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Los investigadores educacionales se han interesado
tradicionalmente mds en mejorar la educacién

que por comprenderla. Esta observacion, hecha por
Lazarsfeld y Sieber (15:33), parece vélida para todos los
especialistas en materia educativa, ya estén aplicados a la
investigacion o a cualquier otra tarea como la “elaboracion
del curriculo”. En verdad, aun los teéricos no
especializados en educacion que Gltimamente se han
propuesto participar en proyectos de reforma al curriculo,
se han interesado mas en mejorar los programas

escolares, que por comprender a fondo la naturaleza del

“curriculo. Por supuesto, en cuanto tedricos, todos ellos

muestran interés por alguna clase de teoria, pero no

por la teoria del curriculo. Sus concepciones acerca del
curriculo pueden ser acertadas, pero no cuentan con mayor
validez tedrica que las de los profesores en materia

de educacion.

De igual modo, los que practican la educacién
(profesores, dirigentes y aun aquellos cuyos titulos
indican responsabilidad especifica en la elaboracion del
curriculo), no estan interesados particularmente en

la teoria del curriculo. Sienten, después de todo,

que estan consagrados al compromiso préactico de
perfeccionar el curriculo y no de estudiarlo. Si revisamos
cuidadosamente la literatura que se ha producido
durante los Gltimos veinte afios acerca del curriculo,

*Reproducido con autorizacion de Educational Theory, Vol. 17, No. 2, April, 1967. Derechos Reservados.

**Decano de la Escuela de Educacion en Cornell University.



advertiremos, ademds, que los profesores de

educacion que se han labrado su reputaciéon como
“especialistas en curriculo”, han sido mas bien
expertos en como organizar y dirigir efectivamente

a grupos de legos y profesionales para la utilizacion del
curriculo, aplicando los principios de la dinamica de
grupos y de las relaciones humanas. Estos especialistas
han estado mads interesados en el perfeccionamiento
del proceso de desarrollo del curriculo, que en un
mejoramiento especifico del propio curriculo,

y que cualquiera haya sido su interés en la teoria
organizacional o en la psicologia de grupos,

han revelado poco interés por la teoria del curriculo.

De este modo, la mayoria de los especialistas,

de los practicantes y de los tedricos de 1 educacion,
aplicados a la reforma del curriculo, se han

orientado preferentemente hacia el perfeccionamiento
y no a la comprension; a la accion y a sus resultados,
mas que a la basqueda. Ello no obstante, un pequeiio
pero creciente nimero de estudiosos de la

educacion viene enfocando su atencion hacia las
interrogantes de la teoria del curriculo, sin otro
propoésito inmediato que el de incrementar su
comprension de los fenémenos curriculares. El
esclarecimiento tedrico que ellos aportan puede
beneficiar finalmente, tanto a los tedricos como

a los practicos, en sus esfuerzos por mejorar el curriculo;
pero esta posibilidad no es el motivo inmediato

para tratar de elaborar una teoria del curriculo.

El tedrico no puede permitirse a si mismo verse
forzado a justificar su blsqueda sobre la base de la
utilidad inmediata.

Teorias y declaracién de principios

El trabajo teérico actual sobre el curriculo es de dos tipos:
programatico (doctrinal) y analitico. Phenix (23),
quien tituld su libro Una filosofia del curriculo para /a
educacién general (A Philosophy of the Curriculum
for the General Education), se ocupa en él tanto del
aspecto analitico como del prescriptivo. Analiza
variadas disciplinas y elabora una taxonomia de

los significados; también propone algunos criterios
para la seleccion y organizacion del curriculo; pero al
mismo tiempo se declara en favor de un programa
especifico de educacion general.
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Broudy, Smith y Burnett (7) intitularon su trabajo:
Un estudio sobre la teoria del curriculo

(A study in Curriculum Theory) vy, al igual que aquél,
examinaron criterios y clasificaron las funciones del
conocimiento y delinearon también un programa

de educacion general para las escuelas de segunda
enseiianza. Del mismo modo, Beauchamp (5) examind
con algan detalle los problemas de la formulacion

de una teoria, pero su propio modelo ilustrativo de una
teoria del curriculo era programético con respecto

al proceso (planeacion), mas que en relacion a la
sustancia o a la estructura. Reconocid que su

propia “posicion tedrica acerca del curriculo le fue
impuesta como un esquema de clasificacion
organizado . . ."”” (5:116).

Todos estos tedricos tienen una conciencia clara de la
diferencia que hay entre una toma de posicion frente
al curriculo y la teoria del curriculo; sin embargo,
anteriormente, aun los ‘‘gigantes”” de la profesion
parecieron no advertir esta distincion. Una de las

mas notables colaboraciones de eminentes pensadores
educacionales se dio en 1924-26, cuando Bagley,
Bobbitt, Bonser, Charters, Counts, Courtis, Horn,
Judd, F.J. Kelly, Kilpatrick, H. Rugg y Works

se reunieron para preparar una declaracion conjunta
sobre “Los fundamentos para la elaboracion del
curriculo” (The Foundations of Curriculum-Making
(22)). Pese al hecho de que cada miembro se sintié
obligado a anexar sus propias reservas acerca del
informe, los 58 “principios’” del Comité representaron
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una posicién consensual, antes que una teoria

del curriculo, Es evidente que el Comité considerd

que esta declaracion era una teoria, a pesar del
pronunciamiento hecho en la seccion introductoria,

en el sentido de que ““‘cada miembro . . . no ha

insistido en la aceptacion de su propia teoria

completa del curriculo’ (22:11). Por otra parte,

existia previamente la declaracion de que el grupo
estuvo interesado explicitamente en “escribir una
declaracion de principios acerca de los pasos practicos
gue habian de seguirse en la elaboracion del curriculo . . ."”
La confusion aumenta en el mismo paragrafo debido a la
referencia de Rugga " . . . esta declaracion de

principios de la teoria del curriculo .. .” (22:6).

Se advierte claramente que declaraciones de principios
y teorias son cosas diferentes. Una declaracion de
principios propone directrices, en tanto que las

teorias ofrecen explicaciones. Entre los “’principios”
propuestos por el Comité de 1926, habia muchas
declaraciones normativas. Solamente hasta el

punto No. 28 se advertia una definicion del curriculo
que era claramente “programética”, en el sentido

en que Scheffler emplea este término (27:19). EI
curriculo, declaré el Comité, “’debe ser concebido . . .
como una sucesion de experiencias y actividades

que tengan para el estudiante la mayor semejanza con la
vida’ (22:18). El Comité, al considerar que "‘experiencias
y actividades’” constituyen los elementos esenciales

del curriculo, dificulta la distincidn entre curriculo

e instruccion, y al calificar a estos elementos con la
expresion ‘que tengan semejanza con la vida",

emite una exhortacion en vez de proporcionar una
explicacion.

Ciertamente, el Comité se percato del problema de la
terminologia. “‘Desde el comienzo de nuestra discusion
—informd Rugg—, fue claro que no habia entendimiento
entre nosotros. La tarea principal a la que nos enfrentamos
fue la elaboracion de un vocabulario comin” (22:4).
Todavia el vocabulario representa uno de los problemas

1. Sus insumos comprenden: “‘herencia cultural”, “presiones sociale:
(19:5). Cf. la terminologia similar que se refiere a fuentes en (2).

principales para la teoria del curriculo. Ejemplo de esto
es la confusion que solo se advirtid hasta 1962, en el
folleto de la ASCD: Cudles son las fuentes del curriculo
(What are the Sources of Curriculum)(2), en el cual se
confunde “curriculo” con “elaboracion del curriculo”
y donde “fuente” se confunde con ““determinante”.

El curriculo y la ensefianza como sistemas

Algunos tebricos de actualidad (Macdonald, 19; Faix, 12)
se pronuncian por “‘sistemas’’ o por un modelo de
proceso para el curriculo y consideran como elementos
del mismo insumos, procesos, resultados o productos

y retroalimentaciones, Reconocen la necesidad de
explicar la relacion que hay entre curriculo y

énsefianza, pero contemplando al curriculo desde un
punto de vista cibernético. También confunden el
curriculo per se con su proceso de desarrollo.

Macdonald (19) ha incluido tanto el contenido como el
proceso en su “sistema del curriculo”; pero el hecho

de que el sistema ** . . . estd integrado por personas,
como sus unidades basicas . . .” (19:6) y que su

producto o resultado es ““transmitido . . . al ambiente

de la ensefianza (también un sistema social separado)”
(19:12), hace dificil identificar el curriculo mismo, ya sea
como un sistema o como parte del sistema. Es claro que
el curriculo no estd formado por personas.

En el modelo de Macdonald, algunas variables que se
estiman convencionalmente como "“fuentes”’, son
consideradas como “insumos™.! Esto tiene sentido
solamente si el sistema en cuestion se construye
como el “’sistema de elaboracion del curriculo”.
Considerar estas variables como “insumos’’ en el
curriculo mismo, no tiene mayor sentido que
considerarlas "“fuentes’’ del curriculo.

Maccia (16; 17; 18) y Macdonald discrepan respecto

de la relacibn que existe entre curriculo y ensefianza.
Para Macdonald, estos son conceptos separados
(¢sistemas?). que se sobreponen en cierta medida.
Maccia (16), en el otro extremo, sostiene que el
curriculo es un componente de la ensefianza, por virtud
de ser una variable en la “conducta del profesor’’;2

por eso considera al curriculo no como un sistema,
sino como “contenido de ensefianza’ que estd compuesto
por “reglas”, las cuales, a su vez, son concebidas

como "estructuras’’, que formando conjuntos
constituyen las “disciplinas” (16:8; 18:6).

El papel del curriculo en la ensefianza esta implicito

en la definicion que da Maccia acerca de este (ltimo
concepto; o sea: “influencia en el comportamiento
gobernado por normas’ (17). Si el curriculo se

equipara con normas,3 su funcion debe ser gobernar,

o sea, regular el comportamiento. Pero aqui se advierten
dos niveles del discurso. {Qué comportamientos debe

conocimiento conductual’ vy “‘conocimiento profesional”™

2. | =1 (BtRBs) Bt = IcRMc, donde | denota ensefianza; Bt, conducta del profesor; Bs, conducta de estudiante; lc, contenido

de ensefianza o curriculo; y Mg, contenido motivacional (15:8).

3. "Una regla es una razén o criterio que conduce a una conducta més bien que otra. Es un modo de conducirse . . ."”",
““‘un modo de resolver problemas . . ."" “"En un individuo, una regla es una estructura cognoscitiva’’ (17:14).



gobernar el curriculo? {Constituye el curriculo la serie
de normas que influyen en la conducta del estudiante,
a través de la ensefianza, o bien, como conjunto de
normas, dirige el comportamiento del profesor en la
ensefianza? De acuerdo con la férmula de Maccia,

Bt = IcRMc (la Gnica en la que se incluye el curriculo,
Ic), parece ser la conducta del profesor lo que es
dirigido por el curriculo. Pero el comportamiento

del profesor en la ensefianza influye en el de los
estudiantes, para que éstos se conduzcan conforme

a normas. ¢Son éstas las inismas normas que constituyen
el curriculo? {Qué es un curriculo?

El concepto de curriculo

El uso comdn identifica al curriculo con “experiencias
planeadas de aprendizaje’’. Esta definicién no es
satisfactoria, puesto que “curriculo” se ha diferenciado
de “ensefianza”. Cuando las experiencias se consideran
subjetivamente en funcién de la sensibilidad del
individuo que experimenta, o bien objetivamente,

en funcion de las acciones del individuo en un ambiente
particular, cabe decir que no hay experiencia mientras
no se efect(ia realmente una interaccion entre el
individuo y su ambiente. Es claro que tal interaccion
caracteriza a /a ensefianza, no al curriculo.

Un concepto de curriculo que lo limite a un informe
post hoc de enseianza, tiene escaso valor. Seguramente
el curriculo debe jugar algin papel en la direccién

de la ensefianza vy, si es asi, debe ser considerado

como anticipador, no como informador, El curriculo
implica proposito.

Es indudable, también, que un concepto operante

de curriculo debe permitir la creatividad y el estilo
personal de ensefiar. En otras palabras, las decisiones
relativas a las experiencias de aprendizaje que seran
suministradas, son el resultado de la planeacion de la
ensefianza y no de la elaboracién del curriculo. Aunque
el curriculo puede limitar el conjunto de experiencias
posibles, no puede especificarlas: debe ser definido

en otros términos.

En virtud de las omisiones en que incurre la definicion
en boga, se establece aqui que el curriculo es una

serie estructurada de resultados esperados (deseados)

de aprendizaje, que prescribe (o al menos anticipa)

los resultados de la ensefianza y no establece los medios,
o sea, las actividades, los materiales, o aun el contenido
de ensefianza que se empleara para lograrlos. Al especificar
los resultados esperados, el curriculo esta relacionado
con los fines, pero al nivel de productos alcanzables

del aprendizaje, no al mas remoto en el que tales

fines son justificados. En otras palabras: el curriculo
indica qué es lo que sera aprendido, no por qué

debera aprenderse.

Esta vision del curriculo parece estar sustancialmente

de acuerdo con Gagné, quien define el curriculo como

“. .. una serie de unidades de contenido . ..”, una
unidad de contenido, que es “. . . una capacidad que serd
adquirida en un conjunto Gnico de condiciones de
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aprendizaje . . ."”" (13:6). También Eisner parece compartir
este punto de vista cuando declara que un profesor

estd empeiiado en la construccion del curriculo cuando
decide "' . . . qué ensefiar y cobmo ordenar lo que enseiia’’
(11:156); pero parece pronunciarse en otro sentido
cuando, més tarde, asienta que “. . . la unidad basica del
curriculo es una actividad” (11:158). La tesis central

de este articulo es que el curriculo esta referido a lo que
se desea —espera— que los estudiantes aprendan,

no a lo que se espera que hagan.

Parece haber casi general consenso acerca de qué puede ser
aprendido; o sea, cudles son las categorias de resultados
de aprendizaje. Cominmente se han reconocido tres
“dominios’": el cognoscitivo (6), el afectivo (14) y el
psicomotor, Pueden preferirse otros esquemas de
clasificacién, pero los tipos de componentes de los
resultados estén bien identificados y aceptados.
Comprenden: conocimiento factual, equivalentes
simbélicos, conceptos, generalizaciones, habilidades
intelectuales, destrezas de manipulacion, actitudes,
intereses, valores y apreciaciones.

La naturaleza de un resultado de aprendizaje esperado,
deseado, limita el conjunto de posibles experiencias de
aprendizaje pertinentes, y ello influye en la planeacion

de la ensefianza. Una experiencia de aprendizaje posee un
componente de actividad y otro de contenido, o, lo que es
lo mismo, rmplica una clase de actividad con alguna clase
de contenido. Un tema del curriculo que se refiere a un
resultado tipo-habilidad, restringe el alcance de las
actividades atingentes, pero puede imponer, o no,

muchas limitaciones sobre el contenido. Por otra parte,
un tema que alude a hechos, conceptos o generalizaciones,
especifica el contenido, pero deja opcidn amplia respecto
de la actividad. Cuando se especifica un resultado en el
dominio afectivo, ni el contenido ni la actividad pueden
limitarse mucho, aunque la mayor parte de los afectos
tienen referentes claramente definidos (que implican
contenido) y las escuelas se interesan en que la mayor
parte de los resultados afectivos tengan fundamento
intelectual (lo que implica actividad).

Ningin tema del curriculo define enteramente el
contenido de ensefianza. Este incluye no solamente
aquello que se especifica o se encuentra implicito
en el curriculo, sino también un cuerpo amplio de



16

contenido /instrumental seleccionado por el profesor,
no para ser aprendido, sino para facilitar el aprendizaje
deseado. Los conceptos y generalizaciones no se
aprenden directamente, sino mas bien a través de
enfrentamientos reiterados con realidades especificas
cuya seleccion es una funcion de la ensefianza y no
una funcién curricular.

Cualquier tema del curriculo define hasta cierto
grado la actividad de ensefianza. Aunque hay muchas
maneras de desarrollar un concepto o una habilidad,
los enfoques aceptados para cada clase de resultado
son limitados.

Cuando se especifica cierto resultado deseado
—esperado—, se favorecen algunas actividades
posibles, con exclusion de otras.

El orden de las experiencias de aprendizaje también es
influido por el curriculo. Este no es una serie de temas
escogidos al azar, sino una serie estructurada, aunque
solo sea hasta el punto de indicar que ciertos resultados
esperados no pueden precisarse. En la medida en que la
secuencia de desarrollo no se considere prescindible,
debemos especificar el curriculo en un orden adecuado;
ademas, hay que considerar que la estructura no es
asunto de sucesion temporal solamente, ya que también
hace referencia a las relaciones jerdrquicas que exjsten
entre los temas que lo integran.

Estructura del curricuio

Que el curriculo implique tal ordenamiento es un
supuesto en el que se funda de manera obvia la difundida
atencion que se presta actualmente a la estructura del
conocimiento, especialmente a la estructura del
conocimiento derivado de la investigacion que conduce
a la integracion de las disciplinas. La idea de que las
disciplinas estan estructuradas tanto conceptual como
sintacticamente (metodolégicamente), se encuentra
implicita en el examen hecho por Phenjx (23;24) y
explicita en el de Schwab (30;31). Presuntamente,

por lo mismo, los temas del curriculo-toman significado
y su sentido de las relaciones que hay entre ellos y del
modo de investigacion sobre el cual tales relaciones
fueron establecidas o verificadas.

Por esto, si a y b son temas curriculares adecuados,
también lo sera probablemente aRb. Sia y b son
conceptos, entonces aFfb es una generalizacién. Esta
puede ser clasificatoria (p. ej., la adicién y la
multiplicaciéon son operaciones binarias), correlacional
(p. ej., los hombres tienden a ser mas altos que las
mujeres), una funcion (p. ej., F = ma), una definicién
de otro concepto (p. ej., la densidad es masa por
unidad de volumen), o bien relacionar dos conceptos
dentro de alguna estructura.

El curriculo debe indicar tales relaciones. Los conceptos

y generalizaciones no se presentan aisladamente;
constituyen agrupamientos, y una decision para incluir uno
de ellos equivale a una decisién para incluir



el agrupamiento entero. Un profesor, o quien elabora

el curriculo, no es libre de incluir un concepto como
“capilaridad” y prescindir, por ejemplo, del de “‘tension
de superficie”. Sin embargo, estos agrupamientos

no equivalen a las “unidades de ensefianza”. El curriculo
no especifica qué unidades de organizacion seran
empleadas en la ensefianza, pero debe sefialar las
relaciones de organizacion que hay entre los

resultados que se espera lograr. En este sentido,

el curriculo es una serie estructurada de resultados
esperados del aprendizaje.

Fuente del curriculo

Es necesario dar razon de la fuente de estos resultados
esperados. En la mayor parte de los estudios sobre

esta cuestion, se considera que las fuentes del
curriculo son: 1) las necesidades y los intereses de
quienes aprenden; 2) los valores y problemas de la
sociedad, y 3) las disciplinas o el conocimiento
organizado.

En verdad, estos tres aspectos pueden imponer
criterios para la seleccion de los temas del curriculo,
aunque solamente el tercero puede ser considerado
como una fuente de ellos; pero solo lo es en forma
parcial, porque ignora el cuerpo de conocimiento
no organizado y las habilidades y actitudes afines
que quedan fuera de las disciplinas reconocidas.

La fuente del curriculo —la Gnica posible— es la
cultura total de que se dispone. Asi lo reconocio
Bellack en 1956, cuando identificaba

*, .. el contenido expansivo de la cultura como la
fuente del contenido del curriculo”’, al que, a su vez,
define como “. . . aquellos elementos del contenido
de la cultura que se consideran adecuados o propios
como finalidades de ensefianza de la escuela’’ (3:99).
Esto no pretende expresar lo que deberia ser

el curriculo, sino lo que es. Cuando Rugg y Withers
(25:669) dicen que el curriculo debe estar
“‘centrado en la cultura”, se refieren a algo muy
diferente de lo que significa la aseveracion presente
en el sentido de que el curriculo es necesariamente
“’derivado de la cultura”’.

No todo contenido cultural es susceptible de ser
incorporado en el curriculo. Sélo es elegible para
su inclusién el que se encuentra a mano y puede
ser ensefiado. Artefactos e instituciones sociales
son componentes de una cultura, pero no son
susceptibles de ser ensefiados. Incluso ciertos
conocimientos y habilidades, aunque sean susceptibles
de ser enseiiados y muy propios de la cultura,

no se pueden incluir en el curriculo, porque
constituyen secretos de familia, de grupos de
trabajadores, de asociaciones o del gobierno.

Seleccién de los temas del curriculo

Es obvio que en un curriculo dado no puede incluirse
todo elemento cultural que esté a nuestro alcance

y pueda ser enseiiado. Por eso es esencial la
seleccion. Aunque es una importante cuestion de



politica educativa quien haga la seleccion, esto no es
asunto de la teoria del curriculo. Sin embargo,

lo que si interesa, es que se ponga de manifiesto

el criterio empleado.

Hay muchos criterios posibles; algunos razonables, otros
torpes, que dependen de la ideologia que se sustente.
Algunos grupos insisten en que los temas del curriculo se
dirijan a problemas permanentes de la vida o a problemas
sociales de actualidad; otros subrayan la significacion

de los temas para la comprensién de un campo organizado
de estudio, y otros mas se pronuncian por la seleccién
hecha sobre la base de las experiencias e intereses

de los estudiantes potenciales. Algunas de estas
preferencias se aplican mejor a la organizacion de la
ensefianza que a la seleccion del curriculo. Aquellos que
insisten en aplicarlas a la seleccién son, por supuesto,
libres de hacerlo, pero la nocién de agrupamientos
curriculares limita su libertad para seleccionar los temas
a voluntad, sin tener en cuenta las consideraciones
estructurales.

Ademas, puede hacerse una distincion entre seleccion
del curriculo para el adiestramiento y para la

educacion. Adiestramiento implica aprendizaje que se
empleard en una situacion predecible; educacion implica

aprendizaje que se empleara en situaciones
impredecibles. La elaboracion de un curriculo para el
adiestramiento comienza por el anélisis de una
ocupacion en la cual las tareas que se ejecutaran y el
conocimiento, habilidades y actitudes requeridas
para su ejecucion estdn identificados. Los empleos del
adiestramiento son, en la terminologia de Broudy,
Smith y Burnett (7:48-54), repetitivos y aplicativos;
el uso de la educacion es asociativo e interpretativo
(7:46-48, 54-55).

Los esfuerzos sistematicos del hombre para interpretar
sus experiencias, son representados mediante

aquellos cuerpos organizados de conocimiento,
habilidades y actitudes conocidos como disciplinas.
Un curriculo educativo se elabora seleccionando entre
estas disciplinas, y dentro de ellas, aquellos elementos
que el andlisis identifica como los que poseen el
mayor valor interpretativo potencial. Una vez que se
han identificado las disciplinas que se consideran de
mayor importancia para la interpretacion de la
experiencia, se imponen los criterios de seleccion
interna. La seleccion de los temas de un curriculo
determinado depende de cuan fundamentales y
cruciales sean para la disciplina; cuan bien expliquen
su estructura, cuan potentes sean para promover su
proceso de pensamiento caracteristico y sus formas de
indagacion. Phenix ha llamado la atencion hacia la
simplificacion, coordinacion y las caracteristicas
generativas de las disciplinas (24). Los criterios de
seleccion adecuada aumentaran al maximo la
probabilidad de conservar estas caracteristicas en el
curriculo y, por tanto, en la ensefianza. Phenix
sostiene que ""una disciplina es el conocimiento
organizado para la ensefianza’’ (24:58).

Curriculo y ensefianza

Aunque el curriculo no es un sistema, puede ser visto
como el resultado de un “sistema de desarrollo

del curriculo” y como un insumo dentro de un
“sistema de ensefianza’’. (Ver cuadro 1).

Cuadro 1. Modelo que presenta al curriculo como el resultado de un sistema y como un insumo de otro.

Criterios de

seleccion Sistema de
desarrollo

Critarios di del curriculo

estructuracion

Curriculo:

serie estructurada de|
resultados esperados
del aprendizaje

Sistema de

ensefianza aprendizaje

Resultados del

Fuente:

susceptible de ser ensefiado.

contenido cultural del que se dispone y es

Contenido

instrumental
Repertorio
conductual de
enseifianza




El sistema de ensefianza posee tres componentes:
planeacion, ejecucion (ensefianza) y evaluacion.

La planeacion de la ensefianza se presenta a varios
niveles, que varian en su proximidad temporal con la
ensefianza actual. El més remoto es esa planeacion
estratégica que se concreta en el diseiio de “cursos’™

y en “unidades de ensefianza’” dentro de los cursos.
Aqui, un nimero adecuado de temas del curriculo
(resultados esperados del aprendizaje)se seleccionan

Y organizan con propositos de ensefianza. Los
planificadores de cursos y unidades tienen considerable
libertad en la seleccion y organizacion de éstos;

tanta, cuanta no los lleve a violar los sefialamientos

del curriculo con respecto a la jerarquia (agrupamientos)
y al orden. En una organizacién escolar por grados
pueden haberse planeado varias versiones de cada curso y
unidad, para tomar en cuenta las diferencias en la
capacidad y disposicion de los estudiantes. En realidad,
cada version es un curso diferente y asi debe ser
designado, aunque pocas veces es éste el caso.

En un programa escolar sin grados, el curriculo puede
ser dispuesto en una serie (nica de cursos que aprueba
el estudiante cuando cumple con tasas que varian.

El profesor continda el proceso de planificacion de la
enseiianza hasta, y a través de la etapa de ejecucion.

Es él quien decide finalmente acerca de las actividades
de aprendizaje y sobre el contenido instrumental,
conforme a las caracteristicas de los estudiantes,

la disponibilidad de los recursos y las exigencias del
proceso de ensefianza adoptado. Aun hasta este punto,
las decisiones deben ser guiadas por los resultados
esperados, ya estipulados en el curriculo e incorporados
en el curso y en los planes de unidad,

La evaluacion es un aspecto de la ensefianza que
implica obviamente una comparacion entre los
resultados reales del aprendizaje y los resultados
esperados o propuestos. Para llevar a efecto esta
comparacion es necesario crear una situacion en la cual
el estudiante pueda mostrar la conducta indicadora

de que ha aprendido, o sea, que ha logrado el resultado
de aprendizaje deseado. Dentro de este contexto de
evaluacion es como debe aplicarse el requerimiento

de Mager (21:12) para que los objetivos se especifiquen
operacionalmente como conductas terminales, a niveles
determinados de ejecucion, bajo condiciones definidas.
Sin embargo, esto no quiere decir que el aprendizaje
consista en un cambio en la conducta o que éste no ha
tenido lugar si no puede ser demostrado un cambio
conductual. Tampoco se entiende que haya dejado de
haber ensefianza porque no pueda ser mostrado que ha
habido aprendizaje. La ensefianza es un hecho
dondequiera se hayan ejecutado las acciones adecuadas
para producir el aprendizaje. En ninguna forma cabe
descalificar como ensefianza tales acciones a causa

de que no se pueda disponer de la evidencia en el
sentido de que se han logrado, o no, los objetivos
deseados.

La ensefianza se compone de dos clases de interaccion.
Una es la “interaccién” (transaction) de Dewey,

=

entre el estudiante y el ambiente manipulado por el
profesor. Como se ha indicado antes, tanto el
contenido del ambiente como las actividades del
estudiante estdn dirigidas por el curriculo. La segunda
interaccion es la interpersonal entre el profesor y los
estudiantes. Flanders y Amidon (1) han desarrollado
un procedimiento para analizar esta interaccion,

y Bellack (4), Smith (28), Ryans (26) y otros,

han examinado las caracteristicas lingiiisticas, l6gicas,
del procesamiento de la informacién en la comunicacion
en el salon de clase que facilita la interaccion.

Maccia (17) ha destacado que la interaccion tiene tanto
bases de contenido como motivacionales. La base

de contenido es claramente derivada del curriculo

o inspirada en él y, a menos que el fundamento
motivacional sea enteramente no-racional (sentimental,
hedonistico o de dominio (magisterial)), también

se desprende del curriculo.

Parece claro que muchos, si no la mayor parte de los
llamados proyectos de ““reforma del curriculo”,

de la pasada década, estdn mds referidos a la ensefianza
que al curriculo. Algunos de ellos, en verdad, no han
hecho explicito su curriculo, puesto que han
incursionado con dificultad en el dominio de la
planeacion de la ensefianza, yéndose también hasta la
especificacion de las actividades de aprendizaje

y de los materiales de instruccion que serdn empleados.
Estas sugerencias pueden ser excelentes, siempre

que ello no suponga que no puedan integrarse otros
materiales y actividades para aplicar el mismo
curriculo, de igual o mejor manera. Parece probable
que algunos de estos proyectos se hayan insertado en la
planeacion educacional en un cinico y deliberado
esfuerzo por hacer del curriculo un objeto de

“prueba para el profesor”. Ademas, por afios, los
programas, cursos y guias del curriculo han sufrido

la carga de grandes recopilaciones de actividades
sugeridas, de materiales, procedimientos de evaluacion
y de otras recomendaciones para la ensefianza,

siendo el caso que, aparte de una relaciéon amplia

de objetivos vagos y de un resumen explicativo

del llamado “contenido”, rara vez se ha presentado
algo que pueda ser enteramente un curriculo,

en el sentido en que aqui venimos empleando

el término.
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Evaluacién del curriculo e investigacién

Macdonald (20) ha sefialado correctamente

que la evaluacion del curriculo se ha dirigido

con mayor frecuencia al resultado de la ensefianza
que al insumo. De esta manera, la evaluacion del
curriculo se ha confundido con la evaluacién de la
ensefianza. El curriculo sirve como criterio para la
evaluacion de la ensefianza. No se puede permitir
que las variaciones en la ensefianza tengan cabida en
la evaluacion del curriculo. Si el curriculo habra de
evaluarse empiricamente sobre la base de los resultados
de la ensefianza, entonces las diferencias en la
efectividad de la ensefianza deben ser controladas,
ya sea al azar o por partes. Gagné (13) ha sugerido
un método de escalas por el cual los resultados

de la ensefianza pueden ser empleados * . .. para dar
informacion acerca de la secuencia de un curriculo’’;
pero sefiala que esto ‘‘no ofrece una evaluacién

e, 1 "

de uncurriculo”; “no nos dice cuan bueno es el curriculo”.

Este mismo autor propone que, para determinar

la efectividad de un sistema integro de curriculo-
ensefianza "‘se debe aplicar el curriculo y después

medir los resultados en términos del logro del

estudiante o de algin otro criterio especificado’” (13:14).

Probablemente esa retroalimentacién pueda suministrar
evidencia acerca de la validez estructural de un
curriculo. Por la experiencia en la ensefianza puede
encontrarse que los temas del curriculo estén mal
ordenados o que los agrupamientos jerarquicos

sean incompletos o contengan superfluidades.

Pero la validez de la seleccién del curriculo,

o sea, la omision de temas significativos, o la

inclusion de otros insignificantes, se debe

basar en un criterio diferente del de los resultados

de la ensefianza. Cronbach (8:9) y Stake (29)

han estudiado este problema con cierta amplitud

y puede esperarse que el Centro para Investigacion
Educativa y Evaluacion del Curriculo, de la Universidad
de lllinois, nos ofrezca posteriormente un progreso en
esta investigacion. Sin embargo, para que esto suceda,
es esencial una clara delineacién del curriculo y la
ensefianza.

De igual modo, la investigacion sobre el curriculo
sblo puede llevarse a efecto con base en un marco

de referencia teérico. Como ha observado Ryans
(26:38) “. .. la principal funcion de la teoria

no es describir de una vez por todas como opera
cierta clase de fendOmenos, sino méas bien suministrar
un marco de referencia para la observacion y el
analisis”. Si la formulacion del curriculo que
Presentamos aqui sirviere a este proposito, debe ser
considerada.

Un esquema en el que el curriculo se contempla

como algo diferente a “‘experiencias de aprendizaje”,
preserva la autonomia de la planeacion de la ensefianza
creativa, liberandola del caracter prescriptivo que
opera bajo el aspecto de desarrollo del curriculo,

lo cual aclara también el dominio de la investigacion
curricular. Inmediatamente surgen como objeto de
investigacion adecuada cuestiones tales como:

&Cuadles son las normas para determinar los resultados
esperados y los objetivos mas generales de educacion
y adiestramiento?

{Cudles son las normas a seguir para la seleccion de
los temas del curriculo, dentro de contextos de
educacion y adiestramiento?

{Cuales son las normas aplicables al ordenamiento
de los temas del curriculo y para determinar en qué
casos el orden no es importante?

¢Cudles son las normas por las cuales son identificados
los agrupamientos jerdrquicos de temas del curriculo?

¢Qué estructura tendra el contenido cultural no
disciplinario?

&Qué sistema uniforme de simbolos puede ser el més
Gtil para dar a conocer un curriculo?

Sinopsis

Se han presentado algunos problemas relativos a los
actuales esfuerzos en la teorizacién acerca del curriculo.
Se ha advertido poco interés por la teoria del

curriculo, tanto entre los que realizan practicas
educativas, como entre los tedricos y los especialistas



en curriculo. La teoria del curriculo se ha confundido
con posturas valorativas que le atafien. La definicion
convencional de curriculo, como “experiencias

de aprendizaje planeadas’, ha impedido hacer una
distincion clara entre curriculo y ensefianza. En
consecuencia, muchos documentos considerados como
curriculo son, predominantemente, reglas

0 sugerencias para la ensefianza.

Recientes consideraciones sobre la teoria del curriculo
han centrado la atencion sobre las estructuras
disciplinarias, pero el curriculo ha sido confundido
con el sistema de desarrollo del curriculo, del cual

es un resultado, o ha sido considerado como una

parte del sistema de ensefianza, del cual es un insumo.
En consecuencia, se ha hecho un intento de desarrollo
de un esquema en el cual el curriculo fue definido
como una serie estructurada de resultados esperados
de aprendizaje. Con propositos de claridad y conveniencia,
este esquema se resume en el cuadro No. 2.

Cuadro No. 2. Un modelo para la elaboracién del curriculo

1. Un curriculo es una serie estructurada de resultados de
aprendizaje esperados.
Corolario: El curriculo no consiste en experiencias de
aprendizaje planeadas.
Corolario: El curriculo no es un sistema, sino el resultado
de un sistema y un /nsumo de otro,

1.1. Los resultados del aprendizaje son de tres clases:
1.11 Conocimiento

1.111 Hechos: Temas de informacion
verificable.

1.112 Conceptos: “constructos’” mentales
que resumen hechos acerca de
referentes particulares.

1.113 Generalizaciones (comprenden leyes,
principios, reglas). Declaraciones de
relaciones entre dos o mas conceptos.

1.12 Técnicas (Procesos, habilidades, capacidades)
1.121 Cognoscitivas: métodos de operar
intelectivamente en el conocimiento.
1.122 Psicomotoras: métodos para manipular
con efectividad el cuerpo y las cosas
materiales con relacion a propositos.
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1.13 Valores (Afectos)
1.131 Normas: prescripciones de la sociedad
y preferencias que ataiian al
comportamiento y a la creencia.
1.132 Preferencias: disposicion preferencial
individual (actitudes, intereses,
apreciaciones, aversiones).

1.2 Cada vez que el curriculo se emplee en la ensefianza,
esta implicita la intencion (para lograr los
resultados), sin consideracién al origen o sancion
del curriculo.

2. La seleccién es un aspecto esencial de la formulacion del
curriculo.
2.1 La fuente de la que se selecciona el curriculo esta
constituida por la cultura disponible.

Corolario: Los problemas de la sociedad y las
necesidades e intereses de los estudiantes
no son fuentes del curriculo.

2.11 La comunicacion moderna torna disponible
el contenido cultural que no es inherente a la
sociedad en la cual es formulado el curriculo.

2,12 Algan contenido cultural inherente puede no
estar disponible debidc a la reserva de quienes
se encuentran en posesion de él.

2.2 El contenido cultural disponible para el curriculo es
de dos clases: disciplinario y no disciplinario.

2.21 El contenido integrado en disciplinas
organizadas se deriva de la investigacion
sistematica llevada a cabo dentro de un marco
de referencia de supuestos y procedimientos
aceptados por tedricos capaces de llevarlaa
cabo.

2.22 El contenido no disciplinario se deriva
empiricamente de experiencia diferente de la
que rige la investigacion deliberada.

2.3 Se pueden aplicar varios criterios al escoger el
curriculo dentro del contenido cultural disponible.
2.31 El danico criterio necesario, aunque insuficiente

para la seleccion del curriculo, es el de que

ese contenido sea susceptible de ensefiarse.

2.311 Lo que es susceptible de ensefiarse
implica que es susceptible de aprenderse,
pero lo contrario no se sustenta
necesariamente.
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2.312EIl contenido cultural es susceptible de
enserfiarse si su aprendizaje por una
persona puede ser facilitado por una
interaccion directa o distante con otra
persona.

2.313 La ensefianza es el proceso por el cual
una persona interactda con otra con la
intencién de influir su aprendizaje.
2.3131 Puede haber enseiianza donde

no hay aprendizaje.

2.3132 Puede haber aprendizaje sin
ensefianza.

2.314El aprendizaje es el proceso mediante
el cual un individuo confiere significado
al contenido cultural, con lo que llega
a ser capaz de actuar de modo
diferenciado en relacion con los aspectos
del contenido cultural.

Corolario: El aprendizaje no necesaria-
mente modifica la conducta,
pero cambia el potencial
de ésta.

2.3141 Se puede captar el aprendizaje
ideando una situacion en la
que puede ser manifiesto
un cambio en la conducta.

2.3142 El aprendizaje es independiente
de cualquier demostracion de
como se produzca.

2.315EI contenido cultural es susceptible de
aprenderse si la significacion puede
percibirse en él.

2.3151 El contenido cultural tiene
significacion para un individuo
hasta el limite en que reconoce
reglas adecuadas por las cuales
sus acciones pueden ser guiadas
en relacion con dicho
contenido.

2.3152 Las significaciones pueden ser
simbolicas, empiricas, estéticas,
éticas, sinoéticas o sinopticas.
(Phenix, 1964).

2.32 Laideologia determina qué criterios adicionales
seran impuestos en la seleccion
del curriculo.
2.321Una sociedad determinada puede exigir
que el curriculo sea seleccionado de
acuerdo con un conjunto especifico
de valores politicos, sociales,
econoémicos o0 morales.
2.322E| contenido del curriculo puede
seleccionarse con referencia a su
utilidad en el orden social o en
situaciones vitales anticipadas o
presentes de los estudiantes.
2.323El contenido del curriculo puede ser
escogido con referencia a su
significacién en la estructura de
disciplinas intelectuales.
2.33 Los fundamentos para la seleccion del
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curriculo difieren si se trata de la educacién

o del adiestramiento.

2.331El adiestramiento es el proceso de
preparar a un individuo para ejecutar
funciones definidas en una situacidn
predecible.

2.332La educacibn es el proceso para
pertrechar a un individuo a fin de que
ejecute funciones indefinidas en
situaciones impredecibles.

2,333 La seleccion del contenido del curriculo
para el adiestramiento se basa en un
andlisis de funciones especificas que se
ejecutaran en la situacion especifica
en que deben ser ejecutadas.

2.334 La seleccion del contenido del
curriculo para la educacion se
fundamenta en que posee la més
amplia significacién y el mayor poder
explicativo posibles,

La seleccion de algunos temas del curriculo

necesita la seleccion de temas conexos.

2.341 Una serie de temas estrechamente
relacionados es un agrupamiento
del curriculo,

2.342Un agrupamiento del curriculo puede
estar constituido por un tipo de temas
o por tipos mezclados de temas.

3. La estructura es una caracteristica esencial del curriculo.
3.1 La estructura del curriculo revela ordenamientos
que son obligatorios en la ensefiancza.

n

3.12

3.13

3.14

El ordenamiento de algunos temas del
curriculo es indiferente.

El ordenamiento de algunos agrupamientos del
curriculo determina el ordenamiento general
de los temas constitutivos, pero no su orden
interno.

Algunos agrupamientos del curriculo estan
ordenados internamente.

El ordenamiento del curriculo no toma en
cuenta el espaciamiento temporal de la
ensefianza (colocacion de edad o grado).

3.2 La estructura del curriculo revela las relaciones
taxondmicas (jerdrquicas), sea significante o no
el orden de los temas.

4, El curriculo guia la ensefianza

4.1 La ensefianza es interaccion entre un agente que
ensefia y uno o més individuos que se proponen
aprender.
La ensefianza compromete a los estudiantes
interesados en actividades dirigidas a un
contenido cultural.

4.2

4.1

El agente que ensefia influye en las
actividades de aquellos que se proponen
aprender,

4.22 El alcance de las actividades adecuadas

de ensefianza esta limitado por el tipo
de temas del curriculo.

4.23 El contenido de la ensefianza incluye tanto

el contenido curricular como el instrumental.

4.24

4.25
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4.231E| contenido curricular es aquel
contenido cultural destinado
explicitamente a ser aprendido.
4.232EI| contenido instrumental es el
contenido cultural opcional que se
introduce en una situacion de
ensefianza, no para aprenderse, sino
para facilitar el aprendizaje esperado.
La planeacion de la ensefianza consiste en la
seleccion y el ordenamiento de las
actividades de ensefianza y del contenido
instrumental con base en el curriculo,
Una experiencia de aprendizaje es el
concomitante subjetivo de las actividades
con un contenido de ensefianza en la medida
en que un individuo se compromete
con ellas.

4.3 La ensefianza es episodica.

4.31
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Un episodio de enseiianza es la serie de ciclos
de ensefianza relativos a uno o mas temas
del curriculo.

4.311Un ciclo de ensefianza implica
percepcion, diagnosis y reacciéon por un
agente que ensefia y los estudiantes
interesados. (Smith 1961).

4.312Los ciclos de ensefianza son iniciados
al requerir o estructurar movimientos
(Bellack y Davitz, 1963).

4.313 Los ciclos de ensefianza representan la
respuesta reflexiva o movimientos de
reaccion. (Bellack y Davitz, 1963).

4.314 Las acciones y reacciones en los ciclos
de ensefianza son lingiisticos, de
ejecucion o expresivos (Smith, 1961).

Pueden relacionarse varios episodios de

ensefianza con el mismo tema del

curriculo, del mismo modo en que un

episodio de ensefianza dado puede referirse

a varios temas del curriculo.

5. La evaluacion del curriculo implica validacion tanto

de la seleccion (temas) como de la estructura,

5.1 La evidencia empirica que se recoge de la ensefianza
puede identificar los errores estructurales y las
omisiones que haya en la seleccion de temas
(Gagné, 1966).
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5.2 Los métodos consensual y de enjuiciamiento se
necesitan para validar las prioridades y para
identificar las superfluidades en la seleccion.

El curriculo es el criterio para la evaluacion de la

ensefianza,

6.1 La efectividad de la ensefianza esta representada
por la magnitud comparativa entre los resultados
obtenidos y los resultados esperados.

6.2 Las comparaciones entre los planes de ensefianza
y entre los profesores que emplean el mismo
plan de ensefianza, pueden hacerse solamente
en términos de un curriculo determinado.
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