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PRESENTACION

En la pretensi6n de explicitar como surge el trabajo propuesto, el proceso de elaboracién asi
como la intencionalidad del mismo, aducimos brevemente lo siguiente.

En principio, diremos que el objeto de trabajo de esta tesis -Evaluacién Curricular de
los DEIS- se desprende de un problema que ha gozado de vital vigencia por largo tiempo, tal
vez desde el propio origen de la institucion, este problema -curriculum- no ha sido tal para
aquellos que han estado alejados de valorar y asumirlo como campo de conocimeinto necesario
que permita ordenar y prescribir en la formacién educativa pretendida, este espacio existente
pero a la vez marginal no representa un dmbito de atencidn en su sentido amplio en la
institucidn.

Bajo esta breve semblanza, se contiene a su interior un conjunto de discusiones,
inquietudes e interrogaciones coincidentes y divergentes compartidas con un grupo reducido
de profesores interesados en el tema, visto desde diferentes lugares disciplinares.

Desde ese momento, la eleccién del objeto de estudio se ponia de manifiesto el interés
particular que marcaria el trabajo. Se trataba de hacer una propuesta de Evaluacién Curricular
que abordara el curriculum que estructuraba la situacién actual en los DEIS, en ese sentido
nuestro acercamiento al campo curricular se movilizaba en dos puntos de vista bdsicos en
nuestra concepcion sobre el curriculum. El primero lo referia a la necesidad de entender a éste
en su complejidad, en el que transitan una multiplicidad de aspectos y procesos educativos,
relaciones entre profesor- alumno, profesor-curriculum, formas en que estructura el contenido
y capacidades, roles profesionales e incluso concepciones filoséficas en que se fundamenta,
etc. En este sentido, no bastaba proponer evaluar el curriculum desde los aspectos de origen,
digamos histdrico que contextualiza la creacién de! curriculum en cada DEIS para explicarse
el contenido y orientacién de la propuesta curricular actual; se hacia necesario considerar las
concepciones explicitas e implicitas acerca del conocimiento curricular.

El segundo punto de vista hace referencia al conocimiento de la préctica curricular
especifica como punto sustantivo en la evaluacion, dando especial importancia a la idea de que
los profesores y alumnos validan, cuestionan y rechazan e interpretan una propuesta curricular
en el conjunto de actividades y funciones que llevan a cabo en un departamento y que no se
reducen al espacio del aula. Desde esa dptica, resultaba significativo incorporar y dirigir



también la evaluacidn a los involucrados en el proceso curricu,larAd‘e cada departamento a fin
de obtener informacidn significativa del proceso mismo.

Estos puntos de vista, nos remitié en el trabajo a la revision teérica de lo que el campo
curricular en general ofrecia, este recorrido de las concepciones, metodologias curriculares
dominantes y significativas, permitié visualizar un panorama y probleméticas inherentes al
mismo; idea de curriculo como modelo, idea de curriculo como préctica social, etc, La
revisién de concepciones distintas acerca de las implicaciones tedricas y metodoldgicas de los
procesos de evaluacion fueron bdsicos para la formulacion de los elementos
tedricos-metodoldgicos, ligado con el contenido de la propia situacién curricular en la UACh,
que intentariamos poner en juego en la evaluacion de nuestro objeto.

Cabe sefalar que las construcciones conceptuales que enmarcan este trabajo no tienen
un cardcter definitivo, es asi porque reconocemos que el conocimiento es construccién y
reconstruccién continua de aproximaciones al conocimiento de la realidad y que emerge
fundamentalmente del referente atendido, puesto que es ahi, en el proceso mismo de estudio
de un hecho donde puede explicarse el papel de la teorfa como construccién particular y como
producto.

Fue en este conjunto de aproximaciones tedricas fundamentalmente, como se planted
la posibilidad de abordar el curriculum en dos escalas: La primera es referida a dos elementos
esenciales de la propuesta curricular, Los Fundamentos Curriculares y la Organizacién
Curricular, y la segunda es referida a las prdcticas estructuradas por el curriculum, en términos
formales y en términos no formales. En la primera se contempld ser evaluada a partir del
proyecto curricular formal u oficial a través del nivel escrito. En la segunda se contemplaba
a nivel de la préctica concreta, estructurada o no por el modelo curricular,

La propuesta de evaluacidn curricular que se llevarfa a cabo se orientd
fundamentalmente a la primer escala curricular, sin marginar a la segunda, ésta es recuperada
a través de acciones tanto directas e indirectas, como son las entrevistas y cuestionarios
aplicados a los individuos de la comunidad.

Respecto a la estructuracién del trabajo, siguié una 10gica similar a la anterior, en tanto
la conformacion de los capitulados que integran la tesis, se articulan en razén de conocer el
currfculum actual con el que operan los departamentos, es decir aparece el curriculum como
el eje concéntrico que liga a los capitulos, a partir del momento de fundamentacién y
construccion, sirviendo de base para elaborar la propuesta misma.
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En el capitulo primero se abordan los fundamentos y origen del campo curricular en
diferentes latitudes y a diferentes grados de anilisis, sefialando el debate y controversia del
campo curricular, de modo similar se intenta exponer aunque de manera mis breve, las
experiencias significativas de las perspectivas de evaluacin curricular, tratando de mostrar las
ventajas y desventajas de algunos paradigmas mds referidos en el campo de la educacién. El
sentido del capitulo se orientd hacia la importancia de la actividad curricular considerando los
diferentes factores sociales, politicos, econémicos, educativos y pedagdgicos que atraviesan
llendo y viniendo en la prictica curricular.

En el capitulo segundo, se hace una aproximacién analitica y limitada de lo que
podriamos iniciar nombrando, el campo del curriculum de la UACh, particularmente de los
DEIS, con el cual funcionan actualmente y despliegan sus actividades escolares (cabe
mencionar que el anilisis no se restringe a los elementos actuales). Para ello se hizo devenir
algunos rasgos del contexto sociopolitico y agropecuario en que se crea la UACh asi como sus
diferentes avatares, destacando los referidos a los ejes educativos y especificamente a los
fundamentos y antecedentes curriculares, tanto a nivel general como de los departamentos. En
ese intento reconocemos quc es un campo existente pero no documentado, el cual necesita ser
reconstruido con un caricter no ajeno al desarrollo de la educacién agropecuaria.

En el capitulo tercero se elabordé una propuesta de evaluacién curricular a partir de un
planteamiento que intenta romper con la nocién esteriotipada y dominante de evaluacion que
se presenta "como un acto de valoracidn por el que se contrasta la relacién con determinados
principios un referente empirico especifico”. La propuesta a fin de poder ser presentada de
manera un tanto diferente, se hace necesario descentrarse de ella enfocando el nivel de
problematica -curriculum- a la légica presente en la construccién con que opera. En ese
sentido, la valoracién no aparece enfrentando un deber ser externo, (modelo) a un hacer
particular sino que el eje se desplaza hacia el interior del planteamiento curricular y se intenta
observar las Iogicas de montaje que se implementan sirviéndonos asi como punto de referencia
a lo que se pone en ejecucion.

La ldgica de evaluacion permite a la vez precisar con que aspectos tedricos devenidos
de la propia referencia empirica especifica consideramos para su andlisis mismo y no partir de
categorfas venidas de un modelo externo por prestigiosos que éstos parezcan.,

En el capitulo se intenta ver el proceso de evaluacidn curricular como un proceso, el
cual considera diferentes momentos y grados de intervencion y conocimiento, uno de esos
momentos es el que permite tener mayor conocimiento sobre ¢l objeta a trabajar que es en el



que estamos anclados; este momento de evaluacién diagnosticara tal situacién dando paso a
otros momentos subsecuentes con un nivel mayor de complejidad del campo curricular en la
institucién.

Finalmente queda decir que este trabajo estd iinplicando hasta cierto punto un proceso
para la UACh, un proceso de construcciones y reconstrucciones de significados, no sélo porque
se pone en juego la subjetividad de quien analiza, sino ademds los textos, el discurso de los
propios analizados son en si mismos interpretaciones de lo real.



1. FUNDAMENTOS GENERALES DEL CAMPO CURRICULAR

Incursionar en el campo del curriculum, implica en principio no perder de vista el elemento
educativo en que se inscribe en dicho tdpico, considerando la importancia y significacién que
éste ha logrado tener en nuestro medio escolar en el paifs; sin embargo, por el cardcter
elemental del trabajo, sdlo destacaremos algunos rasgos pertinentes de ciertos aspectos
educativos que, no guardan en este caso un orden estrictimente cronoldgico, pero permiten ir
identificando el despliegue de las orientaciones y desarrollo que fueron configurando el campo
curricular.

Los antecedentes que dan lugar a los procesos constitutivos del campo, los encontramos
claramente en la literatura que aborda el escenario de la Educacién de los Estados Unidos de
América EUA, espacio en el cual, segiin algunos andlisis fecundos como los de PULLIAM
y DORROS, M. CARNOY, BOWLES y GINTES, L. FILLER, FREINBERG y ROSEMONT,
L. CREMIN, entre otros!, demuestran puntualmente entre otros aspectos como la educacidn
desde sus inicios se desarrolld al ritmo de los problemas sociales, constituyéndose en el caso
de los establecimientos escolares en un espacio significativo, en el que mds tarde se
desprenderia el tépico de estudio que hoy conocemos como el curriculum,

La educacitn en los EUA, fue objeto invariable de las contiendas internas que vivia el
pafs por lo menos desde [a fundacidn de las 13 colonias procedentes de Inglaterra hasta el siglo
XIX, donde la disputa y el control por ella no se hizo esperar, experimentando y bajo su
singularidad los problemas estructurales de diferente orden, expresindose en pugnas entre las
comunidades de distintas regiones y clases sociales afanadas cada una por lograr el poder
politico y establecer condiciones favorables para sus intereses principalmente econdmicos.

Esas luchas entre grupos, tuvieron una situacién peculiar, caracterizada por una
profunda tensién permanente entre la unificacion y la dispersion de la nacién, en la primera;

! En el caso de México, encontramos algunos trabajos sumamente importantes que analizan el desarrollo de
Ia educacién de los EUA, en relacidn a fa conformacién del campo del curriculum, los cuales sirven en principio
al presente, dentro de estos trabajos cstan Jos autores siguicntes; ALFREDO FURLAN, ANGEL DIAZ BARRIGA
y MIGUEL ANGEL PASILLAS, quicnes han contribuido significativamente a documentar y dimensionalizaral ~
mismo, a través de varios documentos que utilizamos permanentemente, tales como: AJ. FURLAN "Notas y
claves para una introduccion en la cuestién del curriculum”. ENEP-IZTACALA. Mimeo 1986.
D. BARRIGA "Los origenes de la problentitica curricular”, Cuadernos del CESU No. 4 UNAM. 1986.
M. ANGEL PASILLAS "EI curriculum, un campo de controversia sobre el quehacer en gorfeamérica” en edicidn,



prevalc;cl’a la idea basica de un proyecto de nacién que, unificado politica y econémicamente
con un gobiemno fuerte, fuera capaz de vigilar por los intereses propios del pais ante los
extranjeros, en oposicidn a los segundos que buscaban salvaguardar iinicamente los intereses
inmediatos de grupos aislados?

A la postre, a medida que se conformaba y consolidaba la clase capitalista como la
dominante, se afirmaba como nacidn, en un sentido pleno, representado por un gobierno sélido
con un proyecto social y con un modelo econdmico importante, en esa medida se fueron
precisando los mecanismos institucionales que, aseguraban la existencia de diferentes proyectos
e intereses, bajo acuerdos que no contravinieran a los intereses y proyectos dominantes del
pais® y menos que pusiera en riesgo al mismo ante otros pafses; sin embargo, esto no significd
que las antiguas diferencias dirimieran, éstas permanecieron entre los diferentes sectores, pero
ahora dentro de los legitimos canales institucionales, de tal suerte de no trastocar la estabilidad
nacional.

A medida que iba conformindose entonces el pais y se consolidaba un modelo
econdmico fortalecido en el desarrollo industrial, se requeria reforzar a la nacién en
construccion, en esa frecuencia, la educacion se vié paulatinamente como el medio idéneo para
inculcar los valores e ideales de la sociedad, ello implicé movimientos encaminados a hacer
reformas escolares con el fin de centralizar la educacién, rompiendo con la diversidad de
pricticas educativas prevalecientes en la época de la colonia, no sin antes sostener contiendas
prolongadas con grupos fuertemente establecidos en la educacidn como era la religién
protestante y calvinista.

Como ejemplo, podemos decir que en las tres primeras décadas a partir de 1800,
marcaron una etapa de reactivacion de las tradiciones educativas de la época colonial, pero
ahora bajo un elemento nuevo que la Independencia y la Constitucidn habian puesto en escena,
el ideal de la democracia, las escuelas elementales tenian la misién de formar el caricter

2 Esta diferencia se manifestaba y acentuaba de forma difcrente dependiendo del sector o problema del que
se tratare, asi las formas de enfrentamicnto variaban; boicot, guerras armadas, negociaciones, etc. Jos cuales no
siempre eran Jos mismos grupos o sectores, existfan rccomposiciones que permitian en ocasiones coincidir en
proyectos comunes para la sociedad. Ver ALLEN, H. "Historia de los Estados Unidos de América. Tomo 1, II
Ed. Paidos Buenos Aires, Argenting 1975, También HUBERMAN, LEO. "Historia de los Estados Unidos". Ed.
Nuestro Tiempo. México, 1981,

* Uno de los educadares més importantes de esta época fue WILLIAM TORREY HARRIS, quien para los
educadores norteamericanos, incluso de hoy, contintta considerado como el consiliador de las viclorias anteriores
a la Guerra Civil, el hombre que en definitiva racionaliza la Institucidn de fa escuela piblica. Ver a CREMIN
LAWRENCE. "La transformacién de la escuela”. Ed. Bibliogrifics Omega, México.
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sacial, politico y moral que requeria ese principio, las escuelas de mayor grado tenfan
contenidos orientados tanto a aspectos clisicos (Gramdtica, Latin) fundamentalmente humanista
€Omo en aspectos pricticos o técnicos, para que los egresados se incorporaran al "college" con
una cultura amplia y con conocimientos que les permitieran optar por una formacién
profesional relativamente especializada, en esta época fundamental donde se iniciaron muchos
de los problemas y discusiones que han tenido impacto hasta nuestros dias, ademds, fué el
arranque de las reformas educativas en busca de mayor educacion de la escuela a las demandas
de una sociedad que se transformaba veJozmente hacia la expansién del trabajo manufacturero.

E! proyecto de la escuela gratuita (comunitaria), formd parte de las escuelas piiblicas
que los Gobiernos Estatales de la Union patrocinaron para contrarrestar el dominio total de los
grupos religiosos en la educacién, asi como para lograr el control y centralizar la educacién
e iniciar la eliminacién de la diversidad cultural, la falta de control sobre los maestros y los
planes de estudio. (M. ANGEL PASILLAS).

Mas tarde, una vez terminada la Guerra Civit 1865, con la victoria de la Unién (el
norte) se dié paso a la cruzada por la educacién del sur, con un cardcter diferenciado para los
negros en relacién al resto de la poblacién blanca, con el propdsito de contar con mano de
obra barata, dispuesta a realizar el trabajo comiin que el desarrollo industrial manufacturero
requeria, ya por 1870-80 se formd el periodo de afianzamiento y expansion de la escuela
piblica en los EUA, donde los legislativos estatales aprobaron e implementaron los sistemas
de educacioén, a su vez, hubo una participacién significativa de fundaciones que apoyaban
econdmica y politicamente a la escuela piblica, con ello el surgimiento de nuevos pedagogos
que destacaron en el dmbito educativo por haber continuado y profundizado con las ideas
educativas de cardcter moral de los afios antes iniciados por HORACE MANN'.

El proceso acelerado de industrializacin y modernizacién en este tiempo®, tuvo
repercusiones en la demanda de la educacidn, expresamente por la multitud de inmigrantes que

4 Este personaje, tuvo no sélo la capacidad de sintetizar los intercses y las necesidades de la repiiblica que
iniciaba el caino de la industrializacién, también fue la principal figura promotora de la educacién piblica en
Massachusetts, quien se convirtié en ¢} pedagogo mds importante de su época en los EUA, en tanto consideraba
que la base de la educacidn debia ser fundamentalmente moral, significaba ¢l respeto a la prapiedad, 1a honradez,
el esfuerzo en el trabajo, el respeto a las instituciones como la escuela, ete, Ver L. FILLER. HORACE MANN.
"La crisis de la educacion. Ed. Paidos Buenos Aires Argeatina, 1972,

* Decimas en este liempo, porque Ta historia oceidental nos ha mostrado cuando se reficre a las diferentes
épacas, e} uso de categorias como Ja de modernizacion, racionalizacion, ctc., de manera constante y en dispula,
en tanto se expresa como un deslinde entre lo antiguo como caduco y lo modemo como progreso.
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se desplazaban del campo a la ciudad, en donde [as escuelas contaban con un nimero elevado
de estudiantes que eran atendidos por una escasa planta de profesores, ligado con el inveterado
problema que iba en aumento, los inmigrantes de otros paises, etc., estos problemas
complejizaron atn mds el funcionamiento escolar, independientemente de las presiones y
demandas ya existentes de la industrializacion, en donde la idea de racionalizar la escuela no
es resultado en principio del refinamiento exclusivo del desarrollo social como suele creerse,
se debid en gran parte a la necesidad vital de la propia escuela en desarrollo.

Esta necesidad de racionalizar (planificacion, orden, examen, economia y eficiencia)
como respuesta especifica de la situacidn que venfa padeciendo la naciente educacion piiblica,
se fue introduciendo paulatinamente, hasta aparecer como problema natural, inherentes a los
procesos de enseflanza-aprendizaje, impactando notablemente en las preocupaciones incipientes
en torno a la tematica y metodologias de los planes de estudio. (M. ANGEL PASILLAS).

En este periodo, se fortalecieron las instituciones sociales tendientes a reforzar el orden
econdmico-politico de la burguesia industrial, HARRIS asignaba un papel importante al plan
de estudios, como instrumentos para educar a los nuevos valores, a través del cual el nifio
habia de establecer una relacién ordenada con su civilizacién, obviamente industrializada, la
cual demandaba habilidades pricticas y conocimientos técnicos a su vez exigia orden,
puntualidad y laboriosidad en el trabajo. La escuela se vid obligada a definir los contenidos
y metodologias asi como precisar los fines educativos para que ésta respondiera mids
estrechamente a las demandas del crecimiento industrial.

La condicion de modernizacidn de la escuela, generaba una serie de polémicas, sobre
todo a nivel de la educacién secundaria, ya que no satisfacia ni los intereses de los grupos que
buscaban una adecuacidn a las demandas de la industria ni a los intereses de los grupos que
pretendian mantener a la escuela alejada de las demandas técnicas. El problema de Ia
orientacién educativa en la escuela se encontraba en una situacién dilemdtica entre: una
formacidn general basada en humanidades o una educacién prdctica, identificada cada vez més
con la base del proyecto industrial, de ahi que las innovaciones educativas tendientes a
eficientizar la mano de obra eran apoyadas por fundaciones privadas, por sectores industriales,
legisladores, etc.

La solucién a este dilema -politico-pedagégico~ vino de fuera, de una experiencia
pedagdgica desarrollada en Rusia por un educador llamado VICTOR DELLA VAS, el cual
impactd a los norteamericanos con la idea de que el dominio de cualquier trabajo o arte sélo
se obtiene cuando los primeros intentos Se someten a una ley de graduacion, en virtud de la



cual el alumno sigue un método o procedimiento determinado, y va superando poco a poco y
de grado en grado las dificultades que se le presentan. A partir de este razonamiento y de su
implementacion en escuelas técnicas e ingenieriles y més tarde a nivel secundaria, la educacién
norteamericana varié definitivamente; sin embargo, este problema convocé la participacién de
dos grupos que pugnaban por cambios en la escuela: unos sostenian la posicién de que la
escuela deberia dar cultura amplia, promotora de la formacién de la inteligencia, la capacidad
de reflexién y la actividad creativa; los otros reformadores buscaban que la escuela diera un
adiestramiento eficaz para la incorporacién del trabajo, finalmente y en la medida en que el
apoyo econémico fue canalizado a los segundos, se impuso esta modalidad, desapareciendo
la retérica en pro de la educacién integral.

Asi, la preparacién para el trabajo se convirtié en asunto propio de la educacidn,
favoreciendo a los industriales en la tarea de capacitacién para los que imgresarin a sus
fibricas, desplazando a los artesanos de su tarea de preparar a los aprendices de oficio, etc.

Uno de los aspectos base del desarrollo industrial de EUA fue el impulso y
diversificacién de la agricultura, logrando desde principios del siglo XIX ser autosuficientes
e incluso expartar productos alimenticios posibilitando un amplio crecimiento del mercado e
inversién de las ganancias ¢n los sectores manufacturero, comercial y de comunicaciones, en
esa medida introdujeron paulatinamente nuevos sistemas y maquinarias para elevar la
productividad, después de la Guerra Civil, todo el pais experimentd un proceso de
modernizacién.

Como es de suponer, dada la importancia y necesidad de fomentar e incrementar la
produccioén agricola, el gobierno federal y estatal, dieron a las escuelas su apoyo, que consistia
entre otras cuestiones en fortalecer y ampliar el terreno concedido para fundar por lo menos
un "college", destinado a la ensefianza de la agronomia y la mecdnica®.

¢ Uno de los printeros apayos de los gobiernos tanto estatal conio federal para la educacién agricola, fue la
creacién de la ley Morril, 1862, mediante Ja cual sc adopté una medida de mayor envergadura al conceder unos
12,150 hectdreas de tierra piiblica a cada Estado para obras de escucelas. Ver PULLIAM y DORROS.
Posteriormente se iniciaron proyectos, modelos en escuelas a seguir en otros Estados, como "Las Granjas
Experimentales”, encaminados a buscar incjores técnicas en la agricultura, se formé la Asociacidn de Granjas
Experimentales para actuar coordinadamente y buscar mejorar Ja educacion agricola, existieron otras iniciativas
encantinadas cn este sentido; sin embargo, nucvamente los intereses de grupos impidieron ¢l control federal de
la educacion; el sector cducativo se resistia atin a la centralizacién. Ver para mayores datos CREMIN, L. Op.
cit. .
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En fin, al terminar el siglo XIX el sistema educativo norteamericano, pese que aqui
nuevamente la disputa entre el poder federal y la autonomia local se hacian presentes, se habia
conformado y expandido notablemente hasta ocupar un lugar importante como objeto para
lograr un funcionamiento acorde con una vision de lo que deberia de ser la escuela en la
sociedad industrial norteamericana. Por tanto la educacién y con ello la escuela se
consideraron un dmbito importante que iria fortaleciendo el desarrollo social que la industria
y el comercio iban marcando, a través de inculcar los valores encaminados a reforzar la
productividad, el esfuerzo individual y la propiedad privada sustancialmente. Posteriormente
al inicio de! siglo XX buscarfan hacerlo de forma sistemiticamente eficiente, correspondiente
a las demandas de la produccion.

Cabe subrayar que, estos procesos complejos y variados de desarrolio y atencién a la
educacion no fueron lineales, mecdnicos y menos podemos considerarlos armoniosos, incluso
existian momentos de profunda inercia y desatencion a la educacion, sobre todo en situaciones
de extrema tensién social como fue la Guerra de Independencia, la Organizacién de la
Federacidn, el periodo constitucional, la Guerra Civil, la expansion territorial, etc.

Las dltimas décadas del siglo XIX y principios del XX con el establecimiento y
consolidacién dominante del capitalismo industrial monopélico en Jos EUA, no sélo se
incrementé la produccitn y expansién econdmica y territorial, también se desarrollaron
paralelamente los servicios, el comercio, la comunicacién, generando como es conocido, la
concentracién de riqueza en pocas manos que controlaban de varias empresas la produccién
y el mercado, eliminando mds tarde la posibilidad de ascenso econémico individual,
aglutinando a una amplia clase proletaria que respondia ante ello con movimientos populares,
organizaciones sindicales y partidos politicos, acufiados bajo diferentes propésitos ideoldgicos
como fue el progresista.

Este proceso produjo un impacto fuerte en distintos 6rdenes de la vida social, una
primer reforma que implicé lo politico, econémico y cultural, la encontramas expresada en Ja
industria, cuando ésta se inclind por la investigacion cientifica y las innovaciones tecnoldgicas
como un medio necesario para hacer crecer atin mas la produccion. La ciencia y la tecnologia
pasaron a ocupar un lugar basico en el desarrollo de las empresas y como fuente de creacién
de la riqueza, empujando hacia la especializacién profesional, favoreciendo igualmente el
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incremento de nuevas actividades profesionales que permitia la definicién mds precisa, entre
otros en los campos de la contabilidad, la ingenierfa, la medicina y la educacién’.

El discurso de la ciencia y tecnologia penetrd también con fuerza en Ia escuela y por
tanto en la educacién, experimentando los movimientos de reforma que se desarroliaron en los
distintos niveles y campos de la educacidn, la reforma de las juntas locales, la educacién
vocacional, la educacién agricola, la educacién general urbana que tenian problematicas y
trayectorias diferentes, pero convergentes en el cuestionamiento a la educacién tradicional, que
dieron posteriormente lugar y sentido al movimiento progresista de la educacién (J. DEMEY).

Ia educacién vocacional, apuntaba sin lugar a dudas a la reforma de la escuela,
generando controversias en el periodo de 1880 hasta el inicio de la primera guerra mundial,
donde se consolidd, debido a la mayor demanda de productos manufacturados y la fabricacién
de armas; ello mostraba claramente tanto los intereses opuestos entre los trabajadores (que
rechazaban la imposicidn de una formacion técnica) y los capitalistas (argumentando que la
educacién técnica era la base del desarrollo industrial como lo mostraban estos paises con
mayor avance tecnoldgico), tratando de imponer el modelo de la sociedad industrializada.

Poco después 1906 con la fundacién de la Sociedad Nacional para la promocién de la
Educacién Industrial, ambos sectores coexistieron aminorando la explosiva contienda a medida
que pasaba el tiempo, coincidiendo en la necesidad de impulsar la educacién vocacional,
centrada a formar en las técnicas y habilidades vinculadas al desarrollo industrial, la demanda
por la educacién vocacional crecia y se organizaba involucrando y comprometiendo al gobierno
federal, estatal para obtener fondos, ligdndose a otros movimientos como el de las escuelas de
agricultura, etc,

En cuanto al tipo de formacidn, el proyecto marcaba que las escuelas secundarias
dedicaran la mitad de su tiempo a la formacién general y la otra mitad del tiempo a la
formacién vocacional, atribuyendo exclusivamente la formacion técnica a la escuela nocturna
que se nutrfa por la asistencia de los obreros.

La implantacion de la educacién vocacional involucré y configurd varios aspectos en
Ia educacidn, por un lado a los sectores de la produccidn: trabajadores e industriales, en una
diferente relacion, por otro lado; el proceso significd también la adecuacidn de la escuela a las

" ADAMS, WILLI Los Estados Unidos de América. Ed. Sigla XXL. p. 147,
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demandas de la produccién, modernizando en particular a la escuela secundaria, obligindola
a dar un giro en su orientacion de tal forma de poder capacitar a los alumnos para el trabajo
industrial, de igual modo fa educacién media deberia convertirse en un elemento de seleccién
y estratificacién de los alumnos, evitando preparar a todos los alumnos para ingresar a la
educacién superior, 1a escuela deberia ajustarse a esta situacion jerdrquica y selectiva.

La educacion vocacional vino a ser un sitio especifico de la educacién, que en
complementariedad con otras iniciativas, ayudaria a situar a los alumnos a un determinado
nivel de la estructura ocupacional, la educacién técnica se convirtio entonces en un refuerzo
de la divisidn del trabajo en la sociedad.

Igual que la educacion vocacional, la educacion -agricola corrian paralelamente,
inclusive llegaron a coincidir principalmente en el cuestionamiento de los contenidos que
consideraban intitiles en las escuelas, pese a ello mantuvo una importante diferencia al plantear
que la ensefianza no fuera exclusivamente técnica o prictica, sino que buscara una formacién
amplia general, combinada con una fuerte orientacién hacia las actividades agricolas; sin
embargo, también €sta, no quedd exenta de la conmoci6n reformista y modernizadora de su
época, experimentd bajo tintes multifacéticos, variados y contradictorios pero aue, finalmente
convergian en defensa de la embestida de la industrializacién y en pro de cambiar el cardcter
tradicional de la educacion tanto en escuelas especializadas para la agricultura como en las
escuelas de todos los niveles establecidos en dreas rurales. A diferencia de otros tipos de
educacion, los colleges de agricultura y mecdnica no sélo recibfan ayuda federal (2° ley
Morrilf), también estaba mds difundida, sobre todo en la década de los noventa, donde los
agricultores de la zona apoyaban e intervenian en los planes de la escuela.

Lo anterior no evitaba el descontento de maestros, agricultores y organizaciones por el
tipo de educacion, particularmente en relacion a los contenidos y métodos imperantes que no
contribufan directamente al crecimiento de la produccién como era el latin y el grigo, éstos
deberfan ser reemplazados por el aprendizaje activo en el taller, el campo y la huerta®,

Esa nueva nocién de ligar lo que se aprende en la escuela con lo que se hace todos los
dias, generaba la necesidad de aprender casos prdcticos en Jos que estuvieran incluidos los
conocimientos y habilidades de los agricultores modernos, demanda que se vinculaba

¥ Ver Op. cir. CREMIN.



estrechamente con el principio filoséfico-pedagégico de la educacidn activa desarrollada por
DEWEY®.

La reforma de la educacién agricola, si bien no despreciaba la bisqueda de la mayor
productividad, no se preocupaba exclusivamente por este asunto, sino que su mirada estaba
més alld de la productividad, intentaban resolver diferentes tipos de problemas sociales como
el de la educacion en general (métodos y contenidos), la proteccion de la naturaleza, la vuelta
a las formas de vida arrasadas por la industrializacidn, evitar las zonas de miseria en las
ciudades, etc. La educacidn se miraba como un medio para resolver problemas generados por
el crecimiento industrial, y al mismo tiempo formaria al hombre para que continuara ese
crecimiento del pais en un clima de democracia y libertad.

Vemos pues que en los mismos movimientos de reforma se perfilaban dos tipos
distintos de participacion en el asunto especifico de las innovaciones en la escuela y que
coinciden con dos maneras tradicionales de decir y hacer politica en los EUA. Uno fuertemente
centralizador, con el predominio de empresarios y grupos afines a ellos identificado con el
Partido Republicano, otro lidereado también por representantes, con una participacién mds
directa de las comunidades como eran los profesores, alumnos, agricultores, etc. que a nivel
de los partidos politicos estaba ligado al Partido Demderata. (M. ANGEL PASILLAS).

Finalmente podemos decir que el movimiento reformista se caracterizd con un fuerte
arraigo popular que permitié y se nutrid de la comunidad de agricultores en busca de
reconstruir el campo, la necesidad y la escuela norteamericana de los primeros afios de 1900.

Otro aspecto de lo que fue la reforma de las escuelas en los EUA aparentemente sin
importancia, pero que sin embargo sumados y conjugados con otros de mayor trascendencia
contribuyeron a darle forma y justificacion a algunos proyectos educativos y ensanchar el
pensamiento pedagdgica de las primeras décadas de este siglo fue sin duda la educacién de
las zonas marginales.

Lejos de suponer el proceso de reforma escindido del quehacer y los problemas
cotidianos, las innovaciones promovidas en las zonas deprimidas de las ciudades industriales
fueron producto también de la necesidad de resolver problemas tan cotidianos en principio
como la falta de habitos de alimentacidn, aseo, disminucion de discordia callejeros, robos, etc.
que con ayuda de la educacion habian resuelto algunos problemas inmediatos de las

® DEWEY, JHON. Democricin y Edueacion. Ed. Losada p. 220-2,
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comunidades, mds atin bajo la vieja idea de HORACE MANN de que la educacién era la
solucién para eliminar problemas como los enunciados, los educadores empezaron a
sistematizar sus experiencias y buscar coherencia que justificara las actividades educativas
hasta que se convirtieran en principios educativos importantes modificando las nociones como
la misma educaci6n, la escuela, ewc. que deberian ser entendidos en funcién de preparar a la
gente (nifios, adultos y quienes recurrieran al servicio) en relacién directa con las necesidades
de la comunidad, entendiendo a la escuela como recinto abierto capaz de ir desplazando las
formas y contenidos heredados de la educacién tradicional, propinando las ideas de lo que
debia ensefiar y ser la escuela, que nutrieran a la teorfa y la prictica pedagdgica de la
educacion actual,

Esta situacién generd un dilema para los centros de asistencia social y las escuelas, al
estar fuertemente comprometidos con las demandas de grandes sectores populares y por el otro
lado, promovian una formacién que no sélo favorecia, sino que impulsaba la industrializacién.

La contradiccién involucrd la participacion de educadores, pedagogos, filgsofos
encaminados a resolver el dilema apoydndose en alguno de los polos o tratando de conciliar,
en ese proceso se fue dando un interés notorio a la teorfa y la prictica pedagdgica, marcando
nuevos temas y problemas en el campo educativo, buscando responder de una manera miés
adecuada a la ensefianza.

Igual que en los otros campos, la reforma educativa presentd controversias e intereses
encontrados, dando lugar al cuestionamiento de la educacion tradicional, el ejercicio de
ensayos con diferentes metodologias que inspiraban cambios encaminados a intentar un nuevo
matiz en la educacién general urbana.

La sociedad norteamericana experimentd en el periodo que va de 1890 a 1929
transformaciones de fundamental importancia, tales como el declinamiento del capitalismo, la
libre competencia, el proceso de monopolizacidn de las empresas, el crecimiento de ciudades,
modificacion de la mano de obra, deterioro de las condiciones de vida de los sectores
populares que, pese a la creciente politizacion de algunos sectores sociales preocupados por
buscar soluciones a los problemas de indole y alcance variado, se vieron frenados por la
apariencia de que efectivamente existian oportunidades de desarrollo econémico y progreso
social para las clases sociales que el reformismo mostraba en materia legal, laboral, asistencia
social y de créditos a agricultores.



Este periodo progresista podemos entenderlo como una época de reajuste a las nuevas
condiciones socioecondmicas, bajo formas distintas de ejercer el poder, bajo retdricas de
supuesto interés por apoyar y hacer propias las necesidades de las masas, logrando despolitizar
y eliminar a ciertos sectores sociales de mayor capacidad politica y organizativa,

El progresismo surgié en diferentes dmbitos de la sociedad y generd movimientos
sociales muy variados con caracteristicas y niveles de trascendencia, donde la educacién era
considerada igual que antes por los reformadores, un elemento clave para el logro de sus
acciones.

El progresismo generd un movimiento significativo, impactando fuertemente al sector
educativo, en e} que se reeditaba de una manera especifica, las antiguas tensiones sociales y
politicas del pueblo norteamericano, las tradiciones educativas se convirtieron a la postre en
un acontecimiento de fundamental importancia para la teoria y el quehacer educativo
contempordneo, en ese periodo se gestaron y consolidaeron muchos de los elementos y
problemas pedagdgicos de nuestro tiempo, no solo en Jos EUA, sino en muchos otros pafses
como el nuestro, entre las cuestiones de ese periodo encontramos por ejemplo la seleccidn y
orientacidn vocacional basada en pruebas psicométricas, las problemdtica curricular como un
ambito especifico de Ja prictica educativa, etc., el movimiento progresista de la educacidn
arrancd cuando se iniciaron y articularon los diversos movimientos homogéneos en cuanto a
sus fines, procedimientos e ideologia.

A diferencia del progresismo en general, el movimiento en educacidn continud
existiendo y bajo diversos objetivos, tales como: humanizar a la sociedad industrial, tomar
cientificamente a los agricultores, administar eficientemente a las escuelas, etc., el movimiento
logré compactarse y estructurarse como institucién, fundando una asociacion "Progresive
Education Association" en 1919, inspirada y nutrida con los escritos de J. DEWEY vy los
experimentos de MORIELA JHONSON, que pronto atrajo a educadores profesionales de las
escuelas piiblicas y a profesores universitarios de educacién'®.

La asociacidn se convirtié en una plataforma de apoyo para la experimentacion y
desarrollo de innovaciones educativas tales como: el método de proyectos, la escuela
comunitaria, la escuela orgdnica, etc. en un principio tanto los experimentos y discusiones
tedricas giraban en torno a una oposicidn a todo lo rigido que implicaba la educacidn
tradicional, pero paulatinamente fueron conectando lo diddctico con problemas amplios o

% PULLIAM y DORROS. Historia de Ja educacion y formacion del maestro de fos Estados Unidos.
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estructurales como era la relacién de la escuela con Ia sociedad, mirada desde distintos
intereses politicos. Considerando la significacidn e impacto que este movimiento ha logrado
hasta nuestros difas, cabe hacer mencitn de uno de los personajes mds improtantes en la
filosofia de la educacidn JOHN DEWEY, quien expresaba un concepto de naturaleza y libertad
humanos que era congruente con los requerimientos dc la nueva era industrial', a su vez
propugnaba roménticamente por la integridad de Ia infancia, el reconocimiento de los intereses
y caracteristicas especificas de los nifios, aportd y logré sistematizar y explicar coherentemente
muchos de los temas psicoldgicos, sociales, filoséficos y metodolégicos que se debatian en el
dmbito educativo, proporcionando en su teoria pautas de accidn para las innovaciones
educativas.

Una variable mds en e} progresismo, conformada por educadores y psicSlogos,
consideraba el avance cientifico y tecnoldgico como el medio para elevar los niveles de vida
de la poblacion, eliminando los males sociales, y que 1a educacién por tanto deberia adoptar
las caracteristicas del trabajo industrial, encaminada a asumir la organizacién y métodos
vinculados directamente al logro de la capacitacidn para el trabajo, estas ideas se desprendian
de los casos de las reformas de la educacidn vocacional y de Jas juntas escolares, pero bajo
un cardcter sofisticado que le proporcionaba las ciencias, fundamentadas por las leyes de
MENDEL, DARWIN y las complejas metodologias estadisticas de PEARSON, TERMAN y
THORDIKE dando un tono de rigor exhaustivo, similar a la concedida a las ciencias fisica
newtoniana.

Durante la segunda y tercera décadas de 1900 se imponia cada vez con mayor fuerza
en la escuela los valores de eficiencia, y productividad de los que se derivaban los
procedimientos técnicos y el énfasis por el control cientificista del aprovechamiento escolar.

El progresismo educativo destacd tres posiciones claras; una de orientacién radical que
buscaba el cambio estructural del pafs, viendo a Ia educacidn como un espacio de preparacion
para la transformacidn socio-politica, la segunda; asumfia la posicidn orientada a la bisqueda
de mayor democracia social, signada bajo un tipo de educacion que facilitara el desarrollo
integral del nifio y que compartieran los ideales de democracia, modernidad y bienestar social
(esta fue Ja que logré mayor trascendencia en el plano del pensameinto educacional ya que a
partir de sus experiencias y discusiones se consolidd el pragmatismo educativo). Una tercera
posicidn, nutrida por procedimientos técnicos y tearias cientificas de medicion y control que

" FREIMBERG y ROSEMONT. p. 90.



eficientizaran el aprendizaje y el trabajo escolar y que coincidié con el proceso de
monopolizacidn, 1a aparicién de la administracidn cientifica del trabajo, fue la tecnocritica. (M.
ANGEL PASILLAS).

Quedando finalmente, dos posiciones fundamentales sabre 1a educacion de los EUA que
compartian el interés por conservar la organizacién econdémico-social del pais; sin embargo,
a pesar de la participacion de un polo con otro y viceversa en relacidén a la aceptacion de
algunos proyectos que estaban organizados bajo principios y normas diferentes como el
Tylerismo o Gary en confrontacién con las teorias de DEWEY, etc., ese hecho de aceptar estas
posibilidades de relacion, ni implicaba que hubiera acuerdo en aspectos de fondo como era:
al tipo de educacién que deberia recibir €l hombre de Ia €poca industrial.

El desacuerdo propicié la busqueda por dos vias, la vertiente denominada democrdtica
y la Hamada tecnocritica, posiciones que han recogido y sistematizado en la educacion las
preocupaciones e intereses que han estado presentes en las dos fuerzas sociales, de los EUA
por largo tiempo y que durante el progresismo llevd a la creacion de estrategias para el logro
de sus proyectos, tal es el caso de las metodologias de disefio curricular que son

fundamentalmente ¢l resuitado de las inevitables contiendas por imponer un tipo de
prictica educativa. El curriculo resufta desde su origen, un espacio signado por las fuertes
tensiones y controversias sociales de los EUA, aunque hoy se nos presente como un método
técnico, natural e inclusive cientifico, resulta necesario reconocer en su propuesta las
intenciones y los valores que porta. (A. FURLAN)



1.1, Origen del curriculum

En la literatura de norteamérica sobre lal historia de la educacion es frecuente encontrar la
palabra curriculum, utilizada, al menos desde el siglo pasado y referida a lo que se ensefia en
la escuela o al cuerpo de conocimientos que trasmite Ia escuela o al listado de materias que
deberian cursar los alumnos de determinada escuela'®.

El asunto del curricuium tiene una inveterada tradicién en Ja educacién norteamericana,
referida no sélo al uso del concepto, sino al desarrollo de précticas de los educadores
relacionada al espacio curricular, lo anterior no implica que el curriculum haya ocupado el
elemento central en la educacidn o el mismo nive! de preocupacion y significacion para los
educadores y las escuelas ¢ incluso de una misma época.

A partir de que la educacién de norteamérica experimentd el proceso de criticas,
biisquedas, ensayos, reformas, etc. comprendido entre los afios 1890 y 1920, podemos
considerar constituido el campo especifico del curriculum dentro de la prictica educativa, en
tanto aparece como un problema diferenciado al que era necesario darle una atencion directa,
con actividades y personas dedicadas especificamente al nuevo dmbito que se constituia: El
curriculum,

Este nuevo espacio de importancia, dentro del sector educativo fue objeto de las
tensiones entre los sectores sociales en conflicto que mostraban una manera particular de
pretender imponer sus intereses socio-politicos en la educacién de norteamérica, incidiendo en
la determinacién de condiciones que significaba al igual que hoy, el poder definir los fines y
medios educativos a través del contenido escolar, los métodos, etc., asuntos que tenfan que ver
con el curriculum.

Dado que el proceso de construccicon de este campo, tuvo lugar a partir de intereses
socialmente intensionados, bajo tensiones y controversias entre los grupos en pugna, las
nociones y formas de enfrentar la elaboracion del curriculum eran también variadas y
contrapuestas, distanciindose de la idea de considerarse como un campo coherente donde el
enfoque y procedimiento fuese univoco,

12 Existen iulores como H. JOHNSON que se refieren a fechas fejanas en la historia de la educacién en Ja
que identifica como es utilizado y comprendido ¢l término curricolum, bajo este tipo de ideas dominantes. Ver,
pig. 37,
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A finales del siglo XIX y principios del XX el curriculum en los EUA era un campo
capaz de convocar a la participacion tanto a profesores, pedagogos, administradores escolares,
etc. atin sin que hubiere claridad o definicion de qué significaba, qué implicaba, cuiles eran
sus alcances y limites, como se elaborada y cémo llevarlo a la marcha y menos atin c6mo se
recuperarfa la experiencia.

Por su novedad e idefinicion el curriculum era entonces un asunto con un alto grado
de divergencia, principalmente se mostraba como un proceso contradictorio en el dmbito de
la practica, en el que se experimentaban avances, detenimientos y retrocesos, con intereses
ideolégicos marcadamente opuestos.

Los elementos especificos que constituyeron propiamente el surgimiento del curriculum
como un espacio diferenciado, se dieron a través de la aparicién de distintas comisiones de
caricter nacional con el propésito de atender los problemas relativos al curriculum; el
desarrollo de propuestas y experiencias curriculares dirigidas por educadores de corte
tecnocrdtico; las polémicas y propuestas de elaboracién curricular aportados por filésofos,
educadores y pedagogos que acentuaban la formacion general del ciudadano, el desarrollo
integral del individuo y ¢! fomento de la democracia, estaban atravesados e intimamente
relacionados con aspectos de otros dos niveles de interés que asociados dieron direccion,
intensionalidad y fundamento al mismo.

Estos intereses sociales amplios y particularmente educativos que influyeron en la
emergencia de) campo estd en los que hemos enunciado anteriormente a saber:

- La industrializacidn y monopolinzacion a acelerada de la sociedad entre 1890-1930,

~ La atomizacién febril y demanda de obra calificada.

~ La urbanizacién y aumento de la matricula escolar.

- La politizacidn ascendente de grupos sociales vs el control socio-politico de los
patrones.

- La necesidad de un sistema educativo nacional que transmitiera valores y pautas de
conductas a toda la poblacidn.
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- La incorporacidn de los avances cientificos'y tecnoldgicos en el drea de produccion.

- Los movimientos de reforma educativa, ex‘perimentados en diferentes subsistemas del
sector educativo.

- La critica a la educacién tradicional en cuanto a sus contenidos, métodos y fines
educativos.

- El movimiento de educacidn progresista principalmente, sin menoscabo de las
anteriores acciones de reforma, esta (ltima se empefid en encontrar respuestas
educativas acordes a las condiciones actuales de la época, que generd una amplia gama
de experiencias y orientaciones educativas vinculadas directamente con [a problemitica
curricular.

En el intento de presentar breve y analiticamente como los elementos especificos que
dieron constitucion y fuerza al campo del curriculum o mejor dicho al campo especializado
de la prictica educativa ¢n norteamérica, no§ remite a tres aspectos determinantes, las
comisiones, los eficientistas y los educadores del desarrollo integral.

Para el caso de las comisiones, podriamos decir que éstas tuvieron lugar en principio
a través de la Asociacién Nacional de Educacién NEA, la cual fue constituida a partir de la
reunién en Filadelfia en 1857 por las diez asociaciones de maestros, con la finalidad de
expandir la educacién pablica, mejorar la calidad de la educacién y defender los intereses de
los maestros, fue creciendo paulatinamente hasta convertirse en una fuerte organizacién de
caricter nacional y con ello su influencia representaba cada vez mds notorias en e} sector
educativo a partir de 1890,

Esta asociacion fue la inicial promotora def campo curricular, ya que de ahi surgieron
las primeras comisiones encargadas de estudiar, analizar y promover asuntos relacionados con
el curriculum. En el periodo de reconstruccién, posterior a la Guerra Civil" la educacién no

" Ver pig. 373 en PULLAN y DORROS. Historia de la educacién y formacién del maestro en Estados
Unidos. Ed. Paidos.

" Momento histérico en que los organismos del Estado se desplegaron a todo el pais, Las cmpresas privadas
al ser climinadas las trabas de Jos Estados sureiios, crecian a nivel nacional y se inicié con ello ¢l procesa de
expansion industrial y monopolizacion de negocios,
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permanecid ajena a este proceso de unificacién nacional y en su caso de expansidn del sistema

- educativo, fue la NEA la organizacién de donde se desprendieron las comisiones encargadas
de proponer mecanismos para ingegrar el sistema educativo norteamericano a través de varias
organizaciones determinantes en este proceso.

Las comisiones y comités generalmente aparecen en el escenario de notorios conflictos
entre grupos que pugnaban por el tipo de formacion que deberian proporcionar las escuelas asf
como el contenido que deberfa privilegiarse, ante ello la NEA en una asamblea en 1892
constitufa un comité para estudios de las escuelas secundarias, conocido como El Comité de
los Diez, tarea que apuntaba entonces a disminuir la diversidad en cuanto a los tipos de
formacion y requisitos de ingreso, asunto que tocaba directamete una de las cuestiones mds
importantes de lo curricular: la definicién de los contenidos.

Este comité consideraba que la educacion en la escuela secundaria deberia considerarse
como general, en tanto lugar de preparacicn donde se fomentara el desarrollo intelectual y no
:
como un lugar de entrenamiento para trabajos diferenciados y especificos.

Este comité, bajo la direccién de ChRARLES W. ELIOT, Director de la Univerisdad de
Harvard, encontré fuertes oponentes como STENLEY HALL que rechazaba la propuesta de
que todos los alumnos estudiaran las mismas materias y de la misma manera; segiin €] deberian
existir curriculos diferentes para los que continuarian estudiando el College y los que se
dedicarian a trabajar, consideraba que existian materias mds complejas, que solo podian ser
atendidas por los mds inteligentes y no por todos. Esta tendencia de HALL enfatizaba y abria
las diferencias en las capacidades intelectuales y hacfa de esas diferencias las bases de
argumento a favor de la diferenciacion curricular.

A la postre, después de una vasta contienda entre estas tendencias y considerando la
importancia a nivel nacional del Comité de los Diez, se logré imponer la tendencia de una
educacion general por sobre aquellos que pretendian que la secundaria se abocara a la
predeterminacion de las diferencias sociales y vocacionales (como lo hemos tocado
anteriormente bajo el tema de Educacién Vocacional).

' Entre las comisiones principales a considerar fucron:
-Comité de Diez, que trabajé sobre Ia escucla secundaria 1892-93.
-Comité de Quince para fa cducacion primaria 1893-95,
-Comité de Doce para escuclas rurales 1895, '
-Comité para las exigencias de ingreso en ¢l Collcge.
-Comisidn para ks arganizacion de la edueacion secundaria 1913-21.
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Otra importante comisién fue la que buscaba economizar el tiempo y elevar la
eficiencia del trabajo educativo que el Departamento de Educacion designé en 1911 a través
de una Comisién de Estudio de la Economia de Tiempo con la Educacion, encargada de
formular recomendaciones para la eliminacién sistemdtica de todo lo que fuera pérdida de
tiempo iniitil en el plan de estudios escolar'®.

Un rasgo muy notorio de esta comision era el énfasis que ponian en la ciencia como
garantfa de mejoramiento del trabajo educativo,

A partir de estas investigaciones la comisién presentd, en los afios subsecuentes
1917-18, los resultados ¢ informes correspondientes, impresionantemente desplegados en
cuadros, grificas y tablas que otorgaron un inequivoco halo de precision a la empresa, asi
como una serie de recomendaciones para eliminar los contenidos problemdticos de menor
actualidad, considerando algunos criterios basicos como: identificar un conocimiento necesario
(de acuerdo a sus fines de tiempo y eficiencia) a partir de su aplicabilidad y utilidad en las
labores cotidianas de los adultos, con ello el plan de estudios se someteria a un proceso de
seleccion que eliminara todos aquellos elementos que significaran "pérdidas de tiempo" para
la escuela y el estudiante'”.

Sin embargo las recomendaciones no se seguian al "pie de la letra”; recordemos que
en estos afos era cada vez mis evidente la presencia de dos tendencias en el campo educativo:
la primera representaba el esfuerzo por utilizar los descubrimientos de la ciencia pedagdgica
a fin de mejorar la ensefianza de las asignaturas tradicionales, los partidarios de esta linea eran
los herederos de CHARLES W. ELIOT, los cuales no buscaban tanto reorganizar el plan de
estudios de una manera radical cuanto infundirle nuevo vigor y vitalidad'®,

La segunda tendencia educativa que did lugar a reformas al plan de estudios que se
manifestd sobre todo durante la década de 1920 fue mds radical, en tanto aceptd sin reservas

' Ver CREMIN, LAURENCE. La transformacién de la escuela, Ed. Bibliogrifica Omega, p. 154.

7 Aunque se trabajaba sobre contenidos, los informes de la comision de educacién del tiempo, estaban

dirigidas esencialmente a marcar criterios para cvitar pérdida de tiempo y exhortar a los maestros para que
adaptaran formas de trabajo mds cficientes.

' CREMIN Op cit., p. 157.
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el utilitarismo social, los dos famosos lideres del grupo fueron los profesores FRANKLIN
BOBBITT y WERRETT CHARTERS".

Finalmente, el hecho de que los integrantes de estas corrientes opuestas entre si
adoptaran (aunque cada una en distinto grado) las recomendaciones de la Comisidn, significé
que al menos la escuela adoptara sistemas administrativos y métodos y conocimientos
cientificos como Ia mejor manera de adecuar la escuela a las demandas de la época industrial.

Otra comision, tal vez la mds citada y referida en el origen del curriculum en
Norteamérica es quizd la Comisién para la Reorganizacion de la Educacién Secundaria®,

Esta comisién también fue fundada por la NGA; y al final de sus trabajos, en 1918,
publicd sus recomendaciones en un documente conocido como los "Principios Cardinales de
la Educacion Secundaria”. El documento sefiala en principio la regorganizacion necesaria de
este nivel educativo: a través de considerar las necesidades de la sociedad a la que sirve (por
el cardcter de los individuos que serdn educados y por el conocimiento de teorias y précticas
educativas disponibles). Este reconocimiento, era muestra del proceso de crecimiento que
experimentaba la teoria educativa en el periodo progresista.

El documento de Principios Cardinales es significativo porque muestra una nueva
manera de ver la educcién; ya que no es vista s6lo desde las tradiciones o filosofia, sino desde
las necesidades sociales, el individuo y las teorfas educativas.

En lo referente al pensamiento curricular, el reporte de los Principios Cardinales es no
sélo una importante pauta para los eficientistas, también es un antecedente que sienta
claramente las bases de lo que mds tarde se conocerd a través de los curricélogos como el
primer método de disefio que ha tenido mayor influencia en este campo®.

% CREMIN Op. cit., p. 158.

* Su imponancia radica en varias cuestiones; por un lado, la comisién continda los trabajos por el Contité
de los Dicz, también sc articuld con el movimiento de reforma de la educacién vacacional, sentando Jas bases de
esta educacidn, cuya influencia abarcd todorel pais durante la década siguicnte.

" Ver cl texto de TYLER. Principios bisicos del Curriculo, particularmente el primer capitulo, donde

desarrolla los clementos fundamentales a considerar en la elaboracion de Jos objetivos a partir de las fuentes y
filtros.



: La comisidn establece que para establecer un curriculo debe analizar la sociedad; tomar
las caracteristicas de los que se van a educar y apoyarse en teoria educativas.

El reporte, ofrece aiin mas aspectos a considerar como el de organizar a la sociedad
para que cada miembro pueda desarrollar su personalidad, fundamentalmente por medio de
actividades disefiadas para el bienestar de sus miembros y de la sociedad como un todo, este
ideal demanda que las actividades se efectiien con un alto nivel de eficiencia.

Estas dos ideas importantes en el reporte.(la posibilidad de desarrollo personal y de
trabajo eficiente) recogen las dos tradiciones que habiamos venido identificando en la historia
de la educacién norteamericana: Una preocupada por la democracia y el desarrollo del
individuo, y la otra centrada principalmente en el logro de la eficiencia.

En este sentido lo mids importante de los Principios Cardinales es lo que hemos venidoe
sugiriendo; la generacion de los fundamentos para fa reorganizacion, la sociedad democratica
y eficiente, el andlisis de las actividades, ya que estos elementos orientaron los uiteriores
métodos de diseiio y que hoy siguen siendo objeto de preocupacion.

Finalmente respecto a las comisiones, vemos como tanto las primeras como la dltima
que se dedicaron especificamente al asunto del curriculum estuvieron impactadas por viejas
polémicas en el campo educativo; sus trabajos giraban también en torno de la disputa entre
educar para el trabajo o para la vida fundamentalmente, también creemos que en un nivel mds
a fondo significaban discusiones sobre el papel de la educacion en la definicidn de las futuras
profesiones.

Adelantindonos un poco, por lo visto, ef curriculum como dmbito especializado en la
educaciGn aparece como una bisqueda por imponer los valores de un grupo sobre sus
contrincantes como se expresa en las pugnas en la historia de la educacion EUA,; sin embargo
Jas experiencias y las comisiones fueron aportando las bases tedricas que posteriormente
cristalizarian como métados de disefio curricular. Métodos cargados de intenciones, de fuerzas
y tensiones sociales, creanda una especificidad, una ldgica que podriamos decir propia.

Este campo del curriculo muestra una vez mds la inveterada lucha entre los que
buscaban la unificacién y los que querian fa escisitn; direccion centralizada o participacion
local. Donde las fuerzas sociales actuaron en terreno de la educacion, valiéndose del currfculo
para construir de algin modo el ideal social requerido.



Como hemos visto en los trabajos desplegados por las comisiones, no dejaron de ser
éstos objeto de contiendas, lo cual propicidé a juicio nuestro la emergencia de posiciones
cientificistas sobre la toma de decisiones en el curriculum, que eliminarian Ias sospechas
parciales y terminarian con las luchas en el periodo de extremada agitacién de la educacién.

Las ideas sustentadas en esta posicidn eficientista, determinaban los procedimientos
para elaborar y dar cuenta del curriculo bajo el supuesto de las bases cientificas, medio para
superar la anterior manera de conducir los asuntos de la educacion; apoydndose por la ciencia
y eliminando las decisiones arbitrarias influidas vagamente por la filosofia o la moral. En
lugar de esos anacronismos, los métodos cientificos garantizaban que la escuela transmitiera
técnicamente los conocimientos y con ello las habilidades necesarias para el hombre de la
época industrial, asf la educacion daba un giro al incorporar el espiritu de la época: el progreso
basado en la ciencia y la técnica, que la industrializacion y urbanizacién requerian para
acelerar la productividad en todos los drdes de la vida social.

Los educadores que se denominaban cientificos reconocian que el curriculo era un
elemento clave para eficientizar la educacidn, elaborar el curriculo se deberia entender como
una empresa cientifica en ¢l que el disefiador de éste no decidiria sobre el tipo de contenidos;
éste actuarfa como un descubridor, como un investigador cientifico que estudiaria
metodolégicamente las demandas sociales de educacidn y sélo a partir de ellos podria
estructurar el curriculo.

La bisqueda obsesiva de cientificidad no sélo reparaba en el Ambito de la produccién;
disciplinas muy cercanas adoptadas al campo de la educacidn también experimentaron
profundas modificaciones en cuanto a la idea de ciencia como es el caso de la psicologia®.

La Psicologia en una de sus corrientes se oponia a la idea del desarrollo de las
facultades mentales (ponderada por las comisiones, sobre todo la de los Diez), THORNDIKE
en 1918 como representante sefialaba que cualquier cosa que existe, lo hace en cierta cantidad,
ello implica conocer la cantidad no menos que la calidad. Asi la educacién se ineresa por los
cambios que se producen en los seres humanos, por las cosas hechas, los actos realizados.
Medir cualquiera de estos resultados significa medir su magnitud y la manera en que podrd
registrarse y utilizarse ese conocimiento.

2 Actualmente la Psicologia es una discipling imprescindible para In temitica curricular, aunque no es objeto
de cste trabajo, es importante marcar su importancia y necesidad de indagar los mecanismos, situaciones y
momentos especificos mediante los que la Psicologia tomd lugar casi "natural” en la prictica y teorfa curricular,
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Este es el sentido dominante de aquellos que en la ltima década se preocuparon por
ampliar y perfeccionar la medicién de los resultados educacionales™.

Los conceptos que comprendian tales principios son: escala, medida, porcentaje,
rendimiento, apoyados por un lenguaje de la psicometria y los tests que se aplicaban
fundamentalmente en el rendimiento de los estudiantes en las materias, obteniendo las
habilidades, actitudes, capacidad, destreza, etc. para predecir y prescribir su formacién futura,

Resulta relevante para este trabajo enunciar que contempordneamente al surgimiento
del curriculo, aparecia otro tema considerado especializado; la evaluacidn. Desarrollada
generalmente compartia con el curriculum anhelos de cientificidad, coincidian en valores de
rigor, neutralidad, eficiencia, prediccion, precisién, etc., los avances logrados en uno
impactaban al otro, convergiendo y compartiendo procedimientos y finalidades deseados por
la época, este elemento de la evaluacion lo abordaremos mas ampliamente en otro apartado de
este capitulo,

La revisién eficientista del curriculum se desarrolld fundamentalmente a partir de los
aportes de la administracion cientifica del trabajo, destacando como constructor de esta teoria
a TAYLOR, quien estudia las empresas desde el punto de vista de la eficiencia practica; en
donde el asunto de la productividad es su preocupacién central, buscando crear estrictos
mecanismos de administracién y control que permitieran eliminar los desperdicios y aprovechar
al mdximo los tiempos y recursos®.

En las escuelas a través de sus administradores escolares y los integrantes de las juntas
locales, se empezé a aplicar cada vez con mayor frecuencia la teoria del taylorismo®, sobre
todo a la direccion del trabajo escolar, pero hubo seguidores que sobresalieron por la
traspolacion sistematica de estos principios en la administracion escolar y posteriormente al
curriculum; entre esos profetas encontramos a FRANKLIN BOBBITT coma el miximo
exponente de la nueva eficiencia en la administracion escolar y que llegd a ser prominente

3 CREMIN. Op cit., p. 147-148.

* TAYLOR, quicn organizé la primer cadena de montaje empresarial en los EUA ponia ¢l ejemplo de una
empresa al considerar al trabajador como un clemento méds de Ja empresa al que es necesario estudiar con la
intencién de incrementar la productividad.

* Como ejemplo de esta, podemos revisar lo referenie al problema de la Reforma de Ia Escuela en BOWLES
y GINTIS, MARTIN CARNOY, vic.
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fuerza en la. reforma curricular, e igualmente quien dio forma y orientacién al campo del
curriculo.

F. BOBBITT aplice ciertos principios de taylorismo a la administracién del sistema
educativo como el de Gay Indiana®, en la que significaba de hecho la subordinacién de los
aspectos académicos a las preocupaciones administrativas; sin embargo BOBBITT fue mis
lejos al saltar de la eficiencia del trabajo al dmbito de la teoria educacional propiamente,
cuando propone trabajar el material bruto (alumno) y lograr su producto final para el cual serd
mejor adaptado, en otras palabras, educar al individuo de acuerdo a sus capacidades.

Dado su afdn eficientista BOBBITT expresa claramente su visién empresarial,
identificindose con los sectores sociales que pugnaban la diferenciacion curricular, para que
la escuela se abocara a la tarea de capacitar operarios destinados a una rama especifica del
trabajo.

En el empeiio por lograr un procedimiento de disefio curricular no vago o generalizado,
la particularizacién de los objetivos en la educacion llegd a ser el lema, en donde la época
cientifisista demandaba exactitud y particularizacién. BOBBITT ponia énfasis sobre los
objetivos, los cuales no deben ser formulados ya por los disenadores cientificos del curriculum,
sino descubiertos tal como lo hacen los cientificos de la naturaleza, debe descubrir que rasgos
de la actividad humana deben establecerse como los objetivos del curriculum.

El planteamiento anterior no sélo se define como la concepcién sobre los objetivos sino
la afirmacién tanto de la posicion del nuevo disefiador del curriculum, el cual al estar
siguiendo métodos cientificos podra identificar y descubrir los objetivos, colocdndose en una
situacion neutral sin que los valores, intereses o ideologia de cualquier signo lo comprometan,
dado que €l no formula los objetivos. Asi Ia tarea de disefio y producto en el curriculum,
adquieren un estatus cientifico al apegarse a los cinones de las “ciencias" naturales y
administrativas?’,

% Estos principios eran: el vso de toda la planta, todo el tiempo aprovechable, reducir ¢l niimero de
trabajadares a un minimo por un mdximo de eficiencia en el trabajo, recuperacion de los desperdicios y finalmen-
i | I
te, trabajar ¢l material brulo y lograr su producto final. Ver a CREMIN, La transformacién de Ia escucla,

7By contundente Ta claridad con que Ta escuela eficientista del curriculo intents sobreponer la ciencia a los
valores, aungue éstos coexistan con la aceptacion de valores eteros.,
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Otro aspecto significativo del método de BOBBITT es la incorporacién de lo que el
taylerismo llamé andlisis de tareas. BOBBITT sefala que el descubridor debe analizar
detenidamente un campo dado de la actividad humana, después seleccionar y particularizar
cada una de las habilidades y conductos, finalmente organizados de tal modo que se logre un
aprendizaje y despojdndose de aquello que no es 1til, mis tarde aparecieron reprodustores de
esta linea tales como: CHARTERS y SNEDDAN, que proponen unidades de trabajo
estandarizados para el curriculum.

La época del fortalecimiento del capitalismo industrial no sélo arrasd a la escuela
tradicional de los EUA, también empujé el surgimiento del curriculo, abordado éste
fundamentalmente desde dos perspectivas ya conocidas:

Una visidn tecnocritica que, por medio del curriculo pretende imponer al trabajo
educativo, las normas de un funcionamiento eficiente de la planta escolar, explotando al
méiximo los recursos materiales y humanos; preestableciendo y parcializando con toda presicion
las actividades educativas, éstos surgirin de un método de anidlisis de tareas, buscando
estandarizar los segmentos del curriculo que son comunes en varios tipos de preparacion. En
donde el fin de la educacion (instrumentado por medio del curriculo) es preparar a los
individuos para el desempeiio eficiente del trabajo.

La revisidn eficientista del curriculo, la hemos visto como se desarrollé compartiendo
con otras précticas e instituciones sociales las preocupaciones por la eficiencia técnica, bajo
el entendido que el bienestar social se logra exclusivamente con productividad industrial.

Sin embargo, el resurgimiento de otras vias de bisqueda en el sietema educativo de los
EUA, incluyendo el campo curricular no se hicieron esperar e incluso aparecen como
p
perspectivas curriculares opuestas a las mencionadas anteriormente.

Por lo expuesto anteriormente, debemos deslindar la idea de que el problema curricular
entonces, no nacio exclusivamente orientado por prdcticas eficientistas, ni su estudio se inicié
tnicamente marcado por la racionalidad administrativa, porque el hecho de que el surgimiento
del campo curricular haya coincidido con una época de predominio de la racionalidad técnica,
de expansion de la fe en la ciencia y la obsesién de la eficiencia y productividad que el
progreso marcaba, no implica que compartamos que el curriculum respondié mecinicamente
a la reproduccion o solamente a estos principios. También habia una tradicion que defendia
y trabajaba con una logica del quehacer educacional enarbolando fines e intereses que surgian
exclusivamente del dmbito educacional; tradicion que pugnaba por mejorar las condiciones no
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sélo de los participantes en el trabajo educativo, también se oponian a los procedimientos y
organizacion del trabajo escolar que los primeros curriculistas miraban.

Habia un amplio sector de educadores, pedagogos y personalidades de reconocido
prestigio que ain aceptando algunas de las preocupaciones de la racionalidad administrativas
no la miraban como solucién a todas las problemiticas, iban mds alli de lo que el
planteamiento técnico posibilitaba, pugnaban por que la educacion incluyera y propiciara la
tarea del desarrollo integral del ciudadano, que impulsara el desarrollo social, cultural, fisico,
ético, artistico, etc., para que el pensamiento educativo se enriqueciera con disciplinas alejadas
de los cuantitativos.

Reconocemos al curriculo como un campo especializado de la prictica educativa que
surgid impulsado fuertemente también por estos intereses integrales ademds de los
administrativos, los casos de las Comisiones lo confirman®.

Figuras prominentes del periodo del surgimiento del curriculo encontramos a JOHN
DEWEY, quien influyd profundamente tanto en pensamiento curricular como en el movimiento
de educacion progresista que buscaba el desarrollo integral del individuo.

29

Este personaje® proveniente de una formacion filosofica se vincula ripidamente con el
ambiente educativo donde participd de diferentes maneras, llegando a ser conocido como el

padre de una entidad Ilamada Educacitn Progresista™.

% Como: La organizacién de la Escucla Sccundaria que también fundamentaban la necesidad de investigar
Ias caracteristicas del individuo y la sacicdad, buscando mejores niveles de bicnestar en la democracia; el informe
de los Principios Cardinales de la Educacidn Secundaria, fucron Ja expresién de Ia vertiente interesada en
proporcionar condiciones para el desarrollo individual; finalmente importantes movimientos al interior del sistema
educativo nortcamericana buscaban esta meta, personajes como HORACE MANN, JANE ADDAMS, ctc. fueron
fos constructores de esta tradicion que senté las bases para fa formulacién del paradigma curricular que difiere
ampliamente de la cficientista,

® JOHN DEWEY (1859-1952), es junto con CHARLES PEIRCE, WILLIAM JAMES y GEORGE MEAD,
un representante destacado del pragmatismo. Esta carriente filosofica, surgida hacia la segunda anitad del siglo
XIX en centros intelectuales y universitarios de EUA, contribuyé significativamente en este siglo al desarrollo
disciplinario de 1a filosofia ¢ incidid en diversos campos del conocimicnto; la antropologia cultural, la psicologia
sacial, la sociologia, la politica y desde luego la pedagogin. DEWEY es quien con mayor atencidn analiza los
vineulos entre ta moral, fa democracia y la educacion.

* La reputacion de DEWEY crecid ripidamente como resultado de su trabajo e Ja Escuela Laboratorio de

I Universidad de Chicago v o través de las publicaciones de anticulos en revistas profesionales y libros
amplinmente leidos, entre 18961904,
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Muchas de las modalidades de la llamada educacién progresista "nueva y activa" no
son, en efecto, mds que una adaptacién o modificaciones de Ja pedagogia deweyniana®.

Preocupado por lograr una educacién para el hombre de la sociedad de esa época
industrial, educacidn que no dependiera exclusivamente de las condiciones ni de las demandas
industriales, el autor, hace exaltar de forma significtiva y permanente el aspecto de la
socializacién; de un proyecto educativo que apuntaba a conformar a los ciudadanos, la
aceptacién y promocidn de los valores de individualidad, democracia, libre empresa, etc. en
oposicién clara a la vision administrativa, evidenciando ampliamente que en el terreno
educativo resultaba demasiado estrecha, no sélo porque impide el desarrollo arménico, integral
del individuo, sino porque produce a la larga muy pocos rendimientos, dado el acelerado

proceso de innovacidn tecnolégica, DEWEY se oponia a la racionalidad administrativa porque
al rechazar ésta, la educacicn integral del individuo, sacrifica la formacién de los hombres que
pueden reforzar, acresentar y acelerar el desarrollo industrial.

DEWEY, abre asi la discusion en su mis amplio sentido sobre la educacion en general,
en la que intentaremos destacar los elementos referentes a la cuestién del curriculo™,

Entre la multiplicidad de libros™, DEWEY publicé en 1902 el texto "El nifio y el
programa escolar", documento en et cual, si bien no se formuld estrictamente el procedimiento
de disefio ni cudles son los elementos constitutivos del curriculo, precisa que el supuesto
dualismo entre el nifio y ¢! programa, marcado profundamente por la escuela tradicional, no
existe como tal, aportando presupuestos y criterios para el diseio de programas referente al
curriculo,

A continuacién argumentaba que era necesario reconocer que ... "Si queremos que
nuestra educacién tenga algin sentido para la vida, debe sufrir una transformacién no menos
completa (esa transformacidn) implica hacer de cada una de nuestras escuelas una entidad

3 El principio de la "escucla activa® o la Hamada "cducacién nueva®, asi como la concepeién de la escuela
como centro de vida social, como "comunidad vital", ha encontrado en la pedagogia ¢ ideas de DEWEY su mds
clara expresién. (Ver LAZURIEGA, L. en La pedagogia de JHON DEWEY El niiio el programa escolar por
JOHN DEWEY).

* Cabe mencionar que este autor, contiene un conjunto de proposiciones sugerentes, hoy dia vigentes, necesa-
rios de analizar, sobre todo en lo referente a la escucla, al origen de su teoria, su orientacion filosdfica en general,
los-fines de Ja educacion, el progrmmi escofar (curriculo), los métodos de enseiinnza (docencia), ete,

B Ver Op cit. LAZURIEGA. pig. 11, 12y 13.



embrionaria de vida en comiin, cuyas actividades y distintos tipos de ocupacidn reflejan la vida
de la sociedad mds amplia y que esté totalmente impregnada del espiritu del arte, historia y
la ciencia"®. Pero la demanda de adaptar la escuela a las nuevas condiciones industriales y
compartir la necesidad de administrar mejor el proceso educativo, no satisfacia las necesidades
del individuo, precisa la necesidad también de considerar la experienciz del nifio y la tendencia
hacia donde apunta, entonces el maestro deberfa identificar la direccién hacia donde apunta el
interés del nifio; organizar ¢l medio educativo con estimulos que propiciaran experiencias
parecidas a las que realizé fa humanidad para llegar al conocimiento cientifico, hasta que el
nifio por medio de su propio interés haga suyos los conocimientos del programa, propiciando
con ello un mayor conocimiento y desarrollo al incorporar a sus experiencias personales nuevas
verdades.

La clave para organizar el medio educativo serfa distinguir los aspectos ldgicos y
psicolégicos de la experiencia, el primero corresponde a la materia de estudio en si misma,
al ser el producto (organizado ldgicamente) de experiencias pasadas de la humanidad; el
segundo relacionado con el nifio, porque éstas son: vivencias, abstracciones, generalizaciones,
etc., obtenidas de las expericncias.

El fin de la educacion no era extraerla a un modelo distante de los problemas suscitados
por los contactos habituales con los ambientes fisico y social que procedian la mayor parte de
la casa y la comunidad, sino de ayudarlos a resolverlos.

Para DEWEY, el programa era un instrumento que ayudarfa al nifio a realizar todos sus
proyectos que éste podria haber formulado con el fin de comprobar el resultado de sus
presentes actividades. Ademds, insistié en la facilidad del trinsito de hogar a la escuela,
fundaba el programa de los primeros afios en las necesidades del nifo, como el alimento, el
albergue y el vestido, haciendo estudiar en la escuela preocupaciones vistas en la casa,
garantizando en el nifio bajo la misma frecuencia de interés respecto a las actividades
escolares lecto-escritura a la par con su vecindad.

El programa podia vincularse como el medio de realizar los fines de la vida ordinaria,
a su juicio ninguna instruccién podia tener éxito separando el saber y el hacer, conservando
la relacién entre los fines y los medios.

M L. CREMIN Op cit. pig. 92-93,
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El fin de la educacién no se limitaba a formar ciudadanos, trabajadores o padres, sino
el de constituir humanos capaces de vivir la vida en plenitud, acrecentando el significado de
sus experiencias y su capacidad para distinguir los siguientes®. Bajo la idea de que una
experiencia aumenta la capacidad para dirigir futuras experiencias, el curriculo es importante
como el elemento que articula diferentes momentos: "Por esta razén es tan fundamental el
problema del programa escolar; para articular las fases sucesivas de una materia de ensefianza
con otra ha de existir una articulacién del programa®.

Dada la necesidad de articular entre [a experiencia lograda con el del programa
(curriculo), los objetivos siguen la misma |égica al afirmar: "Para saber lo que realmente es
una capacidad debemos conocer en su finalidad, uso o funcidn, y esto no podemos saberlo sino

en el caso de concebir al individuo como un ser activo en las relaciones sociales"”

, entiende
los objetivos opuesto a la idea de particularizacion y division exhaustiva de metas que
representan habilidades aisladas, dice que el proceso y los fines de la educacién son una y la
misma cosa, que poner al alumno a perseguir un objetivo estandarizado, separado de su
finalidad, se eliminan gran parte de los significados propios del proceso educativo, quedando

éste como algo extremo, ajeno al individuo.

DEWEY, no abandona la inveterada tradicion en el sector educativo que los reformistas
vefan en la escuela como el mayor instrumento para la reconstruccién social, aquella que se
defendia del proceso centralizador (empresarial) que desplaza los intereses comunitarios, para
ello DEWEY, promueve la participacién activa del docente en la comunidad,
reconociéndole como servidor social, vigilante del movimiento adecuado de la comunidad.

Aunado a lo anterior hace hincapié en la importancia del papel que la escuela como
institucion socializadora, enarbolando  DEWEY dos valores fundamentales para  los
norteamericanos menos inmediatistas: la democracia y el individuo, asuntos que son
interdependientes. En tanto cada individuo debe recibir una preparacién que le ponga en
condiciones de satisfacer esta responsabilidad dindole las debidas ideas de la situacién y
necesidades del pueblo colectivamente y desarrollando cualidades que aseguren a su actividad
una justa participacidn en la obra del gobierno.

* Para DEWEY, Ia verdad o ¢l valor de una experiencia dependen de la relacidn observada entre lo que se
enseila y su resultado, Ver, .S, BRUBACHER.

* DEWEY, JOHN. El nifio y ¢l programa cscolar, Ed. Losada. p. 76.
¥ DEWEY. Op cit. p. Y6,



El ideal democrdctico, hemos visto resulta inseparable del desarrollo integral del
individuo, por lo que también se oponia a una temprana y excesiva especializacién como lo
hizo ELIOT y F. JOUNG, que se oponian a la diferenciacion de que los estudios determinaran
el destino de los estudiantes que equivalia a un plan de predestinacion social, cuestidn ajena
al espiritu de una democracia.

El pensamiento pedagogico de J. DEWEY estaba comprometido en la articulacion de
los ideales democriticos, el desarrollo del individuo, la participacién de los ciudadanos por el
interés comin, etc. fines educativos que los norteamericanos le habian encargado a la escuela,
pero paraddgicamente los empresarios y politicos que buscaban un mayor desarrollo de la
industria, se oponian a dicho proyecto educativo.

Cabe mencionar que, las intenciones educativas de este movimiento de educacion
progresista edificados en gran parte en DEWEY se enfrentaban en principio a las versiones
eficientistas que buscaban las subordinancias total ¢ incondicional de la escuela a los intereses
de los empresarios y de una transformacion social de los EUA, bajo estos principios.

Asf la educacion y el curriculo desde este planteamiento resultaron elementos de gran
valia para enfrentar las contiendas que se desplegaban social y educativamente.

Finalmente en este inciso sobre el curriculo, analizamos el nacimiento de este campo,
tensado bajo las dos vertientes, enunciando cada una de las versiones, marca sus diferencias
comao sus convergencias, asi como la relacion de cada propuesta con grupos en el interior de
las transformaciones educativas de esa sociedad. Podemos decir ahora al igual que muchos
estudiosos del campo que, BOBBITT y DEWEY fueron los impulsores fuertes de este campo
y sus propuestas son las dos modalidades originales sobre el diseno y problemética curricular,
en tanto son dos posiciones, dos polos diferentes de arranque, dos paradigmas, que hasta ese
momento no se habian imbrincado.

Las dos vertientes paradigmiticas en ese campo de conocimiento, fueron dos lineas que
paulatinamente iniciaron un proceso de entrecruzamiento, de coincidencias en cada
problemdtica comdn, ¢l curriculum.

Esta tradicion curricular que recogid viejas tendencias del Sistema Educativo
Norteamericano y Social, hoy lo podemos ver como un campo constituido que tiene una
existencia especifica con su legalidad y I6gica propia, las cuales producen ¢l efecto de que las



determinaciones socijales y politicas no se presentan directamente y menos develadoramente
cuando recurrimos a pensar, disefiar o analizar un curriculum,

Es evidente que estas vertientes paradigmdticas del campo curricular, permanecen en
la actualidad, compartiendo elementos y procedimientos asi como pugnas contra los intereses
que sostienen a la otra, cuestion que dan cuenta los siguientes trabajos de los afios 60s y 70s
al presente: En la tradicion eficientista EISNER, citado por M. PASILLAS dice que, esta
nocién ha asistido a individuos que no estdn entrenados en el curriculum, sino en otras
disciplinas, como la psicologia, desarrollando materiales e ideas sobre la planeacion curricular,
logrando tener un considerable impacto en la educacion, refiriéndose a C. BEREITER,
ROBERT, CAGNE y BRIGGS, R. GLASER, R. MAYER, J. POPHAN, etc., que cada uno de
esos autores, el curriculum y la instruccidn deben de ser una planeacion secuenciada,
exhaustiva, con un nivel de complejidad ascendente, logrando llegar a los fines especificos con
anterioridad al proceso, sostenidos con un nivel de eficiencia pedagogica mixima (CAGNE y
BRIGGS).

Estos planteamientos se han cubierto entre otras cosas a la inclinacion por la psicologia
conductista y la utilizacion del andlisis de sistemas, sin perder la vision mecanicista y
determinista.

Por otro lado la vertiende del desarrollo integral, encontramos a seguidores de J.
DEWEY entre los que cita LAZURIAGA a autores sobresalientes en norteamérica como: W.
KILPATRICK, H. RUGG, B.H. BODE, C. WASHBURNE, etc.”.

Resulta evidente por la historia de la educacion de los EUA que, los elementos
esenciales en el método racional de TYLER conocido por todos los inmiscuidos en este campo,
tienen lugar en los trabajos precedentes, los cuales fundantes de la herencia del campo
curricular.

Mis recientemente, también encontramos trabajos a nivel nacional que nos mantienen
en la idea no sélo de la importancia del campo curricular, sino de las tendencias que
permanecen hasta Ia fecha vigentes tal como lo sefalan ALFREDO FURLAN, ANGEL DIAZ
B., M. ANGEL PASILLAS que bajo sus respectivos andlisis y diferencias esperados, muestran
como las disimiles vertientes segtin Ja posicion filosofico- politica en la que se inscriben

* DEWEY. Op cir. p. 11.



progmdtica o tecnocrdtica; y dependiendo. del nivel que trabajen el disefio curricular a la
instruccién, corresponde a los de la vertiente deweyana o a los bobbittianos™.

En otras latitudes, textos como los de H.A. GIROUX, M.W. APPLE, apuntan sobre las
perspectivas del campo curricular, en donde se tipifica segiin GIROUX a los tradicionalistas
iniciada por DEWEY, los conceptual- empiristas identificando a los eficientistas seguidores de
BOBBITT y finalmente a los reconceptualistas, perspectiva reciente de los afios 70's que, es
abordada por curricularistas criticos que ven el curriculo como instrumento politico, ideoldgico
o social (en el cual ubicamos el problema e interrogacicn del curriculo oculto que tanto revuelo
ha causado), en esta orientacién al método de disefio queda al margen de ser propuesto como
el eje concéntrico.

A manera de cierre, creemos que no sélo hubo desarrollo de los elementos que ya
estaban instalados en el dmbito educativo, fue necesario crear otros instrumentos, medios y
procedimientos para satisfacer diversas presiones politicas y educativas, una de esas creaciones
fue sin duda alguna, el curriculo que nacié como un espacio de tensiones y controversias por
su lugar estratégico en la contienda por Ia definicién de fines, originando diferentes tendencias.

1.2. Recepcién del campo curricular
en México en los 1970s.

En este punto intentaremos presentar de forma esquemdtica los factores y condiciones que
incidieron en la internalizacién y difusicn del planteamiento curricular en México, en este caso
nos basaremos en las reflexiones realizadas a partir de los documentos y discursos de autores
nacionales de reconocido prestigio en el medio en torno a la temdtica. A su vez el presente
queda al margen de sostener una valoracién global (que resultaria por si complicado), més bien
se trata de tomar de ellos, ciertos elementos centrales y tematizar hasta cierto punto.

** FURLAN, J.A. “Natas y clves para unn inlroduccién en Ja cuestion del curriculum”. Mimeo
ENEP-1ZTACALA.
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Hace ya algunas décadas se inicié en latinoamérica el trabajo especifico del campo
curricular®, impulsado bdsicamente por el avance significativo que en este tema lograra el
pais vecino de los Estados Unidos de América EUA™.

En el caso de México, tuvo su recepcion formal en las instituciones educativas medio
superior y superior principalmente, bajo el contexto social lHlamado modernizador®, proyecto
de Estado politico-académico, vinculado estrechamente a las estrategias de crecimiento y
transformacion capitalista que convergié con corrientes denominadas criticas, cuya matriz fue
la teoria de la dependencia, a pesar de su absoluto antagonismo, las dos orientaciones
convergieron paradégicamente; en ambas la asociacion funcional entre educacion y economia
era aceptada como un hecho, aunque en un caso la relacion fuera valorada como elemento de
progreso; capaz de superar la disfuncionalidad de la universidad con el aparato productivo,
fomar mejores y nuevos profesionistas especializados, etc., y en el otro como via de
reproduccidn social, que después de los sucesos de los finales de 1960 les sucede una apertura
en la politica educativa (ECHEVERRIA) que propicia los cimientos de nuevas reformas y
propuestas educativas.

En este sentido, las dos orientaciones coincidieron, bajo ldgicas distintas, en el impulso
a la expansion de la educacidn, en este caso superior, porque si para unos (modernizadores)
la disponibilidad de cuadros calificados actuaria como palanca del "despegue” de la economia
y la modernizacién social, para los otros fomentaria ciertos procesos de democratizacién y
difusién de la conciencia critica.

Bajo este contexto, era pricticamente inevitable el desenvolvimiento de un proceso que
buscaba distintos segmentos escolares que cumplieran funciones especializadas en relacién con

“ El cual se conocié con un fucrte impacto en ciertos dmbitos, sobre todo en la educacién superior en los
afios iniciales de los 70s, adoptando un plantcamiento cuyo desarrollo data de por lo menos diez afios a la fecha
sefialada,

* Es necesario recordar que el desarrollo histdrico de la educacién y en panticular del campo curricular en

su Jugar dc arigen expresa clammente o por fo menos asi lo quisimos ver, los conflictos entre distintas formas
de resolver el nexo entre teenificacién y democracia,

2 Trabajos que examinan ampliamente el contexto modemizador en las universidades de manera aporiativa
de aquella época, son entre otros los obligadamente referidos como: VASCONI, A, TOMAS, PUIGGROS A,,
MENDOQZA RQOJAS J., hoy BRUNNER, 1.1 cte., andlisis que resultan a la fecha de importancia significativa para
comparar las actuales circunsatancias como ¢l Triatado de Libre Comercio en la educacidn, Ia modernizacién de
fa educacion, la transformacion, excelencia y evaluacion de las instituciones de educacian superior, ete,
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las clases saciales y con la divisién social del trabajo, paralelamente se intentaba llenar un
definido’ vacio tedrico en la problemdtica pedagdgica.

Es asf, como al pensamiento educativo norteamericano se le da una importante
recepcién, como una parte mis de las relaciones de influencia que desde hace mucho antes y
en dmbitos méds amplios al educativo, establece EUA con Latinoamérica®.

Particularmente lo referente al modelo curricular norteamericano adoptado y adaptado
en la educacidn mexicana a través de los principales centros universitarios, que mds tarde
trataremos, se caracterizaba en principio por lo que los curricdlogos nacionales coincidian en
denominarle enfoque instrumental®, identificada como "Tecnologia educativa" ligada a la
sistematizacién de la ensefanza, con pretensiones metodologicas universales, donde el proceso
educativo se reducia a lo que ocurria en ¢l aula, centrando la atencion en el alumno, haciendo
excesivo el trabajo de sistematizacion y programacion en la realizacion de la clase, acentuando
el énfasis en la evaluacion como control, etc., éstos son algunos de los elementos que o
identificaban bajo la influencia del funcionalismo y el conductismo (R. MAYER),
paralelamente coexistia un enfoque mds devenido del pragmatismo asociado a la idea racional
de planeacidn y disefio de planes y programas de estudio, basado en las propuestas de R.
TYLER e H. TABA™, en el que se pretendfa articular problemas de tipo técnico con

problemas de legitimacion®®,

Este dltimo enfoque fue el mis prestigioso de los dos, sobre todo por la improtancia
que aparecia ligada fuertemente a lo institucional y lo politico mds que a las técnicas
estrictamente diddcticas; ello se constata cuando observamos que [os asuntos concernientes a

4 Segiin PUIGGROS, los EUA tenfan fuertes intereses de cardcter politico-pedagégico para el control y
hegemonia sobre Jos paises latinoamericanos, ligado a ello, resulta interesante el comentario de FOLLARI "La
simple copia de Jo que se realiza en otras partes, prictica comin en los paises dependientes ... paca sirve para
resolver los urgentes problemas que nuestras sociedades empobrecidas enfrentan®.

* Dentro de los numerosas trabajos que tematizan el enfoque, tan sélo como muestm se podrian consultar
los dos primeros textos del Tomo 1 de las Memarias del Simposio sobre Experiencias Curriculares ea la Gltima
década, DIE, CINVESTAYV, IPN. México 1983 y los trabajos de M. ESTHER AGUIRRE en Foro Universitario
nimeros 4y S de 1981,

* TYLER, R. "Principios bisicos del curriculum. Bs, Aires Ed. Troquel 1973. TABA, H. "Elaboracién del
curriculum”. Bs. Aires Ed. Troquel 1984,

* La época contemporinea del discurso sobre la cuestion curricular prosiguié al simbdlico reconocimiento
sellado por la obra de TYLER, en fa que se propone un método racional para encarar la cuestion curricular que
por su relativa sencillez eeléptica aparente, no ha dejado de ser un paradigma de extraordinaria potencia y
seduccidn hoy dia,
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la organizacién de los estudios se trata y disefia en los mds altos organismos de gobierno
educacional®’,

Siguiendo el trabajo curricular de TYLER, el planteamiento analitico que ALFREDO
FURLAN ha venido haciendo desde hace un buen tiempo, dzmuestra minuciosamente el
imbricamiento de lo que él llama el nacimiento "bifronte" de dos paradigmas originarios; la
filosofia de DEWEY, en la que oscila su obsesionada persecucion por establecer la eficiencia
social ligada a la democracia, asi como la postura incisiva que la vision administrativa de
BOBBITT mantiene como eficiencia técnica, a fin de implantar el razonamiento preocupado
por la calidad de la produccidn escolar manifiesta a través de la eficiencia en el ahorro y los
recursos de diferente naturaleza®.

Desde el inicio de la década de los 70s, la problemdtica curricular descansd en los
principios paradigmdticos originarios antes enunciados, tanto por el desarrollo tedrico como
el prdctico.

En la historia particular de las Instituciones, recuperada a través de la literatura
localizada en eventos®, observamos la importancia e interés que desperté en nuestro pafs el
campo de!l curriculum®.

A partir de este inicio, el curriculum se convirtid en el tema mds estudiado, en el que
se pudo apreciar la subsistencia de la influencia del pragmatismo (modelo tyleriano), que se
desplegaba mas tarde en los textos por ejemplo de TABA, DOOL, SAYLOR, JHONSON, etc.,
y con enfoques de cardcter méds administrativos, reforzado por el desarrollo paralelo del

“ Ver ¢l documento analitico de E. WEISS que present6 en el Simposio sobre Desarrollo de la Investigacién
en el Simposio sobre Desarrollo de la Investigacién en el campo del curriculo organizado por ALFREDO
FURLAN y M. ANGEL PASILLAS. ENEP-IZTACALA. Edo. de México, 1989.

8 FURLAN J. ALFREDO. Notas y claves para una introduccién en la cuestion del curriculum. Mimeo.
ENEP-IZTACALA, Edo. de México. 1985,

** Se han realizado miiltiples y variados esfuerzos en torno a esta prablemdtica, a manera de cjemplo enun-
ciamos tan sélo dos evenlos mis significativos que han atendido directa o indireciamente la cuestién curricular.
"El Congreso Nacional de Investigacion Educativa®. Noviembre 1981, México, D.F. "El Simposio sobre
Experiencias Curriculares en la Ultima Década”. Octubre 1983, DIE, IPN.

® Como consccuencia de su vasta difusion a través de los miltiples medios y recursos que los

establecimicntos universitarios del capitalismo hegemdanico tenfan (congresos, libras, filmes, cle.) se consiguié un
signilicativo reconacintiento en nuestro dmbite universitario.
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conductismo, y cognoscitivismo preferentemente, expresado en textos de POPHAM, BAKER,
CHADWICK, CHRISTINE, CAGNE, BRIGGS, etc.

En las experiencias curriculares a nivel nacional se expresaban los rasgos de las
diversas formas de acotar y ejercer la significacién de estos enfoques, por ejemplo: mientras
que para unos el curricuium era el conjunto de oportunidades que ofrece la escuela o el
conjunto de aprendizajes que desarrollan los alumnos bajo el auspicio obviamente del
establecimiento de forma programada y deseada aunque no necesariamente. El curriculo lo
encontramos definido desde el establecimiento o determinando desde el alumno o desde o que
se ofrece y desarrolla. SAYLOR.

Para otros, las acentuaciones en la forma de acatar el curriculo se circunscribe a una
perspectiva instruccional, a la planeacicdn, a la toma de decisiones, a su organizacidn, al control
de la conducta, etc. expulsando o emergente o quehaceres no contemplados en el dmbito de
lo programado, considerindole actividades ajenas al curriculo o extracurriculares no deseadas,
por tanto no registradas, simplemente demeritadas. (CHRISTINE).

Como efecto de este impacto, las estrategias y acciones notables de transformacién y
madificaciones en los establecimientos eductivos nacionales, particularmente en la UNAM, no
se hicieron esperar, cabmios tanto voluntarios como impuestos que respondian a niveles de
preocupacién en cierto modo diversos y miltiples apegados a ejercer en la prdctica los
planteamientos curriculares novedosos que darfan orden y sentido a la organicidad de los
establecimientos en relacion a las exigencias del desarrollo interno y externo del mismo.

El surgimiento de estas entidades pioneras (centros, unidades, departamentos, etc.),
tuvieron lugar en el escenario universitario como apoyo a los procesos educativos diversos
institucionales, dedicados a atender propésitos como: "mejorar la calidad de la ensefianza
impartida por la UNAM vy hacer frente ai problema de un insuficiente presupuesto educativo
(que no podia crecer al parejo de la demanda social de educacién superior de la UNAM)
mediante la propuesta de métodos de ensefanza mds eficaces y mis eficientes”. MA.
IBARROLA.

Teniendo que resolver aspectos técnicos de problemas de la institucidn, también se
atendia la investigacion y difusicn sobre los objetivos de ensefanza-aprendizaje, los métodos
de ensenanza, de evaluacion, etc. e incluso en otros planos la ensenanza audiovisual, ello
implicaba dar cuenta de aspectos pedgdgicos-diddcticos a los profesores y por tanto a modificar



y evaluar los planes y programas escolares, e incluso tomar a éstos como recursos potenciales
para desarrollar el trabajo especializado del campo educativo, etc.

Dentro de las entidades mds conocidas que destacaron por su pronta respuesta,
encontramos los siguientes: (los cuales no aparecen en orden jerirquico de importancia) el
Centro de Didéctica, la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefanza, el Centro
Latinoamericano de Tecnologia Educativa para la Salud, etc. todos ¢llos en la UNAM.

Mas tarde se les fusiond constituyéndoseles en el caso de el Centro de Didactica y la
Comisién de Nuevos Métodos de Ensenanza en el Centro de Investigacién y Servicios
Educativos CISE y el CLATES se convirtid en el Centro Universitario de Tecnologia
Educativa para la Salud CEUTES. Independientemente del propdsito e interés que determind
tal funcidn, el sentido y procedimiento no cambid, en todo caso se impulsaron perspectivas con
un cardcter no sélo técnico sino analitico que intentaba_inaugurar dmbitos no tocados hasta ese
momento en el desarrollo educativo™,

Estas entidades lograron tener un estimado reconocimiento por los diferentes sectores
universitarios tanto por autoridades, docentes como por alumnos, en particular por el lugar
significativo que se otorgaban al curriculum, cuyo planteamiento se asemejaba como un
sinénimo al desarrollo por TYLER®,

Desde el origen del desarrollo de la planeacién y el campo curricular en 1970 con la
Comision de Nuevos Métodos hasta 1983 con el simposio organizado por el
DIE-CINVESTAYV, el curriculum, era no sélo el tépico mds atendido e incluso por las miradas
mds insensibles, también se habia convertido en el nicleo incustionable de la teoria y el
quehacer educativo, el eje articulador de los procesos escolares, concebido en su cardcter de
modelo. El curriculum y plan de estudios se utilizaba indiscriminadamente en tanto se asumia
como reacionalidad metodoldgica del disefo curricular, objetiva y neutral.

3 ANGEL D. BARRIGA, expresa ¢n varios de sus escritos de aquella época la preocupacidén indeclinable
por crear una postura alterna a la norteamericana, una pedagogia latinoamericana critica y posibilitadora de
recuperar en principio las experiencias singulares institucionales a {in de construir un pensamiento que interrogue
de forma diferente.

 Dentro de las experiencias y trabajos que mostraron mayor impacto a nivel nacional respecto al curriculo
en ese periodo y por I cantidad de veees como es citado, encontramos "Planes de Estudio® de Glazman e
Ibarrala, reunido hoy en un libro de Nueva Imagen en 1987, Estas lecturas, junto con los paradigmas originales
se convirticron en consetudinarios para aquellos interesados en fa elaboracion ¢ implantacion de nuevos planes
de estudio,
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Asi TYLER y TABA como GLAZMAN e IBARROLA se convirtieron en lecturas
bésicas en los que se ofrecian conceptos y pfpccdimientns metddicos para lograr la:planeacidn
curricular deseada. ’ ’ ' SRR G

En este escenario fue evidente la confluencia de otras disciplinas o mejor dicho de
sujetos investidos por la sociologia, la economia, la psicologia, etc., privilegiando ciertos
aspectos en el curriculo, sin dejar de ser tributarios de la logica de montaje confeccionada por
TYLER®. Asi devinieron en sin nimero de interpretaciones y reproducciones, enfatizando
"los objetivos fragmentados”, "los diagndsticos de necesidades”, "la evalucion sistemdtica de
las actividades de aprendizaje”, etc. coadyuvando a sostener por largo tiempo este
planteamiento, paralelamente encontramos también textos y discursos que pretendian irrumpir
con la tradicidn curricular; sin embargo tenian una circulacién marginal o no se les reconocia
mayor trascendencia sino se colocaban detrds del discurso eficiente e inediatista del trabajo
curricular™,

Bajo esta frecuencia de reproduccion del planteamiento curricular tecnocritico y la
irrupcidn de ello como posicicn critica alterna y dentro del marco de la modernizacion de las
universidades (politico-académico) en convergencia tuncional con corrientes denominadas
criticas como la teoria de la dependencia®, se formularon proyectos educativos que se
derivaron de las contiendas que la politica de apertura de 1970 permitié en el escenario
educativo, proyectos educativos innovadores que privilegiaban el cardcter interno-prictico del
proyecto educativo o bien extremaban el cardcter contestatario.

* Ver por ejemplo el libro de CESAR COLL, Psicologia y Curriculum, Paidos 1978, en donde se invita a
los psicélogos del desarrolio y de Ja educacién, se impliquen directamente ¢n problemas priicticos como los
relativos a In elaboracién del curriculum y In mejora de los métodos de ensciianza, Otras textos que inter vicnen
desde un Jugar analitico para mirar las diferentes orientaviones psicoldgicas que han entrado al campo educativo
y particularmente al det curriculum, se encuentra en "Corrientes psicolégicas y curriculum” por varios autores en
Foro Universitario niimero 44. Pig. 19-42, México 1984,

* Textos presentados en eventos como: "Encuentro sobre Disciio Curricular®, ENEP-ARAGON, 1982; en el
que destacan planteamientos analiticos, interrogadores de los supuesios y premisas tecnoeriticas, abriendo la
posibilidad de comprender y ejercer ¢] trahajo curricular ne sélo camo diseiio, sino también bajo la idea de
proceso que, arrofiba informacidn que iriz a contramano de lo plineado, de jgual modo se esbozaban
planteamicentos sobre ¢l curriculum como la investigacion. Ver s ALFREDO FURLAN y PATRICIA ARISTI,
ROBERTO FOLLARI, CARLOS ANGEL HOYOS M., ANGEL DIAZ BARRIGA, cic.

* Ver en las piginas pémero de este inciso, la contienda y convergencia de ls dos corrientes que

influenciaron a las univeresidades tanto a nivel estructural (ereacion de nuevas instituciones) como a nivel parcial
(nuevos currfenlos) que se conforniron bajo diferentes fines-medios.,
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Dentro de los proyectos educativos innovadores por llamarles de algin modo,
encontramos dentro de los mds tipicos a: El Colegio de Ciencias y Humanidades, CCH en
1971; El Colegio de Bachilleres, Las ENEP 1974 de la UNAM, la UAM-X 1975, etc.
autogobierno de Arquitectura UNAM, las universidades de Guerrero, Puebla, Sinaloa,
Zacatecas, etc., donde en algunos de estos ejemplos se da un desarrollo tanto por las
preocupaciones del papel social de la educacién como por las concepciones y practicas
educativas especificas, haciendo coincidir el avance prictico como la formulacién tedrica
curricular.

En este proceso se presentaron cambios significativos en el campo curricular que
respondian a los intereses e inquictudes de los diversos proyectos y sectores que los
impulsaban, para unos fueron lugares creados como respuesta fiel a atender la funcién social
de la educacién media y superior, para otros era visto como el espacio politico- social amplio
de tendencia socialista, al que era necesario instrumentar para establecer lugares de servicio
y de vinculacién politica comunitaria®,

El campo del curriculum en México, se caracterizaba en los finales de los setentas por
una asentuada formulacion en la bisqueda de alternativas asi como por mantener una posicion
critica del paradigma dominante®’. De igual forma se observaban polémicas maraténicas,
criticas fundamentadas, experiencias de desarrollo curricular significativas, andlisis de las
perspectivas de evaluacién curricular en varios espacios™.

Las experiencias registradas que podriamos considerar més significativas en el campo
del curriculum, por su originalidad y aportacién al conocimiento del mismo, mencionaremos
algunos, sin que ello demerite experiencias ausentes en la presente enunciacién: El modelo
curricular en la UAM-XOCHIMILCO que con base en una vision critica y transformadora de
la sociedad planteaban una alternativa conceptual y metodoldgica sobre la funcién social y
académica del curriculum, configurado por la organizacion modular, los objetivos de

* En particular sobre este aspecto, encontramos un anilisis critico interesante a considerar en O, FUENTES
MOLINAR. Cuadernos Politicos No. 53 Pag. 18, México, D.F. 1988,

 Los trabajos en general de R, FOLLARI, mucstran el interés incisivo por mantener tanto la critica al
plantcamicnto dominante de la tecnologia educativa y de Ia postura tyleriuna en Ja educacién y en cl campo del
curriculo, como In indeclinable idea de impulsar propuestas altiernas,

* Dentra de fos cventos que expresan de algn modo el nivel de fratamiento sobre la concepeién y
experiencia del campo curricular de esa época, encontramos: El Encuentro sobre Diseiio Curricular en la
ENEP-ARAGON de la UNAM cn 1982 v o Simposio sobre Experiencias Curriculares de la Ultima Década
arganizado por DIE, IPN en 1983,
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transformacién ‘que ‘orientan al proceso’ de ensefianza-aprendizaje como sistema pedagégico
distinto.” ' ‘

El Colegio de Ciencias y Humanidades CCH con un modelo curricular que busca la
formacién flexible de los alumnos asi como brindar la capacitacion propedéutica con una gran
movilidad, poniendo énfasis en el tipo de cultura que consiste en aprender a aprender,
ofreciendo materias bésicas que le permitan iniciar el proceso por conocer, capacidad para
sintetizar, propiciar un enfoque interdisciplinario con el fin de lograr la visién de la unidad de
la disciplina.

Experiencias curriculares en establecimientos como. el de la ENEP-IZTACALA,
UNAM, ALFREDO FURLAN y EDUARDO REMEDI donde se sugiere considerar al
curriculum, a partir del movimiento, de la articulacidn con una prictica concreta y no a partir
de un modelo curricular o simplemente discursivo.

La UAM-AZCAPOZALCO, ROBERTO A. FOLLARI, en donde la polémica sobre el
curriculum y la prictica profesional se sugiere como prictica social en tanto es ahi que se
hacen pensables las funciones particulares escolares del establecimiento y su relacién con la
exterioridad, los fines en si del establecimiento, el lugar del sujeto, etc.

Otras experiencias mds que ofrecieron elementos interesantes fue el presentado por
TEODULO GUZMAN, ¢n el que propone el problema y acercamiento a una dimension mdis
del curriculum no documentado e incluso omitido en los procesos atlicos pero significativos
de los eventos escolares, el curriculum oculto.

Obviamente existen numerosas experiencias y también ensayos que apuntaban a
planteamientos novedosos, escasamente tematizados como el modelo curricular inscrito en la
concepcitn modular que fue dinfundido por las escuelas de [a ENEP, en las que el sistema de
ensefanza se estructuraba por médulos secunciados bajo modelos de servicio, pedagdgicos y
diddcticos, compuesto por actividades e informacion, habilitando que el alumno a través de las
actividades experimenten el aprendizaje, dejando de lado la idea tradicional depositada al
profesor, el cual es el dnico que debe y puede ensefiar.

El anilisis de cada uno de estos trabajos nos indicaria que estas experiencias responden
a un planteamiento curricular que intenta ser distinto o mejor dicho con diferentes grados de
apego a la propuesta original, lo cual amplié y sentd las bases a nivel nacional que definia el
rumbo del tratamiento curricular de esa época. Al curriculum se le otorgd el cardcter de
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proceso continuo que revela dimensiones fundamentales como: modelo formal que comprende
Ja estructura de normas y saberes legitimados socialmente, y como una realidad compleja y
contradictoria que se desenvuelve en sus diferentes momentos; disefio, desarrollo o aplicacion
y evaluacion.

Aunado a lo anterior, también se intentd recuperar y develar el sentido y desarrollo del
campo curricular, el jugar de la prictica social en el curricujum, el andlisis del quehacer
cotidiano, la importancia del sujeto en la determinacién curricular, el andlisis de las
dimensiones no explicitos del curriculum (curriculo oculto), etc.

En este sentido, el campo del curriculum se problematiza emergiendo como
consecuencia de elementos ¢ intencionalidades ideoldgicas y pedagdgicas antes sospechadas.

Sin embargo la politica educativa hacia los establecimientos escolares cambia en esa
época, se impone una notable falta de apoyo econdmico del estado, contrario a lo que habia
venido otorgando en la década de los setentas, coadyuvando a limitar el impulso de nuevos
proyectos educativos™, y centrar el desarrotio del campo curricular a intentar consolidarse en
ciertas tendencias en algunos grupos, tratando de mantener espacios dedicados af estudio de
la temdtica, a través del anilisis, reformulacion y recreacion de los curriculos existentes.

Después de 1982 el desarrolio del campo curricular en México se percibe en un
movimiento lerdo en el que si bien, se reproduce y amplian criticas del paradigma curricular
inicial, ya no es considerado por lo menos en el discurso como un campo prolifero en auge,
no por etlo deja de ser atendido como referente justificador o legitimador de los cambios
curriculares que en algunos casos se aplican con un caricter politico en demérito del
académico.

En otras latitudes (EUA ¢ INGLATERRA) a principios de los setentas se producen
textos sobre la cuestion curricular, identificados con planteamientos de otros campos
disciplinares como la linguistica, la antropologia, la sociologia, e incluso el psicoandlisis, estos
trabajos eran acufiados generalmeente por el discurso marxista y la influencia de}
estructuralismo y existencionalismo.

* MENDOZA ROIAS, J. "Financiamicnto de la educacion superior, (Estrangulamicnto a las univessidades
piiblicas? en | Foro Estado, Crisis v Educacion Superior en México. UAQ. pig. 149-156. Querétara 1984,
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Los textos como los de P.W. JACKSON, 1968; M. YOUNG, 1971; B. BERNSTEIN,
1971; J. EGGLESTON, 1977; M. APPLE, 1979: N. KING, 1979; F. BARRY, 1979; H.A.
GIROUX, 1983, etc. dedicados al trabajo del campo curricular se remiten a referencias
bibliogrificas de MARX, FREUD, asi como denotados neo-marxistas con reconocimiento
internacional®.

Esta perspectiva critica oscilaba entre el andlisis ideoldgico de los paradigmas
dominantes en el curriculum y a su vez pretendia ir hilvanando propuestas nuevas que pidieran
colocar el campo del curriculum en una accién y prictica diferente a la idea reproductora.

En la medida que estos textos se incrementaban, los mismos autores lo consideraron
un movimiento de conjunto, al que podian denominarse como Sociologia del curriculo o
Reconceptualistas, finalmente a este movimiento curricular se afiliaban todas las inquietudes
que tuvieron un sentido critico de tal forma que se podia encontrar militiples direcciones y
aristas desde donde leer y pensar el curriculum, abordando varias escalas: la del
establecimiento, el plan de estudios, la de los sujetos maestros, Ia del aula y privilegiando la
dimensién de la politica-social en la educacién o la dimensién mds singular de los procesos
psicoldgicos y educativos, etc.

En enfoque critico del curricutum en México, se incorpora a nuestro juicio por espacio
de una década, es decir a finales de los setentas y principios de los ochentas se genera la
enunciada tendencia critica en nuestro campo educativo y de manera particular en el
currfculum,.

Esta tendencia alcanzo un desarrollo importante, similar a las tendencias anteriores, sélo
a partir de entre 1987 y 1988 en algunos centros académicos esta corriente se empieza a
conocer, de este modo, se abre un caleidoscopio con distintos términos que configuran el
trabajo curricular: "Sociologia del curriculum", "Curriculum como conecimiento socialmente
organizado”, "Racionalidad-curriculum”, "Modelo y realidad curricular”, "Curriculum y
arbitrario cultural", "Curriculum oculto", etc.

El término mds elocuente que ha desplegado un nimero amplio de estudios que
comparten explicaciones dualistas del curriculum y que a su vez representan l6gicas y procesos
encontrados pero que a su vez se trastocan mutuamente es el curriculum oculto, el implicito,
el real, ¢l vivido, ete.

“ Ver FURLAN. Op cit. mimeo.
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Algunos de los sujetos pertenecientes a la sociologia del curriculum o reconceptualistas
nos advierten sobre su riesgo que podria producirse en su empleo, algunos lo consideran
limitado en tanto no posee suficiente peso tedrico como para cosntituirse en un medio
explicativo, de todo aquello no documentado en un plan de estudios y menos en los procesos
cotidianos atlicos. Por otro lado su definicién se ha caracterizado como muy difusa, ambigua
que ha posibilitado su uso desmedido y adulador de si mismo.

Sin embargo, existen otros que no dejan de reconocer que el trabajo de investigacidn
se ha enriquecido gracias al curriculum oculto, se han brindado aportaciones tedricas y
experiencias en torno a las caracteristicas de la practica docente, la configuracién de las
précticas, rutinas y acciones simbdlicas que arman la dindmica escolar, los mitos y esteriotipos
que privan en el salén de clase, asi como los aspectos culturales, ideoldgicos, sociales que se
expresan en el proceso complejo de ensefianza-aprendizaje, etc. (H. GIRAUX).

Después de 1982 este campo del curriculum, se disparé en muiltiples direcciones como
lo sefialan FURLAN, PASILLAS y DIAZ BARRIGA. Para los dos primeros es un hecho
natural, al considerar la nocidn y desarrollo del curriculum constituyéndose en una encrucijada
en la que convergen, atraviesa y prosiguen su periplo, perspectivas de diferente escala y sesgo
préctico y tedrico, conceptual o técnico. En cambio DIAZ BARRIGA lo caracteriza como un
ambiente de confusidn, de crisis y ausencia de un campo conformado e incluso de disociacién
entre teoria curricular y la prictica de intervencién curricular.

Finalmente a pesar de la advertencia que los autores nos han hecho sobre la
insuficiencia del campo curricular, lo anterior aporta claves para entender tanto el curriculum
como para elegir la direccién a tomar, si aiin insistimos en permanecer un tiempo mds en este
tépico, dirigirse hacia alguno de los discursos o tendencias implica colocarnos en la linea de
bisqueda y mantener una clara posicion en las divergencias o convergencias con otras
tendencias.

Es sumamente importante precisar algo ya indicado anteriormente, la cuestién curricular
varfa segun las lineas en las que nos comprometemos anclarnos, sea si elegimos la linea més
reciente y relativamente seductora "critica" podemos pensar al curriculo desde su entorno que
interioriza ¢l establecimiento escolar, es decir en ideas de P. BOURDIEU, observar como se
configura ¢l "arbitrario cultural®, como se ejerce la "violencia simbdlica, en tanto inculca y
constituye "hibitos", rituales que dan vida cotidiana al establecimiento. En cambio si
eligiéramos otra linea, por ejemplo: la que se apela con mayor frecuencia por su fuerza que
tiene al interrogar constante y esmeradamente por la relacidn entre el disefio (proyecto) y su
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puesta en marcha a fin de ir ajustando en el proceso la propuesta racional y consensuada por
el establecimiento de forma pragmitica. O si elegimos cualqueir otra como aquella colocada
en la visidn mds rigida, calculadora y sistemdticamente conrtroladora de lo planeado,
tendriamos que inscribimos en el trabajo plenamente tecnocrético.

Cualquiera de esas lineas en las que hemos encontrado tanto seguidores, reproductores
como criticas y que a su vez se ha logrado agrupar a ellos en relacion al curriculum, representa
hoy un producto mads de las contiendas sociales que en dmbitos académicos se ejerce por
imponer o con-vencer a los otros.

1.3 Perspectivas de la evaluacidn ‘cutriculat en la‘educacién
superior, México-en los afias 70:80’s. "

No resulta complicado a simple vista deducir de la historia de [a educacién de los paises del
mundo occidental, principalmente de aquellos que mayor ndmero de textos traducidos al
idioma espafol encontramos (EUA e Inglaterra), en donde de algin modo [a relevancia que
ha tenido en diferentes momentos al uso del tdpico de la Evaluacion, referido en términos tanto
estrecho y limitado en cualquiera de sus dimensiones; conceptual o fictico, hasta referido al
aspecto cualitativo de la evaluacidn, conformando una nocion y aplicacion disimil a la
dominantemente tradicional, dando cobertura a un conjunto de aspectos generales como
singulares, planteando una idea de transformacion, renovacidn, ajuste o por el contrario de
comprension y asimilacion de [os proyectos educativos.

Asi, la evaluacion la encontramos hoy dia aplicada a todos los aspectos y sujetos que
tienen relacién con la educacién como: la diddctica y el curriculum e incluso con diversas
conformaciones directas o indirectas derivadas de esta preocupacion de la evaluacién, sobre
todo a nivel del andlisis de la estructura académica del establecimiento escolar, etc, La
evaluacién se ha considerado igual como ha sucedido con el campo del curriculum en un
elemento de suma significacién en los procesos escolares, tanto por [a intervencidn en el
quehacer educativo en los diferentes sectores escolares, como por la conformacion de un
espacio de controversia y tension que los diferentes grupos sostienen a través de sus pugnas
a fin de imponer una forma de entender y ejercer la evaluacién,
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El campo de Ia evaluacidn, no ha estado exento de un desarrollo complejo, repleto de
miiltiples pretensicnes e implicaciones de diferente sesgo, expresado en contradicciones de
diferente orden en las propuestas y proyectos educativos, cuestion suficientemente implicadora
para estacionarse una temporada a explorar y tematizar. Sin embargo para este inciso
abordaremos suscintamente algunas consideraciones del campo de la evaluacidn, otorgando
especial énfasis a ciertos aspectos de la relacion y articulacién de dos campos contemporineos
aplicados simultineamente a la educacion superior. La Evaluacién Curricular.

Hemos enunciado anteriormente en este trabajo que el campo de la evaluacién como
el del curriculum, aparecen simultineamente de un conjunto mds de aspectos emergentes que
lograron un espacio significtivo en el tratamiento del proceso educativo, sobre todo escolar,
ello como consecuencia de la coyuntura social y educativa de transformacidn que vivid el pais
de los EUA, esa busqueda por lograr una nacién fuertemente unificada, sostenida por el
desarrollo industrial, implica que la necesidad de cambio se expresara a ritmos disimiles, no
s6lo en la emision discursivi, sino también en acciones que permitieran institucionalizar la
educacidn, la cultura, los valores asi como eficientizar los tiempos, los recursos a fin de lograr
una productividad de mayores rendimientos y mejores productos a un bajo costo (TAYLOR).
Bajo este escenario y orientacion de las pricticas es como se crean nuevas ideas, propuestas
y conceptos tendientes a responder a los avatares vertiginosos que exigfa una problematica
especifica, un aspecto importante que permitia no sélo controlar los ingresos, los procesos y
los resultados en el quehacer escolar, también su eficiencia en los productos®’.

Recordemos en los incisos anteriores de este capitulo, como el sistema educativo
norteamericano se convirtid en un sector organizado a nivel nacional, gracias al
enriquecimiento del pensamiento educativo en el desarrollo de sus propios conocimientos y por

& Cabe mencionar que el prablema de la valoracién en fa educacin no sc inicia estrictamente con Ia historia
exclusivamente de los EUA a finales del siglo XIX y principios del XX, segiin nosotros y contrario a otras
afirmaciones, ésta la recanocensos histéricamente desde la educacién medieval, en la que aparece la idea de
seleccidn y rendimicnto de los aspirantes a incorporarse camo alumnos de las escuelas de esa época, aprobando
o negando la capacidad del solicitante a través de exdmenes. Sin embargo, este antccedente dista de la
inteusionalidad y significacién que hoy Ia nocién de evaluacién promucve a pesar de que ambas experiencias
puedan coincidir en aspectos vinculados a la compelencia, seleccidn, rendimientos, ele., es necesario tener presente
que cada nacidn constituye una aproximacién hacia ¢l momento social en ¢l que se cres un concepto para
responder a las exigencias de cada época, mientras que en la edad medicval se buscaba el lograr el dominio de
un saber, el formar al hombre culto mis que encaminarlo a la incarporacidn del mercado o insertarlo al desarrollo
productivista como los cinones de la sociedad industrial impone violentamente, ambos conceptos examen y
evaluacion, si bien aparentemente (semidntica) dos conceptos diferentes con significaciones que arriban a
intensionalidades distintas, In acentuady preacupacian por controlar, seleccionar ¢ idemtificar las capacidades y
rendimiento es amplismente similar y compartido en ambos términos, Ver como referencia de contraste a
LAWERYS, ct al. Examen de Jos exémenes, Buenos Aires, ESTRADA 1971, (Fotocopia).
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su incorporacién a su cuerpo tedrico de los avances de las disciplinas que se integraban al
saber cientifico, entre otras la Psicologia, no sélo hubo desarrollo de los elementos que ya
estaban instalados en el dmbito educativo; fue necesario crear otros medios, instrumentos o
procedimientos para satisfacer diversas presiones sociales, politicas y educativas.

Una de esas creaciones fue la evaluacidn; ésta se convirtié en un importante respuesta
a los retos que la sociedad industrial presentd al sector educativo norteamericano, como un
asunto especializado en la prictica educativa, espacio de polémica, de tensiones y controversia
que hunde raices en enfrentamientos politicos, saciales y econdmicos en los que habfan estado
involucrados grupos, sectores y clases sociales.

La evaluacidn recoje y expresa importantes contradicciones sociales y educativas de los
EUA, viejos y variados forcejeos que conforman este nuevo campo que a [a vez da impulso
a vertientes especificas, lineas opuestas y pricticas en la evaluacion.

El surgimiento de la evaluacion tuvo lugar a partir de esa contienda y coexistencia de
distintas tendencias, expresada en dos vertientes curriculares originarias: la eficientista y la que
pretendia el desarrollo integral del individuo, fueron el punto de arranque de la evaluacion con
problemas propios que los miraban desde la arista de la psicologia, desarrollando materiales
e ideas sobre [a planeacion, el aprendizaje, la ensefianza, etc. que tuvieron un considerable
impacto en la educacion.

Tratando de ser congruente con el planteamiento anterior y revisando algunos textos
dedicados al esfuerzo tenaz sobre el trabajo de la evaluacion, podemos sefialar el siguiente
digesto:

- La evaluacidn, en tanto nocién, experimentacion y teorizacidn tiene su génesis a partir
de que se inicia el praceso de la industrializacion en los EUA, bajo el planteamiento de la
propuesta administrativa [lamada "ciencia del trabajo”, en el que se busca la sustitucién de
tiempos y movimientos innecesarios, lentos e ineficientes por movimientos rdpidos,
productivos, seleccionanda cientificamente al sujeto idéneo para el desempefio (TAYLOR,
BOBBITT).

- En la transicion del siglo XIX al XX la conformacion del aparato productivo
incipiente demanda nuevas estructuras escolares y una adecuacion de las pricticas
educativas al ritmo de las sociales. (BOWLES y GINTIS, M,. CARNOY, CREMIN,
ete.).
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- La transferencia del "control" en términos de rendimiento laboral al proceso de
evaluacién eductiva se realiza paulatina y contundentemente, dando la pauta a la
nocién de objetivos de aprendizaje y el logra de resultados. (F. MAYER, POPHAM
y BAKER, GAGNE Y BRIGGS, etc.).

- Con la Psicologia cientifica se inicia el desarrollo de los "test" de inteligencia que
invade paulatinamente el espacio de la organizacion social (fuerzas armadas, la
industria, en la clinica-manicomios, en las prisiones y en la educacidn) en la que se
tipificaba y ubicaba a los sujetos por capacidades, razas, clases, conductas, etc.,
controlando y seleccionando el acceso de los individuos en el dmbito, en este caso
escolar (THORNDIKE).

- El imbito educativo al verse atravesado por la evaluacidn, incorpord un glosario en
términos técnicos propios de la concepcidn a Ia que se afiliaba; medicion, examen,
estandarizacion, eficiencia, eficacia, producto, productividad, control, ahorro, ajuste,
acreditacion, examen, cuantificacion, estadistica, etc.

- No sélo Ia Psicologfa cientifica, (conductista) aporta elementos a la evaluacién,
también otras fuentes como la teoria de la comunicacicn, la teorfa de sistemas tanto
en la dimensién conceptual como en la prictica evaluatoria.

- En un principio la evaluacion en el terreno de la educacidn era aplicada en relacién
al aprendizaje a diferencia de hoy que es aplicada a todos los aspectos escolares y a
la relacion del establecimiento con el conjunto de la sociedad (Modernizacién
Educativa).

- Con el avance de la psicologfa (experimental) la nocidn de evaluacion del aprendizaje
se anclé por varias décadas en la "medida”, los "productos" que en los procesos
educativos se presentaba en sus distintos momentos, asf la evaluacion del aprendizaje
se centra en la medida cuantitiativa, sumaria de los resultados (productos) del
aprendizaje (A. DIAZ BARRIGA).

- Existieron abundantes planteamientos con distintas modalidades en la evaluacién del
aprendizaje que se preocupaba por el producto eficiente (ROBERTO FOLLARI).
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- Los modelos y estrategias de evaluacién respondian fielmente a la 16gica de montaje
que acepta como conocimiento vilido y legitimo sélo aquellos que pueden ser
registrados y medidos a través de valores numéricos (PEREZ GOMEZ).

La perspectiva dominante de evalucién cuantitativa en los finales de los afios sesentas
encaja en una tendencia tedrica que considera a la educacién como un proceso
tecnologico en la que se asume la diferencia entre hechos y valores, la determinacién
extrema de los fines de la educacion y la naturalidad ética de la intervencién
tecnoldgica. Asi la evaluacion cuentitativa debe preocuparse exclusivamente de
comprobar el grado de apego entre lo alcanzado y los objetivos previamente
establecidos (R. TYLER).

- La eficiencia, la productividad, la objetividad y planeacidn inteligente es proclamada
por la evaluacion cuantitativa que, representa la razén instrumental tras la
proliferacion de "hechos" comprobados y expuestos, oculta tras apariencias
espectaculares las realidades que ganard en aceleracion lo que pierden en profundidad.
Este vértigo "loco" es descrito por un mondlogo del esquizofrénico MINKOWSK],
citado por MICHEL. MAFFESOLI "no quiero alterar mi plan a ningtin precio...
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prefiero alterar la vida y no el plan"®,

- La evaluacién se ha pensado dominantemente desde una perspectiva positivista y
neopositivista como lo ha sefialado PEREZ GOMEZ "El concepto de evaluacién es
uno de los conceptos didicticos que mds ha sufrido en nuestro contexto cultural y
académico los rigores de la estrechez positivista. Desde BOBBITT y THORNDIKE
hasta MAYER, POPHAM, LANDSHERE, ADAM, CROUNDLAUD..., el concepto
de evaluacion se ha restringido de tal modo que, para la mayoria de educadores e
investigadores, refiere simplemente al proceso de medida del éxito de la ensefianza
en términos de las adquisiciones observables de los alumnos. Evaluar se ha hecho
histéricamente sindnimo de examinar, y ¢l examen concierne casi exclusivamente al
rendimiento académico del alumno®.

- Este enfoque ha desarrollado importantes experiencias con agudas consecuencias en
el desarrollo de la educacidn como lo sefiala nuevamente PEREZ GOMEZ "Esta
perspectiva conceptual tan restrictiva ha producido ldgicamente el desarrollo de

@ La ldgica de la dominacion, MICHEL MAFFESOLL Cap. VIl ea: Logica de Iy dominacion. Ed. Peninsula,
Barcelona, Espaita, 1977.
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presupuestos  éticos, epistemoldgicos y metodoldgicos coherentes con  su
planteamiento. Propuestas que, agrupados bajo diferentes denominaciones: "Modelo
experimental", "Esquema tecnoldgico", "Enfoque sistémico”, "Pedagogia por
objetivos", "Evaluacién objetiva", han dominado la investigacién y la préictica de la
evaluacién durante la mayor parte del siglo XX".

Mis tarde, en la década de los setenta se produjeron paralelamente enfoques alternos
de evaluacién a los dominantes, propuestas diferentes que ponderaban el cardcter ético,
epistemoldgico o tedrico.

En ese perfodo se produjo un acelerado incremento de propuestas acuiiadas desde la
perspectiva Hlamada evaluacion cuantitativa entre los que segin PEREZ GOMEZ estin:
ELLIOT, STAKE, McDONALD, ELSNER, CRONBACH, STENHOUSE, HOUSE, GUBA,
PARLETT, HAMILTON.,... este nuevo impulso se debié en gran medida por tratar de entender
y comprender lo que los sujetos del proceso educativo realizaban (ensefiar, aprender),
considerando que la propuesta paradigmitica anterior de los "test" no lograban proporcionar
la informacidn necesaria para reconocerse en su quehacer cotidiano, dada la limitada y estrecha
capacidad que brindaban los instrumentos y técnicas "objetivos".

La evaluacién no se limitaba ya a medir, la evaluacion implicaba entender y valorar los
procesos, fendmenos y resultados de un proyecto o programa tanto en su disefio como en su
puesta en marcha sin olvidar los resultados educativos, donde lo axioldgico, lo subjetivo, lo
irruptor son elementos fundantes y fundados del proceso de evaluacién.

- Inscritos en este nuevo planteamiento, el campo de la evaluacién y la evaluacién
misma como modelo en cada caso se complica al dar apertura a dimensiones no consideradas
anteriormente, comprender una situacidn donde interactiian individuos con un mayor esfuerzo
y conocimiento para dar lugar e interpretar como asimilar e incorporar desde su rol social un
proyecto o accidn.

- La objetividad (esgrimida por el planteamiento de Ia evaluacién cuantitativa) pasa a
un segundo plano, dado que ésta se considera relativa ya que de ninguna forma
(ciencia) estd exenta de un conjunto de acontecimientos intensionalmente humanos,
con limitaciones y errores que la subjetividad impone (A. DIAZ BARRIGA).

“ "Modelos contemporineos de evaduacion”. Al. PEREZ GOMEZ. Cap. 21. La ensciianzi: su teoria y su
prictica. Ed. Akal Universitaria, Madrid, Espaiia, 1989,
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- La evaluacién como definicién 'y c al:que el que-la erige responde a
cuestiones axioldgicas y dejustifié:icion‘pa

de aprendizaje.

| promover ciertos aspectos intencionados

- La evaluacion en la escala de su aplicacion, se abstiene en versar univocamente sobre
la contrastacién acéptica o de apego entre lo disefiado (objetivos conductuales)
previamente establecido y observable, y los resultados que el intercambio, evolucidn
y enriquecimiento en el espacio adlico presenta (curriculum oculto), considerando que
los efectos no contemplados en o programado son en varias ocasiones tanto o mds
significativo que los inmediatos o planificados.

--1a evaluacidn centra su atencién a los procesos de pensamiento (psicoldgicos),
andlisis e interpretacion, capacidad de investigacitn, comprensién y solucién de
problemas (educativo), sin restringirse a cuestiones metodoldgicas o tecnoldgicas.

- La evaluacion pone énfasis en el proceso sin desatender los productos, con el objeto
de lograr proporcionar la informacion requerida para la formulacion y reformulacién
racional de los diferentes aspectos de la educacidn (evaluacidn formativa), proceso
mediante el cual no sélo se ofrece esclarecimiento del trabajo diddctico, curricular,
etc., también, quienes participan aprenden sobre si mismos y su posible logica racional
de su quehacer a partir de su rol.

- La evaluacion cualitativa se coloca en su escala metodoldgica, sensible capaz de
enfrentar los acontecimientos imprevistos a las diferencias que los significados latentes
logran objetivar,

- La evaluacidn cualitativa, busca el significado, el contenido de los signos, incorpora
el conjunto de técnicas (observaciones, entrevistas, andlisis documental, pruebas
estindar como "tests") en tanto da cuenta y devela productos y pracesos de la vida
escolar del establecimiento.

Como consecuencia del desarroilo de enfoques y perspectivas maltiples y complejas
afiliadas como cualitativas, los paradigmas de evaluacién en los setentas y ochentas dan
apertura a aspectos visicitudinarios:

Conceptuales y pricticos en la evaluacion dando espacio a los aspectos impredecibles
y emergentes en los procesos educativos no previstos ni sospechados.
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La evaluacién no sélo se. reduce al producto, sino que se le reconace capacidad para
acercarse al proceso desde un pluralismo metodolégico.

Finalmente la evalulacidn devela el caricter axinldgico tanto en la conceptualizacién
como en la prictica educativa de los sujetos involucrados, de igual modo se reconoce la
necesidad de la participacicn en la evaluacidon de los diferentes agentes (profesores, alumnos,
autoridades, etc.). El efecto de este desarrollo abre connotaciones y posibilidades diversas de
efectividad en la valoracion de los procesos educativos.

La referencia al campo de la evaluacion curricular en los EUA se desprende a partir
de la sustitucién de la preocupacidn e interrogacidn primaria de evaluar directa y ampliamente
el problema del aprendizaje en el alumno, por el interés de revisar y actualizar sustancialmente
el problema de la instruccidn en el programa escolar. Este viraje dio origen a lo ya anunciado,
la conformacion inicial de la articulacidn de los dos campos de especializacion en el desarrolio
de la educacidn estadounidense, el curriculum y la evaluacion, convirtiéndose en un binomio
de amplio espectro en el tratamiento evaluatorio del establecimiento escolar; la evaluacion
curricular, la cual heredd a su vez las criticas, transformaciones e incluso las orientaciones
tedricas que hoy dia se encuentran, aungue no en su estado "puro”; en el caso del curriculum
encontramos los paradigmas tecnocriticos (TYLER y TABA fundamentalmente) y los llamados
reconceptualistas o sociologia del curriculo (JACKSON, APPLE, YOUNG, GIROUX, etc.).
En el caso de la evaluacién lo podemos dividir en dos: el paradigma experimental en el que
se pueden considerar algunos connotados como: andlisis de sistemas (RIVLIN, ROSSI,
FREEMAN y WRIGHT), por objetivos de comportamiento (MAYER, POPHAM, BLOOM),
el de adopcidn de decisiones (STUFFELBEAM), ¢ incluso el modelo sin referencia a objetivos
que difiere con esta tipificacion anterior (SCRIVEN), y por otro lado el paradigma cualitativo
entre los que podemos identificar: el modelo basado en la critica artistica (EISNER), el basado
en la negociacion (STAKE, PARLETT y HAMILTON) o incluso los basados en posturas
democriticas (STENHOUSE, McDONALD y ELLIOT)™.

® Estas tendencias y modelos agrupan a su inlerior un nimero mayor de sub-modelos, que, aunque se
cucuentran desarrollados independientemente a los enunciados se les identifica evidentes conexiones fanto en su
dimensién de supuestos tedricos como en experiencias, estos enfogues citados son desarrollados por PEREZ
GOMEZ Op. cit. 426-449,
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La evaluacién curricular ha mantenido con ello el cardcter de campo, en tanto:se
sostiene la tensién y la polémica en la incursién de la misma®.

Como es esperado, este campo tuvo la necesidad de confeccionar un lenguaje y
conceptos que les permitiera entender y significar un nuevo objeto de trabajo, tanto en su
dimensién conceptual como fictica segin el caso o tendencia, este desarrollo en sus inicios de
1971 en los EUA fue desigual o por lo menos no correspondiente entre la ascendente
elaboracidn tedrica y la experiencia empirica.

En el caso de América Latina y particularmente en México el devenir de la Evaluacion
Curricular se establecié como una preocupacién a partir de los 80's, una vez que éste contaba
con un amplio desarrollo en el pais vecino, ello coloca a México nuevamente querrdmoslo o
no, en un pais receptor y continuador de lo transferido, alterando el tratamiento singular y
especifico de las condiciones institucionales a nivel nacional.

La evaluacion curricular aparece como un aspecto que reclama la  profesionalizacién
de especialistas que puedan dar una opinidn autorizada sobre el curriculum o el sistema escolar
en cuestion, limitando la intromisién de cualquiera que no estuviera capacitado en el trabajo
especializado de la evaluacidn,

A partir de ese momento, en la interpretacidn de este proceso se observa en la literatura
actual (libros, revistas especializadas, articulos, etc.) una amplia multiplicidad de andlisis y un
niimero mayor de estudios de cardcter tedrico respecto al tema, pero en el quehacer cotidiano
son escasos los trabajos que recuperan en la prictica estos estudios y, de éstos,sélo algunos
tuvieron impacto en nuestro medio®.

La evaluacion curricular desarroilada en nuestro pais se vid fuertemente impactada por
las corrientes tedricas estadounidenses, €stas podemos agruparlas esquemdticamente y
caracterizar sus tendencias de manera general, con el riesgo que la pretznsidn implica, en este
intento identificamos dos grandes enfoques con diferencias y singularidades al interior de cada

& En los afios sclentas se crearon diferentes modelos para hacer csta evaluacién, 1a cual emerge con una
caracteristica disimil a 1a que tenia previamente, su abjeto de estudio s mis amplio, no se reduce a Ja evaluacién
del aprendizaje, sino que se amplia 4 una evaluacion cducativa que de cuenta del sistema ceducativo, o cual quicra
de sus elementos que Jo conforman como lo seiials ANGEL DIAZ BARRIGA en la conferencia impartida LA
EVALUACION CURRICULAR cn ¢l Vi Encuentro de Unidades de Plancacién. Direccién General de Plancacidn
Evaluacidn y Proyectos Académicos, UNAM. Méx. 1989,

“ EDUARD WEIS. ap. cit.
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una de ellas, las cuales hemos denominado convencmmlmente coma: el enfoque tecnocratico
y eficientista y el enfoque alterno o critico. : :

En el primero, respecto a la evaluacion fue conocida como "Tecnologia educativa" que
privilegia los aspectos instrumentales, cuantitativos y experimentales en la evaluacién
curricular, bajo los supuestos filoséficos, sociolégicos y psicoldgicos sustentados por el
conductismo, pragmatismo, funcionalismo, asi como teorias particulares de la administracién
cientifica, la teoria de sistemas y la informdtica, dentro de estas corrientes, los modelos de
evaluacién curricular que se disefiaban expresando tipicamente la tendencia de los directamente
artifices o seguidores (BLOOM, MAYER, CAGNE, TYLER, TABA) logrando un
reconocimiento en los establecimientos educativos a nivel superior.

Mis especificamente dentro de este enfoque se pueden apreciar en la experiencia y las
propuestas de evaluacién curricular, puntos de coincidencia respecto a los supuestos filoséficos
sefialados, no obstante también presentaban caracteristicas metodoldgicas especificas que la
distingue: en el caso de TYLER, TABA, STUFFLEBEAM, ASTIN y PANON, WEISS,
GRASSAN, etc.), estos modelos exhaustivos de evaluacién curricular, podemos observarlos
aplicados principalmente ¢n los establecimientos de la UNAM y algunas ENEP-S y sobre todo
en las carreras del drea de I salud, bajo la légica de evaluacién que contempla los aspectos
de contexto, insumo, procesn y producto (CIPP) STUFFEBEAM que sirvid para la evaluacién
curricular del plan A-36 de Medicina, en las ENEP-S el tratamiento fue bajo corrientes de esa
misma linea en donde se analizé los objetivos y la vigencia de éstos en el curriculum de la
carrera de Psicologia de Ia ENEP-ZARAGOZA en 1980.

En esta misma linea de evaluacion curricular, algunos modelos y autores (TYLER y
TABA) se privilegiaron, poniendo énfasis en los objetivos de aprendizaje y buscar la
correlacion en e} curriculum entre el dato y la norma o en otros casos se empleaba la propuesta
de TABA que, ponderaba aspectos de evaluacion en los procesos cognitivos del aprendizaje
y la importancia en la seleccién y organizacion del contenido escolar que van mds alld de
encontrar la correspondencia entre lo disefado y las metas logradas.

Ello generé que el centro de atencién en los establecimientos universitarios
fundamentalmente se diera por el interés de la evaluacién curricular, ampliando dicha atencion
y desplazando en ese momento el problema del rendimiento escolar del alumno hacia otros
aspectos eductivos vistos desde el espacio del curriculum, tales como: el profesor y el
contenido, los programas escolares, las necesidades del entorno y la formacion educativa, etc.,
surgen asi, otros modelos y metodologias de evaluacion curricular y se incorporan otros que
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ya hemos mencionado D. STUFFEBEAM, o el modelo llamado de convinatoria de entradas,
procesos y salidas que propone AUSTIN y PANOS o la metodologia para evaluar
curricularmente los progrmaas de accién social desarrollado por CAROL WEISS que pone el
acento a las dimensiones cuantitativas y experimentales de la evaluacién curricular, otro caso
dentro del mismo enfoque, encontramos a ERIKA GRASSAU, experta en el campo, estructura
una metodologia de evaluacién curricular en la que especifica los aspectos a considerar en el
momento de definir las variables, criterios, indicadores y en la eleccion de las técnicas y disefio
de los instrumentos.

Los trabajos en aquel entonces, finales de los 70°s y prinicpios de los 80’s en México,
no sélo reflejaban la adopeidn y adaptacion de estos enfoques en las evaluaciones, andlisis y
estudios curriculares, también se hacfan obligatorias las lecturas de RAQUEL GLASAM y
MARIA DE IBARROLA emitidos desde la Comision de Nuevos Métodos de Ensefianza
UNAM, las cuales proponian una metodologia de disefio de planes de estudio, aplicada al caso
concreto de la UNAM y en la que se inscribe la evaluacion del Plan de Estudios como un
" proceso continuo que abarca desde la evaluacién del plan vigente hata los resultados a corto
y largo plazo del nuevo plan de estudios, el enfoque asumido explicitamente lo miramos como
una reedicién tyleriana al idioma espafiol.

Si revisamos los eventos y foros realizados en esta época incluso de principios de los
80’s, las experiencias del primer Congreso Nacional de Investigacion Educativa, muestra como
los trabajos atingentes a la temdtica que nos ocupa, resultaron escasos y de los pocos,
mantienen un fuerte acento eficientista.

La otra postura critica o alterna en la evaluacion curricular se caracterizé por dar Jugar
a los aspectos sociales del curriculum como elementos centrales y estructurales en la
evaluacién misma.

En esta década de los 80’s se contd con lecturas y experiencias que, a partir de la
critica permanente al enfoque de los modelos de evaluacién curricular anterior "cldsico" y con
la influencia del enfoque que se erigia critico, construido preferentemente de las teorias de
autores europeos, fenomenologia, estructuralista, hermeneitica, etc., se armaron propuestas de
evaluacion curricular que intentaron irrumpir con la idea de modelo y disefio en el curriculum

y-la evaluacion.

Este enfoque critico y propositivo mis tarde, se miraba como la perspectiva de evaluar
de forma signficativa el curriculum, transtormando ¢l objeto de la evaluacion rigida propio del
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eficientismo, conmbxendo I eV'lluacmn currlcu]ar como la posibilidad no s6lo de dar cobertura
a la variedad de elementos eductivos, sino como la posibilidad de anilisis ¢ investigacién en
si misma.

Trabajos a nivel nacional acufiudos desde este enfoque encontramos algunos con
cardcter relevante al aportar elementos conceptuales y metodolégicos novedosos que intentaban
distanciarse en lo posible de la herencia "cldsica", tales como: los que ponderaban el cardcter
y sentido de la participacién en los procesos de evaluacion curricular, asi como la tematizacion
de los referentes tedricos del mismo (CISE 1981-86, D. BARRIGA, GALAN y MARIN, etc.).
Los que destacaban , el interés de la evaluacién curricular por los aspectos sociales del
curriculum como elementos importantes en las pricticas profesionales (UAM-XOCHIMILCO
1981-86, R. FOLLARI y BERRUEZO, GUEVARA N.). Los que aprecian la evaluacién
curricutar no a partir del modelo, del deber se normativo, sino a partir de la articulacion con
una prictica concreta, analizada a través de aproximaciones permanentes, y de significaciones
diversas que toma en cuenta la diferencia identificando como ¢s que se configuran ciertas
pricticas (ENEP-IZTACALA 1975-79, A. FURLAN, E. REMEDI).

Con los trabajos simplemente enunciados arriba, si bien no son los Unicos que han
atendido el problema del campo de la evaluacién curricular, si dan lugar a dicha problemdtica
abriendo espcios para analizar y abordar aspectos y elementos del curriculum, sin que estas
experiencias se hayan institucionalizado, normando la forma y el sentido en la evaluacion
curricular y sin la intencion de determinar asfixiantemente otras iniciativas desarroiladas al
interior del propio campo de trabajo, creemos que a partir de estas experiencias se develaron
puntos centrales en la evaluacién curricular: La importancia de la evaluacién curricular, en
tanto construccidn singular que amplia la visién del campo mismo, la variedad y complejidad
de elementos contenidos en la accidn misma de evaluacion, el rol tanto de los "especialistas"
en los procesos de evaluacidn curricular como el nivel y grado de participacién de los
diferentes sectores inmiscuidos en el proceso, la incursion desde diferentes paradigmas de
evaluacion curricular y sus miltiples andlisis, etc.

Podriamos coincidir con los tedricos destacados en este campo en la idea de que,
evaluacion curricular ha tenido una escasa atencion y presencia en el medio universitario, no
solo en comparacion al debate particular del curriculum y la evaluacion educativa e incluso
a pesar de la relevancia significtiva que para los establecimientos escolares representa hoy,
tanto en su dimension discursiva como prictica, sobre todo, ante las exigencias racionales y
limitadas que la modernizacidn educativa opera sobre los diferentes sectores del sistema
educativo en general, particularmente en los establecimientos de educacion superior, en los que
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se observa un nimero ascendente de proyectos con cardicter de evaluacidn curricular, o
denominados de otras formas como: estudios, anilisis, diagndsticos, etc., tendientes a reeditar
el desea de "mejorar", "eficientizar", "transformar" o por el contraric "entender" y
"comprender”, los procesos y productos que la prictica curricular ofrece en cada
establecimiento.

El debate en materia de evaluacin curricular, creemos se mantiene a partir de estos dos
enfoques en los que se inscriben un conjunto de derivaciones, contraponiendo la importancia
de lograr llegar a cubrir el objetivo deseado desde un modelo predeterminado o identificar y
significar el proceso curricular como investigacion y fuente de multiples pricticas escolares
que abren dimensiones sugerentes en su intervencidn,

1.4, Tendencias tedricas actuales
en la evaluacion curricular

De acuerdo con lo sefialado por ARIEH LEWYY, y los acontecimientos sociales en paises
como EUA, la década de los cincuenta, marca un importante hecho para el desarrollo del
curriculum y la evaluacién. Varios paises del mundo occidentales, entre ellos €l citado EUA,
establecieron proyectos de largo alcance sobre el desarrollo del curriculum como efecto de la
insatisfaccion de los programas educativos, a los que se cuestionaba el sistema de ensefianza
cientifica en relacion al avance y desarrollo que la carrera espacial normada con el lanzamiento
del primer cohete lunar en el pais oriental de Ia entonces Unién Soviética "SPUTNIK", el cual
dio lugar a la revisién exhaustiva de los métodos y materiales diddcticos, empleados por la
pedagogia de- esa época, de modo que éstos se pudieran adecuar a las cambiantes
circunstancias de los individuos y por tanto a los nuevos conocimientos propuestos por el
nuevo mundo contempordneo. Es asi, como en esta contienda por lograr el liderazgo y la
supremacia de un pafs sobre otros, se crean las condiciones Gptimas para acelerar las acciones
encaminadas a profesionalizar las actividades de evaluacién.

A medida que ¢l tiempo iba transcurriendo fue dindose origen y cristalizacion al campo
de la evaluacion curricular, hasta convertirse relativamente en un campo de conocimiento
especializado al interior del proceso escolar, abriendo la mirada de la evaluacion a los procesos

" LEWY, ARIEH ef al. Manual de Evaluacian Formativa del Curricula, pig. 23,
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educativos no como un aspecto exclusnvo del 'lprendlzaje sing como un con_;unto de elementos
educativos que requerian ser anallzados y comprendldos

amcularmente curricular,
se expresa bajo un caricter que podriamos calificar dlferencndo en relacnon a otros aspectos

Cabe reiterar que el desarrollo mmplente en 1'1 ev’llu'xcmn,

y elementos educativos no menos significtivos que: ya exlstmnv y: que ello ampliaba y
complejizaba €l campo mismo.

La evaluacién curricular en México, asumida explicitamente se localiza a finales de la
década de los 70s y principios de los 80s, la cual logrd una acogida importante en instituciones
de educacidn superior como la UNAM fundamentalmente, més tarde es reconocida y empleada
como un elemento relevante en el conocimiento y avance de la formacidn profesional,
paralelamente se le atribuia capacidad para dar cuenta de las formas y concepciones explicitas
e implicitas de la dindmica curricular, considerando los diversos aspectos sociales, culturales,
instuticionales, académicos, etc., que desde fuego convergen y atraviezan al curriculum,
develando Ia forma de acotar y configurar un determinado sentido curricular, de igual modo
la evaluacién a su vez se maodificaba y/o precisaba como el caso de algunas experiencias vistas
en el inciso anterior.

Podriamos afirmar que hasta hace relativamente poco tiempo, el interés por el campo
de la evaluacion curricular en México ha ganado terreno segiin lo muestra ¢l incremento
literario, las pricticas y los discursos, tan s6lo si revisamos una de las revistas que cuenta con
un fuerte dispositivo publicitario "Universidad Futura", expresa el interés que tienen algunos
de los paises del mundo por la necesidad de conocer, evaluar y modificar su sistema de
educacion, particularmente  superior, impulsando acciones y politicas de cardcter
intervensionista o autogestivo de evaluacion y de transformacidn a diferente escala y grado de
preocupacion.

De modo similar a través de otras publicaciones "Perfiles Educativos”, "Cuadernos del
DIE", etc., referidos a nivel nacional encontramos una cantidad de experiencias y ensayos
interesantes de diferentes cortes tedricos que apuntan a exaltar de algtin modo la necesidad y
vigencia de considerar y mantener el interés por la evaluacion curricular, paralelamente en la
préctica se constata la relevancia que tiene [a evaluacién curricular en instituciones como la
UNAM cuando se declara a través de sus medios oficiales sobre el resultado del trabajo
constante de evaluacion a nivel curricular que ha permitido renovar el curriculum desde 1987
en las carreras de matemqticas, actuario, fisico, ingeniero quimico, bidlogo, en 1988 en las
carreras de canto, composicion, educacidn musical, etnomisico, piano instrumentista, y
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psicélogo, en la Facultad de Estudios Superiores Zaragoza, en 1989, se modificaron en las
carreras de quimico en alimentos; quimico farmacobidlogo, ingeniero quimico metalirgico y
urbanista; mientras que en 1990 les tocé a las carreras de ingeniero de minas, ingeniero civil,
ingenierc en computacidn, ingeniero geofisico, ingeniero gedlogo, ingeniero mecdnico
electricista, 'ingeniero petrolero, ingeniero topdgrafo y el de médico cirujano (FES Zaragoza).
Para 1991 se hizo lo propio con la carrera de derecho y un afio mds tarde 1992 en las carreras
de administracién, contaduria, cirujano dentista, enfermeria, ingeniero civil, ingeniero en
computacién, ingeniero mecinico electricista en la Escuela de Estudios Profesionales de
Aragon, finalmente este afo 1993 se ha mantenido el trabajo de evaluacion y renovacién en
las carreras de Ciencias de la Comunicacion, Economia y Relaciones Internacionales de la
ENEP-Aragon; en el cirujano dentista, médico veterinario, optometrista de la ENEP- 1ztacala,
y el de mecinido electricista, en Cuautitlin Izcalli, asi como los curriculum de las facultades
de Economia, Contaduria, Medicina e Ingenieria.

Estas acciones anteriores, muestran como ejemplo, la importancia que la evaluacion
curricular tiene en el Sistema de Educacién Superior SES idependientemente de la forma y
sentido que la evaluacidn curricular porte para cada caso, segiin EDUARDO WEISS, han
carecido en su gran mayoria de un planteamiento metodoldgico, claro y operativo para evaluar
el curriculum sistemdticamente, este comentario hecho en 1989 podriamos hacerlo extensivo
para los afos iniciales de los 90s.

Si damos por aceptado este planteamiento un tanto panorimico y considerando el
trabajo hasta hoy inasible por caracterizar y agrupar las variadas tendencias y posibles técnicas
a emplear en la evaluacion curricular en base a la informacion disponible, resulta no sélo
complejo sino incluso pretensioso, en nuestro caso intentaremos mostrar algunos modelos de
esta problemdtica que mayor impacto y difusidn han logrado tener, por lo menos en el medio
aludido y que a su vez han abierto en la actualidad el debate sobre las perspectivas de
intervension y anidlisis en el curriculum, no importando si pueden ubicarse desde un enfoque
cldsico o alterno.

Los modelos que a continuacion presentamos esquemdticamente no pueden considerarse

como los dnicos y menos podemos creer que la existencia de otras propuestas y prcticas se
agoten en ellos, tan sélo son modelos que gozan de una vital vigencia, reforzada por la
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frecuencia con que se citan y utilizan, ya sea de manera global o parcial y que han servido
como catalizadores de otros discursos y précticas sobre el tema®®,

Actualmente, pese al ejemplo anterior en la UNAM, podemos admitir que existen pocos
irabajos de evaluacién curricular aplicados bajo alguna de las modalidades metodolégicas a
presentar, salvo el caso del enfoque tan relativamente conocido en los establecimientos
educativos expuesto por R. TYLER®, el cual ha sido incansablemente utilizado,
independientemente de sus alcances y resultados obtenidos en cada experiencia.

Uno de los paradigmas pedagdgicos utilizados o referido a €l en la evaluacién
curricular, adjetivado por los curricélogos y no sin razén, como tributario indeclinable de la
linea pragmitica es sin duda el trabajo ecléptico de R. TYLER, el cual ha logrado hasta
nuestros dias mantener una cierta vigencia y aplicabilidad.

La influencia de este modelo en nuestro pais ha sido determinante y contradictoriamente
poco reconocida, lo que explica su escaso estudio y andlisis. Ligado a la confusion
prevaleciente en diversos planteamientos curriculares y de evaluacidn con un cardcter de
circularidad reiterante de propuestas que al no ver la lGgica que subyace insisten en el mismo
proyecto una y otra vez.

Dicha obra plantea en la introduccion el propdsito del trabajo, el cual sostiene en todo
el trabajo tres proposiciones; ofrecer una propuesta de un método racional, la diferencia entre
curriculo y sistema de ensefianza y finalmente la relacion entre fin, experiencia y control.

Bajo la idea de método racional se ofrece la posibilidad, refiriéndonos al aspecto
concerniente a la evaluacion, de analizar e interpretar y a su vez brindar los procedimientos
para llevar a cabo la evaluacién curricular, aunque no de forma explicitamente exhaustiva.

TYLER, incluye en el planteamiento curricular la propuesta de evaluacion en términos
de evaluacion de la eficiencia de las actividades como forma de comprobar si se han alcanzado
las finalidades disefiadas.

& Como ¢jemplo pademas referimos a los Cundernos de Plancacion Universitaria “Evaluacién curricular:
Memoria ded VI Encuentro de Unidades de Plimeacion®. 3a. época, aito 4, No. 4 Dic. 1990. UNAM.

“ RALPH W. TYLER. Principios hisicos del eurriculo, Ed. Trogquel Buenos Aires 1979,
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En este sentido objetivos-actividades-evaluacion forman una triada donde el control que
se ejerce sobre los "productos” en la relacion: aprendizajes logrados sobre objetivos propuestos
lleva a evaluar actividades disefadas como control del proceso. La evalvacidn verificard en
este punto si lo planteado corresponde a lo obtenido y qué grados de consecuencias se derivan.

La evaluacién adquiere asf el lugar del control entre los principios y reglas que regulan
al curriculum y las variaciones y contradicciones que surgen en las préicticas que se ejecutan.

En la evaluacién se observan los productos, conductas de los individuos y se leen las
distancias y coincidencias entre lo planeado y lo ejecutado, ajustando en el proceso lo que el
individuo es y lo que debe llegar a ser. En esta medida la evaluacidn en el curriculum actuard
como proceso continuo que sefiala pautas para la regulacién y correccion de lo planeado a fin
de coincidir con lo deseado, ello entendido como el ajuste escolar a la demanda del desarrollo
social actual.

TYLER liga en la evaluacion, el ciclo continuo del proceso de planeacién para la
construccién de curriculum eficaz, aplicable a cualquier establecimiento y proceso educativo
al que se desee analizar, de igual modo establece y exaita el rol de los individuos (especialistas
o0 experto, profesor y alumno) de forma diferenciada y jerrquica en la participacion curricular
y por tanto en la evaluatoria del mismo.

La evaluacidn curricular es planteada como un proceso continuo, el cual pretende dar
cuenta de todas las partes que conforman un plan de estudios (principio derivado de otras
problematicas, tal como el enfoque sistémico y de la psicologia experimental).

La evaluacion "supone determinar tanto los aciertos como los defectos de los planes.
Asf, ayuda a verificar la validez de las hipdtesis sobre las que se fundé la organizacién y
preparacidn del curriculo y a comprobar la eficacia de los instrumentos que lo aplican, o sea
a los docentes y restantes factores. Su resultado final permitird determinr cudles son los

elementos positivos del curriculo y cudles, por el contrario, deben corregirse™.

Tomando los elementos centrales del proceso de evaluacion propuesto por TYLER,
pueden emplearse para la evaluacidn curricular de la siguiente manera:

™ Ver Op. vil. pig. 108,



El proceso de evaluacidn, ofrece tres aspectos importantes a considerar. El primero se
refiere a los objetivos del curriculo educacional. El segundo referido al procedimiento de
evaluacidn que permita verificar todos los tipos de conducta explicitos en cada uno de los
objetivos y un tercer elemento consiste en considerar y juzgar la conducta, dado que
precisamente uno de los fines que la educacion persigue segiin TYLER es la modificacién de
las pautas de conducta.

La evaluacidn debe contemplar comparativamente y de forma permanente lo siguiente:

ELEMENTOS E
INDICADORES PARA LA

a) Objetetivos del
curriculum educacional.

- Objetivos de conducta
definidos explicitamente.

-Objetivos de las conductas
en relacion a los contenidos
establecidos.

b) Examinar los
instrumentos de evaluacidn
para comparar en qué

-Objetividad de los
instrumentos.

EVALUACION medida sirven al propdsito -Confiabilidad de los
CURRICULAR perseguido. mismos.
-Y validez.

c) Identificar a través de los
instrumentos de evaluacién a
utilizar la expresion de las
conductas deseada a
modificar en los alumnos.

Un modelo mds a sefialar en este inciso como parte del conjunto de las propuestas de
evaluacion curricular existentes en el medio de la educacién superior y al cual se le ha
calificado como una de las propuestas alternas en el disefio y evaluacién de los planes de
estudio "CRITERIOS E INSTRUMENTOS PARA LA REVISION DE PLANES DE
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ESTUDIO", fue elaborado por la Comision de Apoyo'y DeS'lrrollo Academlco (CADA)7l
bajo la coordinacién de la Divisitn de Ciencias Basicas:e lngenlerlles. C

La propuesta presenta a groso modo una modalidad que difiere significtivamente en
extremo al modelo clésico antes sefialado (TYLER), dado el cardcter novedoso de los aspectos
a trabajar, asf como al de la originalidad de la misma en dmbitos ajenos al de los EUA. La
propuesta consiste sustancialmente en mds que un intento por implementar en la prictica una
serie de instrumentos originales de andlisis curricular, en los que subyace a juicio nuestro, una
postura tedrica no explicita de cardcter socioldgico y hasta cierto punto filoséfico sobre la
determinacién de la formacién escolar a partir de los sucesos empiricos de cada profesién en
cuestion.

La profesion se convierte en la propuesta, en el elemento central a abordar de manera
minuciosamente detallada, en tanto ha sido un aspecto eludido en los planes de estudio, en el
mejor de los casos es referido de manera general y abstracta, la profesian, segin el texto es
configurada y definida a partir de tres grados a considerar a fin de acotar su definicion ya sea
para utilizarla en su dimension de elaboracion del plan de estudios o para nuestro propdsito,
evalucién del mismo, los tres grados son los siguientes: la discriminacion, la precision y la
conprensibilidad de la profesidn, en esa medida se tendrd claro que se estd tratando de analizar
y por tanto el cémo hacerlo.

Una vez realizado el primer paso de definicién de la profesién, se plantea como
siguiente paso la determinacidn del campo profesional, referido al conjunto de actividades y
pricticas que se pueden identificar a partir de una relacion con Ia demanda y las necesidades
sociales existentes.

Finalmente la dltima fase puede llevarse a cabo, determinando la prictica profesional
especifica, estando €sta dentro del contexto socio-cultural y econdmico-politico que para su
tipificacion puede ser clasificado bajo tres tipos de pricticas prevalecientes: la decadente, la
dominante y la emergente, a partir de estas pricticas que afilian a su interior un conjunto de
caracteristicas que las distinguen una de la otra, es posible precisar la prdctica profesional en
cuestidn.

™ Crilerios ¢ instrumentos para la revision de planes de estudio. ROBERTO A. FOLLARI, J. BERRUEZO.
Revista Latinoamericana de Est. Edue, Vol X1 No, 1, Y81,
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La propuesta, reforzada con un elemento més que es presentado como imprescindible
y necesario para disefiar, desarrollar y evaluar el cﬁrn’culum, es la estructura pedagdgica, la
cual estd compuesta por caracteristicas y elementos bdsicos del proceso educativo en tanto se
le puede considerar como un dispositivo estatégico que coadyuva a sostener y dar sentido al
curriculum propuesto, apegindose en lo posible al logro de lo planeado, dicha estructura no
sélo amplia y dimensionaliza al modelo, también es sontenida a un anilisis constante como
parte de la evaluacién, dicha estructura queda de la siguiente forma:

a) La relacién teoria-prdctica en la produccién de conocimientos.

b) El aprendizaje entendido como actividad de investigacion, es decir, la metodologia
para que el estudiante trabaje no sélo por la asimilacion de informacidn sino
también por la creacion (investigacidn) y discusidn del conocimiento.

¢) Consideracién y delimitacién de un tronco comiin entre varias carreras.

d) Identificar la saturacién y contenido.

e) Creacion de criterios y relaciones del servicio social con Ia estructura del plan de
estudios.

Finalmente, bajo estos elementos y fases del modelo de CADA para la evaluacién
curricular, podemos identificar cinco momentos o fasetas en la evaluacion como indicadores
de Ia misma, en las cuales se pondera una fuerte atencién a los aspectos externos que el
desarrollo social va indicando respecto a la profesion, de tal forma que esta prescriba la
conformacion y evaluacién de la congruencia interna del curriculum.
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En un intento por desprender esquemiticamente - los -elementos esenciales en la

evaluacion, presentamos lo siguiente:

ELEMENTOS E
INDICADORES PARA
LA EVALUACION
CURRICULAR

a) Definicién de la profesién.

Para poder evaluar conceptualmente este primer momento, resulta necesario
considerar la delimitacién de la definicion en funcién del grado de
discriminacién, precision y comprensibilidad de la profesion, definida o
contemplada en el curriculum.

1) Determinacién del campo profesional.

En este espacio, es acceario conocer como se han definido en el curriculum fas
actividades profesionales, los dmbitos y dreas de trabajo, como se ha asumido
las demandas y necesidades sociales, como se han dado lugar a la
heterogeneidad de pricticas a formar, ele.

¢) Desarrollo socioeconémice y cientifico-tecnolégico,

En este espacio es necesario contrastar en ¢l curriculum la relacion
carrespondencia del momento histérico y el tipo de prictica profesional que
haya incidido en la deierminacion de la formacién y prdctica del alumno,
considerando los eventos a nivel mundial como nacional, Ias politicas y avances
cientificos, industriales y educativos, elc.

d) Anilisis de la estructura social de la prictica profesional en relacién a su
historial.

Para este cuario indicador se debe evaluar en funcién a los tres tipos de
pricticas que el modelo propone, pricticas decadenties, dominantes y
emergentes, plasmados en el curriculum en marcha,

¢) Situncién actual de la prictica profesional.

Finalmente este dltimo momento, requicre que ¢l evatuador haya conocido con
) Feq

precisidn si la demanda real profesional se encuentra recuperada en el proceso

curricular
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Junto con las propuestas de evaluacién curricular anteriores, encontramos una
perspectiva mds, trazada por la experiencia curricular en la ENEP-IZTACALA™, en la que
se sugiere considerar segin los autores "la insercion del producto en el movimiento de lo real",
en el sentido de que el andlisis curricular no puede seguir apoydndose en las experiencias
discursivas que contiene un "modelo" curricular determinado, cuando éste se articula, como
se muestra por la prdctica concreta del desarrollo curricular, esta postura de racionalidad,
digamos distinta en el curriculum, abre el cardcter de proceso continuo en el curriculo,
relevando dos dimensiones fundamentales: en la primera, el aspecto formal constituido por el
modelo que comprende la estructuracién de normas y saberes convalidados socialmente, y la
segunda se da lugar a la realidad compleja y a la vez contradictoria, en la que se desenvuelve
atravezando el curriculum en sus diferentes momentos: disefio, aplicacion y evaluacién.

En este sentido la propuesta de evaluacidn curricular aparece distanciada del deber ser,
de la norma que el modelo establece, centrando su atencidn en la articulacidn y configuracidn
de una prdctica concreta que obliga a ser abordada a través de aproximaciones permanentes
y de interpretaciones diversas, en tanto sea capaz de asumir la diferencia e identificar como
€S que se constituyen ciertas pricticas y no otras, como se organizan y ejercen, como es
significada por los sujetos involucrados, etc.

De esta perspectiva de andlisis curricular se da lugar, no sélo a la evaluacidn como tal,
también reclama el espacio de la investigacion de los diferentes planos sociales en que se
desarrollan los intereses, aspiraciones y espectativas en la préctica curricular.

Finalmente respecto a los modelos de evaluacién curricular podemos decir que existen
otras propuestas que plantean una metodologia especifica, exaltando criterios ¢ instrumentos
diferentes en cuanto a realizar una evaluacion en este dmbito como lo sefiala el enfoque de
"Evaluacién ampliada" por J. CARDINET. "Evaluacién holistica", por WULF™.

La propuesta tiene como meta, procurar informacion Gtil y significativa, evitando
simplificar ia complejidad de elementos que intervienen en su caso dado, considerando que los
aspectos que deben tomarse en cuenta para la evaluacidn son de distinta naturaleza y se

™ ALFREDO FURLAN Y EDUARDO REMEDI, en ¢l Simposio de experiencias curriculares en la iiltima
déeada, DIE-CINVESTAV, "Discurso-curricular, scleceidn de la actividad, organizacion del contenido, tres
pricticas que se reiteran en la ENEP-IZTACALA". Tomo I Méxica, 1983,

™ ANCONA, HEREDIA B. "La evaluacitn ampliada” Pig. 115 Revista de Educacién Superior Vol. IX Na.
2 ANUIES, Méxivo, 1980,
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requiere apelar a una metodologia que de lugar a variados enfoques que permita obtener
informacién para una mejor decision.

La propuesta centra su interés en los procesos mds que en los productos, exaltando la
manera en que se aprende o ejerce la prdctica en este caso curricular que en lo que se aprende,
en tanto informacién, para ello se sefialan algunos criterios tales como: validez en la
Evaluacién Aplicada, Técnicas e Instrumentos de la Evaluacién, Etapas de la Evaluacién
Ampliada, Marco de Referencia y Planteamiento de la Investigacion.

Desde los madelos eshozados anteriormente sobre la evaluacion curricular, la literatura
mexicana ha dado un giro significtivo en ¢l que se comparten y confrontan diversas posiciones
tanto conceptuales como técnicas en la realizacion de esta actividad no poco compleja y que
podemos conocer a través del trabajo que ANGEL DIAZ nos ofrece desde su perspectiva,
cuando afirma que hay dos temas centrales en el debate conceptual que se realiza en la
evaluacion curricular y que a su vez ha desplegado a nuestro juicio otros puntos de debate
fuerte en dicha actividad™.

En un intento de presentar esquemiticamente las tendencias que caracterizan en este
momento la evaluacion curricular, apoydndonos en la perspectiva del autor enunciada podemos
decir lo siguiente.

El punto nodal de los dos temas en debate consiste en si la evaluacién curricular debe
ser asumida como un trabajo de todo ¢l curriculum o si por el contrario Ia posicidn a asumir
es el evaluar sélo un aspecto del mismo. Este inicial debate agrupa seguidores que esgrimen
argumentos a favar o en contra de alguno de ellos, bajo posiciones emotivamente idilicas o
racionales devenidas de pricticas especificas como se sefiala en el texto cuando se cita a
ARICH LEWY el cual argumenta y evidencia la dificultad de evaluar la totalidad en tanto es
compleja e inasible a simple vista, bajo esa frecuencin LEWY presenta un conjunto de
cuestiones a tomar en cuenta, tanto de cardcter externo, interno y de dimensiones que requieren
-creemos- metodologias diferentes, un equipo de agentes sociales capaz de articualr diferentes
perspectivas en que es atravezado el curriculum, etc.

Un punto mds que se desprende del elemento inicial es referido a la disyuntiva de si
la evaluacion curricular es un acto de investigacion o si ¢s simplemente una accidn técnica

™ A. DIAZ BARRIGA. "La evaluacion curricular® Pig. 45 Evaluacion curricular: Memeoria del VI Encuentro
de Unidad Planeacion Cuadernos de Plancacion Universitaria 30, Epoca Ao 4 No. 4 UNAM MEXICO, 1990.
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instrumental, nuevamente A. DIAZ hace un trabajo de andlisis comparativo sobre el punto, el
que seflalaremos esquemdticamente: Las que privilegian la accién técnica en la evaluacién
(McDONALD, STUFFEBEAM, etc.), colocan no sélo al individuo que realiza la accién de
evaluacién como un sujeto no creativo, servil de quien e demanda el trabajo, negindose asi
mismo, sino que coloca el trabajo de la evaluacion misma como una operacién simplemente
técnica, ausente de la indagacidn, interrogacién, comprensidn y significacion de las prdcticas
que la evaluacion propicia como resultado. Por el contrario, quienes exaltan la evaluacion
como acto de investigacion (PORLETT y HAMILTON), colocan al evaluador como un
individuo capaz de establecer el control y dominio sobre el trabajo de evaluacidn, y a su vez
el campo de la evaluacion recupera el grado de construccidn, de hisqueda de opciones en los
diferentes niveles de abordaje para si misma.

Ligado estrechamente a este punto anterior aparece el debate obligado en la evaluacion
curricular sobre las perspectivas cuantitativas y cualitativas de la Investigacién Educativa,
segun A. DIAZ se pueden reconocer tres tendencias en la evaluacion curricular cualitativa en
los que de forma panordmica sefala puntos claves en cada caso para poder ser seguidos de
cerca, tales son:

a) "Estudios con enfoque etnogrifico”. Aqui se hace referencia a los trabajos realizados
en el DIE, CINVESTAV del IPN, en el texto se enuncian los diferentes grados y
dimensiones de los trabajos, asi como sus caracteristicas mds notables del
planteamiento.

b) "Estudios apoyados en la entrevista grupal coordinada por el enfoque operativo". A
ello hace referencia con los trabajos realizados fundamentalmente en el CESU
UNAM. De igual modo que el punto anterior, ¢l autor anuncia los aspectos bésicos
de los trabajos, entre el problema educativo y los aspectos psicosocial, asi como sus
derivaciones. y

<) "Estudios realizados a partir de la entrevista a profundidad”. En este apartado el
autor hace referencia al trabajo de hacer converger tanto el aspecto cuantitativo
como cualitativo de los procesos curriculares, cubriendo un universo mds amplio,
como ejemplo sefala el trabajo realizado en la ENEP-ARAGON.

El ultimo punto de debate en fa evaluacion curricular se lo atribuye a "La cuestion de
Ia neutralidad valorativa”. Ahi, deslinda la posicion de quienes consideran a la evaluacion
€OMO una accion tedrica y, por tanto neutri y quienes sostienen que es basicamente una accion
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de poder. Para ello el autor sefiala las ventajas y desventajas tanto de una posicién como de
la otra, en el caso de la accién neutra, la evaluacién curricular es referida a la supuesta
cientificidad técnica, exentdndola de asumir decisiones dado que su tarea se constrifie a brindar
informacidn, en el caso del poder, denota el privilegio e influencia que el evaluador puede
tener hacia los demis dado el control y manejo de la informacion obtenida en la evaluacién,
la cual es usada a su juicio.

Finalmente podemos decir que, la evaluacién curricular asumida como un aspecto de
accidn técnica o de investigacién ha generado recientemente nuevos focos de interés dentro
de la amplia problemdtica educativa. "La caracterizacién de la escuela vista como una
organizacién social compleja y contradictoria”, "La formacicn educativa®, son por citar algunos
aspectos que han contribuido bajo diferentes vertientes, perspectivas y lineas a incrementar la
atencién de la evaluacidn, en particular a la curricular. Sin embargo la evalvacion curricular
a pesar de contribuir a interpretar la madejada de los procesos escolares cuestionando a diestra
y siniestra los fundamentos politicos e ideoldgicos que rigen al curriculum e incluso a la
institucién, no han aparecido explicaciones y propuestas metodoldgicas recientes en la
evaluacién curricular que posibilite a Ia comunidad académica de la institucién la interpretacion
y caracterizacién de la naturaleza de sus procesos de participacién conveniencia social y
académica con el fin de contribuir al conocimiento de los procesos de evaluacidn curriculares.
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2. PANORAMA HISTORICO.DE LA ENA-UACh.

E! presente capitulo al igual que el anterior resulta de por si demasiado amplio y con
profundos escollos como para intentar agotarlo en un par de pinceladas y alin mds develar la
compleja historia que envuelve un conjunto de elementos educativos de recién consideracién
o por o menos de forma explicitamente reconocidos en la Universidad Auténoma Chapingo
(UACH).

Esta situacion me ha obligado a centrarme de forma breve y concisa en la
caracterizacion de los elementos sustantivos del desarrollo histdrico-educativo de la institucion,
a modo de ofrecer una vision panordmica de lo que es el establecimiento educativo y a su vez
mostrar el fugar que ha tenido el tratamiento y evaluacién curricular.

En un primer momento, si mirdramos tan sélo de forma superficial a lo largo del
desarrollo educativo contenido en lo que hoy identificamos como la UACh, podriamos
coincidir con los interesados en el tema en la multiplicidad de elementos viejos y recientes que
han atravesado e incidido ¢n varias maneras al establecimiento, elementos de diferente orden
tanto externos {politicos, ccondmicos y sociales) como internos (institucionales, académicos
y curriculares) y que dado su constante movimiento y combinacién han convergido,
interactuado y repeliendo a distinto nivel y tiempo en el quehacer educativo.

Con lo anterior nos estamos refiriendo a los aspectos del contexto social respecto a la
produccion agricola y su influencia y relacitn con la institucion misma: La ENA-UACH desde
sus origenes como Escuela Nacional de Agricultura instalada en San Jacinto, D.F. el 22 de
febrero de 1854, de acuerdo al decreto presidencial promulgado el 17 de agosto de 1853 se
constituye oficialmente como institucién educativa. Habiendo transcurrido tres décadas de la
consumacitn de las luchas de Independencia Nacional, las politicas de los gobiernos liberales
no se hicieron esperar para orientarse hacia un desarrollo industrial que incrementara
sustancialmente la produccién agricola. Sin embargo esa lucha social no habfa resuelto el
problema de las grandes propiedades de tierra (haciendas y latifundios) asi como de la
acaparacion de grandes extensiones de tierra en manos de la iglesia.

En ese mismo ailo se impulsa a través de los liberales de esa época la Revolucicn de
Ayutla en la que es derrocado el presidente SANTA ANA, dando lugar a las incipientes leyes
de Reforma y en particular a la Ley de Desamortizacion de 1856 con el despojo de las
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propiedades territoriales a la iglesia. En el caso de la produccién agricola, las leyes de Reforma
no favorecieron la produccidn agricola como se esperaba dado que la concentracion de tierras
se mantenifa en manos de latifundistas y hacendados y que mds tarde se veria agudizado en la
épaca del porfiriato™.

La ENA se vid atrevesada por éstos y mds conflictos sociales, respondiendo a las
necesidades que coadyuvaron a cubrir las demandas de produccién de los hacendados y
latifundistas a través de la formacién de cuadros técnicos- agricolas de aquel entonces que se
impartfa a los alumnos y que segin JUAN P, DE PINA GARCIA™ se puede ver expresado
en las carreras y planes de estudios que ofrecia la escuela, manteniéndose hasta 1908 a pesar
de los intentos y esfuerzos por cambiarlos.

Mis tarde en 1910 con el estallamiento de la Revolucion Mexicana y las luchas internas
entre los dos grupos claramente identificados (MADERO, CARRANZA Y OBREGC)N) y en
el otro (ZAPATA, VILLA). La ENA asumid y experimentd las luchas sociales en su interior,
participando segiin el caso a través de grupos armados ligados a algiin bando o incorporados
mds tarde a las Comisiones Agrarias del gobierno.

En 1919 la ENA en el Convento de San Jacinto reabre sus puertas, bajo las nuevas
necesidades e inquietudes sociales, €sta fue especialmente absorbida geogrificamente dada la
expansién y crecimiento de la Ciudad de México, asi como el Gobierno Federal acuerda
trasladar la ENA a la ex-hacienda de Chapingo, Edo. de México en el afio de 1924 que, segin
otro decreto presidencial promulgado el 22 de junio de 1923 le da lugar. El traslado lejos de
ser un simple cambio local se convirtié en una transformacion académica, al maodificar la
organizacién institucional y los planes de estudio, estableciendo la carrera de Ingeniero
Agrénomo con duracién de siete afios.

Veinte afios mis tarde el dia 14 de noviembre se estipuld por decreto presidencial que
la ENA pasa a depender totalmente de la Secretaria de Agricultura y Ganaderia, quien
nombraba tanto al Director de [a escuela como el presupuesto e incluso se atribufa el derecho

* El porfiriato vino a agravar el proceso de concentracion tesritorial que estaba cn manos de pocos
hacendados y latifundistas, despojando un ndmero mayor de indigenas y campesinos de sus medios de produccién
y facilitando a Ia vez, la entrada de capital extranjero, particalarmente en ¢l sector agricola, deteriorando con cllo
Ia produceidn agricoli, a grado tal que en 1910 la importacion de granos bisicos era superior a la produccién
nacional.

™ Ver en la Revista Texiual Vol, 3, Nim. 9 UACh "Movimiento csiudiantil y Universidad Auténoma
Chapingo™ Edo. de México, 1982,
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de aprobar u objetar los planes de estudio en ese periodo, la ENA adopta como lema "Aqui
se ensefa la explotacion de la tierra, no la del hombre". A partir de ese momento abre un
debate permanente sobre el cardcter y orientacion de la educacién agricola y cuyo fundamento
se encontraba en que si la escuela deberia beneficiar a los terratenientes y a la politica estatal
0 a los campesinos y jornaleros agricolas, grandes discusiones se dieron de caricter
aparentemente académico, entre la pugna de si era conveniente un agronomo enciclopedista
o un agrénomo especialista.

Ya para 1934 dotados de un fuerte nacionalismo y aprovechando la coyuntura
internacional (crisis del sistema capitalista 1929), logra ser electo el GENERAL LAZARO
CARDENAS como primer mandatario de la Repiiblica, durante este periodo se desarrolla la
industria nacional, se expropia la industria del petréleo que estaba en manos de compaiiias
inglesas y estadounidenses, y tiene lugar el reparto agrario mas importante y grande en
Meéxico, ligado a ello se impulsa en el sector educativo significativas reformas en la educacion
con un cardcter popular denominado "socialista". En lo estrictamente agrario los cambios
afectaron considerablemente los intereses de los latifundistas y hacendados sobre todo en
ciertas zonas agricolas como: La Laguna, Yucatin, el Valle del Yaqui y algunas regiones de
Michoacin, etc. y se da paso a la colectivizacitn del ejido, se agilizan los créditos agricolas
y técnicos. La ENA al verse significativamente influenciada por dichos sucesos, reconsidera
y se interroga a través de sus alumnos y profesores el bajo nivel académico y la necesidad de
determinar internamente las condiciones de funcionoamiento académico-administrativo
incluyendo las reformas de los planes de estudio y de las mismas carreras, logrando una
relativa autonomia en su funcionamiento asi como elevar el nivel de secundaria como requisito
indispensable para ingresar a la institucidn, mds tarde 1940 se crea, por primera vez el nivel
medio superior, la Preparatoria Agricola.

Posteriormente a 1940 con la llegada de AVILA CAMACHO a la presidencia se da alto
de forma definitiva a las reformas impulsadas por CARDENAS, particularmente las referidas
a la agraria, modificando juridicamente las condiciones para favorecer el latifundismo y ligar
acuerdos con el pais vecino EUA para recibir ayuda de la Fundacion Rockefeller e impulsar
un plan modernizador en la agricultura mexicana, de tal forma que el sector agropecuario
sostuviera y apoyara con sus propios recursos la inversién de capital al desarrollo industrial
del pais, esta modernizacién se vié acompaiiada de un plan para modificar la orientacién y la
estructura de la educacicn y Ia investigacion agricola, dicho plan se inicia con el Instituto
Nacional de Investigaciones Agricolas INIA, fusionando diversos organismos y habiendo
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incorporado una serie de técnicas formadas en escuelas norteamericanas de ensefianza agricola
y agrondémica a la ENA”"

En 1945 por decreto presidencial el 31 de diciembre, se reglamenta la ley de Educacidn
Agricola, para 1946 se da lugar a los diferentes niveles profesionales con que se cuenta
actualmente (Ingeniero Agronomo, Maestro en Ciencias y Doctor en Ciencias Agricolas), a su
vez se crea como parte del proyecto modernizador el Colegio de Postgraduados en 1959, el
cual debia estar integrado desde un principio a lIa ENA y no auténomo como la préctica lo
sefiala.

En ese mismo periodo 1957-60, se establecen los Departamentos de Ensefianza,
Investigacion y Servicio DEIS en la ENA, con la finalidad de coordinar € impulsar la actividad
académica y de investigicion de cada una de las especialidades, contando con ocho
departamentos: Bosques, Economia Agricola, Fitotecnia, Industrias Agricolas, Irrigacion,
Parasitologfa Agricola, Suelos y Zootecnia.

Actualmente se cuenta con [as siguientes doce €specialidades:

Ingeniero Agrénomo Especialista en Agroecologia.

" " U Fitotecnia.

" " " Zootecnia.

N " " Ciencias Forestales.
0 " " Parasitologfa.

" n " Agroindustrias.

" " " Suelos.

" " " Magquinaria Agricola.
" " " Irrigacion.

" " " Economia Agricola.
W " " Zonas Aridas.

" " "

Sociologia Rural.

7 Esta situacién repercute directamente en la ENA, una gran cantidad de 1écnicos ¢ investigadores mexicanos
son formados en el extranjero bajo el paradigma de la "Revolucién Verde" impuesta a la educacién agricola
teniendo como objetivo la formacidn de cuadros 1éenicos altamente calificados. Ello demerité la conformacién
de nuevas escuelas de agricultura o nivel nacional y desatendiendo a la vez las diferentes regiones del campo
mexicano. Respecto i este punto existen un conjunto de anilisis referidos a esle balance, ver tan sélo algunos
ntmeros de Ja Revista Textual No. 3 1980, en fos articulos sefinlados en Jus pigs, 20, 38 y 48, También en ¢l No,
5-6 de T9R0-81 pig. 24, 76 v 36, de igual modo en el Vol 2 No. 7 pig. 38, 86 y 98,

7
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Bajo la idea del Estado por reforzar el control sobre la ENA, se inician un conjunto de
acciones y movimientos internos en respuesta a tal control, en los que se operaron cambios
significativos en la escuela, las acciones tuvieron diferentes intenciones de cardcter politico y
académico, para beneficio propio como en apoyo a otras instituciones como el caso del cierre
- del internado en el IPN en 1956, la desaparicion de la Preparatoria Agricola en la ENA en
1962, Ia lucha por la autonomia y reinstalacion de la Preparatoria Agricola 1964, Ia huelga
estudiantil de la ENA en solidaridad con los estudiantes de la Escuela Hermanos Escobar de
Ciudad Judrez, Chih., hasta la participacion activa en 1968 que termind con la represién y
ocupacién militar en las instalaciones de la Escuela™.

Una vez pasada relativamente [a crisis de 1968,%, el sexenio del entonces presidente
LUIS ECHEVERRIA, la educacion agricola en sus niveles medio y superior se mostraba
insuficiente e inadecuada para satistacer las demandas permanentes de la crisis en el sector.
El gobierno desarrolla a pasos agigantados el sistema de educacién agricola, impulsando
carreras de agronomia en diversas universidades, la creacion de universidades agricolas y el
desarrollo del sistema de educacion en Direccién General de Educacién Tecnoldgica
Agropecuaria de la SEP, reduciendo el papel casi preponderante de Chapingo, por otro lado
en 1971 se logra suprimir |a militarizacion del internado impuesto por OBREGON vy se logra
el establecimiento de la autodisciplina; las asambleas departamentales y generales, se crean
organos democriticos de gobierno en sus respectivas entidades de la escuela, se adoptan los
Consejos Departamentales paritarios como mdxima autoridad académica y politica en los DEIS,
en 1973 la comunidad a través de su voto universal elige por primera vez al Director General
de la ENA y se fortificaba la movilizacion por lograr las demandas de: Autonomia, Organos
Democréticos de Gobierno y una educacion vinculada a las causas populares.

Lo anterior no implica que los sucesos y movimientos al interior del establecimiento
se mantuvieran al margen de las pugnas entre grupos por sustentar el poder, la direccién e
imponer un proyecto politico-académico como podemos identificar en 1973, las discusiones
y contiendas por el proceso democritico en fa comunidad se logra conocer algunos proyectos
como UNRAM en 1974, el proyecto UNRACH, en los que se contempla principalmente en el

™ JUAN P. DE PINA GARCIA. Movimiento estudiantil y Universidad Auténoma Chapingo. Revista Textual.
Val. 3 Na. 9. UACh. Edo. de MExico. 1982.

™ A pesar de Ja "apertura democritica” como proyecio politico para incorporar a sectores intelectuales y
universitarios al Estado, Ia crisis econdmica se manifestaba desde los primeros afios y particularmente en el sector
agricola cuya tasa de crecimiento habf venido a menos desde 1965, movimientos sindicales y campesinos abren
una clapa de fucha popular, de movimientos armados urbanos y rurales en 1970-74, siendo violentamenie
reprimidus.
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Gltimo, .la autonomia universitaria, la existencia del nivel medio y superior, los servicios
asistenciales, la existencia de eximenes de admisidn (socioecondmico y de conocimientos, la
creacién de Deficiones, de Unidades y Centros Regionales, etc.) lo que exacerbé las pugnas
constantes sobre todo en 1975, los enfrentamientos politicos a diferente nivel tendfan de algin
modo hacia la contienda por establecer la orientacién de la educacion agricola y de la futura
universidad®,

Para 1974 estalla la huelga en la ENA, que logra ¢l 30 de diciembre del mismo afio se
promulgue el decreto presidencial que "transforma" la antigua escuela en la Universidad
Auténoma Chapingo, bajo la "Ley que crea la UACh" en la que se reconoce la autonomia ya
unjversitaria, la comunidad de estudiantes y profesores como maxima autoridad, la eleccién
democritica de autoridades, asi como la expansion nacional de la universidad a través de

Unidades y Centros Regionales™.

La UACh como tal no logra concretarse ya que no precisa un acuerdo con el Colegio
de Postgraduados (CP) respecto a su convergencia sobre la educacién y funcionamiento en la
institucién. Sin embargo para 1977 con el cambio de director en la institucién se elimina la
imposicion, el porrismo y la violencia, a finales del mismo afio se expide el decreto derogando
los articulos que obligan [a participacion del CP y se inician, a principios de 1978 los trabajos
para formular y aprobar ¢l Estatuto Universitario, quedando escindida la Universidad del
Colegio de Postgraduados.

Finalmente podemos decir que en la década de los ochentas, la marcha del proyecto
universidad basado en los elementos de los diferentes planteamientos educativos, politicos y
sociales, sedimentada por la larga tradicidn histérica, aportadora de contenido filoséfico y
cultural, si bien ello permitié cambios y relativas transformaciones fueron de carécter local o
parcial, en la experiencia digamos curricular se expresan debates sobre la orientacién y la

8 Cabe mencionar que resulta imposible en ¢ espacio-tiempo y tomando en cuenta nuestro propdsito, disponer
y haceruna historigmfia completa de todos los acontecimientos; por tanto destacaremos esquemdticamente algunas
acciones y fechas que revelen y fortalezean nuestro propésito. Sin embargo se puede documentar ciertos aspectos
saciales, agricolas, histéricos y cducativos en textos citados en este capitulado,

8 A purtir de 1975 Ia Jucha en la comunidad entre quicnes rechazan a la institueién como universidad y
quiencs Is consentian se ve agudizada la conticada a 1al grado que la posibilidad de unificar a los grupos a través
de alternativis académicas viables y comprometidas no se da, la incapacidad fue deplorable, resultando un pretexto
para ¢l gobicmo para que en octubre las fuerzas gubernamentales tomen el control de [a UACHh, llegando a utilizar
I violencia fisica y métodos que favarecerian la antidemocracia, culminando en julio de 1976 con la entrada del
cjéreito a Chapingo y con r expulsion masiva de estudianics, profesores y trabijadores democriticos, devastando
con ¢lto
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relacién tedrico-practica de la ensefianza, modificaciones en la estructura académica, la
creacién de nuevas carreras y cambios en los departamentos, etc., estos cambios lejos de
trastocar la estructura institucional como se amerita de tiempo atrds, no resultd, debido en gran
parte a la permanencia de las cldsicas y nuevas contradicciones de los grupos politicos
afanados por asumir el poder, dejando al margen un problema por mis viejo y no resultd,
contar con un proyecto universitario capaz de convocar a la comunidad universitaria, cuyo eje
central sea una politica académica- administrativa integral que formule alternativas tanto hacia
el sector agricola como al interior del establecimiento en la formacién agrondmica,
independientemente de los avatares sociales y del rompimiento de las colectividades que
vivimos en todos los drdenes como sucede en el Ambito educativo.

Cabe mencionar que existe actualmente consenso en la institucidn en reconocer a la
UAChH bajo ciertos aspectos relevantes a destacar:

El tipo de establecimiento. La UACh es una universidad piblica, auténoma y
descentralizada del gobierno federal. Depende de la Secretaria de Agricultura y Recursos
Hidrdulicos. Su proyecto histdrico le otorga en principio una orientacion critica, democritica,
popular, nacionalista y cientifica. Se ha transformado de Escuela ENA a Universidad UACh.

Organizacién académica-administrativa. Su organicidad se desprende del modelo
departamental, aunque en la prdctica su estructura y funcionamiento tiene puntos de enlace con
las Facultades, similar a otras universidades impactadas por los paradigmas europeos. Su
tradicion en la vinculacién social con los sectores productivos del campo, ademds de sus otras
funciones universitarias, establece relacidn de caricter investigativo de servicio y difusién
cultural a través de proyectos con los grupos campesinos en diferentes regiones del pais.

Inestabilidad institucional. Las contiendas heredadas y renovadas entre los grupos
politicos por estar representando oficialmente la institucion, han llevado al establecimiento
durante 16 afos aproximadamente a un constante cambio de administracién, durando un
promedio de no mds de dos afios de cuatro, conociendo ocho rectores entre definitivos e
interinos, ligado a lo anterior existen problemas e incapacidades por proponer y concretar
proyectos que permitan transformar a la institucidn a pesar de las débiles iniciativas de algunos
cuantos por discutir [a opcidn y cardcter de la formacién profesional (general o especialista)
y la transformacion estructural institucional (mantenerse igual o en divisiones u otro modelo
mixto).
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Personal académico. El ingreso, permanencia y promocion se da bajo acuerdos
bilaterales entre el sindicato y las autoridades universitarias. El ingreso se hace mediante
examen de oposicién, obteniendo Ia categorfa de profesor-investigador de tiempo completo o
como técnico- académico, seglin el caso, el 80% de la primer categoria es ocupado por el
personal. Hasta hace cinco afos, el profesor ingresado que cumplia tres contratos de seis meses
ininterrumpidos u ocupaba una plaza de interino, obtenia su definitividad. Existen diferentes
niveles en el personal académico que van de Al como pasante de licenciatura hasta C2 como
doctorado. Dentro de sus funciones deben cumplir como minimo dos actividades académicas
de las cuatro existentes (Docencia, lnvestigacidn, Servicio y Difusién), en la prdctica no
siempre resulta asif, cuando mds se cumple con una.

Estudiantes. La politica de ingreso y permanencia estd dada por ciertos requisitos tales
como: ser hijo de ejidatario y pequeios productores, pasando por un examen de conocimientos
bdsicos y un estudio socioecondmico. Existen tres categorias de alumnos: becados internos,
becados externos y externos. Se rigen bajo un reglamento disciplinario, el cual es emitido tanto
por ellos como por las propias autoridades.

Hasta aqui, podriamos asumir lo anterior como un panorama general de ciertos
antecedentes y caracteristicas de la institucidn que nos permite tratar de descentrar
esquemadticamente los incisos posteriores.

2.1. Antecedentes curriculares
en la institucion.

En el intento de rastrear en la historia educativa de [a institucién los antecedentes propuestos,
encontramos una escasa literatura de cardcter oficial que no registra de manera especifica y
significativa los aspectos que reporten la forma y sentido de la naturaleza del campo curricular
e incluso de los planes de estudio y programas de las materias, tan solo se limitan a la
referencia del surgimiento de un nuevo plan de estudios y en el mejor de los casos de forma
un tanto cronoldgica los diferentes momentos coyunturales politicos que promovieron el interés
por un nuevo plan de estudios.

Los aspectos que destacaremos 2 continuacion son propiamente acciones educativas con
cardcter general que Ja comunidad ha vivido, encaminados a impulsar cambios en ta educacidn
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agropecuaria de la institucion y que implica desde luego una tarea consciente o
inconscientemente de tipo curricular en el momento de proponer tal iniciativa, en tanto en
principio fue necesario darle un tratamiento filosofico, educativo o politico al conocimiento
disciplinar a impartir, asi como adecuar y presentar el contenido escolar a los alumnos y
profesores bajo cierta IGgica de ordenamiento progresivo para el proceso de aprendizaje, es
decir contar con una idea de planeacion educativa empirica o no del espacio-tiempo en que se
cubririan las materias, cursos o pricticas, de igual modo el enunciar sus caracteristifcas, saber
qué se quiere formar, etc. esto aunque no esté estrictamente documentado en la UACh como
antecedentes curriculares no por eso dejaron de estar en el imaginario de los sujetos que lo
promovieron.

Desde los origenes de la Escuela Nacional de Agricultura y Veterinaria, la orientacién
de la ensefianza era fundamentalmente con énfasis tecnoldgico, cuestion que ha distinguido a
la institucién desde su fundacion 1854, ello se evidencia como primer antecedente curricular
en las carreras que a lo largo del siglo XIX y hasta 1908 se ofrecia: mayordomo de fincas,
mayordomo inteligente, administrador de negociaciones agricolas, etc., lo cual respondia a la
necesidad de contar con técnicos-agricolas que apoyaran la produccién y a satisfacer los
requerimientos de hacendados y latifundistas. Dichas carreras impartidas se sostuvieron a lo
largo de este periodo, en 1892 se intentaron cambiar, sin resultado, aunque los planes de
estudio variaron no fueron significativas las reformas.
' Un dato més de suma relevancia como antecedente curricular fue sin duda el traslado
de la ENA de San Jacinto a la ex-hacienda de Chapingo, convirtiéndose en una transformacidn
académica radical en Ia que se impulsa modificaciones sustanciales a la organizacién y planes
de estudio; se establece la carrera de Ingeniero Agronomo en 7 afios y con especialidades en
Industrias Agricolas, Agricultura, Ganaderia, Irrigacién, Servicios Agricolas y dos afios después
Perito Forestal; se impulsa la ensefianza agricola, la implantacion del régimen militarizado y
a su vez la ENA pasa a depender de la Secretaria de Agricultura, suprimiendo la carrera de
Veterinaria dejdndola en manos de ta Universidad Nacional, hoy UNAM.

Mis tarde en 1937 con los movimientos estudiantiles se logra la reforma al plan de
estudios nuevamente, orientdndolo a un mayor apoyo a sectores campesinos y buscando
materializar los postulados de la educacidn socialista, recordemos que ya habia antecedentes,
tan solo para ingresar a la ENA se deberfa ser hijo de proletario, obrero o campesino,
preferentemente de organizaciones campesinas, el plan de estudios viene a reforzar el caricter
sacial del técnico agronomo a formar. A su vez se logra elevar a nivel de secundaria como
requisito para ingresar en la escueln y se crea paralelamente ki Preparatoria Agricola, ello
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implicé modificar y reparar nuevamente en los planes:de-estudio, apegindose a los
requerimientos que la institucidn sefialaba sin alterar el cardcter popular que habia heredado
después de los mavimientos estudiantiles y sociales.

Bajo el proceso de modernizacion que la agricultura mexicana vivia en aquel momento,
la ENA se ve fuertemente impactada, incluso con mayor vigor que antes por los modelos
educativos norteamericanos de ensefianza agricola y agrondémica, generando en la institucién
una estructura académica llamada departamental, la cual conformd un conjunto de
especialidades en que se fragmentaba la agronomia, esta nueva organizacién académica y
curricular respondia segin los planes de estudio de los departamentos a la politica y
necesidades que el gobierno tenfa respecto al campo, sin embargo no todos los departamentos
compartian el mismo sentido o idea sobre el cardcter que el departamento tenia tanto al interior
de la institucidn como su relacion e impacto con el exterior.

Los departamentos DEIS representaban para Ja institucidn una forma de organizacién
académica- administrativa que permitia orientar las carreras y las tareas educativas bajo la
divisién y/o fragmentacion de la agronomia, convirtiéndose en el eje y razén de la propia
institucion que encaminaba el trabajo de formacién en cada uno de los departamentos a un
nivel de hiper-especializacion.

El surgimiento de los DEIS se fue dando de forma diferenciada y bajo condiciones
politicas y financieras diferentes, segin el caso, sin embargo las nuevas iniciativas de carreras
o especialidades se inscribfan en la misma estructura académica-administrativa, ensanchando
las opciones de formacién y a la vez limitando la posibilidad de conformar un proyecto
académico unificador en el que se contemplaran las inquietudes e intereses de los diferentes
grupos politicos y de los propios departamentos.

La creacidén de los DEIS ha tenido una constelacion que nos permite deducir los
diferentes intereses académicos y sociales respecto a la formacidn agropecuaria, gran parte de
los actuales departamentos son los que podemos encontrar desde su origen e incluso podemos
afirmar que mantienen por lo menos una gran similitud en la estructura académico-
administrativa, la lgica racional de funcionamiento asi como sus abjetivos, son pocos los
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departamentos y carreras que podemos considerarlos de reciente creacidn, aunque no por ello
distantes de la dominante estructura®,

La institucién cuenta con esta estructura departamental a partir de que da lugar a la
primera especialidad conocida hoy como Zootecnia, la especialidad se creé en 1893 con el
titulo de Médico Veterinario, cuyo plan de estudios consideraba seis aifios de formacidn, la cual
fue clausurada en 1918, mds tarde en 1923 aparece nuevamente con el titulo de especialidad
en Ganaderia, que se cursaba en el séptimo afio de la entonces carrera de Ingeniero Agrénomo.
Ya para 1939 reaparece como carrera de Veterinaria y Zootecnia, siendo suprimida en 1941
dada la duplicidad con la carrera impartida por la institucion conocida hoy como UNAM,
finalmente en 1958, se crea definitivamente la conocida especialidad de Zootecnia,

En 1919 la institucidn ENA ofrece de manera casi paralela otra opeidn en la formacion
de Mecinico Agricola, €sta se da por iniciativa y presion del presidente VENUSTIANO
CARRANZA sin ninglin sintoma de haber prosperado, para 1958 se establece ya en Chapingo
el Centro de Adiestramiento para Instructores de Maquinaria Agricola con la participacion de
diferentes sectores sociales asi como de la propia institucién, funcionando hasta 1972. Sin
embargo el inicio formal de la carrera a nivel licenciatura data de 1970.

Otro departamento con una larga tradicion en la institucion es la especialidad de
Irrigacién, la cual sufrid grandes problemas politicos y académicos antes de iniciar sus
actividades en el afio de 1923 en términos formales.

Como ha sido el caso de otros departamentos, desde que se establecié la carrera de
Ingeniero Agrénomo en la ENA ya se contaban con materias atingentes a la especialidad. Sin
embargo no fue sino hasta 1924 cuando se iniciaron los cursos relativamente formales de la
especialidad, funddndose el departamento en el afio de 1957, a raiz de la creacion en toda la
institucion de los DEIS.

Con trabajos preparatorios de caricter académico- administrativo se vislumbraba en
1929 l4 conformacion de una nueva especiatlidad estrictamente agrondmica en la institucion:
la especialidad de Fitotecnia, la cual logra ser legitimamente consolidada como departamento
en 1930.

® La informacion se abiuvo tanto de Jos Planes de Estudio de cada uno de los DEIS, como de entrevistas a
los pianeros de cada especialiedad asi como det apoyo bibliogratico como ¢l Catilogo General de 1990-91 emitido
por li Dircecion General Académica.
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Los origenes que le dan lugar hoy a la especialidad de Ingeniero Forestal con
Orientaciones, se remontan al afio de 1909 con la creacién de la Escuela Forestal en el poblado
de Santa Fé en el D.F., posteriormente se le da lugar como especialidad de Bosques en 1933
en la ENA, conformando el primer grupo de alumnos interesados en la especialidad dos afios
después en 1935.

El actual departamento de Economia Agricola inicid sus actividades académicas en
1933 con el titulo de Economia Rural, siendo en ese momento el primer departamento en su
tipo a nivel de toda latinoamérica, constituyéndose como actualmente estd en el afio de 1956.

Recogiendo la tradicidn del conocimiento y técnicas de los antiguos mexicanos, en su
plan de estudios de la especialidad de Parasitologia Agricola, se da lugar a la incipiente
ensefianza de la especialidad en el afo de 1854, cristalizando en el afio de 1935 el proyecto
como departamento.

A medida que el conocimiento y las exigencias sociales se ampliaban, la necesidad de
precisar ciertas problemdticas de la agropecuaria que enfrentaba el pais y la propia institucion
se dié paso a otros departamentos y especialidades como: Suelos, el cual se inicia como
Unidad de Investigacion y Servicio en 1953, constituyéndose como especialdiad de Suelos
hasta 1957

Mis recientemente en Chapingo bajo el contexto social de los finales de los 60s y
principios de los 70s la situacion en el agro mexicano, se identificaba la necesidad de abordar
la problemitica del medio rural desde una perspectiva de caricter socioldgico, credndose en
1972 Ia especialidad de Promocidn y Divulgacion Agricola la que se transformaria en 1974
como la especialidad de Sociologfa Rural.

Otro dmbito de atencion en la agronomia por parte de la institucidn y que tuvo Jugar
en el anio de 1974 en Delicias, Chihuahua, fue la creacién del Departamento de Zonas Aridas,
el cual cambio de sede a Chapingo, México y con el afin de aproximarse a los requerimientos
de la realidad de las zonas dridas se traslada a las cercanias de Bermejillo, Durango en el afio
de 1984.

Una especialidad mids de reciente creacion y adscrita a Direccién General Académica
es la carrera de Ingeniero en Agroecologia, ta cual bajo justificaciones del deterioro ambiental

logra consolidarse coma  Programa  Interdepartamental de Docencia e Investigacidn en



Agroecologia en el afio de 1991. Asi como ;elkpmgmr'na de Recursos Renavables aprobado en
septiembre de 1993. ! - B :

Actualmente se puede identificar la existencia de numerosos proyectos e iniciativas
curriculares inclinados a la creacion de otras especialidades, carreras e incluso diplomados que
se distancian considerablemente del objeto de estudio que le dio lugar a esta institucién, como
es la carrera de Licenciatura en Informdtica y Mejoramiento Ambiental en el Departamento
de Suelos™, y el de Ingeniero Agrénomo en Zonas Tropicales adscrito al Departamento de
Centros Regionales noviembre 1993,

En el proceso de formacion de los DEIS se presentaron dos posturas polémicas
excluyentes una de la otra y que consistian en: si los departamentos deberfan conformarse a
partir de especialidades vs departamentos conformados por campos cientificos, el debate sobre
la organizacién del conocimiento disciplinar se did a nivel tanto epistemoldgico como técnico,
resolviéndose tal disyuntiva a favor de la primera opcién, la cual se ligaba estrechamente a la
tendencia dominante de la educacidn agropecuaria estadounidense, esta eleccion implicaba
hacer un recorte o mejor dicho una fragmentacion de la agronomia, acentuando el caracter de
una mayor especializacion en las carreras que ofrecia cada deparetamento, asi los DEIS
conformados en especialidades de una misma disciplina, mantenian igual que hoy, una
considerable independencia entre ellos sin llegar a establecer una minima relacién
interespecialidades que diera lugar a un acercamiento efectivo en la comprension y unidad de
la agronomia.

Otro tipo de acciones que se desprendian de este tipo de conformacidn y organizacién
disciplinar fue el problema de elaboracion de programas y desde luego el disefio de un plan
de estudios.

Este antecedente curricular en los DEIS puede considerarse una de las experiencias més
importantes en la historia educativa de la hoy UACh, no sdlo por el peso académico que se
le delega o por su relativa autonomia en relacion a la direccidn, central y al manejo y
discusidn presupuestario, etc., sino por la cobertura en la matricula que ofrece en la formacién
agrondmica.

M Coma estas inicintivas y propuestas pademos identificar en cada DEIS un conjunto de acciones encaminadas
@ erear otras subespecialidades,
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Paralelamente a las iniciativas mds globales, como fueron los DEIS, aparecieron
pricticas locales, pero no por ello menos significativas tales como: ¢! Campo Experimental,
al cual se le da un fuerte impulso a partir de 1959, privilegiando pricticas dedicadas al trabajo
directo en el campo, en donde los alumnos podian experimentar bajo la asesoria o proyectos
que los profesores mantenfan. Por otra parte proliferaron las pricticas de maquinaria agricola
y la aplicacidn de nuevas técnicas agricolas en parcelas de demostracidn y ensayo. Mds tarde
se organizaron también proyectos de cooperacion con la Productora Nacional de Semillas, con
INIA y CIMMYT y el Banco de México, etc.

A finales de 1962 encontramos un antecedente curricular mis, se modifica la carrera
de Ingeniero Agronomo Especialista, al admitirse sdlo alumnos que hubieran terminado sus
estudios preparatorianos, vocacionales o equivalentes. Asf el periodo de estudios en la Escuela
se reducia de 7 afios a 5; el primer afio es comin y 4 afios son de especialidad, los argumentos
que se esgrimfan eran que se debia estar en la frecuencia de la educacidn nacional y que las
necesidades def desarrollo de la agricultura indicaban que la escuela deberia aumentar su
capacidad para producir mayor nimero de Ingenieros Agrénomos, a su vez se intentaba elevar
el nivel académico y prafesional de los cursos centrando los esfuerzos en los estudios
profesionales.

Los criterios que regian a la institucidn para decidir sobre aspectos tan importantes
como era la seleccidn de alumnos, organizacion y cambio del plan de estudios, el tipo de
actividad profesional, etc. se inspiraron en los "avances" logrados en universitarios
estadounidenses, adoptando y adaptando  estructuras  verticales, favoreciendo la
"hiper-especializacicn", organizindose por departamentos y exaltando el trabajo individual,
pricticas que no ocultaban el deseo vehemente de apegarse a Ia modernizacitn eficientista.

Nuevamente, una vez transcurridos los 60s s¢ inicia al interior de la institucidn la
reformulacidn de los planes y programas de estudio, las lineas de investigacion asi como
proyectos alternos que cubrieran aspectos formativos del estudiante respecto a las
especialidades del conocimiento agronérﬁico, creando unidades educativas bdsicas en la
institucion como es: El Campo Experimental, La Granja, Los Centros Regionales y el
Departamento de Trabajos de Campo Universitario, que se orientaron en torno a las
necesidades generales de Jos Departamentos de Ensefianza, Investigacién y Servicio, DEIS, aun
cuando en cada uno de ellos el proceso educativo adquiere modalidades y particularidades
inherentes a la especializacion educativa de una parte del saber agrondmico que Jos caracteriza,



Asf estos departamentos 1lamados de apoyo aparecen de enlace entre los diferentes
DEIS, y si tomamos como ejemplo el tipo de prdcticas y acciones que realizan podemos
identificar tanto su propuesta educativa como el nivel reciproco que establece entre los
aspectos multidisciplinarios para lograr la explicacién y comprension del fenémeno bajo
observacion, incorporando nuevos elementos téorico-pricticos, conceptuales y metodoldgicos
que enriquecerian los planes y programas de estudio de la carrera de agronomfia impartidos por
los DEIS.

Recapitulando, creemos que la creacién de la UACh, plantea hoy implicitamente, la
inquietud de impulsar un nuevo modelo universitario que de algin modo contrarresta la
intervencion del Estado en el proceso de cuadros con un cierre técnico y cientifico y que
apuntan a pomover el futuro agrdnomo con una preparacién técnica y sélida a través de los
cursos especializados que se imparten en los DEIS, y de una formacion complementaria
mediante el entendimiento del proceso productivo agricala como una totalidad por una parte,
y, por la otra en su expresion y desarrollo real, segiin las diversas regiones de México. Sin
embargo, estos procesos educativos, en particular los referidos a los procesos curriculares son
relativamente incipientes, aunque ha tenido a principios de esta década un interés generalizado
en parte por las actuales circunstancias sociales y la dindmica de la modernizacién educativa,

Finalmente podemos concluir este inciso diciendo que en su conjunto, las propuestas,
los cambios y acciones educativas a lo largo de su hitoria en la institucion, si bien obedecen
a diferentes propdsitos no estrictamente curriculares, si han contribuido al conocimiento de la
problemdtica particular del tratamiento curricular.

Lo anterior no significa que el tema esté claramente identificado y agotado, incluso
resulta un proyecto de largo aliento que requiere de mayor dedicacion para destacar hallazgos
no localizados en este corto espacio.

2.2. La problematica curricular actual
en la institucién.

A partir de recoger de forma un tanto sistemdtica las opiniones e ideas sobre la institucion y
su prdctica, tanto de manera indirecta (articulos, revistas, propaganda, etc.) como directa
(entrevistas y charlas) a un nimero considerable de individuos de los diferentes sectores de Ia
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comunidad, y considerando la experiencia pedagdgica adquirida en la UACh a diferente nivel
y escala en algunas entidades escolares como son los DEIS (estos han sido y son actualmente
los espacios llamados departamentales a los que se les ha delegado la razdn de ser de la
formacion profesional agronémica, como la dnica entidad para orientar y certificar el cierre
escolar, éstos se han responsabilizado en ofrecer curricularmente una carrera o especialidad en
cada caso para atender la matricula escolar), hemos podido formarnos con conocimiento de
causa, una idea general sobre la institucién, particularmente sobre el campo del curriculum,
bajo ciertos indicadores cuantitativos y sobre todo cualitativos que han reforzado nuestras
presentes aseveraciones.

La institucidn a casi veinte afos de considerarse Universidad por decreto, creemos
segin los indicadores, no se ha logrado dotar a las funciones académicas sustantivas,
identificadas en los DEIS (ensefianza, investigacion, servicio y difusion) de manera satisfactoria
el contenido que permita una estructura operativa en la formacidn agropecuaria de manera
integral y atendiendo la direccion deseada de los fines renovados y adn distantes, dichos
fines™ consisten en conformar un proyecto politico-académico que establezea y propicie por
un lado la democratizacion de la institucion y por otro lado la efectiva vinculacién con
comunidades rurales y ortganizaciones campesinas a través de la formacién agrondmica que
los alumnos deberfan expresar con conciencia critica y humanistica, y que a su vez lograran
obtener la comprensién del proceso global de la produccién agricola, considerando la
agricultura como un todo y como parte de una formacién social. Lo anterior ha generado y
complicado ascendentemente problemas de diferente naturaleza, tanto de estructura como de
funcionamiento del establecimiento, diversificando relaciones y practicas, impulsando
asistemdticamente un crecimiento institucional amorfo.

Actualmente la UACh presenta entre otros muchos problemas académicos-educativos,
la escision entre las funciones académicas, fundamentalmente la Ensenanza y la Investigacién,
mientras que las actividades de Servicio y Difusion son consideradas un tanto de forma
marginal, carentes de prestigio al interior como exterior de los mismos DEISY.

¥ Podemos encontrar expresada de manera amplia, la idea de Universidad, los fines, el tipo de sujeto a
formar, ete. en Jos documentos tales como: La Ley que crea la UACh y el Estatuto Universitario esencialmente,

& Tun sélo sin comparamos cuantitativamente ¢l tiempo y presupuesto que cada Departamento e incluso que
la misma Universidad dispone coma partida para cada actividad universitaria, encontramos una desproporcion
significativa entre la ensefianza (docencia) e investigiacion en relacian al servicio y dilusién, a su vez existe uma
diferencia prestigiosa entre Tas que ejereen las primeras [unciones en comparacion con las olras.
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De igual modo prevalece una fuerte Idgica tendiente .a buscar la conformacién de
nuevos cursos, la subdivisién interna de los departamentos de enseianza sea en dreas
(Parasitologia, Maquinaria Agricola, Fitotecnia, etc.) u orientaciones (Ciencias Forestales,
Agroindustrias, etc.), la excesiva parcelacién del conocimiento agrondmico favorece la
hiperespecializacidn prematura del mismo al interior de cada DEIS, ello debido a las creencias
inverteradas "revolucidn verde" que se cifien bajo el discurso del mejoramiento departamental
o abiertamente desde los intereses expresados en el ejercicio del poder que se han atribuido
los DEIS, mds que por el esperado avance y ampliacion epistemoldgica de la disciplina o por
la necesidad imperante de las cambiantes préicticas profesionales que avaladas por evaluaciones
diagndsticas con cardcter de seguimiento pudieran darle lugar,

La extremada parcelacion del conocimiento disciplinar al nivel de licenciatura que
ofrecen los DEIS ha propiciado la separacion y divisidn de las funciones académicas y con ello
las précticas departamentales e institucionales, a su vez podemos agregar que se mantienen de
forma general rasgos en los DEIS en su proceso formativo-educativo de cardcter tradicional
con un fuerte énfasis en la labor académica de corte técnico, paralelamente se ha demeritado
considerablemente el desarrollo y conformacidn del campo curricular, ligado con lo anterior
se mantiene la evidente desarticulacion de las materias sociales-humanisticas, bdsicas, con las
tecnolégicas, sin lograr ¢l resultado esperado en el proyecto de universidad, mds atn se ha
llegado a la bizantina pugna entre las materias téenicas vs las humanisticas vs cientificas.

Los DEIS generalmente han presentado dificultad bajo sus propias circunstancias para
asimilar, adaptarse e incorporarse a los cambios en los conceptos, métodos y teorias educativas
que permitan dimensionalizar y recuperar su experiencia educativa y formacion agropecuaria
por un lado, y por el otro a los cambios externos a la institucion en sus diferentes condiciones;
econdmicas, sociales y politicas a fin de considerar la creacion de nuevas carreras y/o
modificar las especialidades existentes desde un tratamiento curricular.

Tenemos que dejar claro que existe una amplia gama de aspectos y temas no tocados
en este espacio, que se desprenden de la problemitica curricular como son el problema que
enfrentan los egresados al confrontar su formacidn académica y la especifica prictica
profesional, la escasa creacion y realizacion de proyectos de investigacidn y servicio, los
procesos diddcticos-curriculares del aprendizaje en el dmbito adlico, ete.

Con lo expuesto hasta agui, podemos coincidir que existe un atraso en la atencién
integral y global de fa problemitica académica en comparacion con la pretensicn de quien se
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presume de universidad, lo cual- ha repercuudo pr'lcncnmente ‘en todos 109 dmbltos dela ™
institucidn, particularmente en el thlto curnculdr de o DElSm— i

A pesar de la similar coincidencia en la (Vilv'gah,izacién‘cur‘ricul;ii' entre los departamentos
y salvo por el presupuesto, stos son'y se viven 'kl’u(iihbmos entre si y en relacién con la
rectoria y direccién central; es decir que éstos determinan a través de su legalidad interna,
érganos de gobierno representativos delos diferentes sectores; las formas organizacionales en
este caso curricualr, ¢l tipo de individuo a formar, Ia organizacién y estratificacién de los
contenidos escolares en cada curso, drea’u orientacién para a formacion agropecuaria, los
enfoques educativos y hasta filoséficos, el tipo- del plan de estudios y los cambios y/o
transformaciones de éstos, ¢ incluso la conformacién del aparato que estd por encima de lo
académico, la administracidn, etc.

Los DEIS han expresado a través de sus discursos y prictica en diferentes foros el nivel
de atencion y sensibilidad de algunos sobre el campo curricular, sea en su fase de diseiio
(dominantemente) desarrollo 'y casi  nulamente  evaluacion, algunos departamentos
(Parasitologfa, Irrigacion, Zonas Aridas, etc.) han considerado en ocasiones al campo del
curriculum un aspecto de poca relevancia en la transmision e inculcacion de una disciplina
agronémica e incluso se le toma como un elemento decorativo y adicional a su trabajo de
formador, sirviéndole como un requisito de legitimidad y validez a su propuesta, también
existen otras tendencias (Agroecologia, Economia Agricola, Sociologia Rural, etc.) que han
encontrado en el curriculum el enfoque técnico por lo menos en el disefio. De igual modo
podemos identificar departamentos (Fitotecnia, Ciencias Forestales, Agroindustrias, etc.) con
un nivel de apertura ¢ interés sobre ¢l curriculum diferente a los anteriores bajo un cardcter
pragmdtico del campo curricular, si nos colocamos ¢n la idea mds estricta podriamos tratar de
reconocer e identificar si existen otras tendencias respecto al tema aludido; sin embargo sin
conformarnos con estos andlisis podemos afirmar que a nivel de cada DEIS se han dado
iniciativas curriculares con auxilio de departamentos de apoyo®, con la idea de mejorar y
reorientar: el proceso diddctico-educativo, la formacion disciplinar de la especialidad que
ofrece, actualizacion del saber escolar con los avances cientificos y tecnoldgicos, balancear con
equidad las materias técnicas y précticas, aligerar la carga de trabajo asi como depurar las

% Estos, pertenceen a la estructura académica de fa institucion y que no cquivalen ni desarrollan actividades
que emprenden los DEIS, son entidades que tienen como propésito fundamental coadyuvar y complementar ¢l
desarrollo, ¢l contenido y los métados del proceso educativo agrondmico en sus diversos niveles escolares, este
apoyo varin en atencion a la neeesidad edueativin de fainstitueion.,
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materias no fundamentales, vincular la formacidn.de la especialidad con el sector productivo,
precisar el perfil del egresado, eliminar la duplicidad de los cursos®™, etc.

En este sentido del andlisis, cada DEIS presenta una propuesta a nivel curricular o bajo
la idea de proyecto educativo en los que se expresa un tratamiento y desarrollo que podriamos
considerar diferenciado, fundamentalmente por dos aspectos; ¢l recorte educativo de su objeto
de estudio disciplinar y por la orientacion curricular asumida. El primero es el tratamiento que
recibe el conocimiento en la especialidad para que €ste pueda ser transmitido y manejado
(ensefianza) sin que necesariamente se encuentre explicitado en la propuesta curricular; fa
estratificacion accesibilidad y su relacién de las dreas del conocimiento™ es decir una linea
socio-educativa sobre la organizacion del conocimiento, El segundo es referido a la orientacién
y tratamiento curricular que porta el departamento, inscritos dominantemente en alguna de las
orientaciones de la linea clisica del curriculum.

Estas diferencias iniciales se amplian cuando encontramos que algunos departamentos
se apoyan de ciertas instituciones externas como el CISE, CESU (UNAM) y DIE (IPN) para
atender su problemdtica curricular o elaborar programas escolares e incluso para solicitar
algunos cursos, sin que tal accidn se exprese fecundamente en el tratamiento del campo
curricular en los DEIS; otros departamentos se apoyan aungue no rigurosamente en
planteamientos de algunos articulos o libros a los que tlegan a tener acceso y a un nivel menor
se intentan colocar en posturas cercanas a la tecnologia educativa, también se ha encontrado
discursos flojamente estructurados sobre lineas mds actuales del campo curricular como el
curriculo oculto e ideas derivadas, otros departamentos simplemente se mantienen al margen,
al menos explicitamente del desarrollo y tratamiento curricular, asumiendo para si mismos
cuando mds las propuestas e "innovaciones" de otros departamentos que reparan en dicha
problemdtica, de tal forma podemos encontrar no pocos departamentos con una estructura
curricular similar a pesar de sus relativas diferencias.

En un intento anticipado y esquemitico de mirar el curriculo de los departamentos de
manera provisional, haremos referencia a algunos de ellos en cuanto a su composicién actual:

# La mayoria de estos pronuncinmicntos se desprenden de Ias solicitudes y demandas que oficialmente hacen
los DEIS, al depantamenta de Servicios Educativos, para auxiline y apoyar en la revision y/o andlisis de lo que
ellos Naman su Plan de Estudios, o un nivel menor 1o reficren al programa de carrens.

8 Ver el enfoque sugerente que presenta Michel Young en el articulo que lleva por titulo: Una aproximacion
al estudio del curriculum como conncimiento socialmente organizado, en "Curriculum, rcionalidad y
canocimiento, por MONIQUE LANDESMAN (compiladar) Universidad Antdnoma de Sinalon TYSS,
I
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Independientemente del desarrollo diferenciado y especifico del campo curricular que
encontremos en cada uno de los DEIS y dependiendo de la lectura que hagamos, creemos
existen hasta el momento ciertos elementos compartidos entre ellos, los cuales reportan
implicitamente una forma de estuctura curricular singular, en tanto es efecto de su propia
organizacién que han adquirido en su devenir en la institucién, mds que responder a un
planteamiento especifico del campo curricular en general, responden a su capacidad curricular,
esta estructura y sus componentes los encontramos fundamentalmente en su proyecto de disefio
curricular, el cual he ordenado de la siguiente manera:

a) Fundamentos curriculares
b) Organizacién curricular

En cuanto al primer inciso, la mayoria de los autores que han reflexionado sobre el
problema del desarrollo curricular sefalan que cuando se ha elaborado un curriculo como es
el caso de cada uno de los DEIS se estd operando en el terreno tedrico, sea explicitamente o
no. "Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un
propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusién critica y pueda ser
trasladado efectivamente a la préictica” L. STENHOUSE)™. "E! curriculo es una proposicién
tedrica construida sobre la base del estudio de un conjunto de elementos: una idea sobre la
funcién universitaria, un conjunto de hipdtesis sobre la prictica deseable en el futuro
profesional, una teorfa del conocimiento, una teotfa educativa...." A. FURLAN®™.

En este sentido si observamos tan sdlo aparentemente los posibles fundamentos
curriculares en las propuestas mismas de los DEIS, podemos decir que se encuentran distantes
de dicho planteamiento como para dar lugar de forma sistemdtica e incluso general de los
aspectos citados, cuando més podemos encontrar cierta informacion diseminada en la escasa
litertura; el Catdlogo General, en los Tripticos de cada DEIS, asi como del propio proyecto
curricular, en este ultimo encontramos en lo referente a los rubros de presentacidn y/o
justificacion, en los objetivos e incluso en la definicion de perfil a formar, la referencia a la
postura filoséfica con que Ja institucién cuenta, de igual modo se remiten al origen del propio
departamento en cuestién como si ahi se explicitaran los fines y funciones de la institucion;
la idea de hombre, el enfoque educativo a emprender, los medios a emplear, etc., son

® "Investigacidn y desarrollo del curriculo®. Madrid, 1984, Ed. Morata pig. 29.

B corrieulum pensado y el curricalum vivido". Mimeogratiasdo UNAM-ENEP-] 1981 pig. 117,
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elementos que no se conocen tan sélo por enunciarlos, invariablemente cada DEIS comparte
entre ellos, argumentos similares y asumiéndolos casi indiscriminadamente, de tal modo que
podrian ser utilizados tanto para un departamento como para otro, como ejemplo de ello es lo
siguiente: " ...Ja universidad debe impartir un tipo de educacicn critica, democritica, cientifica,
popular y humanistica...", con la idea de "... formar y preparar mediante actividades de
ensefanza, investigacion y servicio, profesionales de la agronomia capacitados técnica y
socialmente para entender y proporcionar alternativas de solucidn a los problemas que enfrenta
la produccién agricola nacional”. (Fitotecnia, Agroecologia, Suelos, Parasitologia) y "... asf
como emplear, organizar, dirigir la produccién agricola" (Zootecnia, Ingenieria Mecdnica
Agricola, Agroindustrias, etc.), a su vez "vincular al alumno a los procesos sociales,
econémicos-administrativos" (Sociologia, Economia, Agroindustrias), en estas afirmaciones no
se ahonda y precisan las formas y medios educativos que les permita mantener un seguimiento
de sus postulados en comparacion a su prictica.

En este mismo inciso, algunos departamentos sefialan en su propuesta curricular el
enfoque educativo como un medio al que hay que apelar para coadyuvar a la formacién
disciplinar, son pocos los departamentos que se refieren a ello como un aspecto inclusivo de
la formacion de cuadros profesionales aunque de manera diferenciada y superficial como el
caso de Suelos, Economia, Ciencias Forestales, ete., en otros casos como el de Fitotecnia y
Agroindustrias encontramos referencia a un nivel de mayor desarrollo a pesar de la imprecision
y escepticismo con que se mueven, a manera de ejemplo tomaremos dos departamentos para
hacer algunas observaciones a nivel de este inciso.

La propuesta curricular de Fitotecnia se compone de un conjunto de ideas y conceptos
que se desprenden de modelos curriculares contrapuestos tales como el experimentado en la
UNAM-X por FOLLARI y BERRUEZQ, asi como enfogues clisicos del curriculum a través
de las fuentes de autores como TYLER y TABA.

Bajo estos modelos el departamento aludido propone un curriculum "racional" (TYLER)
que organice y de cuenta de su situacién interna, orientando al curricufum como una propuesta
en la que la formacion del alumno resulta determinante un "plan para ¢l aprendizaje" (TABA),
a su vez se propone que a través de curriculum se propicie la modificacion de la conducta a
través de las "experiencias de aprendizaje" (TYLER), por otro lado ponderan el aspecto de la
profesion, en la insercion social del profesional, en los sectores a quienes va a beneficiar con
su prictica y su orientacion cientifica (FOLLAR], BERRUEZO), para elio han disenado
inspirados en la propuesta antes citada la tipificacion de las pricticas profesionales de la
especialidad "particular (caduca), privada (sometida y estable) estatal (dominante y estatal) y
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comunitaria (emergente)". En esta parte de los fundamentos curriculares de Fitotecnia se busca
hacer converger la parte interna con la externa; sin embargo, tanto en el disefio como en su
desarrollo no estin presentes los medios educativos para lograr en la prdctica curricular tal
propésito, finalmente se ha registrado una mayor atencién en la congruencia interna del
planteamiento mismo descuidando la externa.

Otra propuesta curricular ilustrativa del estado actual en los DEIS que podemos
considerar con un cierto avance en el desarrollo del campo y que resulta paralelo al interior
aunque de algin modo contrario tanto en la forma como en el contenido a pesar de estar
influenciados por lineas similares. El departamento de Agroindustrias asume en su proyecto
como fundamentos curriculares los siguientes aspectos: El tipo de formacién escolar, la
prictica educativa, (experiencias de aprendizaje) y la prictica profesional.

En cuanto a la formacién del alumno, el discurso se centra en el corte de caricter
técnico-profesional, (este enfoque es compartido por todos los DEIS, sobre todo Maquinaria,
Irrigacién, Suelos, Ciencias Forestales, Zootecnia, etc. e incluso por los departamentos como
Economia y Sociologia Rural), sin embargo no aparece cual es la formacién necesaria para la
especialidad ante las exigencias sociales y educativas en que se encuentra la agroindustria,
limitindose a enunciar que la especialidad brinda una formacion técnica, ingenieril y
especializada, dejando de lado Ia tematizacion necesaria para dar lugar al sentido racional,
analitico y contextuado entre la formacidn del alumno y su incidencia en el desarrollo
agroindustrial.

Lo anterior va muy ligado a la preocupacion en el curriculo del departamento, la
prictica profesional, Ia cual es referida a la actividad y acciones que a través de algunos
egresados llegan a ofrecer (no existe en el curriculum un proyecto de evaluacién-seguimiento
del egresado en términos ficticos y formales) mds que estrictamente al campo profesional
(conjunto-de prdcticas dominantes a nivel nacional de [a disciplina); sin embargo, reportan la
necesidad de una formacién principalmente en la operacién y adeministracion de las plantas
agroindustriales debido a la evidente disminucién de oportunidades en los dmbitos tradicionales
de trabajo (evaluacidn de proyectos y programas agroindustriales en el sector gubernamental)...
etc. Lo importante de este ejemplo es mostrar la atencién que se ha dado para ordenar en
principio su propuesta curricular a partir de valorar la prictica profesional, el desarrollo
histérico de las pricticas agroindustriales en el sector productivo que ademds refuerza la
prictica profesional, como e} eje concéntrico para seleccionar y ordenar la formacion del
alumna a través del curriculo,
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Para finalizar el ejemplo, podemos aducir que lo - referido al enfoque
pedagdgico-curricular es reducido en su propuesta a dos elementos del campo de Ia diddctica
"el proceso de ensefanza-aprendizaje" y a “las experiencias de aprendizaje”, estos son los
aspectos centrales a lo que el departamento refiere para reportar el desarroilo
pedagégico-educativo de la especialidad. En esta medida se da lugar al problema de la
ensefanza a las actividades y pricticas de campo, al trabajo de laboratorio, sin llegar a precisar
la relacion educativa que se establece entre el individuo en formacion y los medios para lograr
los fines establecidos (TYLER).

En el segundo inciso, denominado organizacidn curricular, nos referimos a considerar
el "esqueleto" de lo que compone las propuestas curriculares de algunos DEIS,
independientemente, en esta caso, del sentido y contenido de los elementos, en este orden de
ideas se agrupa, tomando en cuenta la multiplicidad y variedad de circunstancias posibles que
pueden inscribirse a uno de los dos grupos, permitiendo con ello mostrarnos una visién general
del estado actual:

El primer grupo lo componen los departamentos que tienen como caracteristica un
desarrollo curricular limitado, en tanto han dado lugar sélo a enunciar aspectos formales tales
como: "ofrecer una formacion técnica y cientifica”, "el ndmero de materias y si son tedricas
y/o pricticas" (que varia en cada caso), "los semestres a cubrir en la carrera o especialidad",
"los objetivos y metas", etc., cuando mds se presentan algunos otros elementos de un mayor
trabajo curricular como "las dreas de conocimiento" y "el perfil del egresado”.

El segundo grupo, o componen los DEIS que reportan un nivel de mayor atencién y
tratamiento curricular, no importando en este momento si es un trabajo consistente o
congruente con la permanente interrogacion sobre la formacion profesional, simplemente
muestran cualitativamente una proporcion del manejo de elementos curriculares, tales como:
tratamiento y manejo del conocimiento, sea esto en términos de como se fragmenta segin la
légica de la propia especialidad o como se recorta en relacién a la prictica profesional en el
campo social o el ordenamiento pedagégico que éste tiene para su transmisién en sus diferentes
actividades escolares. Si cuenta con dreas y/u orientaciones curriculares, mapa curricular, lineas
curriculares, perfil profesional, etc.

Coma ejemplo del primer grupo estin los departamentos de Parasitologia, el cual

reporta en su proyecto la existencia de cuatro dreas de conacimiento como trabajo curricular;
sin embargo, 2Gn cuando se presentan descritas brevemente no las tematizan ligindolas con
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el perfil o la secuencia, integracién y continuidad entre ellas o: cu'llqu1er otra-problemdtica
pertinente a la formacién de cuadros profesionales.

E! Departamento de Zootecnia enuncia que él es uno de los departamentos que ha
atravesado por un conjunto de problemas significativos en la formacién educativa, e incluso
ha pasado por evaluaciones, contrario a ello, sélo destaca como trabajo curricular el papel
profesional, al cual si bien lo exalta como principal propdsito a lograr es escasamente
desarrollado.

Otros departamentos que se encuentran en similares circunstancias son Irrigacién y
Suelos, estos DEIS ademiis de sumar los aspectos formales arriba sefialados, reportan como
trabajo curricular la existencia de dreas de conocimiento de los cuales se desprenden el
conglomerado de materias que dan Jugar a los cursos, asi como le dan lugar a la importancia
del perfil profesional, en el caso de Irrigacion cabe hacer notar que mds que sefalar y
desarrollar los contenidos en relacion a las habilidades, destrezas y actitudes a inculcar en el
estudiante, se nota una clara tendencia hacia la conformacion moral del futuro profesionista.

Departamentos que se colocan en un proceso de transicion entre el primer grupo y el
segundo son Ciencias Forestales, Economia Agricola, Sociologia Rural e Ingenieria Mecdnica
Agricola, los cuales comparten la existencia en su proyecto de dreas de conocimiento, perfil
profesional (respectivamente diferentes entre ellos), mapa curricular en el caso de Ciencias
Forestales, ponderando la inclusidn de cuatro departamentos al interior de éste, los cuales
cuentan con orientaciones diferentes a su vez.

El segundo grupo, estd compuesto por los departamentos de Fitotecnia y Agroindustrias,
ambos departamentos expresan en su proyecto curricular a pesar de sus esperadas diferencias,
similitud en el avance del desarrolio curricular, tanto desde el tratamiento del conocimiento
u objeto de estudio hasta la composicidn de los elementos curriculares, en el tratamiento del
conocimiento es abordado bajo las modalidades del propio conocimiento como en la
organizacién pedagdgica del contenido escolar, en el primero parten de identificar las
categarfas y/o leyes internas de su disciplina para derivar en conceptos menos generales dando
lugar a conceptos y categorias mas simples que les permite saber como estd compuesta su
disciplina, ligado a ello pero como un segundo tratamiento ese conocimiento es revisado y
organizado reorientdndolo hacia el nivel cognositivo a emplearse, conformando el coatenido
escolar a diferente nivel para ser transmitido.



A partir del trabajo inicial sefialado le dan lugar al ejercicio especiticamente mis
curricular cuando se introducen en la organizacion del mapa curricular que segiin en cada caso
se ordena a partir de sus propdsitos a lograr asf como a la complejidad de cada semestre,
posteriormente determinan los campos de conocimiento que le dan lugar a las materias,
déndoles el nombre de dreas de conocimiento, a su vez se delimitan las lineas curriculares que
segiin PEDRO LAFURCADE citado por ellos es "¢l conjunto de materias correspondientes a
un dmbito disciplinar”, para finalmente centrar su trabajo en las funciones académicas
(ensefianza, investigacion y servicio) en relacién al perfil buscado en la formacidn.

Considerando el ejemplo de los DEIS, creemos que existe un elemento que se presenta
constantemente y que ha formado un problema comin para todos los departamentos, este es
la diferencia que se da entre los fundamentos filosdficos, sociales y curriculares (necesidades,
intereses, circunstancias profesionales, valores) entre lo planeado (potencialidad a emplear) en
relacion a lo logrado (relaciones y pricticas, vistas en términos de productos), en tanto presenta
incorresponsabilidad entre lo deseado, 1o posible y lo logrado, generando un desarrollo desigual
en los diferentes dmbitos y tiempos del campo curricular.

Finalmente, podemos decir que es asi como estos y otros departamentos han mantenido
y desplegado un trabajo curricular que si bien presentan inicialmente un desarrollo limitado,
desde luego que a través de este timido acercamiento de andlisis no agota ni determina lo que
puede representar el campo curricular actual en la UACh.

2.3. Evaluacion curricular en los DEIS.

Como se ha mencionado anteriormente en el Capitulo [ del presente trabajo, los Sistemas de
Ensefianza Superior se han visto envueltos y atravesados bajo la idea nuevamente
convulsionante de la "Modernizacion Educativa® en la que se ha implementado un proceso de
Evaluacién y Transformacién institucional tanto de forma directa como indirecta, cuestion que
ha sido compartida por los diferentes sectores sociales lidmense: estado, iglesia, empresarios,
sindicatos, etc. La UACh no ha estado al margen de dicho proceso e incluso como efecto de
tal situacion podemos registrar la creacion de nuevas carreras, nuevos departamentos, se ha
formado posgrados, maestrias, diplomados, han aparecido licenciaturas de fusidn de
departamentos y transformacion institucional, ligado a la respuesta de estar en el proceso de
modernizacion de la educacidn agropecuaria, este proceso complejo y diversificado ha dado
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lugar a un ascendente debate en la. UACh, implicando de algiin modo a los observadores mis
indiferentes hasta aquellos que se consideran alejados del futuro de la Universidad.

Estos debates también se han conocido a través de miltiples medios de informacién”,
se han caracterizado por opiniones y propuestas coincidentes y divergentes, los cuales se
conducen bajo diferentes intereses y procedimientos, sugiriendo e implementando de una forma
u otra la transformacién®™. Sin embargo el asunto que permitiria mirar cémo estamos y qué
somos como institucidn y proyectar hacia dénde hay que dar el viraje, ha estado eludida desde
hace mucho tiempo o por lo menos en términos formales y sistemdticos, este aspecto es el
Campo de la Evaluacion.

La evaluacion en la institucion en términos generales no existe, no hay algin
antecedente, salvo las pocas experiencias que los departamentos de apoyo han logrado
capitalizar, sin embargo resulta exiguo como para pensar en la existencia de la temdtica a nivel
institucional, si acaso podemos mirarle presente es en espacios y entidades mis pequeas como
los DEIS y bajo el interés de la evaluacion del aprendizaje, de los docentes y si a un nivel
menor en el curriculo.

En particular, la evaluacion curricular no ha tenido mayor lugar, se le ha mirado cuando
més como la aplicacion de una téenica, que ha sido sustituida por los comentarios y opiniones
de aquellos involucrados en ¢l proceso de la educacidn agropecuaria, es decir la evaluacion
curricular ha sido no sélo descuidada sino subestimada o por el contrario se mira como un
elemento indeseable dado lo que pudiera revelar de los sujetos evaluados.

Si analizamos nuevamente los textos y documentos donde se reporta algiin interés,
accion o iniciativa de evaluacidn, andlisis o diagndstico nos remitiriamos a los curriculum de
los DEIS y econtrariamos que no se ha llevado a cabo una reflexion tedrica, pedagdgica,
psicoldgica o de otra naturaleza sobre la evaluacion y sus implicaciones y menos adn crear las
condiciones y espacios para constituir un dmbito que atienda dicha situacidn, pricticamente la
mayorfa de los hallazgos sobre evaluacion curricular se les dedica un breve espacio y

" Periddico "Tzapinga” UACh aio XVI Na. 1191 julio-agosio de 1993,

" A través de T Dircecian Académica de Ja institucion se ha venido pramovienda acciones y pricticas a las
que se les ha dado el nombre de actividades prapedéuticas pari ¢l Congreso Universitario, cabe seitalir que estas
actividades se fun carncterizado por ejercer una postura vertical y desconocida pari Tn comunidad universitaria,
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generlamente se trata de versiones. tecnicistas de.la evaluacion™, reduciendo a los evaluados,
proyectos y sujetos a un limitado rol de conductas observables, centrando la atencién en lo que
se puede ser verificable, conforme a.la sagacidad y sensibilidad de quienes lo interpretan.

Por otro lado a través de los departamentos de apoyo se han presentado iniciativas a
nivel institucional como particular en los DEIS, respecto a los primeros encontramos
actualmente una propuesta de evaluacién institucional que data de 1975 Ia cual hace énfasis
a la evaluacion general, cuyos componentes fundamentales se limitaban a las politicas y
direccién del establecimiento, a los individuos profesores y alumnos asi como al andlisis
curricular, en este dltimo punto se hace referencia a los DEIS en términos de cardcter
estadistico, sin develar mids aspectos o datos analiticos que ndmeros, porcentajes, materias,
devenidos de una logica matemdtica, dicho trabajo técnico no logré tener impacto mayor que
el que pudiera tener las temiticas enunciadas.

Mas tarde, se establecen acuerdos de los DEIS con departamentos de apoyo en
particular con el de Servicios Educativos (S.E.), en el que se desprenden un conjunto de
trabajos, especificamente uno que tenia como propdsito el que se evaluara al docente, tomando
en cuenta dos aspectos a confrontar entre el modelo docente y el desempeiio docente, valorado
desde un sector que no pudo decir mucho, los alumnos, el resultado obtenido se concretizé en
una propuesta de Formaciin Docente,” dirigido al personal en general del establecimiento,
sin embargo dado las limitaciones de los instrumentos de evaluacion y del sector consultado
corrié una suerte similar al proyecto mencionado anteriormente, no hubo la respuesta esperada
ante tal ofrecimiento, cabe mencionar que la evaluacion adolecia de un enfoque amplio en €l
que se consideraran otras visiones del sector marginado en Ia evaluacién, los docentes, este
error se limitd a la parcialidad de la opinidn de los sujetos transitorios de la institucidn.

* Ello no quicre decir que cuente con fundamentos de alguna discipling que le de "estatus” de ciencia a
alguna prefension similar y mucho menos que maneje los datos numéricos de forma analitica y que aborde ¢l
desarrollo en términos de continuidad, por el contrario es aplicado de forma mecinica y estitica, es decir pierde
la idea de proceso y dei abjeto complejo que se evalia,

* GASTON ¢ ECHIBURU LOBOS, Evaluacin institucional del Sisiema Educativo de Chapingo, Chapingo,
Méx. 1975,

a; v . IS o - s .
* Departamento de Servicios Educativos "Evaluacion de profesores, una propuesta de formacién®, Chapingo,
Méx, 1985,
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Otros trabajos fueron apareciendo 1986, bajo enfoques de cardcter empirica®, con el
cual se proponia responder a ademandas de evaluacidn a nivel particular de los departamentos
ya fuera con aquellos consolidados como tal, como aquellos en via de serlo, ese proceso se
caracterizaba por ser conformado y experimentado colectivamente con una fuerte inclinacion
a la investigacién educativa-curricular, influenciada por el enfoque "innovador” en aquel
tiempo método etnogrdfico, a su vez se pretendia responder a las solicitudes inmediatas de los
departamentos a fin de dar solucién a sus problemas educativos que enfrentaban
cotidianamente los profesores, sobre todo a nivel diddctico y curricular, el resultado aunque
parcial por el nivel de desarrollo logrado, facilité disminuir los tirones y tensiones en los
procesos de evaluacion en los DEIS.

Posteriormente, ante el deseo de los DEIS por reconocerse en el dmbito educativo el
cual han vivido, pero no lo habian significado como un proceso de construceion curricular, se
abre para el Departamento de Servicios Educativos un conjunto de solicitudes para intervenir
a diferente escala en los DEIS, especificamente para la evaluacidn curricular de algunos
departamentos en competencia, que buscaban una mayor matricula y justificar su espacio
ganado como son: Fitotecnia, Agroindustrias, Ciencias Forestales, etc. en este proceso no se
logré concluir el trabajo propuesto en término pleno ya que las circunstancias politicas y las
contiendas entre gupos politicos apacaba e incluso se veian obligados a sumar sus fuerzas al
interior para atender este imbito, estas contingencias laceraron los compromisos de trabajo,
pendiendo de un frigil "hilo" el dar continuidad a un trabajo estrictamente académico en aras
de lo politico.

Con lo anterior estamos afirmando que la institucién no ha dedicado gran esfuerzo a
plantearse una evaluacidn institucional, si acaso ha tenido que conformarse con iniciativas
surgidas localmente, que tienen una limitada y especifica cobertura, incluso dentro del mismo
departamento en cuestion.

A manera de ejemplo, intentaremos referirnos a las experiencias de evaluacion que ha
tenido lugar en los DEIS, sin embargo se tiene claro que dicha referencia omite tanto
departamentos como propuestas de evaluacion en donde se sospecha que existe, ello dado la
poca literatura disponible, asi como por la ausencia de tradicicn que los departamentos asumen,
respecto a registrar y reportar las iniciativas y pricticas de cardcter pedagdgico.

* Departamento de Servicios Educativos., "Evaluacion det plan de estudios en los Departamentos de Fitoteenia,
Agroindustrins ¥ Suclos”. Chapingo, Méx. 1986,
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La evaluacidn en los DEIS, es referida y en algunos casos simplemente insinuada como
un elemento relevante en el conocimiento y avance de la formacion profesional; sin embargo
su utilizacién ha sido escindida tanto para atender los problemas cotidianos en el aula,
relacionados con el aprendizaje, rendimiento escolar, ensefianza de una disciplina como por
ejemplo la Fisica, la Biologfa, etc. asi como para examinar a un grupo de alumnos por parte
del profesor a cargo del curso. Por otro lado también se emplea el concepto de evaluacién para
abordar una problemdtica no vsual, el curriculo.

En ambos casos, la idea de evaluacion es empleada indiscriminadamente tanto para
referirse a los elementos didicticos y del proceso ensefianza-aprendizaje y/o para referirse al
conocimiento del desarrollo curricular, este hecho ha venido ganando terreno segin lo
muestran las solicitudes y la asuncidn por parte de los profesores de conceptos rleacioanados
al campo. Sin embargo en ambos casos han carecido de un planteamiento metodoldgico claro
y operativo para atender ¢l problema de la evaluacion de forma sistemdtica.

En el caso de la evaluacion curricular, ha tendio un menor reconocimiento en relacién
al primero, lo que explica por un lado su escaso estudio y andlisis. Ligado a la confusidn
prevaleciente de cudles son los indicadores centrales de la evaluacion curricular, ello ha Hlevado
a plantear diferentes maneras de ejercer la evaluacion curricular dependiendo de lo que se
desea, el lugar y concepcidn desde donde se mire, sin embargo creemos existe un posible
enfoque dominante® que es empleado a niveles y compromisos disimiles, este enfoque se
desprende de una tendencia metodoldégica dominante, en el campo de la educacion en general
y que consiste en presentar la contrastacién de un acto determinado empirico con ciertos
principios prescritos con anterioridad, es decir hacer una comparacion entre lo que se propone
lograr con lo que se realiza, as{ el funcionameinto del referente empirico (prdcticas, relaciones,
productas) es valorado en relacion con lo planeado (principios, normas, modelos), persiguiendo
"infatigablemente" adecuar los datos al modelo y no a la inversa.

Bajo esta ldgica racional de evaluacidn, es como se busca alcanzar la eficiencia y
objetividad de lo anhelado, a su vez se pretende conocer cudles son las carencias e
imprecisiones en la prictica que no corresponden a lo signado, o bien de ajustar y acortar la
distancia entre lo logrado con lo predeterminado. En esa media la propuesta ha representado
una flexibilidad que ha podido ser transferida a cualquier departamento o proceso curricular
al que se desea evaluar.

7 R.W. TYLER "Principios hisicos det curriculo”, Buenos Aires, Ed. Troquel, 1973,
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La prictica de evaluacion curricular en los DEIS se puede mirar ligada a este tipo de
16gica racional, sin que necesariamente presenten la nocién de evaluacién como campo de
conocimiento, los elementos componentes a considerar en la evaluacion, el lugar de los sujetos
(profesor, alumno, autoridades) en la evaluacidn, las implicaciones y derivaciones de la misma,
etc.

En este sentido, hacemos mencidn de las experiencias de evaluacion curricular de
algunos departamentos que han dado atencién o han pasado por ese proceso, sin embargo, cabe
mencionar que no explicitan el proceso de evaluacion, tan sélo se limitan a reportar de forma
meramente cronoldgica los cambios de plan de estudios, tampoco precisan si fue una actividad
apoyada por algin otro departamento o institucion.

Los departamentos como: Ciencias Forestales y Parasitologia, son de los ejemplos que
mencionan que han existido grandes madificaciones a nivel de su estructura curricular de la
especialidad, fundamentada por varias acciones evaluativas a diferente nivel; sin embargo como
hecho, en sus planes de estudios dentro de su presentacion, antecedentes o lo que podriamos
identificar como fundamentos del departamento, no reportan ni siquiera cuantitativamente el
numero de evaluaciones realizadas, cuando mds encontramos un par de lineas afirmando tal
enunciamiento.

Algunos otros departamentos como: Suelos, Economia, Irrigacién, Sociologia, Ingenieria
Mecinica Agricola, hacen relatoria de la existencia de un proceso de evaluacién que han
vivido en diferentes momentos de su existencia académica, lo cual les ha permitido contar con
el actual curriculum que presentan, en esa misma frecuencia sefialan un conjunto de motivos
y razones académicos que los ha llevado a someterse al proceso de evalvacion, dichos motivos
son compartidos generalamente por ellos en los términos siguientes:

"Problemas de correspondencia entre la informacion obtenida en el proceso atlico y la
prictica profesional del egresado”, "actualizacién de su objeto de estudio", "congruencia interna
en la estructura curricular”, "problemas de ensefanza y ejercicio docente", “problemas de
reprobaciéir y rendimiento”, etc. De igual modo, expresan brevemente en la mayorfa de los
casos los elementos de cada departamento que fueron evaluados y tratados curricularmente,
estos son: "El objeto de estudio y manejo del contenido”, Suelos. "Desempeno docente y la
problemdtica departamental en general", Economia. "Contenido de las materias basicas, de
cultura general y reubicacion de materias en los semestres escolares, Irrigacién. "Revision de
su objeto de estudio y formacicn profesional en relacion a su perfil profesional®, Ingenieria
Meciinica Agricola. "Precision de su objeto de estudio y actualizacion del contenido asi como
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revisar la estructura curricular en relacion a su perfil profesional", Sociologia Rural.
"Comprension de su objeto de estudio, desempeno profesional y la investigacidn disciplinar",
Agroindustrias. "Congruencia interna, objetivos, contenidos, fundamentacidn, criterios de
evaluacion, carga académica, etc.", Zootecnia. "Revisién general de toda la propuesta
curricular", Fitotecnia.

La idea general que desprendemos de este conglomerado: por un lado las evaluaciones
parciales o generales a nivel curricular en los DEIS, si bien surgen dominantemente por
inconformidades de los pilares del proceso educativo, finalmente éstas son impulsadas y
abanderadas por las autorjedades de cada especialidad, a su vez s6lo atienden aquellos aspectos
impugnados del proceso curricular como se evidencia en el ejemplo anterior. Por otro lado no
se menciona y representa bajo qué nocion y 1dgica de evaluacion se did lugar a dichas
acciones, si ello implico reestructurar la totalidad y el sentido tanto de la propuesta curricular
como de la disciplina y si la formacidn requerida se corresponde con la nueva propuesta a
implementar, estos son algunos interrogantes que nos llevan a plantear una propuesta de
evaluacién curricular tomando en cuenta las similitudes y diferencias de cada propuesta de
formacién en los DEIS que nos permita no solo evaluar, analizar y/o diagnosticar
pedagdgicamente un curriculum, sino que nos habilite para mantener un proceso de
investigacion del campo curricular en la institucidn,
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3. PROPUESTA PARA EVALUAR EL CURRICULUM
DE LOS DEIS EN LA UACH o '

La propuesta de evaluacién curricular que presentamos a continuacidn en este capitulo, se ha
dividido artificialmente en los incisos del mismo a modo de hacer comprensible tal propuesta,
a su vez dar lugar al conjunto de aspectos de diferente orden, que inciden en ella, los cuales
miramos intimamente asociados y relacionados, y, que por simples que estos puedan parecer,
resultan al menos para nuestro caso, elementos claves a considerar en el trabajo. Implementar
una propuesta de evaluacion curricular con cardcter pedagdgico, bajo la idea de conocer e
indagar en términos generales sobre ciertas propuestas curriculares, incidiendo a manera de
intervension en ciertas circunstancias de los mismos y de alglGn modo en las pricticas de los
individuos, bajo el contexto donde prevalecen multiples conflictos mds o menos explicitos que
se tensan y confrontan a través de concepciones filosdficas cientificas, politicas y desde luego
pedagdgicas, no ha resultado sencillo.

Ello nos coloca en una situacion aparentemente de privilegio estar del otro lado, en
tanto es el "otro" el observado, el analizado el que estard sometido de algin modo a las
miradas escrutadoras "ajenas" a su cotidianidad, esta situacién ha implicado disponer de un
mayor compromiso por parte nuestra, tanto en la accién como en la propuesta misma y acotar
en la misma las circunstancias que pudieran frenar dicha propuesta, considerando que ésta
puede modificar hasta cierto grado las relaciones de poder entre los grupos que operan en torno
al proceso curricular.

En este orden de ideas, cabe mencionar que configurar la propuesta de evaluacion
implicé un reto y a la vez un permanente debate comparativo entre dos elementos claves que
dieron lugar a la propuesta:

- Las perspectivas tedricas, metodoldgicas y técnicas de dos campos de conocimiento

especializado, el curriculum y la evaluacién, trabajados en el capitulo anterior. (Cap.

1).
- La referencia a la problemitica especifica, el curriculum en los DEIS. (Cap. 2).
Ambhos, componentes de la propuesta de evaluacion curricular, fueron revisados
constantemente de manera comparativa entre si, desde luego no para identificar la falta o

ausencia en la referencia empirica en relacion al primer elemento mencionado, "ideal”, sino
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para ir normando los criterios tedricos y metodoldgicos necesarios. para derivar a la propuesta
misma. ) o

Si bien, la propuesta se documenta en los elementos claves arriba senalados, no se
apega fielmente, al menos explicitamente a un modelo de evaluacién particular, tampoco
queremos decir que es una mezcia tendiente a la eclepticidad simple, mds bien es una
propuesta que se deriva del aspecto especifico empirico ya referido, el curriculo de los DEIS,
es decir la propuesta esti lejos de ser un proyecto anticipado a partir del cual se lea el
curriculo en términos de evaluacion, ya que no es asi como se mira metodoldgicamente su
tratamiento.

Esta propuesta va mis alld de la simple aplicacion de una tecnologia o método que
prometa ciertas bondades coherentes en un terreno y realidad formalizada y utdpica que la
"habilidad" del disefiador con informacién pedagogica pueda hacer converger tanto el camino
metodoldgico "correcto” como hacer participar a un grupo de individuos que contribuyan a la
evaluacidn.

Dentro de este marco de elementos es conveniente mencionar la forma en que se
emprende la evaluacion, este aspecto confiere el problema de la participacion que para este
caso implica una relevancia singular por lo siguiente: Es materialmente imposible disefiar (no
hablemos ya de ponerla a prueba) la evaluacién curricular desde un gabinete, si acaso lo que
se concibe en esta propuesta es la estructura general de la evaluacién, los principios y
orientaciones, pero la tarea de flevar esa evaluacién requiere de la participacién de ciertos
miembros de la comunidad académica, por ejemplo: si nos colocamos en el supuesto hipotético
de analizar el contenido de alguna unidad de ensehanza, el ordenamiento del contenido
especifico disciplinar no podriamos dar plenamente cuente del campo de conocimiento y de
su conformacién interna de este, sin su participacion. Asi el problema de la participacién en
la propuesta no resulta externa a la evaluacicn curricular, por el contrario es quizd su condicién
de existencia.

La propuesta de evaluacion para los DEIS, cubre de manera global a mas de doce
carreras de cardcter agrondmico a nivel ficenciatura, & su vez contempla los momentos, etapas
logicas necesarias y las formas de participacion correspondientes para fos mismos.

Dentro de {a propuesta, las limitaciones se contiguran por dos dimensiones: por una
parte, la propuesta aborda en principio para este caso, su expresion formal, en tanto la
indagacion se orienta tundamentalmente al aspecto tedrico del proyecto, sin desconocer la
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incidencia medular de la prictica en configuracion al curriculo, tal hecho no es por
desconocimiento de su importancia, sino porque desbordan los limites de este primer
acercamiento.

En segundo lugar, la propuesta nos coloca en el dmbito del planeador y disefiador
pedagdgico, aparentemente exteno a tal desarrollo; sin embargo la idea de homogeneizar una
propuesta que respete la especificidad de la diversidad de los departamentos de manera tal que,
la propuesta cuente con un cardcter global pero que a su vez de lugar a {a singulridad de cada
departamento, aligera la idea de limitacion.

Cabe hacer mencidn que existe otro tipo de limitaciones que tendrd que enfrentar la
propuesta en su momento, en relacion con la legalidad con que se conduce la institucion, ésta
demanda una vez elaborada la propuesta y bajo las formas establecidas (reglamentos) se
requiere ser aprobado por las instancias de gobierno sobre todo a nivel de cada DEIS.

Es imprescindible entender que la propuesta no agota y menos atin puede erigirse como
la posibilidad de dar cuenta de todos los elementos explicitos e implicitos de los procesos
curriculares de cada uno de los departamentos, pero si permite: conocer e ir construyendo el
panorama no documentado de lo que se estd desarrollando en el campo del curriculum, asi
como coadyuvar a corto y mediano plazo a los departamentos que enfrentan graves problemas
en su quehacer cotidiano en esta esfera.

La propuesta, exalta la sensacién de que atin faita mucho por hacer en el campo
curricular y 2 su vez se propone recupera la credibilidad y potencialidad que significa la
posibilidad de ser los constructores de la realidad en que nos circunscribimos en este trabajo.

3.1. Aspectos tedricos-metodoldgicos de la propuesta
de-evaluacion curricular,

Ubiquemos a fin del trabajo, los aspectos tedricos explicitos e incluso implicitos que
utilizaremos en el caso, los cuales son configurados y significados a partir del objeto empirico
especifico, es decir los aspectos tedricos manejados se han derivado de la forma y sentido en
que encontramos construidos los proyectos curriculares de los propios departamentos.
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Lo anterior, nos excluye de la idea de configurar los aspectos tedricos a partir de un
lugar deseado, aleatorio o prestigioso, por el contrario, los elementos se imponen no por su
rigidez o flexibilidad en el proceso de evaluacion, sino por "emerger” como aspectos claves
contenidos sobre todo implicitamente en el curriculum de cada DEIS, elio inevitablemente ha
ajustado querrdmoslo o no ta mirada en el momento de pretender llevar a cabo la evaluacion
curricular. ’

Retomando nuevamente de la propuesta de los departamentos a evaluar, la nocién de
curriculo con la que se han manejado, entenderemos y asumimos por curriculo como: Es el
medio donde se ordenan saberes y haceres en relacion al ejercicio concreto que de una
profesidn se pretende. Bajo esta nocidén aparentemente sencilla compartida por todos los
departamentos, existe una serie de implicitos no tematizados que les ha dado cierta pertinencia
en los mismos y que iremos despejando.

En primer lugar se opera con la idea de currfculo instituido, es decir, con una
formulacién que implica historicidad y que sefiala a nivel de plan, pautas mds o menos
definidas que intentan canalizar en una direccion determinada (dependiendo de cada DEIS) el
comportameinto a seguir, ¢llo en oposicidn a otras muchas posibilidades que podrian estar
presentes.

En este sentido, la formulacidn explicita del plan que a nivel curricular se plasma en
su proyecto educativo o incluso en su programa de estudios (como lo denominan) intenta
rescatar de algln modo la histaricidad de hibitos vividos™ y racionalizarlos en una propuesta
de saberes (agrondmicos) que a través de situaciones institucionalizadas otorgan significados
o acciones potenciales de los sujetos del proceso educativo-curricular. Su legitimidad como
propuesta curricular estd dada por ¢l caricter de sedimentacion que implica al ofrecerse como
modelo "ideal" de un hacer que sostiene pricticas construidas y hasta cierto punto probadas.
Con esta idea de legitimidad con que se mueven las propuestas curriculares, el hibito se logra
tipificar y expresarse en un conjunto de acciones que otorgan sentido a su hacer.

Bajo esa frecuencia entre el hdbito y el cardcter de situacidn instituida que las
propuestas curriculares de los departamentos presentan, se apoyan en una presuncion indicativa
y presciptiva por la que se pretende ordenar y seleccionar el gjercicio de un rol, entendiendo

® El conceplo de hibitos estd tomado aqui como ohjetivacién de una actividad humang, que en su caricler
de dominante se muestra cficaz en ¢l desarrollo de um [uncidn social. Para ¢l desarrollo del concepto ver a
BOURDIEU, PIERRE y PASSERON, JEAN CLAUDE. La reproduceion, Ed. LAIA BARCELONA 1977,
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por éste como: el tipo de conducta requerida o esperada en un individuo que ocupa una cierta
posicién en un sistema de relaciones® no es dificil obervar que existe una doble suposicién:
ordenamiento de un presente que compromete el hacer de la relacion educativa planteada
donde se pretende indicar posiciones y funciones, y, el ordenamiento ahora de un futuro que
compromete el ejercicio de una funcién social esperada donde se delinean conocimientos,
valores y habilidades que pretenden establecer el campo de relacién del indificuo (alumno
formado) con la realidad.

Con base a estas ideas y aspectos tedricos derivados de las propuestas curriculares,
puede indicarse, que el planteamiento curricular de los DEIS opera como un campo de
representaciones, es decir sefialados en términos de contenidos y acciones que se ofrece como
referente de un hacer profesionalwy en relacién al cual se contrastan implicitimente y proyectan
posiciones al respecto. Es posible leer, a nivel de la formulacion curricular, en un primer
momento, las definiciones que implican toma de posicidn en relacidn al desempeiio de funcién
profesional (llamado en los DEIS précticas profesionales) y ejercicio de rol, localizado en lo
que reconocemos en la propuesta como fundamentos y organizacidn curricular. Estas
formulaciones se objetivan aunque limitadamente en las propuestas o programas curriculares;
presentacion de la funcidn social esperada y en ocasiones formas en que se pretende su acceso.

En esta frecuencia de asercamiento tedrico es importante analizar y evaluar como
primer momento de la propuesta las formas y el sentido explicito e implicito que en su faz
indicativa y/o prescriptiva sefialan los curriculum, considerdndolo en su sentido amplio a través
de la primer escala, los Fundamentos y Organizacién Curricular.

Siguiendo con el ejemplo de la funcion social esperada, es conveniente remitirse al
nivel de la fundamentacicn y organizacion curricular en donde se intenta explicitar, y a la vez
legitimar, la propuesta curricular en general y con ello la formacién profesional, a través de
poner en relacion los conocimientos y habilidades que se pretendan en el desarrollo de su
profesion y su vinculacién y relevancia con el momento histdrico en la que se considera se
inscribe!™.

“ Uno de los trabajos que explicitan con gran acierto ¢l problema del rol es sin duda el texto. La Relacién
Educativa, por Postic Marcel. Barcelona, 1985,

% Ver TABA, HILDA ¢n Elshoracion del Curriculo, Ed. Troquel, Buenos Aires, 1983,
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A este nivel, los planteamientos curriculares indagan el campo de la necesidad'®
social en la que se pretende se inscriba su funcion profesional. La indagacion en este campo
se articula en lo general, por lo que se pretende sea una demanda social que oriente lo que
TYLER diria, qué tipo de conocimiento especifico se requiere, qué tipo de capacitacién debe
prevalecer y qué valores son relevantes'®,

Los estudios cldsicos en este campo interrogan como fuentes de la Fundamentacion
Curricular; a los propios y futuros educandos, y el estudio de la vida contemporinea
(incluyendo aqui el desarrollo de la ciencia, la tecnologia y la cultura) y el tipo filoséfico que
indican posiciones frente al quehacer educativo -y social'®,

Ligado el planteamiento tedrico a los DEIS, se intenta establecer ahi, la posibilidad de
ofrecer una eleccion (propuesta de perfil) basada en un conocimiento analitico. Como
conocimiento que premite elaborar estrategias (de formacidn), que dependen de la evaluacion
de opciones alternativas, evaluacion que estd asentada en sistemas (en el caso mds avanzado
de los departamentos) valorativos de lo social, lo cultural y lo educativo.

En este tipo de planteamientos lo educativo se comprende como cambios de conducta
y éstos se orientan en funcion de un ideal, el cual se delinea en relacién a la indagacion que
se ha hecho de las fuentes antes enunciadas.

Ordenar en general el comportamiento curricular de acuerdo a una accién racional,
significa en principio delinear a ésta, en el caso de un rol, su bisqueda estd en comprender
cuiles son del resuftado de las fuentes, las que portan ideales y valores y, a su vez pueden
cubrirse con eficiencia. El desempefio eficaz del rol socialmente sefialado, serd la indagacién
que se derive del andlisis de los fundamentos curriculares.

Manteniéndonos en el ejemplo elegido, la lgica de bisqueda se debe apoyar en un
andlisis de tareas, es decir, en la observacion y relevancia de aquellas actividades centrales en
un comportamiento que se presenta como ejemplo del buen hacer y deber, por tanto, se sefalan
como los relevantes para ser estimulados y desarrollados. Este conjunto de actividades posibles

% Se abre asi lo que se reconoce coma el campo de la necesidad, es decir, se sefala ¢l lugar de la norma
descable en Ja que se pretende se busque la identidad profesionsl. Ver REMEDI, EDUARDO. TYLER Anilisis
de una propuesta. Mimeografindo, DIE. Méxica, 1985,

2 TYLER, RALPH. Principios isicos del curriculo. Ed. Troquel, Buenos Aires. 1978.
' Ver TYLER, R. Op. cil. y TABA, H. Op. cit. entre olros,
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a identificar, portadores de una ética del comportamiento social, constituyen el perfii del deber
ser al que encaminan en los departamentos al alumno. Se encuentran como modelos "en la
vida" y deben ser incorporados del quehacer cotidiano.

La observacién aqui del quehacer cotidiano, significa transferir estos modelos a
comportamientos desprendibles de actividades escolares y ejercitarlos parcialmente a fin de
lograr pautas de conducta. El desempeiio eficaz de la tarea se agrega asi como un elemento
més a considerar en la orientacion de la conducta deseable.

En lo que respecta a la direccion ética, la ldgica de estos planteamientos
departamentales operan en dos niveles. El primero apunta a mostrar los conocimientos que se
creen estin en la base y significacion a la actividad, en este sentido el contenido apunta al
hacer, no la vuelve por tanto, significativo y valioso. Junto a esta idea existe la intencion que
la repeticidn conduzea al hibito y la apropiacién.

En segundo nivel, abserva y recoge los valores centrales que la sociedad y la institucién
en la que se pretende escribir la formacicn, ofrece y profesa. Estos dos elementos delineados
alrededor de las tareas detectadas coma centrales en la caracterizacion de un rol, apuntan a
estos tipos de planteamientos a o que se entiende como consulta.

Aceptando que bajo este ejemplo de Ia "formacion del rol", brevemente expuesto, la
légica de construccion en el trabajo que se pretende desarrollar en los DEIS, creemos es licito
interrogarnos sobre niveles de congruencia y de consistencia interna en referencia a los
aspectos moavilizados en los DEIS, a fin de poder establecer su relacion con los componentes
de Ia organizacion curricular.

Siguiendo con la logica de este tipo de planteamientos donde el curriculo opera como
referente de la accion a emprender, el andlisis donde debemos centrarnos en un segundo
momento en la propuesta es el de organizacidn curricular, correspondiente adn a la primer
escala de evaluacion.

En este nivel la coherencia de la formulacién de la organizacion curricular en los
departamentos, pretende garantizar por el tipo de elementos y/o aspectos que se ofrece y por
ef acceso que se plantee en ellos, la conformacidn de entre otros aspectos y siguiendo nuestro
ejemplo de anilisis, "el pertil" que ha delineado de algin modo en los fundamentos
curriculares.
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Se ha mostrado que en este tipo de propuestas curriculares, el aspecto del contenido
aparece como garantia y sentido del hacer, y es por-tanto necesario interrogar las formas en
que se estructura y propone en la organizacidn curricular 8 modo de reconocer su
conformacion en relacion a lo que se ha delineado en los fundamentos. Es decir se pretende
en lo general no sdlo identificar como es que estin delineados los fundamentos y su
organizacién curricular, sino también encontrar los planos de derivacidn que entre Ia funcién
esperada y asumida en el planteamiento inicial y la organizacion curricular.

Abordado una vez ¢l andlisis en lo general en la primer escala, se deriva a posterior el
trabajo especifico sobre ¢l referente del contenido,

Se observa la delineacion que de la organizacion curricular se hace en los ciclos que
se propone, entendiendo que €stos constituyen metas intermedias que caracterizan la naturaleza
y los tratamientos del contenido incluido en la organizacion curricular en cada DEIS y que
serdn desarrollados en determinados logros, dentro de su contexto general de una carrera
siguiendo el nivel de andlisis a emprender para estos departamentos, es importante detenerse
a considerar los aspectos contenidos en la organizacién curricular en relacién al contenido
delineado y expresado en la organizacidn cutricular, por ejemplo; si quisiéramos ver el perfil,
tendriamos que buscar y comparar tanto los contenidos referidos al perfil como los
componentes curriculares entre los que destacariamos entre otros: las lineas curriculares,
entendiendo que en €stas se plasman naturaleza, tratamiento y limites de los sectores de saber
sleccionado en funcion del perfil esperado. En este nivel la construccion de las lineas
curriculares ponderan tipos de saber, instrumental tedrico, metodoldgico, etc. y de acuerdo a
las funciones que el campo cognoscitivo, actitudinal o de las habilidades se pretende formar.

Abordado el andlisis de la organizacién curricular pueden observarse varios aspectos
que profundicen con detalle tal propdsito; la derivacion de las lineas curriculares en relacién
a objetivos planteados, las lineas y el ciclo y sus formas de operacién a nivel de cursos,
madulos, unidades, etc.

Al mismo nivel deberd ser trabajado el andlisis que sobre los otros aspectos
contemplados en la organizacion curricular se presenten en cada departamento como es: el
mapa curricular, las dreas, mddulos, cursos, unidades, ete. deberdn ser observados, como ya
se ha indicado.

El tipo de andlisis en la evaluacion (valoracion del proyecto) puede brindar una visidn
incompleta del curriculo de los departimentos, en relacion a los resultados que se puedan
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alcanzar, en tanto se prevea que la posicién frente al curriculo (o plan de estudios, referido por
los DEIS) no sea sustentado en la prictica. Contrario a ello se intenta registrar como segunda
escala de evaluacion, el anilisis de la practica curricular, aunque a nivel mds limitado en tanto
daremos cuenta de ella a través de acciones fundamentalmente indirectas a observar. Sin
embargo la prictica curricular, sea la que fuere, evidenciaria por s{ misma las incongruencias
frente al proyecto en relacién a su ejecucidn, aunque uno no se lo propusiera, en el caso de
esta segunda escala de evaluacién es conveniente trabajarla un tanto como lo ejemplificamos
en la escala inicial de los fundamentos y organizacién curricular, obviamente dando lugar a
los aspectos tedricos que se desprendan de la prictica y que apunten a recoger de informantes
claves el desarrollo de la misma.

Dado el tipo de evaluacion que se pretende (valoracién) el trabajo es enfocado a la
observacion de la ejecucion del curriculo propuesto, tratando de evitar los ¢lementos que
justifiquen situaciones instituidas, la evaluacién deberd sostenerse em criterios a recoger
informacion clave de la prictica curricular.

La atencidn en este tipo de trabajos podemos considerarla como central para el caso
nuestro, en tanto se entiende que es esta una forma incial de abordar el campo del curriculum.

En cuanto a la evaluacion educativa en general y en particular en el curriculo, el
abordaje es y puede ser tan variado como ideas e individuos encontremos, en todo caso
depende de los intereses, criterios y teorfas a asumir, los cuales cifien el proceso e
interpretacion de dicho objeto, es decir no existe una propuesta "unica y verdadera" de leer el
curriculum, en nuestro caso partimos de la idea de que el objeto determina e impone su
estructura a la mirada, en este caso a la metodologfa de evaluacion.

Dominantemente, toda propuesta de evaluacion se presenta como un acto de valoracion
por el cual se contrasta en relacidn con determinados principios un frente empirico especifico.
En este sentido el funcionamiento del referente se abserva en el grado de apego que posee en

relacién a los principios establecidos'™

Puede formularse que las propuestas de evaluacion que utilizan un referente ideal
operan siempre sefalando la falta o la congruencia del dato a la idea. Construidos desde un
paradigma ideal que apela al concepto de funcionamiento correcto, las propuestas asi

' Este concepto de cvaluacion en el campo educativa. Ver por ¢j. GRONIUD, NORMAN. Medici6n y
evaluacion en la enseianza. Ed. Pax Méxica, 1973,
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construidas intentan legitimar o no un. proceso pnmcuhr que complete, en este caso, al
denominado desarrollado curricular.

Considerando desde esta concepcion los llamados procesos de prondstico, medicién o
digandstico que se observan siempre en relacién a progreso, extensién o mejoramiento, quedan
enmarcados dentro de la concepcidon dominante. A fin de poder descentrar esta
conceptualizacién se hace necesario enfocar el nivel de problemitica a la I6gica presente en
la construccion con que opera en este caso el desarrollo curricular de los departamentos y
desde los principios implicitos y/o explicitos.

En este sentido, la valoracidn no aparece enfrentando un deber ser externo a un hacer
particular sino que el eje se desplaza hacia el interior del planteamiento y se intentan observar
las logicas de montaje que se implementaron sirviéndonos asi como punto de referencia a lo
que se pone en ejecucién. '™

La evaluacién desde esta ldgica, significa no operar con un modelo externo de
construccién ideal que se opone al hacer para justificarlo o no, sino que por el contrario, el
modelo se deriva del estudio en que se compromete el planteamiento curricular propuesto a
fin de establecer desde alli ¢l marco de andlisis. ®

Esta opcidn obliga a deconstruir la Iégica de la planeacién curricular implementada y
observar los niveles de enlace que se establecen en la prictica, se entiende que no existe un
nivel de andlisis comprometido previamente al trabajo de evaluacion, sino que ésta se deriva
de los elementos reconocidos en la propuesta.

Esta metodologia permite observar desde la inscripcion de su propia logica del
planteamiento curricular tanto en su posible hacer como su hacer.

En este sentido es necesario observar las categorias explicitas e implicitas en el
planteamiento curricular de los DEIS. La evaluacion contemplada a escalas a abordar en cada
planteamiento, estas escalas las dividimos artificialmente en dos: la escala referida al ni el
formal de la propuesta y la referida al nivel de la accidn, a fin de favorecer su comprensidn
como la aplicacion de la evalvacion.

1% Un trabajo interesante que desarrolla esie enfoque, hajo criterios seiatidos es ¢l elaborado por FURLAN,
ALFREDO y REMEDI, EDUARDO. En Memarias del Simposium sobre Curriculum en Ia Ullima Déeada, DIE.
1983,
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Las escalas del curriculum a evaluar, pueden ser abordadas simultineamente, evitando
la idea en un principio de que el peso de la costumbre nos coloque sélo en la idea de
contrastar ambas escalas entre si, de lo que se trata es de identificar cudl es su construccidn
y la forma de significar ¢l desarrollo del campo curricular, cudles son sus limitaciones y
alcances, asi como la forma en que es asimilado y vivido.

La primer escala a indagar en el curriculum, nivel formal, comprende dos aspectos
significtivos ligados estrechamente: los Fundamentos y la Organizacién Curricular, a través de
los cuales se puede conocer y analizar en el caso de los fundamentos curriculares, el montaje
de la estructura general del curriculum, los elementos y categorias constitutivas explicita e
implicita, las necesidades, los intereses, las razones, etc., de diferente orden, particularmente
del orden pedagdgico-educativo que le dan lugar al proyecto curricular vigente en los
departamentos, analizando a su vez los elementos sociales, politicos y culturales que lo
condicionan o lo atraviesan. En ¢l caso de la organizacion curricular es necesario centrarnos
en la expresion formal y/o explicita, identificindolos, asi como precisar como han sido
trabajados los elementos o ejes que configuran el curriculum, los cuales se presentan
dominantemente como estructuradores en su ordenamiento y significacion curricular,
analizando la relacién de éste con el contenido disciplinar propuesto.

Desde esta escala, ln evaluacion a aplicar, se caracterizard en acercarnos por un lado
a los discursos (documentos base de cada departamento, textos y entrevistas) bajo un tipo de
lectura que fundamentalmente interprete y confronte; los fundamentos y los elementos en que
se estructura y organiza el curriculum en relacion con los resultados (una vez sistematizados)
de la informacidn arrojada de las entrevistas y en relacion al contexto en el que se da, de tal
forma que pongamos al descubiero los presupeustos, el sentido y la forma de como se
configura y significa el curriculum, lo cual nos llevarfa parcialmente a la comprensién de un
fenémeno particular -el curriculum- en su globalidad (institucion).

Confrontar ambos discursos (textos en general ¢ informacion arrojada de entrevistas)
en su contexto (institucién) iluminaria el elemento particular (curriculum) y éste a su vez
iluminaria el contexto en su interaccion a dicho nivel.

Queda claro que no se trata de una simple interpretacion de discursos, en nuestro caso
hemos agregado un elemento mis, la confrontacion, a nivel de la escala misma, la cual
brindaria elementos claves para ir documentando el pensamiento y la racionalidad curricular
actual en los departamentos. Cabe mencionar que la propuesta de evajuacion contiene un corte
de cardcter hermenéutico,



Para el caso de la siguiente escala, referida al nivel de la prictica curricular, comprende
las pricticas y. acciones tanto colectivas. como individuales de los individuos de ambos
sectores, profesores y alumnos. Las practicas de interés a identificar son por un lado a los
formales (prdcticas de lahoratorio, adlicos, viajes de estudio, trabajo de campo, los relacionados
con la investigacidn, el servicio, etc.), por otro lado aquellas pricticas que emergen un tanto
marginal y que incluso se¢ presentan a contramano de las formales pero que sin embargo
inciden en el desarrollo curricular de un departamento, hay otras pricticas que inciden en el
desarrollo curricular como son las pricticas sindical-académica, y las de ortganizacién y
consejo estudiantil, e incluso las referidas al Consejo Universitario, etc.

Resulta interesante conocer como se tipifican ciertas prdcticas a nivel curricular, cdmo
se propician, cudl es su orden, Ia frecuencia y reiteracidn, cémo y cudles se privilegian, cudl
es la diferencia entre las priicticas en el proceso educativo y adquisicion de la informacion, las
funciones y roles del ser docente en relacidn al curriculum y los roles de la profesion, los
niveles de enlace que se establecen en las pricticas curriculares, el tipo de relacién que se
gesta, los alcances y Ifmites de las prdcticas y su hacer, etc.

Desde esta escala, la evaluacion a aplicar, se caracteriza por abordarla de forma directa
(observacién de corte etnografico) como de forma indirecta (experiencias del evalvador,
aplicacion de cuestionarios y entrevistas) bajo la idea de interpretar y confrontar como es que
se configuran éstas y no otras pricticas en el desarrollo curricular, este nivel develarfa el tipo
de prdcticas, la forma como se ejercen y el sentido en que se asumen en relacién o no al
curriculum de cada departamento.

Esta escala nos permitird comprender de forma especifica de que practicas curriculares
se presentan como ejes sustantivos de! hacer curricular, a su vez nos proporcionaria
informacion global de la prictica curricular.

Queda claro que no se trata de conocer a simple vista cudntas y cudles son las prictica
curriculares, sino también cdmo se configuran, el impacto que tienen en la formacién
profesional a partir de la propuesta curricular.

Una vez evaluadas estas dos escalas del curriculum para cada uno de los departamentos,
pracede analizar de forma global (sin perder de vista el anilisis especifico de cada DEIS) los
departamentos a partir de buscar en un primer momento de generalidad, las similitudes, las
diferencias y las ausencias a partir de haber confrontado y observado ambas escalas
curriculares, a manera tal gue podamos contar con una visidn panordmica del nivel licenciatura
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de los departamentos y abrir el estudio del campo curricular en términos de atencién
pedagdgica como a nivel de la investigacion del campo curricular, como un segundo momento
o grado de intervencidn,

Ambas escalas curriculares que integran la- propuesta de evaluacién curricular se
articulan en relacidn al anidlisis curricular de sus fundamentos como de la préctica en relacion
al contenido disciplinar del curriculum a partir de su fundamentacién, construccién y
operativizacion.

El esquema de la propuesta podria quedar de la siguiente manera:

1. Escala curricular: Expresién -Fundamentos curriculares
formal del curriculum de cada -Organizacién curricular
DEIS

Elementos e
2. Escala curricular: Expresion -Practica curricular formales

indicadores para la
de la prictica curricular de cada | (profesores y alumnos)

DEIS

evaluacion

curricular
-Précticas curriculares no

formalizadas por ¢l curriculum
(profesores y alumnos

3.2, Aspectos operativos de la propuesta

Cuando se tiene como propasito indagar y reconstruir un fendmeno educativo como el que hoy
nos ocupa, ¢l curriculum de los departamentos, resulta necesario por razones de precision, dar
lugar a todo tipo de cuestiones que inciden en el trabajo, en este espacio nos referimos a los
aspectos aperativos.

Como primer tugar, es necesario considerar ¢l dmbito en donde se desplegara la
actividad, en ese sentido no estid de mds senalar ligernmente tal punto. La propuesta es dirigida
a un grupo de departamentos de ensefianza DELS, los caules imparten educacion agropecuaria



a diferente nivel escolar como ¢l de licenciatura, éste ha tenido un trabajo diferenciado y
jerarquizado entre elios a nivel curricular, aspecto al cual atendemos en la propuesta de
evaluacion, interviniendo en doce departamentos que ofrecen una carrera en cada caso, lo cual
implica que contemos con:

- Estrategias para legitimar y consensuar la propuesta de evaluacidn a través de
presentar el proyecto de forma personal a los directivos de cada uno de los
departamentos, en este caso al Director como al Subdirector Académico de cada uno
de los departamentos, en el que se exponga la trascendencia de su colaboracién, asf
como para recoger las impresiones que tengan de la propuesta y recuperar en la
medida de lo posible las sugerencias y probables solicitudes en la esfera del
curriculum,

Formar grupos de profesores a través de gestionar ¢n su departamento la posibilidad
efectiva de comisionr a los profesores interesados y experimentados en el tipo de
trabajo, a fin de descargarles de la labor académica y permitirle su involucramiento
efectivo en el proceso de evaluacidn curricular para su departamento.

Posteriormente, impartir un seminario dirigido a esos grupos de profesores para
capacitarles respecto a fa propuesta curricular, a fin de discutir y precisar los aspectos
tedricos-metodoldgicos a emplear en la propuesta, el propasito es buscar capacitar y
sensibillizar a dicho grupo de profesores.

El grupo de evaluadores, trabajard en relacién a su propio departamento, siendo
coordinado por el disefiador, a través de espacios de discusién y andlisis para cada
caso.

- En el caso de cada evaluador ya capacitado, el trabajo a emprender consistira en ir
modificando y adecuando su vision previa del objeto de evaluacion (esquema
conceptual  metodoldgico) en el encuadre con el curriculum, obteniendo
interpretaciones cada vez mids adecuadas y confirmando a su vez tanto el lugar que
ocupa el cusriculum como su intervencion en el mismo.

El grupo de profesores rendird un informe por cada etapa realizada sobre los avances
y haflazgos localizados en su caso especifico al Subdirector Académico a fin de que
éste pueda ir socializando la informacion al resto de la comunidad departamental.
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- En cuanto a las fuentes de andlisis se ha considerado como claves tanto a los
individuos, profesores sobre todo y alumnos,: asi como informacién escrita y
verbalizada (entrevistas y cuestionarios). En-el caso los individuos se entrevistarin
y se les aplicarin cuestionarios a los Subdirectores Académicos, tomando en cuenta
que son ellos los que organizan y concentran tanto la informacidn curricular, las
iniciativas de cambio curricular, regulan las funciones académico-educativas,
organizan eventos académicos, ademds del trabajo administrativo, A su vez, se les
aplicard el mismo procedimiento a aquellos profesores que han participado activa y
definitivamente en la configuracidn de un "nuevo” curriculum, también se consultari
a los profesores que gozan de un "buen” prestigio en la institucida.

En el caso de los alumnos se les aplicard un cuestionario breve y de opcidn multiple,
a una muestra representativa de cada especialidad.

En cuanto al material impreso se buscard tanto informacion que hable sobre el origen
de su carrera como al respecto del estado actual de su curriculum, este material bdsico es
referido a los textos "nucleares" de cada departamento que se considere determinante en el
actual proceso.

Las entrevistas como los cuestionarios a utilizar se caracterizan por lo siguiente, los
cuestionarios serdn precisados por los evaluadores, sin embargo deben contemplar ser flexibles
(a desarrollar como rigidos y de opcién mitiple), los cuestionarios son directos y de tendencia
cualitativa. En un dmbito de la entrevistas son directas y a desarrollar.

Un elemento mds en el que se cifra gran parte del avance significativo de un trabajo
de evaluacion curricular, estd en la recuperacion y sistematizacion de la informacion arrojada
del mismo, en ese sentido, es conveniente delegar a un Organo representativo de cada
departamento como el "Consejo Técnico Académico” para analizar, organizar y publicar el
sentido de la evaluacion asi como buscar los mecanismos que dieron lugar a posibles acciones
académico- curricular a problemas inmediatos en esta esfera.

- El tiempo se tiene calculado para la evaluacion, si es que fuese respetada en estos
términos, es de un afio.

Cabe hacer aclaracion que, este tipo de aspectos variardn en funcion de la participacion
de los grupos evaluadores, asi como del matiz que se le confiera para cada DEIS.
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CONCLUSIONES

Pretender referirse a un trabajo de esta naturaleza sin que haya pasado por la prueba de
"fuego” o haber sido sometida a un tratamiento experimental bajo el propésito enunciado,
dificilmente se puede sefialar cudles son los resultados o hallazgos y menos se podria precisar
si las presunciones que orienta el curso de la evaluacién desde sus primeros pasos son
sostenibles a lo largo y ancho de la propuesta, en este sentido resuita delesnable tal intento.
Sin embargo podemos identificar un conjunto de resuitados a diferente escala y a un nivel
menor al sefialado en las lineas anteriores, que expresan el nivel conseguido.

En primer lugar, podemos compartir la idea de que el tdpico del curriculum, la
evaluacion y la interseccion de ambos, se ha convertido en el campo de conocimiento
especializado dentro del educativo, en el cual se transitan posiciones politicas, educativas, de
diferente afiliacion y signo ideologico con intencionalidades explicitas e implicitas
contrapuestas, en donde las intervenciones y abordajes van desde lo estrictamente tedrico hasta
la aplicacion tecnoldgica. En esa frecuencia el campo de conocimiento especializado sea el
curriculum, evaluacién o su conjuncidn se presenta con un alto nivel de complejidad y
multiplicidad de lugares desde donde leerlo.

Ejemplo de ello es el trabajo referido al primer capitulo en el que se muestra como el
currfculum y posteriormente la evaluacién nacieron como un espacio de controversias, por su
papel estratégico en la contienda por la definicion de fines, que origind distintas tendencias en
su interior. El efecto que éstas tienen al constituirse como versiones tedricas o como método
de disefio o de evaluacidn de éste, resultan inasibles las intenciones e intereses sociales
contenidos alli y se nos presentan como distintos métodos disponibles para diseiar
apropiadamente la evaluacion curricular.

Lograr identificar ta} premisa, posibilita evitar caer en el caso tan com@n cuando se
quiere intervenir en el campo del curriculum en ¢l momento de hacer corresponder los medios
o los fines, es decir aparece una discontinuidad entre lo que se pretende y los instrumentos con
los que se busca lograrlo, muchas veces se adoptan una o varias metodologias que son
excluyentes entre si o que tienen una finalidad distinta al proyecto deseado.

En segundo Jugar hemos aprendido que cuando se tiene como propdsito en un primer
momento esclarecer el significado de un curriculum a través de una evaluacion, considerando
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el contexto social y el desarrollo en el campo educativo, én el quese proyecta y se lleva a
cabo, es necesario reconstruir su proceso, a fin de poder :rrelac(ionm»' las: intenciones y saberes
(e incluso aunque no ha sido el momento de plantearlo) las relaciones de poder, Ia ideologia,
presentes en la ldgica concreta de construccion. ’

De este modo se posihilita una comprension mas amplia y especifica a la vez de la
forma en que un proyecto curricular se genera y se instituye fundamentalmente en lo que hoy
podemos mirar como un producto, en cuya elaboracion participaron sujetos que interpretan el
presente para proponer una idea de futuro.

En esa frecuencia, no basta el andlisis que identifique la no tradicién en el estudio y
atencién del campo curricular y la evaluacién de éste como para explicar ¢l contenido y
orientacion de una propuesta curricular como es el caso de los DEIS, se hace necesario
considerar que los mismos individuos a eviluar se reconozcan desde su inscripcion de su
propia l6gica el posible hacer de su planteamiento a la vez que los enfrenta a sus limites de
su ejecucidn en el curriculum, tal vez asi podamos comprender un trabajo colectivo como es
el curriculum.

Finalmente en tercer lugar puedo decir que evidentemente existen una multiplicidad de
aristas desde donde comprender un mismo proceso, en ese sentido quiero destacar brevemente,
la forma como he concebido mi insercién y no en términos de disefiador o indagador sino
como efecto de mis propias intencionalidades.

Tengo que aceptar que la propuesta aludida me ha colocado en una posicidn intermedia
entre la utopia y la realidad. Utdpica en tanto que ésta representa y forma parte constitutiva
del caricter idilico y deseante del que suscribe por intentar conocer a través de un
planteamiento orientado "objetivamente” hacia la localizacion de valores de una realidad.
Realidad que se multiplica y a su vez se encuentra en movimiento, polifasética y que se
metamorfosea silenciosamente en razdn quizi del entrecruzamiento e imbricaciones con otras
aspiraciones, deseos e intencionalidades de un colectivo.

Es en esa frecuencia entre [a utopia y la realidad como ha crecido mi implicacidn, no
para colocarme en una posicion inexistente "neutral® pero si para saber que es necesario
resignificar nuestra experiencia y no perder de vista que es una falsa frontera disociar el trabajo
profesional y la vida, cuestion que ha sido motivo y presencia constante en este trabajo.
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"... otros que tampoco serdn felices, pues el hombre ansia siempre una

felicidad situada mds alld de la porcidn que le es otorgada. Pero la grandeza
del hombre estd precisamente en querer mejorar lo que es. En imponerse
Tareas. En el Reino de los Cielos no hay grandeza que conquistar, pues alld
todo es jerarquia establecida, incignita despejada, existir sin términe,
imposibilidad de sacrificio, reposo y deleite. Por ello, agobiado de penas y de
Tareas, hermoso dentro de su miseria, capaz de amar en medio de plagas, el
hombre sélo puede hallar su grandeza, su mixima medida en el Reino de este
Mundo".

ALEJO CARPENTIER
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