que el futuro pueda ser esencial-
mente mejor que el presente, las condiciones que ya existen; y, de manera expli-
cita o implicita, sugiere aceptar o resignarse ante lo que existe, en lugar de luchar
contra eso. (Gouldner, 1970, p. 332)

Desde el punto de vista de Apple, la evaluacién es conservadora en la me-
dida de que se concentra en las personas, mds que en las estructuras institu-
cionales (por ejemplo, el encauzamiento de los estudiantes) y al hacerlo, acepta
sin criticas varias estructuras que pueden ser la base de sus problemas. Refuer-
zan este enfoque el uso de pruebas masivas para determinar las deficiencias de
los estudiantes en relacién con las categorias de desempefio elegidas por el
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evaluador, la definicién de los estudiantes de acuerdo con un conjunto estanda-

7

rizado de categorias de desempefio (como “talentosos e ingeniosos”, “con ren-
dimiento menor al promedio”, “que aprenden con lentitud” o “con problemas
de recuperacién”) y establecer programas (o como los denominan las evalua-
ciones, “tratamientos”) con base en estas categorias.

Apple (1977) afirma que un punto de vista clinico sobre el concepto de “des-
viacién” manifiesta la ideologia de una evaluacion conservadora en una forma

extrema. Mercer explica que el punto de vista clinico

se identifica con facilidad mediante varias caracteristicas distintivas. Primero, el
investigador acepta como punto central para el estudio a las personas definidas
como fuera de la norma. Al hacerlo, adopta los valores del sistema social que ha
definido a la persona como fuera de la norma y supone que sus juicios son me-
didas de anormalidad validas... sin un cuestionamiento serio.

Una segunda caracteristica distintiva de la perspectiva clinica es la tenden-
cia a percibir la anormalidad como un atributo de la persona... como una caren-
cia que debe explicarse... un encuadre médico de referencia...[que] considera la
anormalidad como una patologia individual que requiere una clasificacién de
diagnoéstico y un andlisis etiolégico para determinar procedimientos de trata-
miento y un prondstico probable adecuados.

La tercera caracteristica adicional de la perspectiva clinica es el desarrollo
de una nomenclatura de diagndstico, la creacion de instrumentos de diagnoésti-
co y la profesionalizacién de la funcién de diagndstico. (Mercer, 1968, p. 77)

Dos iniciativas del curriculo que ejemplifican el analisis de Mercer son la
educacién especial y los programas del capitulo uno para los nifios con caren-
cias econdmicas. Ambos programas, tal como se practican en las escuelas de
Estados Unidos, se basan en suposiciones clinicas. Cada uno emplea especialis-
tas expertos en probar y tratar el tipo particular de “anormalidad”. Cada uno

TasLa 11.1 Comparacién de caracteristicas importantes de la evaluacién basada
en las mediciones y la evaluacién equilibrada

Métodos basados en la mediciéon “Cientifica”
Objetivos-manejados
Administracion grupal o individual
Referencia en la norma o criterio
Estandarizacién

Métodos equilibrados Orientada al crecimiento
Control del estudiante
Dinamica
Contextual
Informal
Flexible
Orientada a la accién
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enfrenta su problema al tratar de cambiar a la persona, en lugar de intentar
alterar la estructura basica de la institucién. En cada caso, los burdcratas guber-
namentales definen el problema y las definiciones que se aplican a los nifios.
Por dltimo, ambos programas invocan un cuerpo impresionante de investiga-
cion “cientifica” para apoyar sus practicas. La lectura, la prevencion de deser-
cién, la prevencion de suicidios, el embarazo de adolescentes y los programas
de abuso de sustancias comparten algunas de esas caracteristicas y tienden a
inclinarse hacia una perspectiva mas clinica.

Preguntas para el andlisis de un curriculo

1. ;El enfoque de evaluacién de su curriculo parece basado en la medicién? ;En cué-
les maneras puede usted afirmar que la evaluacién parece equilibrada? (Consulte
la tabla 11.1.) '

2. ;Cémo serfa un enfoque no conservador (en términos de Apple y de Gouldener)
para la evaluacién de su curriculo? A Apple y a Gouldner les interesaria en la medi-
da que el curriculo refuerza de las practicas institucionales, por ejemplo, el encau-
zamiento, las pruebas, la definicién de los estudiantes, que concentran la atencién
en las personas, mas que en la institucién. ;Cémo podria evaluar la funcién de un
curriculo para reforzar estos tipos de précticas?

Notas

1. Las ideas bésicas de esta seccién se basan en Johnston (1987).
2. Consulte, por ejemplo, Thorndike y Hagen (1969).
3. Consulte el capitulo diez.
4. Consulte en Walker y Schaffarzick (1974) una resefia de estos estudios.
5. Consulte el capitulo cuatro.
6. Consulte el capitulo cuatro.
7. Consulte el capitulo cinco.
8. Consulte, por ejemplo, Metfessel y Michael (1967), Hammond (1969), Provus (1971)
y Bloom, Hastings y Madaus (1971).
9. Consulte, por ejemplo, English y Steffy (1982) y Glatthorn (1987).
10. Consulte por ejemplo, Resnick y Klopfer (1989) y Larkin (1981).
11. Consulte, por ejemplo, Y. Goodman (1985).
12. Consulte especialmente Jones (1972).



PARTE CUATRO

Critica de un curriculo

Ahora esta en posicion de reunir todo lo que ha aprendido en los capitulos
previos del libro para realizar una critica concluyente del curriculo.






CAPITULO 12

Nuevo examen
y critica

Ahora ;dénde nos deja el andlisis? Usted ha observado dentro del curriculo
para determinar su forma y sustancia. Ha examinado incluso las suposiciones
en las que se basa el curriculo. Ahora estd preparado para valorar al curriculo,
para determinar sus ventajas y desventajas. Todavia mas importante, estd en
posicion de decidir como adaptaria el curriculo para maximizar sus ventajas y
minimizar sus desventajas. Esos puntos finales de la valoracién y la decisién
constituyen lo que se considera la “critica” del curriculo.! Revisemos primero la
nocién de eclecticismo reflexivo, introducida en el capitulo uno.

REVISION DEL ECLECTICISMO REFLEXIVO

Una perspectiva tedrica es en verdad poderosa. En todo este libro hemos visto
que las perspectivas tedricas forman la base de los enfoques para el propésito y
el contenido, la organizacién, la implementacién y la evaluacién de un curricu-
lo. Cada perspectiva ofrece un punto de vista coherente de la educacién y expli-
ca por qué muchos de nuestros esfuerzos parecen infructuosos, mientras que
nos sefialan un enfoque que promete aportar una solucién a los problemas crea-
dos por nuestros enfoques actuales. Sin embargo, como ha sefialado Schwab
(1970), los curriculos basados en una perspectiva tedrica especifica tienen tres
limitaciones inherentes.

La falta de alcance... Un esfuerzo de un curriculo se basa en interesarse sélo en la
persona, otro se preocupa sélo por el grupo, otros sélo por las culturas, comuni-
dades, sociedades, mentes o los cuerpos del conocimiento existentes... Pero nin-
gun curriculo que se funda en uno solo de esos aspectos, puede ser adecuado o
defendible. (pp. 21-23)

El vicio de la abstraccion... Todas las teorias, incluso las mejores... necesariamen-
te descuidan algunos aspectos y facetas del caso. Una teoria (y el principio deri-
vado de ella) cubre y formula las regularidades entre las cosas y eventos que
incluye. Abstrae un caso ideal o general. Deja atrés las irregularidades y particula-
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ridades, las cuales caracterizan cada instancia concreta de los hechos incluidos. ..
Sin embargo, se hace que el curriculo soporte, no en representaciones ideales o
abstractas, sino en la realidad, en un caso concreto, en toda su integridad y con
todas sus diferencias de todos los otros casos concretos, un gran cuerpo relacio-
nado de hecho, del cual la abstraccién teérica no dice nada. (pp. 25-26)

Pluralidad radical... Casi todas las teorias en las ciencias de la conducta estan
marcadas por la coexistencia de teorfas en competencia... Todas las ciencias so-
ciales y conductistas estdn marcadas por “escuelas”, en donde cada una se dis-
tingue por una eleccién diferente del principio de investigacién y cada una se-
lecciona de la intimidante complejidad de la materia la pequefia fraccién del
todo que puede manejar... Las teorias que surgen de las investigaciones asi diri-
gidas estan, por lo tanto, radicalmente incompletas, cada una incompleta en la
medida en que las teorias rivales se encargan de diferentes aspectos de la mate-
ria investigada y los tratan de un modo diferente. ...En resumen, existen razo-
nes para suponer que cualquiera de las teorias de la conducta existentes es una
representacion débil e incompleta de la conducta real... Se entiende que tales
teorias no son, y no seran, adecuadas por si mismas para indicarnos qué hacer
con los seres humanos reales o cémo hacerlo. Lo que sugieren de diversas mane-
ras, y las sugerencias en contrario que permiten elegir y aplicar deben dirimirse
y combinarse mediante las artes eclécticas y deben complementarse con solidez,
al igual que resolverse, mediante un conocimiento de algun otro tipo derivado
de otra fuente... es este recurrir al saber popular acumulado, a la experiencia de
las acciones y sus consecuencias, a la accién y la reaccién en el nivel del caso
concreto, lo que constituye el niicleo de la practica. (p. 28)

La planeacién de un curriculo no puede basarse en una teoria particular
mads que otras decisiones complejas como elegir una esposa, comprar un auto-
movil o seleccionar un presidente.

Con el fin de reparar esas deficiencias de la teorfa como base para planificar
un curriculo, Schwab ofrece el “eclecticismo” como un enfoque para la planea-
cién de un curriculo. Cada teoria aporta ciertas caracteristicas de un fenémeno
central, lo cual ayuda al planificador de un curriculo a entender mejor los as-
pectos de la situacién. Por ejemplo, la teoria piagetiana le ayuda a comprender
el desarrollo cognoscitivo de los estudiantes como individuos, mientras que la
psicologia social y la sociologia le ayudan a entender cémo interactiian entre si
y con una figura autoritaria los nifios con antecedentes diversos. Los planifica-
dores de un curriculo capacitados en las “artes eclécticas” no sélo usan la teoria
para ver el fenémeno, sino también saben cuéles aspectos del fendmeno difumina
cada teorfa. Por ejemplo, la teoria que se concentra en el desarrollo cognoscitivo
del individuo oscurece la psicologia social y la sociologia de los salones de cla-
ses. Por tltimo, las artes eclécticas permiten al planificador del curriculo usar
varias teorias en combinacién “sin pagar el precio total de que estén incomple-
tas” (Schwab, 1970, p. 12).2 Estas artes eclécticas son tan necesarias para el criti-
co de un curriculo como para el planificador del curriculo.
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Para evitar la visién limitada asociada con una teoria, Schaw desafia cual-
quier curriculo para abordar cada uno de los que llama los cuatro preceptos
comunes de la educacion, es decir, el alumno, el profesor, la materia y el am-
biente social e institucional o contexto.’ De acuerdo con Schwab, cualquier cu-
rriculo que no toma en cuenta los cuatro preceptos comunes tiene un error fatal
que terminaré por socavarlo. Esos cuatro preceptos comunes proporcionan al
analista de un curriculo un mapa exhaustivo de la educacién. Tal mapa permite
al analista identificar aspectos de la educaciéon que el curriculo no ha tomado
totalmente en cuenta. !

Cada una de las cinco perspectivas analizadas en el capitulo tres concede
prioridad a uno o dos de los cuatro preceptos comunes, ya sea al ignorar los
otros o al subordinarlos a los que enfatiza. Las perspectivas que enfatizan el
mismo precepto comun difieren de otras perspectivas en las suposiciones que
hacen acerca del precepto comun en particular.

El énfasis de la perspectiva tradicional es en una materia, y en particular en
la materia que constituye la herencia cultural de la sociedad. La perspectiva de
la estructura de las disciplinas también enfatiza la materia, pero contrasta con la
perspectiva tradicional en sus suposiciones acerca de las materias. Mientras que
la perspectiva tradicional supone que la materia es no problematica, absoluta y
estatica, el enfoque de la estructura de las disciplinas supone que la materia es
incluyente, tentativa y dindmica. El énfasis en la perspectiva conductivista es en
el aprendizaje. Como enfoques con bases psicolégicas, las perspectivas
constructivista y conductivista enfatizan el aprendizaje y el proceso de aprendi-
zaje, mas que la materia. Sin embargo, estas dos perspectivas difieren en las
suposiciones que hacen acerca del aprendizaje. La perspectiva constructivista
considera el aprendizaje como procesos mentales internos de asimilacién, aloja-
miento y solucién de problemas, mientras que la conductista considera el apren-
dizaje como cambios evidentes en las conductas de las personas. La perspectiva
experimental también pone énfasis en el alumno, sobre todo en sus necesidades,
intereses y propésitos, sin ignorar la materia, pero subordindndola junto con la
ensefianza a estos asuntos. Es interesante que ninguna de las perspectivas enfatiza
a los profesores, aunque el crecimiento de los sindicatos de maestros y la
profesionalizacion pueden presagiar la aparicion de una nueva perspectiva.*

El desafio de Schwab a los esfuerzos para un curriculo dirigido por la teo-
ria va mas alla. No sélo el curriculo debe abordar los cuatro preceptos comu-
nes, sino que también debe dar igual atencién a cada uno y no subordinar cual-
quiera de los cuatro preceptos comunes a otro. Por ejemplo, un curriculo basado
en el examen de los problemas sociales puede afirmar que se dirige a los estu-
diantes, porque pide a los alumnos seleccionar los problemas sociales que exa-
minaran. Sin embargo, de hecho subordina aspectos de los intereses, necesida-
des, habilidades y antecedentes de los estudiantes a aspectos del ambiente social
en el que viven —sin mencionar la completa omisién de aspectos de la materia
y de intereses del profesor—.

Incluso cuando los cuatro preceptos comunes reciben igual atencién, Schwab
sefala que existen peligros. A partir de lo que hemos dicho hasta este momen-
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to, podriamos en principio desarrollar un curriculo viable basado en cuatro teo-
rias, una para cada precepto comun —por ejemplo, una teoria cognoscitiva del
desarrollo del nifio, una teoria critica de la influencia del profesor, una teoria
filosé6fica de como se forma el conocimiento cientifico y una teoria progresista
de la funcién de la escuela en el desarrollo de la comunidad—. Al ignorar los
problemas de cémo articular teorias que podrian no coincidir o no complemen-
tarse, ;necesariamente tenemos un curriculo viable? Es posible, diria Schwab,
pero no probable. Porque cada teoria proporciona sélo una perspectiva sobre
uno de los preceptos comunes. Un nifio es mas que un ser humano con desarro-
llo cognoscitivo. Un nifio también es un ser humano fragil, una personalidad
en crecimiento, un miembro de un grupo de compafieros, un integrante de una
familia y un talento musical, artistico o atlético, y eso con s6lo una mirada su-
perficial. Podriamos describir a los profesores, la materia y el medio ambiente
en una similar manera multifacética.

Laidea de Schwab es que las perspectivas tedricas, aunque son ttiles recur-
sos intelectuales, conducen a una vision limitada. Para evitar las limitaciones
inherentes, el analista o critico de un curriculo —y, agregaria Schwab, el disefia-
dor de un curriculo— debe desarrollar las “artes de lo ecléctico”. Para el analista
y el critico de un curriculo entre estas artes estan, primero, la capacidad de
describir las caracteristicas de un curriculo para las perspectivas implicitas. El
desarrollo de esta capacidad ha sido una meta de este libro. Segundo, estas
artes incluyen la capacidad para identificar los preceptos comunes que aborda
el curriculo y los que ignora o subordina. Tercero, entre estas artes esté la capa-
cidad para determinar la faceta particular de cada precepto comun que ilumina
el curriculo y las facetas que oscurece. El desarrollo de estas dos tltimas capaci-
dades es el propoésito fundamental de este tltimo capitulo. Con esas capacida-
des usted comienza a usar las perspectivas teéricas como un recurso funda-
mental en el analisis de un curriculo, més que encontrarse limitado o, como
dice Zais (1976) , “encapsulado” por ellas.

En el capitulo dos examind los puntos ciegos potenciales en el curriculo al
identificar a los miembros del equipo de desarrollo. Una vez terminado el ané-
lisis, ahora puede ser mds concluyente en su valoracién. Puede revisar su valo-
racion preliminar al volver a examinar el enfoque de un curriculo para el pro-
posito y el contenido, la organizacién, la implementacion y la evaluacién a la
luz de los cuatro preceptos comunes. ;Cudles factores comunes reciben mas
atencion? ;Cuadles, si es el caso, se ignoran? ;Cuéles se subordinan a otros? ;Cué-
les son los puntos ciegos del curriculo?

Cuando emprenda esta critica, es importante que no se deje engafiar por las
caracteristicas superficiales del curriculo y el eclecticismo superficial. Rara vez
encontrard un curriculo derivado de manera directa y sin ambigiiedades de
una o dos perspectivas tedricas. De hecho, los ejemplos presentados en este
libro como estudios de casos son la excepcién més que la regla, y se emplean
para ilustrar ciertos puntos sin empafar la imagen. Es mas comdn que encuen-
tre curriculos cuyas caracteristicas puede describir con las diversas perspecti-
vas. Por ejemplo, tal vez observe una preocupacién por abordar los conceptos
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erréneos de los estudiantes, es decir, un enfoque constructivista; una atencion
en los conceptos fundamentales de una disciplina del conocimiento como base
para la organizacion, es decir, un enfoque de lo general a lo particular; una
disposicién para que los profesores trabajen juntos al experimentar con nuevos
métodos, es decir, un enfoque colaboracionista; y un énfasis en las entrevistas
clinicas con los estudiantes, la autoevaluacion de los estudiantes y las observa-
ciones en clase, es decir, una evaluacién equilibrada. Un curriculo de este tipo
lo llevaria a concluir que habia elementos de perspectivas constructivista, de
estructura de las disciplinas y experimental. Dado lo que analizamos en el capi-
tulo ocho en relacién con un curriculo orientado al significado, seria méas pro-
bable encontrar en uso en las escuelas una combinacién de las perspectivas
tradicional y conductivista. Por ejemplo, tal vez encuentre un curriculo que
enfatiza recordar hechos y el dominio de una serie de habilidades separadas
cuidadosamente secuenciadas con base en un andlisis de tareas, preparado por
expertos en un centro de investigacién y desarrollo, pero implementado a tra-
vés de un dia de servicio completo iniciado y dirigido por la administracién
escolar y evaluado mediante sofisticadas pruebas estandarizadas.

Sin embargo, al intentar identificar estos tipos de elementos, es facil con-
fundir las caracteristicas superficiales con las perspectivas tedricas implicitas.
En el capitulo uno discutimos el significado de puntos de vista “técnicos” y la
tendencia a tecnificar inherentemente las decisiones llenas de valores. Las cinco
perspectivas del curriculo inspeccionadas en el capitulo tres son particularmente
propensas de ser tecnificadas. Dado que las perspectivas son muy abstractas,
ninguna de ellas puede traducirse en una préctica de curriculo sin algunos
medios o técnicas especificos para implementarlas. Por lo tanto, cada técnica
deriva su significado de una perspectiva particular. Por ejemplo, como vimos
en los capitulos tres y siete, los métodos de descubrimiento de ensefianza son
recursos pedagdgicos para aplicar una perspectiva de estructura de las discipli-
nas a los salones de clases. Los métodos de descubrimiento pretenden que el
estudiante se dedique a un estilo de pensamiento analogo al de los expertos en
las disciplinas, para dar a los estudiantes una probada de la emocién de una
investigacion especializada real.® Si bien es posible utilizar métodos de descu-
brimiento sin abordar el curriculo desde una perspectiva de estructura de las
disciplinas, tal uso de los métodos de descubrimiento adoptaria un significado
diferente. Por ejemplo, en un salén de clases tradicional los métodos pueden
reducirse a jugar a las 20 Preguntas con los estudiantes, un juego tipo yolo sé y
td tienes que adivinarlo. La tecnificacién se concentra en las técnicas de la pers-
pectiva, al examinar sélo su eficacia y eficiencia relativas sin una consideracién
seria de sus metas y suposiciones implicitas. Una preocupacién por lo técnico
desvia la atencién de las suposiciones tedricas de las que se deriva la técnica y
de las cuales procede su significado.

Es posible tecnificar cualquier perspectiva, aunque algunas son mds pro-
pensas a la tecnificaciéon que otras. El caso extremo es la perspectiva conduc-
tivista. Se concentra en desarrollar técnicas eficaces para la modificacién de la
conducta. Al mismo tiempo que sostiene que sélo es una tecnologia, afirma que
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sus técnicas son apropiadas para cualquier fin educativo y, por lo tanto, tienen
un valor neutro, y consideran a los psic6logos conductistas como expertos en, y
por lo tanto las autoridades adecuadas en la toma de decisiones educativas.
Esas caracteristicas revelan su inherente tecnificacién. Como analista de un cu-
rriculo, usted necesitara ser capaz de diferenciar entre las caracteristicas de un
curriculo que en verdad estan arraigadas en perspectivas tedricas particulares
y las caracteristicas que representan aspectos tecnificados de las perspectivas.

Preguntas para el andlisis de un curriculo

Con esas advertencias y su analisis en mente, por fin estd en posicién de criticar el
curriculo desde un punto de vista del eclecticismo reflexivo.

1. Desde este punto de vista, ;cudles son las ventajas del curriculo y cuéles son sus
desventajas?

2. Una vez identificadas las desventajas potenciales, considere los riesgos que corre-
ria si implementara el curriculo. ;De cuéles peligros debe cuidarse?

3. A pesar de estos riesgos, sin duda el curriculo tiene ciertas ventajas. ;Cémo lo adap-
taria para maximizar sus ventajas y minimizar sus desventajas y riesgos?

REVISION DEL ESTUDIO DE UN CURRICULO

¢Dénde nos deja este andlisis? Como recordara, desde el principio se eligi6 el
analisis como un método del estudio de un curriculo (consulte el capitulo uno).
Ahora comprendemos mejor un curriculo especifico en términos de sus venta-
jas y desventajas y también tenemos una introduccién general en el campo del
curriculo. Una vez realizado el andlisis, ;hemos finalizado el estudio de un cu-
rriculo? Como es 16gico, la respuesta es “no”.

Si bien hemos cubierto lo fundamental, también hemos omitido algunas
dimensiones significativas del estudio de un curriculo. Aunque esas otras di-
mensiones no eran adecuadas para un proyecto de andlisis de un curriculo, sin
embargo, eran importantes para comprender en detalle el desarrollo de un cu-
rriculo. Entre estas dimensiones adicionales estan el estudio de la deliberacion
del curriculo, la elaboracién de politicas, la teoria del curriculo, las practicas
actuales, la investigacién de un curriculo, el curriculo oculto y la reforma del
curriculo.

Hay muchas referencias buenas para estos tépicos adicionales. Algunas re-
ferencias generales ttiles son Fundamentos del curriculo de Decker Walker (1990),
para una cobertura inusualmente detallada de la deliberacion y la elaboracién
de politicas; el libro de texto general Curriculo: Perspectivas, paradigmas y posibi-
lidades de Williams Schubert (1986), para un anélisis excepcionalmente comple-
to y legible de los apuntalamientos filoséficos de las ideas en este campo; Un




CapiruLo 12: Nuevo examen y critica 315

lugar llamado escuela de John Goodlad (1984) para el mas exhaustivo estudio de
las précticas actuales del curriculo; Manual de la investigacion del curriculo de
Philip Jackson (1992) para una revision completa y actualizada de la investiga-
cién por los principales expertos en el campo; mi propio articulo en la Revista
del curriculo y la supervisién, “Comprensién de la diversidad” (1989); y EI cu-
rriculo oculto y la educacion moral de Henry Giroux y David Purpel (1983), para
una antologia de trabajos sobre el curriculo oculto. A mi parecer, tres obras in-
fluyentes en la reforma del curriculo han sido el articulo “Reforme la educacién
una y otra y otra vez” de Larry Cuban (1990) que apareci6 en Investigacion edu-
cativa; Venta al descubierto de estudiantes de Michael Sedlak et al. (1986) y Mitos de
la reforma educativa de Thomas Popkewitz et al. (1982). Ademas le recomendaria
seguir las multiples referencias citadas en este texto. No existe un sustituto de
las fuentes primarias. Un libro de texto como éste sélo funciona como un punto
de partida para un estudio formal de un curriculo.

Noftas

1. En contraste con este punto de vista, el lector tal vez quiera leer otros puntos de
vista sobre la critica de un curriculo, en particular Willis (1978) y Eisner (1994).

2. Consulte también Schwab (1973).

3. Advierta la similitud con las tres “fuentes” de Tyler (1949).

4. En este sentido la “coalicién de escuelas esenciales” de Theodore Sizer (1985) pue-
de considerarse una nueva perspectiva centrada en la facultaciéon del profesor.

5. Consulte Shulman y Keislar (1966) sobre este tépico.
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