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1 N T R 0 D U C C 1 0 N

Actualmente la planeaci6n Educativa se presenta como una po- 

sibilidad de superaci6n de algunos problemas de índole aca - 

démica o administrativa, surgidos en las diversas institucio

nes y niveles educativos del país. Así, varias son las ten- 

dencias que ha seguido, determinadas por diversos factores de

tipo ideol6gico, político, administrativo y académico, preva

leciendo muchas veces algunos de estos sobre los otros. Sin

embargo, siempre con la expectativa de superar la situaci6n

problemática que impulsa su desarrollo. 

Ante esto, si bien hay que considerar sus aportes y logros

en los diferentes campos que ha incursionado, también es. ne- 

cesario tener en cuenta sus limitaciones y no sobrevalorarla

en sus posibilidades. 

El auge de la planeaci6n educativa en México se inicia a fi- 

nales de los 60' s y principios de la década de los 70' s, pe- 

ríodo en el cual se da la creaci6n de múltiples instancias

de planeaci6n con diversas jerarquías institucionales, dedi- 

cadas en general a dar salida a la situaci6n crítica preva - 

leciente en el sistema educativo. 

Inicialmente la planeaci6n educativa se desarroll6 a partir

de modelos de tipo administrativo o curricular, lo que signi



fic6 limitaciones en el tratamiento y concepci6n de la pro - 

blemática educativa a la cual pretendía responder, ya que se

revelaba la situaci6n educativa como un proceso más complejo

que la consideraci6n de aspectos antes mencionados. 

Posteriormente las limitaciones observadas hacen ver la nece

sidad de avanzar en su concepci6n, perspectivas y posibilida

des de desarrollo, con fundamentos más acordes a las condi - 

ciones objetivas de la realidad educativa en los diferentes

niveles educativos e instituciones del país. 

Dicho lo anterior, el presente trabajo de tesis pretende re- 

cuperar las posibilidades de la planeaci6n educativa, así

como planear sus limitaciones en el abordaje de la problemá- 

tica sobre la planeaci6n del diseño, elaboraci6n y valida - 

ci6n de programas de estudio en el Bachillerato del Colegio

de Ciencias y Humanidades. 

De aquí, que en el presente trabajo en una primera parte se

desarrollan varios aspectos como son: la planeaci6n educati- 

va en nuestro país a partir de los factores que originan su

desarrollo y tendencias prevalecientes en América Latina; el

Diseño Curricular, su evoluci6n, caracterizaci6n y general y

diferentes concepciones en el contexto educativo del país; el

contexto en que se desarrolla la propuesta, acorde a las po- 
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líticas de planeaci6n de la UNAM y el CCH; el Proyecto Educa

tivo del CCH, su Plan de Estudio y trayectoria seguida. 

Todas ellas se desarrollan con la finalidad de vislumbrar

las tendencias perspectivas y posibilidades de la planeaci6n

educativa en relaci6n al diseño curricular como alternativas

de abordaje de ciertas problemáticas dentro de la institu - 

ci6n educativa. En cuanto al Proyecto Educativo del CCH, se

pretende esclarecer el contexto que da origen y se inserta

la propuesta metodol6gica sobre programas. 

Los puntos anteriores se retomarán como referentes te6rico - 

metodol6gicos de análisis y contexto, que fundamenten los as

pectos básicos de los planteamientos que se desarrollan en

la propuesta metodol6gica para la elaboraci6n de programas

de estudio. 

Una segunda parte del trabajo hace el abordaje de esta pro - 

blemática a partir de un planteamiento metodol6gico de pla - 

neaci6n de programas de estudio, el que tiene como prop6si - 

tos fundamentales: a) generar uiproceso de planeaci6n a tra- 

vés del cual se dé la formaci6n docente en aspectos psicope- 

dag6gicos, actualizaci6n e investigaci6n, a partir de la

construcci6n y evaluaci6n de programas de estudio; b) Propi- 

ciar la participaci6n de alumnos y profesores en el desarro- 
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llo, critica y evaluación de los programas de estudio como

objeto de trabajo -aprendizaje y formación para ambos; c) Con

tribuir a través del proceso de construcción, reflexión y

consenso por parte de los profesores de una misma área y/ o

materia, en la reducción de la diversificación de programas

de estudio y sus consecuencias colaterales que repercuten en

el alumno y en la institución en general. 

La concepción de planeación que subyace a esta propuesta es

una visión prospectiva de la planeación y la práctica educa- 

tiva. Dicha concepción tiene como finalidad la exploraci6n

de un futuro ideal a partir de las condiciones objetivas de

la realidad ( Taborga, 1980). Una cualidad importante de la

planeación prospectiva es su carácter innovador que consiste

en que tiende a modificar los medios existentes para actuar, 

cuando estos son restrictivos o inadecuados en relación al

futuro deseado. Dentro de esta perspectiva se denota el

constante interjuego entre la realidad e ideal -ser y deber

ser, a través de sus diferentes momentos secuenciales que

conforman el proceso de planeación. 

De acuerdo a esta concepción, el desarrollo de la propuesta

señala tres momentos: a) diagn6stico, el que tiene como fina

lidad detectar problemas, necesidades, expectativas, intere- 

ses, tendencias, perspectivas y trayectoria de la práctica
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educativa, así como experiencias docentes significativas acor

des al proyecto en cuesti6n; b) momento prospectivo cuyo pro

p6sito es plantear la formulaci6n de lineamientos generales, 

es decir la explicitaci6n y construcci6n del real posible

que parte de las condiciones objetivas de la práctica educa- 

tiva, que se va a concretar en una propuesta te6rico- hipott— 

tica de programa de estudio, como una instancia factible de

implementaci6n de la prospectiva, y, c) momento propositivo

el cual pretende presentar la propuesta de trabajo, sus li - 

neamientos de ejecusi6n y evaluaci6n_que hagan viable la

prospectiva. 

Estos tres momentos constituyen el proceso de planeaci6n del

diseño, elaboraci6n y validaci6n de programas de estudio, los

cuales en su desarrollo especifican su prop6sito, aspectos

esenciales que comprende y las acciones posibles para su eje

cusi6n. 

El Ciltimo punto al cual se hace referencia tiene como final¡ 

dad la recuperaci6n de una experiencia en el CCH sobre el di

seño, elaboraci6n y validaci6n de un programa de Biología, 

bajo una primera propuesta de lineamientos, realizada en el

Colegio; la cual se constituye como un antecedente fundamen- 

tal que aport6 elementos que se rescatan en su mayoría en el

presente trabajo. 
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J U S T I F I C A C 1 0 N

Hablar de Diseño, Elaboraci6n y Validaci6n de Programas de

Estudio, es señalar uno de los problemas más frecuentes y

puntos de preocupaci6n que enfrentan a diario tanto profeso- 

res como alumnos en muchas de nuestras instituciones educati

vas en sus diversos niveles, desde nivel básico hasta nivel

superior. El programa de estudio como punto de apoyo de la

práctica docente constituye un aspecto digno de ser atendido

en todos sus elementos que lo integran te6ricos y prácticos, 

así como en los requerimientos en los planteamientos que con

tribuyen a la formaci6n y conocimientos del profesor y alum- 

no, derivados del programa de estudio. Dicho planteamiento

constituy6 uno de los puntos esenciales discutidos en el Pri

mer encuentro de Profesores de Nivel Medio Superior y Supe - 

rior ( 1980) yen el Congreso Nacional del Bachillerato ( 1982). 

Dentro de las características y problemática que pueden re - 

presentar los programas, es frecuente que existan por ejem - 

plo: una exagerada diversidad e programas para una misma ma- 

teria; programas formales que no poseen el consenso de la

planta docente que lo imparte; programas constituídos única- 

mente como temarios, que no le dicen nada al alumno; progra- 

mas perfectamente elaborados por expertos diseñadores instruc
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cionales, ajenos a los requerimientos y necesidades de apren

dizaje de profesores y alumnos; programas improvisados duran

te la práctica docente con carencias en sus planteamientos

te6ricos, perspectivas y continuidad; muchas de las veces no

existen programas ni para el profesor ni para el alumno. 

Ejemplo de alguno de estos problemas lo hace patente el Srío. 

de Educaci6n Pública ( Solana F., 1982, págs. 5- 7), quien se~ 

fiala que " existen vigentes 170 programas de estudio, para el

nivel medio superior". 

Situaci6n que requiere de alternativas superadoras, ya que

el Bachillerato para la juventud es esencialmente formativo

tanto en aspectos valorativos como de conocimiento. 

El presente trabajo pretende ocuparse y retomar estos aspec- 

tos que caracterizan frecuentemente a los programas de estu- 

dio en el Colegio de Ciencias y Humanidades, instituci6n en

la que se manifiestan de diversas formas algunas de las pro- 

blemáticas referidas. 

Es menester señalar algunas de las situaciones prevalecien

tes, como consecuencia de la condici6n general en la que se

encuentran los programas de estudio en el CCH: 
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Deficiencia en la preparaci6n y organizaci6n de la

práctica docente al realizarse, por falta de puntos

de referencia en cuanto contenidos, actividades de

aprendizaje y- avence de los alumnos. 

Desoriéntaci6n y deficiencia en el aprendizaje, en el

alumno, al desconcer y estar ajenos a: prop6sitos per

seguidos en el curso, contenidos temáticos a estudiar, 

actividades de aprendizaje a desarrollar formas de

evaluaci6n de su aprendizaje, medios y recursos didác

ticos que le auxilien en el proceso de aprendizaje. 

Indefinici6n de formas claras de comunicaci6n e inte- 

rrelaci6n entre profesor -alumno, profesor -profesor

durante el proceso educativo. 

Carencia de puntos de referencia para la formaci6n

del docente en los aspectos requeridos, de acuerdo

a la práctica docente y sus necesidades, que propi - 

cien la profesionalizaci6n de su labor cotidiana. 

Deficiencia en el logro de los objetivos instituciona

les en cuanto conocimientos y formaci6n del alumno, 

así mismo en la realizaci6n de la práctica docente

planteada en su proyecto educativo. 

Varias han sido las acciones que ha llevado a cabo el Cole - 

gio de Ciencias y Humanidades instituci6n por superar esta

problemática: a) organizaci6n de cursos de formaci6n pedag6- 
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gica, cuyo fin último se delimita la elaboraci6n de progra - 

mas por el docente; b) la recopilaci6n de programas existen- 

tes, con intentos de obtener programas que contemplen las po

sibilidades existentes en cuanto a sus contenidos y c) pro - 

yecto de revisi6n y unificaci6n de programas, cuyo fin se de

limit6 como la búsqueda de consenso a través de un plantea- 

miento general básico del programa de cada materia. 

Estos intentos han sido transcendentes, más han tenido algu- 

nas limitaciones en cuanto a su prop6sito, que cabría seña - 

lar con la finalidad de constituir un antecedente importante, 

del cual se retomen los aspectos posibles en el planteamiento

de la propuesta metodol6gica de planeaci6n de programas de

estudio: 

a) La realizaci6n de cursos de Capacitaci6n Pedag6gica y

Actualizaci6n en Contenidos y Metodol6gica ( 1978- 1983) 

ha constituido una actividad de carga extra, difícil

para el docente, al tener que cubrir cuatro horas dia - 

rias más de sus horas de clase, durante un- peri6do de - 

terminado o varias semanas consecutivas. Esta situa - 

ci6n ha ocasionado fatiga, ausencia a las clases y/ o

descuido a los grupos. 

b) La recopilaci6n de programas de estudio gener6 progra - 

mas carentes de una coherencia conceptual y temática de
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la materia, pasando a ser grandes listados de temas con

consenso aparente. 

c) El proyecto de revisi6n y unificaci6n de programas ( 1980) 

propici6 reacciones diversas ante el temor de ser res - 

tringida la práctica docente dentro de ciertos márgenes

marcados por los programas, que pudieran limitar su li- 

bertad de cátedra. 

Paralelamente a estos mecanismos se originaba el proyecto de

Diseño, Elaboraci6n y Validaci6n de programas para el Bachi- 

llerato del CCH. Dicho proyecto buscaba la posibilidad de

elaborar y evaluar programas de estudio a través de los pro- 

pios profesores, en un constante trabajo en equipo basado en

la investigaci6n, a través del cual se diera consenso en su

contenido y metodología. En este sentido se buscaba que las

acciones de formaci6n docente tuvieran un referente sobre el

cual basarse, valiéndose así mismo de los cursos que se lle- 

vaban a cabo. 

Dentro de este proyecto se inici6 el trabajo con grupos de

profesores de Filosofía ( 1978), Biología ( 1979), Física y

Química ( 1980) del Plantel Vallejo, lográndose diseñar unica

mente los programas de estudio de las últimas tres materias

referidas. 
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El proyecto tuvo logros así como limitaciones en cuanto a

sus prop6sitos encontrando obstáculos de diversa índole para

su desarrollo pleno y continuaci6n. 

De dicho proyecto se recuperan algunos aspectos de su plan - 

teamiento original y la experiencia llevada a cabo en su de- 

sarrollo. El planteamiento inicial pretende superarse en su

concepci6n, insertando la propuesta metodol6gica sobre pro - 

gramas dentro de un proceso de planeaci6n educativa en con - 

cordancia a perspectivas y enfoques del diseño curricular. 

Como prop6sitos de la propuesta metodol6gica de planeaci6n

para la elaboraci6n de programas de estudio del Colegio de

Ciencias y Humanidades son las siguientes: 

Contribuir en el Diseño, elaboraci6n de Programas de

Estudio, a través de un proceso de planeaci6n, de ma- 

nera que el programa sea un objeto de trabajo- aprendi

zaje que redunde en la formaci6n docente y práctica

educativa del profesor y alumno. 

Contribuir a la optimizaci6n del aprendizaje y obten- 

ci6n del conocimiento del alumno, al contar con un do

cumento orientador y motivante que lo inste a la bús- 

queda constante del conocimiento y le permita ser par

tícipe en su formaci6n. 
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Contribuir a que el profesor elabore y cuente con un

material de apoyo que le dé referencia sobre avances

y logros de los alumnos, y le facilite además la orga

nizaci6n de su labor docente. 

Propiciar la formaci6n del profesor en aspectos psico

pedag6gicos y de investigaci6n a partir de la prácti- 

ca del diseño de programas y de investigaci6n de su

labor docente cotidiana. 

Además al contar con un programa de estudio, existen puntos

concretos de referencia para su actualizaci6n tanto en su

disciplina como en otras complementarias a su labor profesio

nal. 

Los prop6sitos expuestos se expresan como una intencional¡ - 

dad en la superaci6n de la problemática referida, se diferen

ciará del objetivo del trabajo, el que constituirá la forma

operativa para el logro del del prop6sito. 

El prop6sito que se pretende enfatizar en la parte metodol6- 

gica es la formaci6n del profesor en aspectos psicopedag6gi- 

cos, de investigaci6n y actualizaci6n a través de una prácti

ca concreta como es le Diseño, Elaboraci6n y Validaci6n de

Programas de Estudio, integrada esta práctica a la formaci6n

y participaci6n del alumno -profesor. Es decir el programa
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de estudio es un objeto de trabajo -aprendizaje conjunto. 

Este propósito se podría considerar el aporte significativo

en la propuesta metodol6gica, con la posibilidad de contri - 

buir en la superación de la situación problemática de la cual
parte. 

Cabría mencionar que el logro pleno de los propósitos plan ~ 

teados implica un trabajo a largo plazo, en el cual intervie

ne muchos otros factores educativos y trabajo conjunto profe

sor- alumno- instituci6n. Motivo por el cual el programa tie- 

nE! una importancia relevante más no se puede considerar la

rE!SOluci6n a cualquier tipo de problema surgido en la prácti

C¿ educativa. 

Considerando los planteamientos anteriores, los objetivos del

trabajo de tesis son los siguientes: 

a) Proponer Una metodología sobre planeaci6n del Diseño, 

Elaboración y Validación de Programas de Estudio para

el Bachillerato del CCH. 

b) Especificar lineamientos generales sobre el proceso de

planeaci6n tanto en sus aspectos conceptuales, como en

sus aspectos operativos. 
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c) Ejemplificar la propuesta recuperando la experiencia

llevada a cabo en el proyecto inicial sobre diseño de

programas, que da pie a la propuesta que se desarrolla - 

rd. 



C A P I T U L 0 - 

PERSPECTIVA GENERAL DE LA

PLANEACION EDUCATIVA
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Primeramente, ya que se pretende ubicar dicha propuesta den- 

tro de una perspectiva de planeaci6n es determinante anal¡ - 

zar cuales han sido los factores que dan salida y auge a la

planeaci6n en el campo educativo, así mismo a partir de di - 

chos factores determinar los tipos y momentos en la planea - 

ci6n así como su caracterizaci6n general que ha dado pie y

fundamentado a proyectos específicos dentro de las institu - 

ciones educativas. 

Por otro lado en la Utima parte se caracteriza la planeaci6n

dentro del contexto de la UNAM, el cual permite visualizar

su política general de planeaci6n así como una posibilidad

propia en cuanto a la concepci6n de planeaci6n dentro de la

instituci6n. 

Esta perspectiva general es determinante, ya que la propues- 

ta metodol6gica para la elaboraci6n de programas de estudio

surge y forma parte de este contexto al conformarse en el Co

legio de Ciencias y Humanidades, instancia perteneciente a

la UNAM. 
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1. 1 FACTORES QUE INFLUYERON EN EL SURGIMIENTO Y DESARROLLO

DE LA PLANEACION EDUCATIVA 1960- 1970

EN AMERICA LATINA

La Planeaci6n Educativa en las dos últimas décadas 1960- 1970

ha tenido diversos momentos de desarrollo, acordes a influen

cias de carácter end6geno al sistema como otros de orden ex6

geno al mismo. Algunos factores de diversa índole que han

tenido repercusi6n en el desarrollo de las tendencias y ca - 

racterlsticas de la Planeaci6n Educativa en Améirca Latina

en general. Estas tendencias se han desarrollado en momentos

diferentes en cada país, acorde a sus políticas prevalecien- 

tes y a su momento socio- hist6rico en particular. 

Seg m Solar¡ ( 1977) y Cibutti ( 1974) como factores de mayor

significaci6n que explican el surgimiento y desarrollo de la

planeaci6n educativa en América Latina podrían mencionarse

los siguientes: 

a) La fuerte demanda de servicios de educaci6n en todos

los niveles educativos, acompañada por una ampliaci6n

de la oferta educativa, mediante un gran crecimiento

del número de plazas disponibles. Al parecer la de - 



21

manda observada se determin6 como resultante de la explosi6n

demográfica registrada en los últimos 25 años. 

b) La creciente complejidad de la administraci6n educati

va, como resultado de la ampliaci6n de la estructura

académica y administrativa del sistema en sus diferen

tes niveles y modalidades. 

Ante esto se crean nuevos servicios de apoyo técnico, se in- 

crementa masivamente el núemro de personal involucrado en el

funcionamiento de los servicios, especialmente el docente; 

se construyen nuevas escuelas; se intensifican las funciones

de los distintos sectores sociales al procurar obtener para

sí mejores y más específicos servicios de educaci6n. 

Es así como la planeaci6n de la educaci6n aparece como una

respuesta a la creciente complejidad estructural que puede

facilitar la direcci6n y administraci6n de los sistemas edu- 

cativos, ante lo cual se apela a la aplicaci6n de nuevas me~ 

todologías surgidas en el campo de las ciencias de la admi - 

nistraci6n. 

c) La necesidad de adecuar la educaci6n a las exigencias

vinculadas con el desarrollo de otros países y de in- 

corporarla al proceso de planificaci6n econ6mico pre- 
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valeciente acentuada durante 1950. A través de esta

concepci6n, de. planificaci6n econ6mica se incorpora - 

ron reflexiones que planteaban estrategias educativas, 

dando como resultado avances e influencias parciales

en dicho sistema. Los enfoques y metodologías origi- 

nadas en el campo econ6mico, brindaron aproximaciones

limitadas al fen6meno de la planeaci6n. 

d) El creciente desarrollo de la planeaci6n educativa en

otros países más desarrollados. Esta situaci6n es da

da por una frecuente aceptaci6n indiscriminada e ¡ m ~ 

portaci6n acrítica de innovaciones y adelantos, inclu

so modas de los países desarrollados hacia los países

en vías de desarrollo. Esto es caracterizado funda - 

mentalmente por la existencia de proyectos y planes

en el sector educativo y de investigaci6n que muestran

estereotipos importados, que han sido tratados de apli

car a nuestro país en todo el sistema educativo. 

e) Finalmente otro factor importante es configurado por

la ideología predominante en los países centrales, fi

nales de 1950 y principios de 1960: el desarrollismo. 

Este fen6meno postula un mdelo de desarrollo mundial

basado principalmente en las característIcas organi - 

zativas de sus recursos. Esta perspectiva señala que
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el no desarrollo de los países periféricos está dado

por la falta de organizaci6n racional de sus estructu

ras, medios y recursos. De aquí la gran importancia

que se le di6 a la planificaci6n como forma que brin- 

da la oportunidad de orientar los procesos sociales

hacia los objetivos que se han determinado. 

f) El papel de las entidades de asistencia financiera y

de las acciones internacionales de cooperaci6n técni- 

ca, han sido decisivos en la expansi6n y orientaci6n

del proceso de planificaci6n general, as£ mismo en el

sistema educativo. 

muchos de los planes desarrollados se han dado como respues- 

ta a requerimientos de entidades de asistencia financiera in

ternacional, desde comienzos de la década de los 60' s; de

ser encuadrados en un plan de desarrollo global. Esta situa

ci6n determin6 las principales características de los planes

y programas, cuyo énfasis se dio en la adecuaci6n de las pro

yecciones financieras, más que en la implementaci6n de polí- 

ticas y objetivos acordes a los requerimientos y necesidades

del sistema educativo. 

De acuerdo a los factores mencionados las políticas de pla - 

neaci6n en México no han sido ajenas a las tendencias genera

les que se siguen en América Latina. Algunos de estos fac - 
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tores en nuestro país, han determinado la creaci6n de instan

cias que den salida a su manifestaci6n y problemática como

son: Colegio de Ciencias y Humanidades, Bachilleres como res

puestas a la masificaci6n y para la preparaci6n de técnicas

medios y creaci6n de mano de obra para la producci6n, etc. 

En fin, las políticas de planeaci6n se han sujetado frecuen- 

temente a laspolIticas seguidas en el país en todos sus ámbi

tos y a sus influencias en la interelaci6n con otros países. 



25

L2 MOMENTOS Y TIPOS DE PLANEACION EDUCATIVA

Varios son los momentos y tipos de planeaci6n educativa rele

vantes, que se han dado a través de su desarrollo e implemen

taci6n. 

En un primer momento los trabajos de planeaci6n, como reac - 

ci6n a los problemas urgentes y asfixiantes de la educaci6n, 

se enmarcan dentro de una etapa denominada Planeaci6n Reac ~ 

tiva, ( UNESCO - OEA 1974). Esta tendencia result6 unilateral

pues en -cada caso setom6 como punto central una de las situa - 

ciones problemáticas observadas fundamentalmente en el área

del sistema educativo. Resultantes de esto fueron los plan- 

teamientos típicos de este enfoque tales como: el plantea ~ 

miento de recursos humanos, administrativos o de demanda so- 

cial ( mano de obra, aulas, etc.). 

La Planeaci6n Reactiva ha sido la tendencia que más auge ha

tenido debido a circunstancias y factores socio- econ6micos, 

políticos e ideol6gicos que han propiciado su desarrollo. 

Dentro de este desarrollo de la planeaci6n reactiva se pue - 

den determinar tres momentos fundamentales: a) Desde el sur- 

gimiento de la planeaci6n hasta los primeros años de la déca

da de los 60' s; b) Se determina aproximadamente en la segun- 

da mitad de los 601s y c) Principios de los 701s hasta la
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actualidad. 

La determinaci6n temporal señalada es general; ya que en cada

país se ha dado este tipo de planeaci6n en su momento parti- 

cular, acorde a sus condiciones, circunstancias políticas y

educativas. 

La caracterizaci6n que se da a cada una de ellas es la si - 

guiente: 

a) En la primera fase se da la creaci6n de oficinas de pla

neaci6n educativa, de no muy alta jerarquía institucio- 

nal dentro de las estructuras de las Secretarías de Edu

caci6n. Generalmente el personal que se integr6 en, 

este tipo de oficinas poseía conocimiento en el campo

docente y en muy pocos casos capacitaci6n en planeaci6n

educativa. Las primeras metodologías que se utilizaron

fueron tomadas de la administraci6n y desarrollo del cu

rriculum. Existi6 gran interés por subrayar la palabra

integral" referida a la planeaci6n, pero ésta no lleg6

a definirse conceptual y metodologicamente. 

Estos trabajos fueron los primeros intentos de caracte- 

rizaci6n cuantitativa de la situaci6n educativa del

país, de esta manera no se concretaron planes, sino
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s6lo se lleg6 a realizar análisis del sistema educativo, 

que no fueron verdaderos diagn6sticos. 

En este ámbito surgieron los estudios tendientes a de - 

terminar los requerimientos de recursos humanos para de

terminar en funci6n de ellas, las metas educativas, re- 

flejando la concepci6n de variable dependiente que el

desarrollismo adjudic6 a la educaci6n, además de su fun

ci6n técnico instrumental. 

b) En la segunda fase se avanz6 en la idea y en la prácti- 

ca de la integraci6n de la planeaci6n educativa con la

planificaci6n en general; aparecen críticas referidas a

la ineficacia de la planeaci6n, más no se da un cambio

de perspectiva acerca de como se podía encararla, ni

acerca del contexto que se debla lograr y considerar

para que fuera exitosa. 

Desde esta perspectiva los educadores sobrevaloraron el

papel de la educaci6n como herramienta para el desarro- 

llo, asimismo, los planificadores sobrevaloraron el pa- 

pel de la planificaci6n para lograr transformaciones. 

Dentro de esta fase ya se realizaron estudios de diag - 

n6stico importantes, además de iniciarse ya, planes de
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de educaci6n. Las acciones de capacitaci6n en planea ~ 

ci6n se dieron inicialmente a cargo de organismos inter

nacionales, comenzándose a multiplicar el número de téc

nicos con formaci6n específica. A partir de estos, las

instancias de planeaci6n se integraron ya con profesio- 

nales de otras disciplinas, economistas, soci6logos, es

tadístas, administradores, etc. 

c) En esta etapa se dan casos en que la planeaci6n adquie- 

re significaci6n cuando está ligada a proyectos de trans

formaci6n con un marco político relativamente definido, 

así mismo, se hace énfasis en las reformas educativas

integrales en donde se presta atenci6n a la programa — 

ci6n. 

Estos intentos se concretaron solamente en algunos palses, 

particularmente en aquellos donde la planificaci6n estuvo en

marcada en un contexto programático más amplio y mejor defi- 

nido en donde su viabilidad se encontraba en gran parte ga - 

rantizada. 

Muchos de estos proyectos se agotaron al no estar estructura

dos sobre la base de mecanismos realmente diferentes de pla- 

nificaci6n que permitiesen superar las limitaciones de los

utilizados hasta el momento. 
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otro momento de la planeaci6n educativa es planteada desde

otra perspectiva; la Planeaci6n Programática ( Cibotti, 1974) 

en donde se postula una visi6n más amplia de la educaci6n; 

no considera única y exclusivamente aspectos cuantitativos, 

sino que abarca otras dimensiones que proponen una visi6n

más integral de la educaci6n. 

Generalmente esta perspectiva propone una serie de alterna - 

tivas de reforma de algún sector a nivel del sistema educati

vo y/ o de todo el sistema presuponiendo un conocimiento más

acabado del funcionamiento del proceso educativo. 

Este tipo de planeaci6n requiere de planeas normativos, que

fijen la imagen -objetivo de la sociedad y del sector educati

vo a mediano plazo; planes estratégicos, que determinen las

prioridades en la ejecusi6n y planes operativos, que orienten

la ejecusi6n concreta de los proyectos y acciones planifica- 

das. La programaci6n programática podría denominarse ad hoc, 

ya que una de las razones de su surgimiento ha sido la nece- 

sidad de estructurar, concebir, planear y ejecutar sobre una

práctica educativa concreta. 

Algunos países han intentado superar la etapa de programaci6n
k

reactiva e ingresar en la programática, aunque al parecer los

proyectos planteados desde esta perspectiva no han tenido
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éxito total en muchos casos no ha sido posible concretarlos. 

Finalmente un tercer momento en la planeaci6n es el que pue- 

de denominarse Planeaci6n Dinámica. 

Aunque la planeací6n programática ha representado un notable

avance, presenta limitaciones, debido al constante cambio de

las necesidades educativas y sociales lo que puede hacer un

plan, con las características de la planeaci6n programática, 

obsoleto en pocos años. Ante esta situaci6n se redefine la

idea de planeaci6n como un mecanismo para organizar la auto- 

renovaci6n de la sociedad. Lo que implica cambio en los en- 

foques del proceso educativo y su papel dentro de la socie - 

dad, en este sentido la autocorrecci6n del planeamiento diná

mico será constante en gran medida generada y dirigida por

las fuerzas de cambio dentro del sistema educativo; es decir, 

por la interacci6n entre la investigaci6n educativa y la pla

neaci6n. 

Dentro del campo de la planeaci6n dinámica se han dado pocos

intentos, llevándose a cabo s6lo algunas experiencias dentro

de ésta, no habiéndose logrado experiencias más acabadas aún

en los países desarrollados. 

Los esfuerzos de mejoramiento técnico y de la planificaci6n
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educativa se continúan orientando en el marco de modelos si- 

milares a los surgidos en un inicio, dejando de lado o no

considerando a fondo los cambios y transformaciones sociales

dadas en el sistema, lo que sugeriría un probable desfaza - 

miento con los verdaderos requerimientos actuales del siste- 

ma educativo. Ante esto si bien es necesario retomar el pro

ceso y las perspectivas hasta ahora prevalecientes en la pla

neaci6n es necesario avanzar en un cambio cualitativo de las

perspectivas acordes a una realidad educativa concreta dentro

de un país determinado acorde a su situaci6n socio -política. 

1. 3 LA PLANEACION EDUCATIVA EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO

U N A M ) 

La planeaci6n en el contexto nacional aparece como un proce- 

so relevante para la organizaci6n de diversos proyectos y ac

tividades de trascendencia futura, en la intervenci6n de la

problemática educativa que lleve a la consecusi6n de deter - 

minados fines. 

Como ya se ha determinado anteriormente varios son los fac - 

tores que propician el desarrollo de la planeaci6n educativa

tanto en otros países como dentro de nuestro propio país. 
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Ante esto es importante aclarar que la influencia de las ten

dencias generales influyen determinantemente en el plantea - 

miento de las políticas de planeaci6n educativa, la universi

dad así como otras instituciones educativas en otros niveles

desarrollan tipos y concepciones propias de planeaci6n acor- 

de a su propio proceso y requerimientos educativos, sin que

ello implique un distanciamiento cualitativo de las tenden - 

cias generales. 

A continuaci6n se esbozan algunos conceptos, tipos y tenden- 

cia de planeaci6n dentro de la universidad, lo que constitu- 

ye el enfoque de planeaci6n educativa en el ámbito universi- 

tario. 

Enfoques de Planeaci6n

Los enfoques en la planeaci6n se determinan por las maneras

de observar y analizar la temática y la problemática univer- 

sitaria sobre la base de las concepciones y tipos de planea- 

ci6n adoptados. Para elegir un enfoque se toman en cuenta

las características del sujeto u 6rgano planificador del ob- 

jetivo que se busca y. de la materia en la que recae la pla - 

neaci6n. El proceso de secuencia de estos elementos no tie- 

ne un sentido unilineal, se presentan reactivaciones en la

que destacan: la interinfluencia del sujeto sobre el objeto
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y de la materia también sobre estos«. ( Taborga, 1980, pág. 

59). 

Concepciones de Planeaci6n

Según Taborga ( op cit) tres son las concepciones que se po - 

drían determinar de acuerdo a su dimensi6n hist6rica- ahist6- 

rica y referente valorativo: pasado -presente -futuro. 

a) Concepci6n Retrospectiva: se basa en la exploraci6n del

pasado. Bajo esta concepci6n el planificador diseña un

modelo para explicarse el comportamiento futuro de la

realidad, contando para este objetivo con datos del pa- 

sado y del presente. Se parte de la afirmaci6n de que

la situaci6n actual es resultado del comportamiento pa- 

sado de ciertas variables relevantes, de acuerdo a las

tendencias de estas variables resultarán los estados fu

turos de la realidad. Dentro de esta concepci6n se

aplica un planteamiento mecanicista, extrapolado del

campo de las ciencias físicas al campo de las ciencias

sociales. Los tipos de planeaci6n determinista y proba

bilística pertenecen a una concepci6n retrospectiva de

la planeaci6n. 

b) Concepci6n Prospectiva: Se basa en la exploraci6n de

un futuro ideal, parte de un diseño del futuro deseado, 
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libre de toda restricci6n impuesta por las condiciones

del presente y del pasado, luego se proyectan los futu- 

ros factibles inherentes a la realidad observada y fi - 

nalmente se elige el futuro deseado ( recibe también el

nombre de planeaci6n normativa). Una cualidad importan

te de la planeaci6n prospectiva es su carácter innova - 

dor que consiste en que tiende a modificar los medios

existentes para actuar cuando estos son restrictivos o

inadecuados en relaci6n al futuro deseado. Dentro de

esta perspectiva otra es la interacci6n y realimenta - 

ci6n que se opera entre las fases secuenciales de que

consta el proceso de planeaci6n, a diferencia de la con

cepci6n retrospectiva. 

c) Concepci6n Circunspectiva: la planeaci6n dentro de esta

concepci6n se lleva a cabo en forma inmediata y recae

en algun aspecto muy especIfico de la realidad. Consis

te en un examen expeditivo de las circunstancias pr6xi- 

mas más importantes del* aspecto o problema, y en el di- 

seño de una medida operativa. Se puede decir que en

esta concepci6n el conocimiento se limita a las circuns

tancias particulares presentes del tema o problema, con

siderándose secundaria la previsi6n del futuro. Muchas

veces se asume esta concepci6n no por sus planteamientos, 

sino porque frecuentemente la planeaci6n se realiza ba- 



35

jo presi6n y urgencia. 

Dos modalidades de planeaci6n correspondientes a esta

perspectiva son: la coyuntural y la correctiva. 

La UNAM desde hace algún tiempo ha realizado tareas de pla - 

neaci6n mediante acciones que han tendido a dar respuestas a

problemas motivados por la dinámica social y que pueden con- 

siderarse de un tipo de planeaci6n predominantemente circuns

pectiva. 

Asimismo la UNAM llev6 a efecto acciones concentradas sobre

superaci6n académica, proyecci6n social, fortalecimiento de

la infraestructura y racionalizaci6n de las actividades de

apoyo. También se han ejecutado acciones que comprenden

cierto grado de previsi6n del futuro y una integraci6n más

adecuada con el contexto social, las cuales se podrían con - 

ceptuar dentro de la planeaci6n prospectiva. 

Con el objeto de impulsar y consolidar todo este conjunto de

esfuerzos de planeaci6n y preveer el futuro desarrollo de la

Universidad, en junio de 1979 se present6 un esquema operati

vo de planeaci6n ( Taborga, 1980, p. 67), que intenta forma - 

lizar el proceso ya existente y hacer explícitas algunas lí- 
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neas de desarrollo, se precisan fines objetivos, metas de de

sarrollo acad5mico universitario, se diagnostica la realidad, 

se diseñan instrumentos y evalCan medidas que tienden a orien

tar el desarrollo ínstitucional hacia situaciones deseadas. 

En dicho esquema se puntualizan las condiciones que hacen

viable el proceso de planeaci6n universitaria y el proceso

de planeaci6n institucional propiamente dicho, mediante pro- 

gramas, proyectos y acciones. 

La planeaci6n del desarrollo de la UNAM está conformada por

cinco procesos: a) diagn6stico, b) definici6n de objetivos, 

metas y políticas, c) sustantivo, logro de objetivos, d) de- 

terminaci6n de recursos de apoyo, e) evaluaci6n y seguimien— 

to. 

Estos cinco procesos tienen como fuente de alimentaci6n la

dinámica del desarrollo del país, los fines de la universi - 

dad y el marco normativo. Los resultados de la planeaci6n

buscan mejorar el cumplimiento de las funciones universita - 

rias. 

Todos los procesos previstos requieren de un alto grado de

participaci6n de la comunidad universitaria. Por otra parte

todas ellas son continuas e interactCan entre sí. El proce- 
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so de definici6n de objetivos metas y políticas es resultado

de la dinámica del país, del diagn6stico y de los fines de

la universidad, en él se fijan los objetivos particulares, 

las metas a alcanzar y las políticas a seguir. En el proce- 

so sustantivo se trata de lograr los objetivos y metas defi- 

nidos y está previsto para perfeccionar las tres funciones

básicas de la universidad mediante la elaboraci6n y ejecu - 

si6n de programas, proyectos y acciones. El proceso de de - 

terminaci6n de recursos de apoyo hace viable todo lo proyec- 

tado. El proceso de evaluaci6n y seguimiento tiene por ob - 

jeto observar el curso de las acciones y valorar sus resulta

dos. 

A través del desarrollo de todo el esquema deja entrever que

su concepci6n es predominantemente prospectiva, aunque en di

cho esquema se incorporan acciones de planeaci6n circunspec- 

tiva ( coyuntural y correctiva) y de planeaci6n retrospectiva. 

El enfoque empleado tiene características que conciernen a

varios tipos de planeaci6n: macrospectiva porque abarca una

fenomenología muy amplia: mediante esquema básico, porque de

fine las grandes líneas de desarrollo dejando que cada 6rga- 

no proyecte sus programas específicos; integral porque abar- 

ca tanto temas del medio ambiente como del sistema interno

de la universidad. 
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Las acciones previstas en el esquema tendientes a crear con- 

diciones para la planeaci6n, son características de un enfo- 

que de planeaci6n estratégica. Además se puede observar un

tipo de planeaci6n trascendente que busca producir cambios

significativos en la funci6n universitaria y en su servicio

a la sociedad. Este tipo de planeaci6n es de largo plazo. 

Ciertas características parecen predominar en la planeaci6n

universitaria nacional ( Taborga, 1980, p. 19- 22). En rela - 

ci¿Sn con este tema tomando como referencia los resultados de

un cuestionario aplicado a catorce universidades del inte ~ 

rior de la repUlica por la Direcci6n de Planeaci6n de la

UNAM en 1979 y una encuesta realizada por la Fundaci6n Ba - 

rros Sierra a siete organismos de planeaci6n de la Ciudad de

México 1978, se obtuvo la siguiente informaci6n: 

a) La planeaci6n se encuentra en una etapa primaria de de- 

sarrollo. 

b) Predomina en las universidades la planeaci6n correctiva

o coyuntural conducente a resolver problemas urgentes. 

c) Se utiliza también pero en forma más restringida la pla

neaci6n retrospectiva mediante el empleo de modelos ma- 

temáticos para temas específicos de tipo cuantitativo
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tales como: estimaciones sobre demanda educativa, esti- 

maciones sobre poblaci6n escolar, flujo escolar y previ

siones sobre algunos aspectos del desarrollo de la plan

ta física. Con menos frecuencia, las unidades de pla - 

neaci6n efectúan aplicaciones de modelos econométricos

y técnicas de simulaci6n. 

d) Si bien parece existir consenso general sobre la impor- 

tancia de la planeaci6n prospectiva, ésta no se ha apli

cado plenamente. Unas pocas instituciones empiezan a

realizar esfuerzos para compenetrarse en las bases te6- 

ricas y en los métodos de esta clase de planeaci6n. 

Como puede observarse de acuerdo a lo referido en el texto

varios son los factores de diversa índole que han propiciado

al seguimiento y desarrollo de la planeaci6n educativa. Fac

tores que van desde requerimientos y necesidades académicas

y/ o administrativas así como otras de índole política e ideo

16gica. Tal vez en nuestro país muchas de ellas se han mani

festado de acuerdo al continuo desarrollo que se da en el

campo educativo, pero algunos otros son requerimientos que

escapan a una necesidad propia de nuestra situaci6n educati- 

va. 

Es importante recalcar esto porque a partir de esta situaci6n

general manifestada que da salida y auge a la planeaci6n edu
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cativa se han determinado proyectos específicos en las áreas

y políticas de las instituciones educativas que constituyen

nuestro contexto, así mismo estos proyectos son marcados por

diferentes tendencias y tipos de planeaci6n educativa. 

Momentos en la planeaci6n que al parecer manifiestan un in - 

tento de avance en cuanto a la concepci6n de la planeaci6n

así como en la forma de conceptualizar el fen6meno educativo

lo que ha posibilitado que las instituciones determinen sus

propias tendencias o mejor dicho definan su tendencia sin

perder su contexto en el cual se encuentran inmersas en el

país. 

Es así como se da el caso de la UNAM, instituci6n educativa

que si bien está determinada su política de planeaci6n acor- 

de al contexto nacional, define y plantea su propia perspec- 

tiva de planeaci6n, tomando en cuenta su trayectoria y nece- 

sidades. 

Ahora bien, retomando los puntos anteriores, en relaci6n al

trabajo que nos ocupa la propuesta metodol6gica para la ela- 

boraci6n de programas de estudio del Bachillerato del Cole - 

gio de Ciencias y Humanidades es importante determinar su re

levancia y apoyo como referentes te6ricos y de análisis que

fundamentan dicho trabajo. 



C - A P I T U L 0 2

EL DISENO CURRICULAR
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2, 1 EJES CENTRALES EN LOS MODELOS COMUNES DE

ORGANIZACION DEL CURRICULO, 

Los diferentes modelos comunes utilizados en la organizaci6n

del currículo adoptan diferentes centros o ejes a través de

los cuales se va a definir su secuencia, continuidad e inte- 

graci6n. 

La caracterizaci6n de una forma de organizaci6n del curricu- 

lo se basará en los criterios que se deriven de su eje es -- 

tructurador y la concepci6n teorica- metodol6gica que subyace

a esta. 

A continuaci6n se caracterizan las formas más comunes de or- 

ganizaci6n curricular en sus aspectos generales. 

ORGANIZACION POR MATERIAS

Según Taba 1974, la esencia de la organizací6n por materia

consiste en seguir una 16gica de la disciplina pertinente es

decir que tanto el contenido como las experiencias del apren

dizaje correspondientes para adquirirlo sean divididos y or- 

ganizados por la 16gica de los campos respectivos de la ma- 

teria. 
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El fundamento principal que se da a este tipo de organizaci6n

es que se constituye como un método 16gico y eficaz para or- 

ganizar el conocimiento nuevo, además de que permite un cono

cimiento disciplinado y entrenamiento en sistemas especiales

de pensamiento. 

ORGANIZACION POR TEMAS GENERALES

El curriculo de los grandes temas generales constituye esen- 

cialmente un esfuerzo por superar la compartimentaci6n y la

atomizaci6n del curriculo mediante la combinaci6n de algunos

campos específicos dentro de las ramas más amplias. ( Taba

1974, Lynch 1977) 

El argumento que se da a este tipo de organizaci6n es que

permite una mayor integraci6n del conocimiento a través de

la materia brindando una organizaci6n más funcional y un

contenido significativo, más es pertinente evitar que se

convierta en una revisi6n pasiva de generalizaciones que

ofrecen escazas oportunidades para la investigaci6n y el

aprendizaje activo . 

CURRICULO ENCICLOPEDICO

A pesar del prodigioso desarrollo de la investigaci6n en la
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ciencia y la erudici6n modernas, el hombre se ha resistido a

abandonar la idea de la posibilidad de llegar a tener una vi

si6n general del conocimiento ( Lynch 1977). En este caso a

través de los programas se procura transmitir el pensamiento

de una serie de autoridades en la materia, reconocidas como

tales, en el pasado o se limitan a pasar revista las dispo - 

siciones o experiencias que conforman un cuerpo de conoci - 

miento. 

El valor de las ideas tradicionales así como el valor supe - 

rior de la tradici6n como tal y las exigencias de que la so- 

ciedad contemporánea y sus valores e instituciones lleguen

al estado de una herencia cultural constituyen la caracterís

tica primordial del currículo enciclopédico. 

CURRICULO CENTRALIZADO EN EL APRENDIZAJE

Se centra fundamentalmente en el proceso de aprendizaje del

sujeto que aprende. ( Nerici 1973) Hace hincapié en los as- 

pectos que contribuyan a destruir las pautas tradicionales

de conocimiento, las relaciones entre éstas, as£ mismo fomen

ta la distribuci6n del prestigio y el poder a través de la

relaci6n docente -alumno. Implica identificar aquellas real¡ 

zaciones en materia de programas que destaca el concepto de

investigaci6n e iniciativa de quien aprende. 
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Además el curriculo centralizado en el aprendizaje hace énfa

sis en los métodos , técnicas y procedimientos que permitan

el aprendizaje y la enseñanza. 

CURRICULO CENTRALIZADO EN LA COMUNIDAD

Plantea cuestiones acerca de lo que la sociedad espera de la

educaci6n, aplica la noci6n de democratizaci6n, a través de

la cual el estudiante aprenderá a ejercitar mejor sus dere - 

chos y responsabilidades. Se preocupa por relacionar el pro

grama con problemas sociales y educativos, ( Lynch, 1977). 

S610 se puede considerar que un curriculo responde a valores

democráticos si surge democraticamente y si se halla orienta

do hacia tales fines. Los sistemas modernos en educaci6n

han estado sintiendo un malestar durante los últimos años a

medida que los estudiantes han ejercido presi6n para parti - 

cipar más en las decisiones que se tomen con respecto a los

programas. 

CURRICULO INTEGRAL

El currículo integral es introducido con metas bastante am. - 

biciosas, pretendiendo una integraci6n plena, que responda a

las necesidades de los estudiantes, promueva el aprendizaje

activo y una relaci6n significativa entre la vida y el apren
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dizaje, ( Taba, 1974, Lynch, 1977). 

El término " integral" ha sido utilizado de varias maneras di

ferentes. Algunos curricula designados como integrales re - 

presentan s6lo un método de diferenciaci6n sobre los requeri

mientos para todos los estudiantes, de aquellos que son opta

tivos, otras veces describen como programas integrales pro - 

yectos diferentes, ordenados según su grado de alejamiento

de la organizaci6n convencional del currículo. 

Existen algunos problemas que este tipo de organizaci6n pre- 

senta como son la concepci6n te6rica del proyecto y algunas

dificultades en torno a la readaptaci6n efectiva del conteni

do de acuerdo a estos nuevos enfoques, carencia de profeso - 

res competentes, etc. Se podría decir que el proyecto de

programa integral todavía no ha sido lo suficientemente pro- 

bado. 

CURRICULO CENTRADO EN OBJETOS DE ESTUDIO PARA TRANSFORMACION

Y/ O RELACION TEORIA- PRACTICA

Se basa en la concepci6n de la ciencia como instrumento de

transformaci6n de la realidad, tomando en consideraci6n la

vinculaci6n entre el proceso de producci6n científica y nece

sidades sociales. Confiere gran importancia al análisis de
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la práctica profesional ya que ésta permite concretar los

problemas de estudio, abordándolos como objetos de transfor- 

maci6n, los que se constituyen en el nucleo de las activida- 

des te6ricas y prácticas de aprendizaje. 

Estas son las formas de organizaci6n más comunes que han si- 

do utilizadas para la organizaci6n del currículo. De aquí

se han derivado otras formas a través de sus combinaciones

y/ o retomando aspectos característicos de cada una de ellas, 

con la finalidad de responder y cubrir determinadas necesi - 

dades y requerimientos de un proyecto académico global o en

programas particulares que se insertan de diversas formas en

un proyecto más general. 

Es menester recalcar que dentro de estas formas de organiza- 

ci6n planteadas subyacen aspectos importantes en la forma de

concebir el aprendizaje, la actividad del educando -educador, 

la construcci6n del conocimiento; aspectos determinantes que

en un momento dado fundamentan y dan vida a las institucio - 

nes educativas y sus diversos objetivos perseguidos. 

El desarrollo de las secciones posteriores presenta la evolu

ci6n cronol6gica del currículo en sus formas de concepci6n
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general, la caracterizaci6n general del diseño curricular en

México, así como su conceptualizaci6n particular de las ins- 

tituciones educativas de relevancia en el contexto educativo

del país. 

En dichos planteamientos se detectan algunas de las formas

de organizaci6n curricular mencionadas. 

2. 2 EVOLUCION CRONOLOGICA DEL CURRICULO Y SUS DIFERENTES

CONCEPCIONES

El término currículo historicamente se ha ido diferenciando

de acuerdo a las influencias sociales, políticas, religiosas, 

ideol6gicas prevalecientes en el contexto educativo. 

Desde el Siglo XIX en la Europa Medieval el término curr1cu- 

lo es usado aunque no explicitamente bajo una definici6n con

ceptual en la cotidianeidad educativa de la época. Durante

la época medieval la " educaci6n" era elitista, prevaleciendo

la influencia religiosa. Por otro lado se daba otro tipo de

formaci6n que era la artesanal de oficio. 

En algunos de estos casos currículo significaba una lista
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de materias o contenidos, la seriaci6n de estudios realiza - 

dos en la escuela o unicamente la posibilidad de aprendizaje

de agregados aprendices de los maestros de oficio en alguna

actividad artesanal. 

Posteriormente, a finales del Siglo XIX en 1836, John Dewey

demuestra que el sujeto aprende mejor a través de experien - 

cias en forma activa a diferencia de la forma pasiva en que

se daba comunmente la educaci6n. Este planteamiento real¡ - 

zado por Dewey tendría grandes repercusiones durante la déca

da de los 301s hasta la actualidad ( Ragan, 1970). 

En 1918 retomando el supuesto de Dewey, surge la primera de- 

finici6n de currículo propuesta por Franklin Bobbit y dice

Turriculum es aquella serie de cosas que los niños y j6ve - 

nes deben hacer y experimentar a fin de desarrollar habili - 

dades que los capacite para decidir asuntos de la vida". 

Para Bobbit curriculo significaba en sí un conjunto de expe- 

riencias de aprendizaje ( Bobbit, 1918, s/ p). 

A principios del Siglo XX, Caswell y Campell ( 1935) adoptan

el concepto de currículo como experiencia, « Curricula esco - 

lar comprende todas las experiencias del alumno bajo orienta

ci6n del profesor". Este concepto posteriormente será modi- 

ficado por Caswell en 1950. 
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Tyler ( 1949) retoma varios planteamientos anteriores y hace

una propuesta sobre los puntos esenciales que debe cubrir un

curriculo como son los siguientes: 

a) Determinaci6n de los objetivos educacionales que debe

cubrir la escuela. 

b) La selecci6n y organizaci6n de experiencias de aprendi- 

zaje a través de las cuales se van a lograr los objeti- 

VOS. 

c) La evaluaci6n de la eficacia de las experiencias de

aprendizaje. Los planteamientos de Tyler tuvieron gran

trascendencia, propiciando a partir de entonces una se- 

rie de propuestas que se fundamentan en los aspectos

propuestos por él. 

Para 1950 y por la influencia de los diferentes planteamien- 

tos. sugeridos, Caswell, ( 1950) complementa su concepto de cu- 

rriculo y dice " Curriculo es todo lo que acontece en la vida

de un niño, en la vida de su país y de sus profesores. Todo

lo que rodea al alumno todas las horas del día constituye ma

teria para el curriculo. En verdad curriculo debe ser defi- 

nido como el ambiente en acci6n", ( Moullin, 1977, p. 3 ). 
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La conceptualizaci6n de Caswell deja entrever ya la extrapo- 

laci6n del currículo del ámbito escolar, unicamente. 

La URSSen 1957 ante diversos avances científicos acaecidos

en la época tienen repercusiones en la modificaci6n estructu

ral de la educaci6n. Para entonces se hace énfasis en el cu

rrículo centrado en la materia estableciendo que un buen pro

yecto de currículo comprende los siguientes puntos: 

a) Enseñar a crear una estructura intelectual. 

b) Establecerá relaciones entre materias. 

c) Tendrá en cuenta las diferencias individuales. 

La UNESCO en 1958 conforma su concepto de currículo que in - 

cluye materias y métodos de enseñanza y dice " CurrTculo son

todas las experiencias, actividades, materiales, métodos de

enseñanza y otros medios empleados por el profesor o tenidos

en cuenta por él, en el sentido de alcanzar los fines de la

educaci6n", ( Moullín, 1977, p. 7). 

Algunos conceptos surgidos en 1960 con los siguientes « Currí

culo es el recurso instrumental, consiste en experiencias me

diante las cuales alcanza la autorizaci6n y al mismo tiempo
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aprende a contribuir a la construcci6n de mejores comunida - 

des para una América mejor en el futuro. 

Otro concepto proporcionado en la Encyc1opedia of Educational

Research, NY, 1960, " CurrIculo es toda experiencia proporcio

nada bajo la orientaci6n de la escuela", ( Moullín, 1977, p. 

7). 

En 1964, fundamentándose en la propuesta de la URSS sobre el

currículo centrado en la materia, Zacharias y White proponen

el currículo como un proceso en el cual se determinan lími - 

tes de las unidades educacionales que serán tratadas. 

Brigge ( 1960), quién continúa sobre esta línea afirma que el

Currículo es la materia y el contenido de la materia que se

utiliza en la enseñanza". 

En 1967 como una resultante de numerosos estudios sobre cu - 

rrícula, se trata de separar la noci6n de instrucci6n y cu - 

rriculo. 

De tales planteamientos s6lo se deriva una diferenciaci6n

del currículo en fines y objetivos como partes esenciales

que lo integrarlan y la Instrucci6n como los medios para al- 

canzar esos objetivos. 
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Johnson, bajo esta perspectiva sostiene que ' Turrículo no se

refiere a lo que el estudiante hará en una situaci6n de apren

dizaje, sino a lo que 61 será capaz de hacer como consecuen- 

cia de lo que aprendi6. . . Currículo se relaciona con resul

tados y no con episodios de aprendizajen, ( Moullin, 1977, p. 

5) . 

Para 1968 George Beauchamp retoma las ideas de White y Zaca- 

rías afirmando que el currículo debe ser " un documento escri

to, el principal aspecto del plan es un esquema de las mate- 

rias que deben ser enseñadas, además de ser la materia el nú

cleo sustantivo del currículo", ( Moullin, 1977, p. 7). 

En el año de 1970- 71 basándose en el enfoque por sistemas

aplicado a la enseñanza, iniciado por Bertalanffy en 1937 y

continuado por Gagné, Barson en 1965; Nowak y Joice 1970- 71

proponen el currículo, como sistema, en donde los conjuntos

de aprendizajes son elementos en interacci6n y organizaci6n

del sistema. La argumentaci6n que se le da al enfoque por

sistemas es que ofrece ventajas al planteamiento del currí- 

culo tales como: 

a) Permite una visi6n integral de la relaci6n entre objeti

vos y oportunidades de aprendizaje. 
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b) Los planficadores se ocupan igualmente de todos los ele

mentos del plan, que de esta manera se van desarrollan- 

do arm6nicamente en el sentido de alcanzar los objetivos

del sistema. 

Bruner ( 1972, p. 16) toma como referencia el evento de la

National Academy of Sciences of Wookhole, en 1972, realizado

en la URSS cuyos supuestos emitidos sobre la conformaci6n cu

rricular se centran en la materia como aspecto principal. 

Bruner recomienda que " los currícula y los métodos didácti - 

cos deben estar articulados para la enseñanza de las ideas

fundamentales en todas las materias que sean enseñadas". 

Posteriormente, en 1974, Saylor y Alexander replican la de - 

finici6n de Johnson donde separa instrucci6n de currículo y

fundamentan su propuesta en los planteamientos realizados so

bre la aplicaci6n de sistemas a la enseñanza dada por Flor¡ - 

no y Nowak ( 1970) afirmando que medios y fines deben ser par

te del currículo. Para Saylor y Alexander el currículo debe

ser considerado como " un plan para facilitar un conjunto de

oportunidades de aprendizaje para alcanzar amplias metas y

objetivos específicos, relacionados, para una poblaci6n ¡ den

tificable atendida por una unidad escolar" ( Moullin, 1977, 

P. 5). En este planteamiento se destaca que no existe un

plan en abstracto sino que justifica su existencia en una si



55

tuací6n particular y una poblaci6n específica. 

Al parecer la evoluci6n del currículo se ha dado en parte a

tendencias te6ricas relevantes prevalecientes al igual que

basándose en necesidades sociales y culturales de los diver- 

sos paises. 

Por otro lado, cabe señalar que muchos de los estudios ante- 

riores sobre currículo y su conceptualizaci6n fueron real¡ - 

zados en Norteamérica. Esta situaci6n ha sido determinante

en cuanto a sus posibilidades de difusi6n e intervenci6n en

las políticas educativas del país y de América Latina, en

general. 

23 EL DISENO CURRICULAR EN MEXICO, SU CARACTERIZACION

GENERAL

A partir de la década de los 60' s a la fecha el diseño curri

cular en México sigue una trayectoria ascendente, inicialmen

te ligada a la Educaci6n Superior. Actualmente es una temá- 

tica de controversia y preocupaci6n en todos los niveles edu

cativos en nuestro país. 
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En México el diseño curricular toma en sus inicios propues - 

tas y modelos como tales, cuya conformaci6n y marco de refe- 

rencia se daba en forma totalmente ajena al contexto educati

vo de nuestro país. Dichos modelos generalmente basados en

una orientaci6n funcionalista, que fundamentaba la Pedagogía

Norteamericana cuya influencia es importante en nuestro país. 

Algunos exponentes de las diversas concepciones durante la

década de los 601s y 70' s de los cuales se partlo y han fun- 

damentado algunas de las propuestas actuales dentro de nues- 

tras instituciones educativas son: Anderson -Faust ( 1977), 

Bloom ( 1975), Mager ( 1964), Popham y Baker ( 1972), Gagné

1965), Tyler ( 1950), Taba ( 1962). 

Los aportes de cada uno de ellos difieren de acuerdo al enfo

que que subyace sobre currículo, educaci6n, aprendizaje y en

señanza. Algunas propuestas se denotan por su carácter mera

mente instruccional o instrumentalista ( Bloom, Mager, Popham

y Baker). Otras aportan bases referenciales en la conforma- 

ci6n del diseño ( Tyler y Taba, Gagné, Anderson -Faust). 

Es importante hacer notar los aportes de todos ellos, en la

práctica educativa, para el análisis y fundamentos de una

nueva propuesta que pretenda superarlos y sobre todo que co- 

rrespondan a la realidad y contexto educativo de nuestro



0A, 

pa! ls

A partir de 1970 se han hecho intentos por elaborar propues- 

tas curriculares acordes a la realidad educativa prevalecien

te. Es sabido que a partir de los cambios y exigencias so - 

ciales, educativas del momento se hacían necesarios a nivel

educativo, cambios cualitativos que respondieran a la proble

mática y realidad socio -educativa prevaleciente. 

El planteamiento de las nuevas propuestas hacen referencia a

marcos te6ricos más amplios que refieren la educaci6n como

un proceso cognoscitivo y/ o social fundamentalmente, circuns

crito a determinantes psicol6gicas, sociol6gicas, econ6micas, 

ideol6gicas, epistemol6gicas, etc., Glan-an e Ibarrola ( 1978), Oje

da y Rojas ( 1977), Acuña ( 1979), Arredondo ( 1979), DTaz Barriga ( 1981). 

Algunos de los autores y teorías segrin el Departamento de In

vestigaciones Educativas del IPN, 1983, sobre los que se ba- 

san actualmente muchas de las propuestas actuales son: Pia - 

get, Ausubel, Bleger, Bauleo, Pich6n Riviere, la Pedagogía

Institucional, el cognoscitívismo, el marxismo europeo y nor

teamericano y procesamiento de informaci6n. 

Estas propuestas han sido intentos por elaborar modelos te6- 

ricos no ideales ni abstractos sino que tengan marcos de re- 

ferencia explícitos y definidos dentro de un contexto y una

I
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realidad educativa dada y que propongan lineamientos genera- 

les que permitan su operativizaci6n. Ejemplos de estos inten

tos son: la modificaci6n del plan curricular a nivel básico

y medio propuesto por la SEP, 1970; la propuesta de conforma

ci6n del Colegio de Ciencias y Humanidades a nivel medio su- 

perior, 1971; elaboraci6n del Plan A- 36 de la Facultad de Me

dicina, UNAM, 1976; proyecto de conformaci6n de la Escuela

de Estudios Profesionales, UNAM, 1971; Proyecto de la Univer

sidad Aut6noma Metropolitana, 1972; Creaci6n del Colegio de

Bachilleres a nivel medio superior, 1973. Más adelante se

describirán estas y otras propuestas de diversas instancias

e instituciones educativas, con la finalidad de detectar y vi

sualizar las diferentes concepciones que subyacen en cada

una de ellas y que conforman nuestra realidad educátiva. 

Es importante hacer notar que a pesar de muchos problemas que

dejaron entrever la puesta en práctica de los nuevos plantea

mientos, como son: la diferencia entre la conceptualizaci6n

te6rica del modelo y la práctica educativa, el no estableci

miento y deficiencia de formas de organizaci6n de carácter

académico -administrativo que lo sustentar&, deficiencia en

la formaci6n de profesores que respondieran congruentemente

a la nueva propuesta, y deficiencia en los apoyos te6rico- me

todol6gicos subyacentes en la propuesta, como problemas más

relevantes; su valor en tanto avence y alternativa a una pro
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blemática que requería cambios cualitativos es trascendente

para la educaci6n en general. 

En 1980 ante la intenci6n de recuperar diversos trabajos y

estudios que se desarrollaban en el campo educativo, se plan

tea la realizaci6n del Congreso Nacional de Investigaci6n

Educativa ( 1980) cuyo objetivo fundamental fue vislumbrar la

panorámica general en que se encontraban algunos aspectos re

levantes de la educaci6n a través de la investigaci6n y pro- 

piciar la comunicaci6n entre educadores. 

Dentro de dicho evento el Diseño Curricular conform6 un t6p¡ 

co importante sobre el cual y debido a su magnitud y relevan

cia, es importante explicitar los puntos especiales que ca - 

racterizan en forma general al currículo en México, además

de ser estos planteamientos generales que se desarrollan en

las instituciones educativas del país en general. 

Concepto General

Se hace explícito a través de la informaci6n obtenida previa

y durante dicho Congreso que actualmente el currículo deja

de ser un listado de contenidos y técnicas a seguir, sino

que se constituye como un modelo que es un planteamiento te6

rico- metodol6gico, dentro de un marco de referencia más o me

nos definido, que asume una concepci6n determinada y propone
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algunos lineamientos para su desarrollo. 

Además se señala la diferenciaci6n del currículo como proceso

y como la representaci6n de una realidad determinada, la cual

es el resultado de dicho proceso. 

Los aspectos que lo caracterizan como proceso son: 

Dinámico. Si bien está determinado por las caracterís- 

ticas del contexto, del educando y de los recursos institu - 

cionales; también debe estar dirigido a cambiar de manera

dialéctica dichas características. 

Continuo. Las fases que lo constituyen; análisis pre - 

vio, diseño; aplicaci6n y evaluaci6n, no se llevan a cabo en

una secuencia lineal. El aspecto continuo retoma a la vez

su característica dialéctica. 

Participativo. Su proceso de definici6n requiere el

punto de vista de los integrantes del proceso educativo, para

su aceptaci6n general que propicie el consenso e involucra - 

ci6n de los participantes

Técnico. Requiere de metodologías para la obtenci6n

de informaci6n relevante, la definici6n de problemas reales, 
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el diseño y aplicaci6n de procedimientos eficaces, la evalua

ci6n consistente y el trabajo en equipo. 

Se entiende al currículo como resultado de: 

El análisis y reflexi6n sobre las características y necesi- 

dades del contexto, del educando y de los recursos. 

La definici6n explícita e implícita de los fines y objeti - 

vos educativos. 

La especificaci6n de los medios y procedimientos propuestos

para asignar racionalmente los recursos humanos, materiales, 

informativos, financieros, temporales y organizativos de ma

nera tal que se logren los fines propuestos. 

Considerando los puntos anteriores los trabajos analizados

sobre diseño curricular se encuentran enmarcados en tres ru- 

bros, cuyos aspectos los definen, son enfatizados en su con- 

cepci6n. 

CURRICULO Y PLANFACION

Se ubica al currículo dentro de la problemática de la planea

ci6n educativa y se atiende cuidadosamente los aspectos rela

tivos a la organizaci6n y administraci6n de los procesos. En

estos casos se especifican funciones de los responsables y
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se enfatiza la importancia de los recursos con relaci6n al

fin propuesto. 

CURRICULO Y ASPECTOS SOCIALES

Dan mayor importancia a los aspectos sociales involucrados

en el curriculo, dentro de estos se destacan la integraci6n

de problemas te6ricos con la práctica, discusi6n comunitaria

sobre políticas curriculares, se hace énfasis en utilizar la

práctica profesional como punto de partida y se toman como

fundamentos esenciales las necesidades sociales, personales

y académicas. 

CURRICULO Y PROCESOS: EDUCATIVOS

Se da importancia a los procesos involucrados en la forma - 

ci6n del estudiante, al aprendizaje en cuanto proceso y aná- 

lisis de conocimiento, se busca generar procesos de transfor

maci6n profunda en el estudiante y en el sistema educativo a

diferentes niveles, su construcci6n se da fundamentalmente a

partir de problemas reales dentro de la práctica de forma - 

ci6n del estudiante que lo lleve a generar los cambios a tra

vés de su intervenci6n y estudio de estos. 

La conceptualizaci6n general y las. características que defi- 
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nen cada rubro son la síntesis de diversos trabajos, plantea

mientos, propuestas alternativas y modelos planteados. Al - 

gunos trabajos explicitan y enfatizan dentro de su caracteri

zaci6n general más un aspecto que otro, sin que ello impli - 

que que los otros no están considerados someramente o amplia

mente dentro de cada propuesta. 

Esta perspectiva y concepci6n del curriculo anota cambios

sustanciales en cuanto a sus tendencias y características de

las que fue sujeto durante la década de los 601s y princi - 

pios de los 701s. Dichos cambios vislumbran posibilidades

de ir construyendo una teoría curricular acorde a las poll - 

tícas propias del país, así como a sus necesidades y recur - 

sos. 

Tal vez muchos de los estudios obtenidos durante el Congreso

respecto a dicho t6pico son apenas intentos y planteamientos

generales de las que se inician con su desarrollo, más son

determinantes para la consecusi6n de cambios cualitativos y

alternativas a la problemática educativa de México. 

2. 4 DIVERSAS CONCEPCIONES DE CURRICULO EN EL CONTEXTO

EDUCATIVO DE MEXICO

Varias son las concepciones prevalecientes en las diversas
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instituciones del país. 

Algunas de las concepciones que se desarrollan a continuaci6n

se enmarcan en la caracterizaci6n general antes referida. 

Se destacan dentro de estas concepciones la caracterizaci6n

de currículo, su forma de organizaci6n general así como el

fin propuesto. 

Esta caracterizaci6n particular de las instituciones educati

vas más relevantes del país manifiestan el avance y a los in

tentos por superar una determinada problemática, así como la

continua necesidad de construir planteamientos acordes a ne- 

cesidades y contexto propios del país. 

SISTEMA DE UNIVERSIDAD ABIERTA EN LA UNAM

El sistema de Universidad Abierta en la UNAM según RodrIguez

1982, p. 11) surge como un proyecto tendiente a la " rees - 

tructuraci6n progresiva de la Universidad Nacional, que in - 

cluiría la creaci6n de nuevas instituciones como la Universi

dad Abierta, la cual ofrecía la posibilidad para que ciertos

núcleos de trabajadores tuvieran acceso a la educaci6n supe- 

ríor y al mismo tiempo, de que la universidad y los estudian

tes se vincularan por primera vez al sistema productivo». 
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Debido que el SUA se proyecta en varias facultades dentro de

la UNAM se desarrolla a través de diferentes concepciones y

aproximaciones te6ricas dentro de las cuales se caracteriza

una concepci6n de aprendizaje independiente o autoaprendiza

je sobre las cuales sienta las bases de operaci6n del siste- 

ma. 

Su forma de organizaci6n común son los planes por área más

que por asignatura por considerarse tienen un carácter globa

lizador que propicia conocimientos más integrados. Estos

planes por área son impulsados generalmente por guías de es- 

tudio y tutorías. 

COMISION DE NUEVOS METODOS DE ENSEÑANZA

La CNME surge ante la necesidad de mejorar la calidad de la

enseñanza impartida por la UNAM para hacer frente al proble- 

ma de un presupuesto insuficiente, mediante la propuesta de

métodos de enseñanza más eficaces y más eficientes. 

En términos generales Glazman y De Ibarrola et al.( 1978, p. 

13) definieron al plan de estudios como la sIntesis instru - 

mental mediante la cual se seleccionan, organizan y ordenan, 

para fines de enseñanza todos los aspectos de una profesi6n

que se consideran socialmente y culturalmente valiosos y pro

fesIonalmente eficientes. 
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La propuesta se centr6 en la utílizaci6n de los objetivos de

aprendizaje que se definieron, como la formulaci6n explícita

y precisa de los cambios que se esperaban en los estudiantes, 

como resultado de un proceso de aprendizaje determinado y

que se formularía en tres niveles: generales, intermedios y

específicos. 

Este planteamiento se formularía en tres niveles metodol6gi- 

cos: a) de recopilaci6n de informaci6n, b) síntesis del aná- 

lisis anterior mediante la definici6n de objetivos de ense - 

fianza -aprendizaje, c) evaluaci6n continúa, d) participaci6n

de todos los sectores de la instituci6n. 

UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA

a) Divisi6n de Ciencias Biol6gicas y de la Salud, Iztapala

pa, 1975. 

El modelo diseñado por esta instancia propone un sistema

por matrices de trabajo aprendizaje de trama educacional

múltiple. El diseño busca el desarrollo independiente

del alumno, la flexibilidad, conteniendo un carácter mul

tidisciplinario como base del ejercicio de investigaci6n

científica, te=~ ca y social del alumno. 
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La meta de este planteamiento es contribuir a una Univer

sidad de excelencia académica, mediante la propuesta de

nuevas alternativas educacionales que le orienten de mo

do más objetivo y realista a desarrollar la misi6n que

tiene el pals. 

b) Xochimilco, 1975- 1982. 

El fundamento del Modelo Académico de la UAM- X segan Se

rrano ( 1982- 1983) radica basicamente en el principio de

vinculaci6n del quehacer universitario con problemáticas

de la realidad social, a través de la reflexi6n crítica

y la acci6n creativa con intenci6n transformadora. 

La propuesta exalta varios puntos dentro de su conforma

ci6n modular: 

Vinculaci6n del proceso de enseñanza con la realidad

representada por la comunidad. 

La vinculaci6n docencia y servicio a los problemas ur

gentes del pals. 

La formaci6n

Desarrollo de la capacidad crítica a partir de un mé- 

todo emptrico- inductivo y te6rico- deductivo. 

El inicio del desarrollo vocacional y formaci6n de

profesionales que tiendan a satisfacer las necesida - 
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des sociales y científicas del país. 

COORDINACION DE SERVICIOS ACADEMICOS UAM- XOCHIMILCO

Ojeda y Rojas ( 1977) abordan el desarrollo curricular con un

tratamiento que busca integrar los problemas te6ricos con la

práctica y someter a discusi6n de la comunidad universitaria

el asunto del currículo. 

ENEP- IZTACALA, UNAM

Ribes y Fernández ( 1979) proponen un modelo que se aplica ac

tualmente en la carrera de psicología cuya base es la defi - 

nici6n de objetivos ligados a situaciones de actividad profe

sional y la enseñanza, el elemento básico dentro de esta pro

puesta son los objetivos conductuales a partir de comporta - 

mi.entos, teniendo como forma organizativa el m6dulo. 

DIRECCION GENERAL ADJUNTA DE CONTENIDOS Y METODOS EDUCATIVOS

SEP

Acuña et al ( 1979), dentro de su modelo de desarrollo curri- 

cular hacen énfasis en la fundamentaci6n a través de la nece

sidad comCn a toda actividad social para realizar ciertas ac

ciones y operaciones necesarias para la consecuci6n de fines
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que dan origen a raz6n de ser a dicha empresa, en concordan- 

cia con una estructuraci6n previa que garantice hasta cierto

grado, seguridad, eficiencia y economía en ella. 

En este proyecto se asienta que el desarrollo curricular re- 

presenta un proceso dinámico de adaptaci6n al cambio social

en general y al sistema educativo en particular, cuyo marco

de referencia se integra con un diagn6stico y un pron6stico. 

Condicionan al currIculo: la legislaci6n, los aportes de la

ciencia, la tecnología del aprendizaje y la enseñanza, las

concepciones sobre el mundo, el hombre y la sociedad, deri - 

vados del enfoque te6ríco filos6fico adoptado. 

CURSOS BASICOSPARA LA FORMACION DE PROFESORES, ANUIES

Arnaz ( 1981), propone un método sencillo, general para faci - 

litar su adopci6n por parte de profesores y administradores

de tendencias diversas y adaptable a la mayoría de las cir - 

cunstancias concretas de las instituciones educativas. Di - 

cha propuesta implica la elaboraci6n, instrumentaci6n, apli- 

caci6n y evaluaci6n. 
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PLAN EXPERIMENTAL - DE ENSEÑANZA DE LA MEDICINA GENERAL INTE - 

GRAL A- 36, 1976

El Plan A- 36 plantea un diseño curricular donde se definen

objetivos, habilidades y actitudes requeridas de la práctica

general de la medicina, que se espera formar en el estudian- 

te. Según Alvarez ( 1983), dentro de este planteamiento curri

cular se identifican como esquemas de acci6n: a) el diagn6s- 

tico, b) resoluci6n de problemas alrededor de los cuales se

estructura y adquiere significaci6n cualquier informaci6n

te6rica- científica. Su eje central está en la enseñanza si- 

multInea entre la teoría y la práctica dentro del campo pro- 

fesional propio del médico. 

Sobre esta base se adopta un diseño de m6dulo que en rigor

tiene las características de los sistemas modu,lares de ense- 

ñanza, realizándose actividades de práctica clínica, estudio

individual, práctica de laboratorio, sesiones clínicas, semi

narios, sesiones bibliográficas, trabajos de campo y confe - 

rencias. Este modelo por sus resultados se ha transferido a

la planeaci6n del currículo para estudiantes de Medicina Ve- 

terinaria, Odontología, Enfermería, Planeaci6n de Comunica - 

ci6n y Tecnología Educativa. 
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UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

El currículo constituye dentro de la instituci6n educativa

no s6lo la organizaci6n técnico didáctica de los contenidos

de un área de conocimiento sino también y fundamentalmente, 

la traducci6n de políticas educativas diversas y contradic - 

toriaá entre sí. 

El currículo de la UPN ( Elizondo y G6mez, 1983) planea la

formaci6n de un egresado productor de conocimientos que in - 

cida en la realidad educativa nacional a través de un proce- 

so que articule la teoría y la práctica y que favorezca una

actitud crítica por parte del estudiante, supone también un

proceso de aprendizaje en donde maestro y estudiante se cons

tituyen como sujetos productores de conocimiento, a través

de la conformaci6n de equipos interdisciplinarios de trabajo

sobre proyectos de investigaci6n concretos articulados estre

chamente con la práctica curricular. 

Sobre estos lineamientos se propone un modelo curricular que

retome diseños por asignatura y modular, combinaci6n de ta - 

lleres de cursos y talleres de integraci6n que permitan la

interdisciplinariedad. 
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ESCUELA NORMAL SUPERIOR

Hidalgo ( 1983), señala que en la ENS han existido multiplici- 

dad de acepciones asignadas al término currículo, desde la

identificaci6n con un Proyecto Educativo Global hasta lo que

se refiere de manera general al que ensenar en una institu - 

ci6n siendo esta última la acepci6n adoptada a través de un

proceso de reforma curricular que ha aceptado la concre- 

si6n del currículo como el conjunto de conocimientos y prác- 

tícas que forman el individuo en una instituci6n educativa; 

constituyen los contenidos programáticos que garanticen una

práctica profesional del egresado que responda a necesidades

sociales definidas. Esta acepci6n es adoptada ya que permi- 

te diferenciar los campos de la política educativa ( para que

educar); la filosofía educativa ( ubicaci6n social de la edu- 

caci6n); didáctica ( como enseñar y establecer las determinan

tes del currículo). 

Las diversas concepciones del currículo, sus formas de orga- 

nizaci6n, aspectos que le subyacen y subordinan permiten vi- 

sualizar las tendencias que siguen estas instituciones educa

tivas en los últimos diez años. Algunas de ellas son insti- 

tuciones de reciente creaci6n, otras no tanto, más han experi

mentado cambiar cualitativas en su concepci6n original. 
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2. 4A INSTITUCIONES EDUCATIVAS DE NIVEL MEDIO SUPERIOR EN

TORNO AL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

Como ya se mencion6 anteriormente el Colegio de Ciencias y

Humanidades es la Instituci6n que constituye el marco de re- 

ferencia para el desarrollo de la propuesta metOdol6gica

para el diseño de programas. 

De acuerdo a esto en esta secci6n se pretende mencionar las

instituciones que se encuentran al mismo nivel que el Cole - 

gío que son relevantes en el contexto educativo del país. A

través de esta breve exposici6n se presenta su conceptual¡ - 

zaci6n general, su forma de organizaci6n ast como stsobjeti- 

vos centrales y las necesidades a las que pretende responder. 

INSTITUTOS TECNOLOGICOS REGIONALES 1973- 1983

Hoyos ( 1983), caracteriza al currículo como la integraci6n de

todos aquellos elementos que de alguna manera apuntan a la

modificaci6n conductual de los estudiantes, comprendiendo la

totalidad del quehacer educativo. Es un espacio abierto a

sufrir modificaciones que se generen en el campo de la cien- 

cia, en la tecnología y la cultura. 
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Los diversos elementos que lo integran interaccionan y apun- 

tan a objetivos precisos y definidos, los cuales' proyectan

la flexibilidad en las actividades docentes, académicas y ex

tracurriculares. Reafirma el concepto de educaci6n activa

donde el alumno asume el máximo de su responsabilidad e ini- 

ciativa. Los elementos esenciales del modelo son: Sistema de

Créditos, Planes de Estudio Reticulares, Sistematizaci6n de

la Enseñanza, Modelo de Promoci6n y Evaluaci6n, Alternativas

Instruccionales, Sistema de Instrucci6n Personalizada y Tec- 

nol6gico Abierto. 

Dentro de este planteamiento la concepci6n de desarrollo de

la tecnología que subyace es la siguiente: 

El desarrollo de los tecnol6gicos estará compuesto por tres

etapas relacionadas directamente con los requerimientos de

la sociedad: Funcionalismo modernizante, reformismo social y

desarrollo cualitativo. 

Dentro del funcionalismo modernizante la eduáaci6n tiene un

carácter ideol6gico en cuanto presenta los valores, princi - 

palmente éticos, que hacen posible el desarrollo econ6mico

y la convivencia armoniosa; un carácter técnico en cuanto

aporta recursos humanos calificados requeridos por la produc

ci6n, genera fuentes de trabajo y contribuye a la innovaci6n
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tecnol6gica, la modernizaci6n de la economía y el aumento de

la productividad. 

Dentro de este modelo de reformismo social los tecnol6gicos

deben integrarse a los diversos procesos sociales, para con- 

tribuir al desarrollo e impulsar la dependencia econ6mica y

cultural. La Educaci6n desde esta perspectiva ( Latapí, 1980, 

p. 3) es un instrumento de ingeniería social, y su meta es

mantener substancialmente el esquema vigente de distribuci6n

del poder y la estructura de clases, si bien se aceptan ajus

tes parciales y se confía en que gradualmente se lograra un

orden social más justo". 

Finalmente otro punto importante es el desarrollo cualitati- 

vo, el cual será la vinculaci6n con los problemas de desarro

llo, de acuerdo con las circunstancias nacionales presentes

y futuras, se han tomado, revisado y actualizado elementos

como el sistema de créditos, la revisi6n sistemática de pla- 

nes de estudio, el currículo flexible y la implementaci6n de

planes de estudios regionales. Estos elementos representan

la capacidad potencial para dicho desarrollo cualitativo. 
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CONALEP. COLEGIO NACIONAL DE EDUCACION PROFESIONAL 1976- 1982

El currículo se disefi6 partiendo del supuesto del que hay

que desarrollar el " dominio de lo técnico". Esto se logrará

a base de experiencia directa en una atm6sfera que estimule

la formaci6n integral. La creaci6n del Colegio constituye

una respuesta a la necesidad de proporcionar a la poblaci6n

un mayor número de oportunidades educativas y un mecanismo

encaminado a fortalecer la infraestructura del sistema de

enseñanza tecnol6gica que permita satisfacer en el mediano

plazo la demanda de profesionales técnicos, que plantea la

actividad productiva en su proceso de expansi6n. 

Dentro de la propuesta se encuentran enfatizados varios as - 

pectos como son: la funci6n social de la educaci6n y sus

principales objetivos e instrumentos, la funci6n educativa

y las necesidades de recursos humanos de los productores, la

funci6n educativa y las espectativas de los productores o em

pleados, funci6n del profesionista en la sociedad, el traba- 

jo profesional y la distribuci6n del saber y la experiencia, 

la finalidad y los métodos empleados en la educaci6n terminal

técnica y profesional, la relaci6n entre tecología, conoci - 

miento, habilidades y actitudes ante tecnologías altamente

diversificadas, la planeaci6n al interior de cierta institu- 

ci6n, la certificaci6n del aprendizaje y la forma que' se le- 
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gitima en la sociedad. 

Es importante señalar cual es el concepto de desarrollo que

se maneja a nivel de la política educativa oficial que sub - 

yace al surgimiento del CONALEP. 

Un país es desarrollado no por lo que tiene, sino por lo

que sabe hacer con los recursos que posee. Cuando aumenta

en capacidad para resolver sus problemas, avanza hacia el de

sarrollo. México está en este camino; se abre una posibili- 

dad única en su historia; debemos ser capaces de utilizar

nuestros recursos para superar la dependencia econ6mica, lo- 

grar la soberanía política y territorial y reducir la des¡ - 

gualdad social. La educaci6n es indispensable para producir

y disfrutar riquezas. El gasto en educaci6n es inversi6n pa

ra el desarrollo". ( SEP, Programas y Metas del Sector Educa

tívo, 1979- 1982, p. 6). 

COLEGIO DE BACHILLERES 1973_ 

Varios son los aspectos que se podrían señalar ( Márquez y

García, 1983) que impulsan la creaci6n del Colegio de Bachi- 

lleres: a) como iniciativa del Estado Máxicano para tener

cuantitativamente mayor participaci6n e incidencia en un ám- 

bito social, prevaleciente a fines de los 601s intentando
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responder al crecimiento de la demanda educativa de educaci6n

media superior y superior; b) como efecto educativo del momen

to educativo y causa política; dar salida al conflicto califi

cativo como crisis de conciencias y conciencia de la crisis

1960); la diversificaci6n, incremento y desarrollo de opciones

educativas directas y abiertas a todos los niveles con finan- 

ciamiento y endeudamiento de crédito internacional; la nece - 

sidad de generar una alternativa estatal original y propia cu

ya forma de concepci6n ( organismo descentralizado, personali- 

dad jurídica y patrimonios propios modernizan al servicio en

estos niveles; c) como equilibrio ante opciones, ideario e

intenciones del proyecto universitario, ENP y CCH. Es decir

como planteamiento alternativo a las otras finalidades, obje- 

tivos y medios en torno a la formaci6n de adolescentes; d) co

mo cristalizaci6n a planteamientos de la ANUIES sobre requeri

mientos de nivel medio superior. 

De acuerdo a estos planteamientos se define que la funci6n de

la escuela estatal optará por: a) servir a las necesidades, 

cambios sociales y a una reconstrucci6n planificada de la so- 

ciedad en sus manifestaciones superficiales clásicas. Por lo

tanto, el Colegio de Bachilleres es una instancia que se rela

ciona con la dinámica de la sociedad y está determinada por

las directrices del sector público dominante, en lo econ6mi

co, político y académico. 
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De acuerdo a esta concepci6n de educaci6n y la funci6n de la

escuela el currículo en el Colegio de Bachilleres es conside

rado como el modelo donde se interrelacionan diversos elemen

tos para operaci6n de sus múltiples etapas, de análisis y de

sarrollo, teorlas, metas, ideologías, sociologías y modelos

varios, es decir, el diseño es el resultado de la operaci6n y

sus relaciones con el contexto social los que son objetos de

descripci6n. 

El currículo hace énfasis en su carácter formativo más que

informativo, ofreciendo dos modalidades propedeútica y capa- 

citaci6n para el trabajo; dos terceras partes de las capaci- 

taciones se orientan al área econ6mico- administrativa y una

tercera parte a las tecnologías. Sin embargo, el Colegio de

Bachilleres opera virtualmente como nivel propedefitico. 

En sus aspectos pedag6gicos se considera una extraña mezcla

de desarrollo de procesos cognoscitivos, tecnología y recons

trucci6n social. Su organizaci6n es por materias y áreas

disciplinarias bajo una programaci6n por retícula, donde se

incluyen los componentes del análisis del aprendizaje de con

ceptos y procedimientos que plantea caminos únicos, desarro- 

llo de actividades líneales y ramificadas prescritas desde

afuera del aula. 
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Los aspectos antes referidos dan muestra del avance que ha

tenido el desarrollo del currículo tanto a nivel conceptual

como a nivel metodol6gico. 

Es importante resaltar que los ejes centrales y comunes de

organizaci6n curricular prevalecen, más es notable su avance

en la complementaci6n de unas con otras, resultando nuevas

propuestas que pretenden superar las deficiencias manifesta- 

das por cada uno. 

As.t mismo, el Diseño Curricular en México hace patente su ¡ m

portancia y relevancia como punto de apoyo que da origen y

vida a las instituciones educativas. Dejando de ser plantea

mientos someros sobre objetivos educativos, sino que se cons

tituye como un planteamiento técnico- metodol6gico con marco

de referencia definido, que además plantea acciones operati- 

vas para su desarrollo. 

Dichos puntos son relevantes para el presente trabajo como

fundamentos y referentes para el análisis sobre el avance y

desarrollo curricular dentro del contexto educativo del país. 

Además se pretende retomar la conceptualizaci6,n mencionada

sobre currículo con la finalidad de plantear el desarrollo

curricular desde la perspectiva de planeaci6n, aunado a nece

sidades de formaci6n docente, fundamentalmente a una proble- 

mática relevante en el Colegio de Ciencias y Humanidades como

es el diseño de programas de estudio. 
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ESCUELA NACIONAL PREPARATORIA

La ENP nace bajo la influencia del positivismo y orientaci6n

en su origen exclusivamente a preparar para la Universidad. 

Pronto y debido a los cambios y exigencias sociales ha ido

cambiando sus prop6sitos y perspectivas originales, tratán - 

dose de adecuar a la época cambiante en que se desarrolla. 

Actualmente al ENP aún continúa realizando cambiar sus prop6

sitos, ya no se restringen a la s6la preparaci6n para la un¡- 

Versidad, delimita ya dos funciones principales a nivel prope- 

deatico fundamentalmente e introducir al nivel terminal. 

Como objetivos generales define los siguientes: 

Lograr que los alumnos sean capaces de aprender por sí mis- 

mos con la ayuda de métodos y técnicas eficientes que apun- 

talen el progreso intelectual. 

Contribuir a que el alumno sea apto para expresarse correc- 

tamente en forma oral y escrita y resuelva problemas que se

le presenten a diario de acuerdo a su edad, salud física y

formaci6n artística. 

Preparar al alumno para la comprensi6n de las condiciones

socioecon6micas y políticas de su país. 

Lograr que el alumno esté lo suficientemente bien informado

para incorporarse a estudios a nivel licenciatura. 

Las áreas a través de las que pretende llevar a cabo sus ob- 
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jetivos son: Area de Talleres, Matemáticas, Ciencias Natura- 

les, Hist6rico Sociales y lengua extranjera. 

En el plan de estudios se hace énfasis en los siguientes as- 

pectos, flexíbilidad interna: la elecci6n por parte de los

alumnos de lo que más les convenga; flexibilidad externa: re

visi6n peri6dica cada seis meses; interdisciplinariedad: tra

bajo conjunto de profesores de diversas disciplinas; adecua- 

ci6n al currículo: introducci6n de materias puente entre ni- 

vel secundaria y bachillerato. 

Estas son algunas de las características más relevantes del

plan de estudios actual de la ENP. Cabe recalcar que tanto

la ENP como el Colegio de Bachilleres y el Colegio de Cien - 

cias y Humanidades son las instituciones que mayor relevan - 

cia e incidencia tienen en la formaci6n propedeGtica y ter - 

minal a nivel medio superior, existiendo una demanda conti - 

nua de atenci6n a educandos, lo que ha propiciado la realiza

ci6n de cambios y readecuaciones a las necesidades de la po- 

blaci6n y del país. 



CAPITULO 3

PROYECTO ACADEMICO DEL BACHILLERATO DEL COLEGIO DE

CIENCIAS Y HUMANIDADES
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3. 1 CARACTERIZACION GENERAL

El Colegio de Ciencias y Humanidades fue creado por el H. 

Consejo Universitario el 26 de enero de 1971, como un orga - 

nismo permanente de innovaci6n de la universidad, capaz de

realizar funciones distintas, sin tener que cambiar toda la

estructura universitaria; adaptando el sistema a los cambios

y requerimientos de la propia universidad y del país. Va - 

rias razones justifican la proposici6n específica y la fina- 

lidad que se le da. Primeramente, la necesidad de satisfa - 

cer la creciente demanda de enseñanza a nivel medio superior, 

además de hacer frente al crecimiento de la producci6n cien- 

tífica y humanística. Ante estas expectativas los objetivos

propuestos para el ciclo del bachillerato son los siguientes

según ( Velázquez, 1976): a) el desarrollo integral de la per

sonalidad de educando, su realizaci6n plena en el campo indi

vidual y cumplimiento satisfactorio como miembro de la socie

dad; b) proporcionar la educaci6n a nivel medio superior in- 

dispensable para aprovechar las alternativas profesionales o

académicas tradicionales y modernas, por medio del dominio

de los métodos fundamentales de conocimiento ( los métodos ex

perimentales hist6rico social) y de los lenguajes ( español y

matemáticas); c) constituir un ciclo de aprendizaje en que

se combinen el estudio en las aulas, en el laboratorio y en
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la comunidad, d) capacitar a los estudiantes para desempeñar

trabajos y puestos en la producc 6n y los servicios por su

capacidad de decisi6n y de innovaci6n, sus conocimientos y

por la formaci6n de su personalidad que implica el plan aca- 

démi co, . 

Las caracrerísitcas que definen el plan de estudios con el

prop6sito de llevar a cabo los objetivos antes mencionados

son las siguientes: 

a) Primacía de la formaci6n sobre la informaci6n. El Cole

gio se opone explicitamente al énfasis en la acumulaci6n

e importancia dada a la informaci6n, como resultado de

aprendizaje; su énfasis está dado en dotar al alumno de

los instrumentos metodol6gicos necesarios para el domi- 

nio de las principales áreas de cultura. En este aspec

to el concepto de aprendizaje cobra mayor importancia

que el de enseñanza en el proceso de educaci6n, por ello

la metodología que se aplica persigue que el alumno apren

da a aprender, que su actividad receptiva y creadora no

se malgaste en intentos frustrados, y adquiera capacidad

autoformativa en el más amplio sentido de la palabra. 

Desde esta perspectiva, no se concibe al educando como recep

táculo de cultura sino como un ser capaz de captar por sí
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mismo el conocimiento y buscar sus aplicaciones. En su con- 

cepci6n más dinámica, tiene como fines el desarrollo integral

de la personalidad del educando, su realizaci6n plena en el

campo individual y su desempeño satisfactorio como miembro de

la sociedad. Ello supone que la educaci6n debe centrar sus

intereses en el aspecto formativo y no en la simple transmi- 

si6n de conocimientos. 

En cuanto al docente se concibe como responsable de dotar al

alumno de los instrumentos que le permitan el dominio de las

principales áreas de cultura; además de ser un orientador, 

un compañero que contribuye con su experiencia y ejemplo al

despliegue de una personalidad libre y responsable en cada

uno de sus alumnos, su funci6n no s6lo consiste en atender a

la formaci6n intelectual, sino en promover aptitudes que la- 

ciliten una sana integraci6n del estudiante a su medio so - 

cíal. 

b) Flexibilidad para adecuarse con rapidez a ritmo de avan

ce del conocimiento. 

Desde esta perspectiva se pretende ( Palencia, 1978), que

los alumnos cobren conciencia de la forma en que se ad- 

quieren conocimientos, se interpretan, se aplican y se

sistematizan. Lo primordial es facilitar a los estu - 
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diantes la posibilidad de repetir y recuperar la expe - 

riencia de hacer ciencia. 

El plan está diseñado de manera que los tres primeros

semestres hacen particular énfasis en la forma de cono- 

cer la naturaleza ( área de método experimental) y la so

ciedad ( área de análisis hist6rico social) ast como las

formalizaciones del lenguaje español ( área de talleres) 

y las matemáticas ( área de matemáticas). El cuarto se- 

mestre, en cada una de las áreas se insiste a su vez, 

en la síntesis: método experimental, teoría de la his - 

toria, de ensayos de investigaci6n y análisis de la ex- 

presi6n escrita. Los semestres quinto y sexto formados

por asignaturas optativas, las cuales insisten en la

comprobaci6n del dominio de los métodos de conocimiento

y su, aplicaci6n a campos específicos de la ciencia. 

Enfoque multidisciplinario que conjuga técnicas, méto

dos y contenidos de distintas especialidades y contribu

ye a la formaci6n polivalente del estudiante. 

De acuerdo a que el Bachillerato busca fraguar una cul- 

tura básica, es importante considerar que los materiales

que se manejan responden a esa búsqueda, de tal manera

que cada curso dará una visi6n introductoria de la asil
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natura dentro del área y de ninguna manera, una especia

lizaci6n en la misma. 

En cada área se agrupan asignaturas correspondientes a mate- 

rias o disciplinas diversas, con la pretenci6n destacada de

dotar a los estudiantes de condiciones de aprendizaje sobre

el hecho mismo de hacer ciencia, lo que permite el acerca - 

miento a enfoques interdisciplinarios, no ya por la oposici6n

de disciplinas, sino por la diversidad de sus técnicas de ob

servaci6n o de sus referentes al espacio y al tiempo, para

integrarlos en la unidad básica del proceso sistematizado

del conocimiento. 

3, 2 PROBLEMAS ESENCIALES A TRAVES DE SU TRAYECTORIA

El Colegio de Ciencias y Humanidades desde sus inicios se de

sarrolla en forma peculiar al contar con las condiciones que

permiten impulsar su proyecto, existiendo en ese entonces, 

factores que propiciaban la necesidad de participaci6n de

profesores, alumnos y autoridades para la creaci6n del Cole- 

gio. Esta creaci6n ha sido desde sus orígenes el eje vital

en la trayectoria del Colegio, que de acuerdo a las caracte- 

rísticas y objetivos explicitados se dan como un proceso de
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reconstrucci6n constante de profesores, alumnos e institu - 

ci6n en general constituyendo de esta forma momentos de re - 

flexi6n continua en todos los ámbitos que los caracterizan. 

El proyecto académico del Colegio así como muchas institucio

nes nuevas han presentado problemas al ponerlos en práctica; 

no dejando por ello de ser valiosa, además de ser importante

su experiencia y trayectoria, su desarrollo y existencia como

instituci6n que abre alternativas de transformaci6n en el

área educativa, en la formaci6n profesional y cambios socia- 

les. 

Algunos problemas se podrían considerar como obstáculos pre- 

sentados que han impedido el desarrollo pleno del proyecto. 

Dichos problemas fueron discutidos en el Primer Encuentro de

Profesores a Nivel Medio Superior y Superior, ( 1980), son

los siguientes: 

a) Al alumno que ingresa al Colegio de Ciencias y Humanida

des se le motiva y exige tenga un cambio de actitudes, 

como ser activo partícipe en su proceso de formaci6n y

conciente de su realidad, aspecto que representa un

enorme esfuerzo para él, ya que toda su educaci6n previa

ha sido guiada a través de sistemas de enseñanza que le
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han fomentado la obediencia, la pasividad y la falta de

reflexi6n crítica. 

b) La carga excesiva de trabajo que representa para el

profesor el tener de ocho a cuarenta alumnos aproxima - 

damente cada uno, lo que le impide estar atento a todos

los requerimientos de los alumnos en su proceso formati

vo integral, así como la imposibilidad de experimentar

nuevas técnicas y métodos de enseñanza aprendizaje, pro

piciando se caiga en un tipo de educaci6n tradicionalis

ta y enciclopedista. 

c) La falta de formaci6n de los profesores en aspectos psi

copedag6gicos que le permitan tener herramientas te6ri- 

co metodol6gicas respecto de la problemática educativa, 

así mismo le crean conciencia sobre la responsabilidad

y trascendencia de su labor educativa, para hacer de: ésta

una labor profesional y no una actividad mon6tona ca - 

rente de interés. 

d) La diversificaci6n de los programas en las mismas asig- 

naturas, propicia falta de coherencia e integraci6n en

los conocimientos a medida que avanza el alumno en su

formaci6n, al no contar con bases claras y firmes, que

le provocan desconcierto, desinterés y exceso de traba- 



92

jo desarticulado. A pesar de que existen algunos pro - 

gramas unificados cada uno de los profesores dan una in

terpretaci6n diferente a los objetivos y contenidos te- 

máticos. 

e) La falta de proyectos integrales de profesionalizaci6n

de la enseñanza, acorde a las necesidades y posibilida- 

des de los profesores, que no representen una carga ex- 

cesiva de trabajo como es, asistir a -un curso después

de seis horas de docencia, o durante las horas de traba

jo, lo que implica dejar a los grupos el tiempo de dura

ci6n del curso. 

En términos generales se podría mencionar que la masifi

caci6n de la enseñanza, la carencia y diversificaci6n de

programas, las dificultades en el proyecto de profesio- 

nalizaci6n de la enseñanza y su estrechez académica han

sido y son problemas centrales en el desarrollo académi

co del Colegio, representando aspectos dignos de aten - 

derse, ya que su incidencia en la formaci6n del alumno

repercute más allá de su paso por el Colegio, con la po

sibilidad de representar a largo plazo una problemática

a nivel profesional y social. 

Los aspectos antes mencionados han constítúido desde sus ¡ ni
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cios puntos de reflexi6n, crítica; asimismo se han dado al - 

ternativas por parte de profesores y autoridades en general

por la preocupaci6n de irlos superando e ir concretando el

proyecto educativo planteado, que si bien no ha sido posible

llevarlo sin dificultades se ha hecho el intento de conser - 

var su esencia. 

Esencia que se ha manifestado ( RobleS, 1983) a través de las

siguientes acciones y actitudes: la constante reflexi6n y va

loraci6n de su experiencia colectiva a través de diferentes

momentos e instancias, la necesidad de participar en las ac- 

ciones que lo requieren y le confieren como ser social y edu

cador, la calidez de las relaciones de profesores y alumnos, 

disponibilidad en la concresi6n de proyectos que contribuyan

en su formaci6n como profesional de la educaci6n, la produc- 

ci6n de materiales de apoyo a la enseñanza y la multitud de

reflexiones, preguntas, explicaciones y propuestas generadas

por los profesores en relaci6n a su práctica docente. Estos

son algunos ejemplos vivos que dan muestra del avance, recons

trucci6n y concreci6n del proyecto educativo del Colegio en

el contexto universitario. 

Asimismo, podría anotarse que en un contexto social hondamen

te conflictuado, en que se profundizan las carencias de la

mayoría con medidas reforzadas de la dependencia y la des¡ - 

gualdad, se reducen los recursos reales destinados a las ne- 
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cesidades sociales básicas, se reintegran planteamientos pro

bablemente ineficaces y se alimentan el temor y el rechazo

ante las posibilidades de cambio; el Colegio encuentra su me

dio más adverso para desarrollarse en la direcci6n de su pro

yecto. Sin una revitalizaci6n profunda de sus prop6sitos y

su organizaci6n s6lo puede esperar el deterioro progresivo

de lo que todavía hoy le da validez, al hacer vigentes algu- 

nos de sus principios. 

Cabe señalar la realizaci6n de varias investigaciones que

pretenden detectar la trayectoria del Colegio como institu - 

ci6n y los resultados obtenidos acorde a sus objetivos, así

como la caracterizaci6n de su poblaci6n docente y alumno. 

Algunas de estas investigaciones que se realizan son las si- 

guientes: Perfil del Alumno del Colegio de Ciencias y Huma - 

nidades, ( 1976- 1984), Perfil del Egresado del Colegio de

Ciencias y Humanidades, ( 1978), Perfil del Maestro, ( 1978- 

1984), Comprensi6n de Lectura ( 1978- 1980), Técnicas y Hábi- 

tos de Estudio ( 1978- 1980) . 

Algunas de estas investigaciones actualmente continúan como

son Perfil del Alumno y Profesor, otras planeadas a más cor- 

to plazo como Técnicas y Hábitos de Estudio, Comprensi6n de

Lectura fueron concluIdas aunque no en su totalidad. 
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La informaci6n obtenida de dichas investigaciones han propor

cionado bases para la planeaci6n de alternativas acorde a

las problemáticas detectadas y/ o han dado referencia objeti- 

vo de procesos y trayectoria que ha tenido el Colegio. 

En la siguiente secci6n se anotarán en un cuadro otros pro - 

yectos que el Colegio de Ciencias y Humanidades ha desarro - 

llado a través de la Secretaría de Planeaci6n. Algunos de

ellos con la finalidad de detectar problemas presentados en

la práctica, otros como respuesta a la problemática presenta

da a través de la trayectoria del Colegio. 

3. 3 INSTANCIA Y CONTEXTO QUE DA ORIGEN A LA PROPUESTA

METODOLOGICA PARA LA PLANEACION DE PROGRAIMAS DE ESTUDIO

DEL BACHILLERATO DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

Antecedentes de la Propuesta_ 

Como ya se mencion6 el Colegio desde sus inicios y debido a

las características de su creaci6n y premura del proyecto

educativo presentaba una problemática muy particular, políti

ca, académica' y administrativamente, ante la cual era necesa

rio dar una respuesta para superarla; sin embargo, el Colegio

no contaba con las condiciones académico -políticas que hicie
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pudiera retomar la problemática prevaleciente. 

Seis años después y acorde a las políticas universitarias

de planeaci6n y superaci6n académica surge la Secretaría de

Planeaci6n ( 1976) de la Coordinaci6n del Colegio de Ciencias

y Humanidades la que tendría como prop6sitos esenciales los

siguientes: 

a) Estudiar la realidad del Colegio. 

b) Realizar una evaluaci6n objetiva de dicha realidad. 

c) Proponer alternativas de trabajo. 

Los prop6sitos referidos implicaban una diversidad de tareas

para su logro, ante esto se determinaron tres funciones prin

cipales: 

a) Investigaci6n. Como respuesta a la necesidad de dar un

mayor apoyo académico en esta área, orientado de manera

especial a quienes desarrollaban trabajos correspondien

tes al proyecto de profesionalizaci6n de la ensefianza. I£Y-' 

proyectos de investigaci6n irían encaminados a determinar

y estudiar el modelo educativo del Colegio de Ciencias

y Humanidades, la instituci6n y su trayectoria, determi

nar el Perfil del Alumno y Maestro, además de responder

a problemas muy específicos y relevantes inmediatos. 
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Todos ellos, con el prop6sito de proporcionar elementos

de conocimiento a los docentes, a manera de contribuir

en la propuesta de alternativas viables dentro de su

práctica educativa. 

b) Sistematizaci6n de Informaci6n. Esta funci6n fue dada

para responder a la necesidad de tener banco de informa

ci6n y datos organizados que dieran referencia sobre la

situaci6n académica de profesores, alumnos, además de

contar con un Centro de Documentaci6n Académica. Todos

estos aspectos con el prop6sito de cubrir los objetivos

de la SEPLAN, así como responder a los problemas y nece

sidades académicas y administrativas a corto, mediano y

largo plazo. 

c) Apoyo Académico. Aunque las funciones anteriores esta- 

rían dirigidas al apoyo académico, era necesario deter- 

minar proyectos específicos dentro de esta área que res

pondieran a una problemática estrictamente académica y

a las políticas de Superaci6n Académica prevalecientes

en la Universidad. Dentro de esta funci6n existieron

proyectos de formaci6n de profesores en servicios; for- 

maci6n de nuevos profesores; orientaci6n de alumnos de

nuevo ingreso; apoyo a proyectos de profesionalizaci6n; 

apoyo a la obtenci6n de la licenciatura; apoyo a nece - 
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sidades de formaci6n académica de alumnos y profesores. 

A partir de estas tres funciones se constituyeron las activi

dades básicas que le darían direcci6n a la Secretaría dé Pla

neaci6n durante el período 1976- 1982, elaborándose proyectos

a corto, mediano y largo plazo. 
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CUADRO NO, 1

PROYECTOS TRABAJADOS EN LA SECRETARIA DE

PLANEACION. [ 
1976 1— 1977 1 1978 1 1979 1 1980

ACTUALIZACION EN CONTENIDOS. 

CAPACITACION PEDAGOGICA. 

FORMACION DE MONITORES. 

PR6ftSió4ALIZACION DE LA ENSENANZA

POYO A MÁESb-OS FUNCIONARIOS. 

APOYO OBTENCION LICENCIATURA. 

blSEÑO— ÑÉ PROGRAMAS INDICATIVOS. 
ÁSÉ§-&FiIA— PAíí-A- ÉI-Aá-OF A-CION DE GUIAS
ELADORACIO N DE INSTRUMENTOS DE EV

P17VIFIL - PúLLUM- 6S-- INGRESO. 
PERFIL ALUMNOS- SOCIOESCOLAR. 

PERFIL ALUMNOS TERMNAL. 

SEGUIMIENTO DE EGRESADOS

ESTANDARIZACION DE INSTRUMENTOS PE

KRFIL DEL MAESTRO FASE 1. 

PERFIL DEL MAESTRO FASE 2._ 
ESTUD-1OM615ÉL-0 EDUCATIVO C, C. H. 

MODELOS PARA ESTUDIO ESTADISTICO DE
ApÁjOSINVESTIGA. in MAESTROS. 

REALIZACtON CURSOS INTRODUCCION INVESTIO

INTEGRACION ALUMNO C. C. H. 

TECNICAS Y HABITOS DE ESTUDIO. 

COMPRENSION DE LECTURA. 

INSCRIPCION A Se Y 62 SEMESTRE. 

SEGUIMIENTO DE PROFESIONALIZACIO
1

APOYO - MOCÉS IENTO iNVESTIGACiON. 

C., LIFil ' Á¿ í¿ í--ÉXÁiíEtiES POÍR—¿ OMPU

0. 
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A continuaci6n se desarrolla el rubro, sobre atenci6n a pro- 

fesores en servicio, dentro del cual se encuentran los proyec

tos que son fundamentos de la propuesta metodol6gica sobre

planeaci6n del diseño, elaboraci6n y validaci6n de programas

de estudio: Capacitaci6n Pedag6gica y Diseño de Programas de

Asignatura. Dichos Proyectos que son de especial relevancia¡ 

ya que pretenden responder a necesidades inmediatas, atender

a problemas que se venían detectando durante la trayectoria

del Colegio, sentar bases para el desarrollo académico futu- 

ro de la práctica docente y proporcionar servicio a requeri- 

mientos inmediatos a profesores, a través de cursos, aseso - 

ría y materiales de apoyo. 

Proyecto de Capacitaci6n Pedag6gica ( 1977- 1982). Se desarro

116 a través de cursos de veinte horas, cuatro horas diarias

una semana; con contenido referentes a Teorías del Aprendiza

je, Elaboraci6n de Objetivos de Aprendizaje, Selecci6n y Or- 

ganizaci6n de Actividades de Aprendizaje, Evaluaci6n del

Aprovechamiento Escolar y Programaci6n de un Curso Semestral

en el Colegio de Ciencias y Humanidades. Los cursos antes

mencionados pretendían proporcionar aspectos básicos de la

práctica educativa y docente, ast como tener posibilidades

de elaborar programas de estudio. 

Este proyecto represent6 en muchas ocasiones la oportunidad
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para los profesores, de realizar un análisis y reflexi6n so- 

bre su práctica docente, además de tener la oportunidad de

un intercambio continuo de experiencias y conocimientos de

sus disciplinas en relaci6na su labor docente. 

La Capacitaci6n Pedag6gica a la vez que representaba ventajas

en la formaci6n académica ( SEPLAN, 1979- 1981), manifestaba

desventajas y problemas surgidos como los siguientes: 

a) La imposibilidad de los profesores de llevar cinco cur- 

sos durante cinco semanas continuas, lo que implicaba

dejar a los grupos de alumnos en la mayoría de los ca - 

sos, trabajar solos durante ese tiempo. En otro caso

cuando s -e opt6 por trabajar durante los períodos inter - 

semestrales e interanuales; para los profesores repre - 

sentaba un exceso de trabajo continuo que le imposibili

taba tener tiempo de planear los cursos del semestre si

guientes. 

b) Por otro lado aunque el contenido de los cursos hacía

referencia a la práctica educativa, no alcanzaban a cu- 

brír la problemática educativa de la práctica docente

dentro del Colegio, debido a su énfasis en los aspectos

didácticos. 
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c) Debido a la falta de continuidad ya mencionada para cu- 

brir los cinco cursos, los profesores asistían a cual - 

quier curso que podían, lo que representaban diferencia, 

discontinuidad y deficiencia en los conocimientos de la

temática en curso. 

d) El número de horas determinado para cada curso no era

suficiente para completar el desarrollo práctico a que

se hacía referencia en los aspectos te6ricos de la temá

tica en curso. 

Estos son algunos de los problemas más relevantes detectados

durante el desarrollo del proyecto, intentándose varias veces

Superar los aspectos más inmediatos para poder proseguir. 

Proyecto Diseño de Programa de Asignatura ( 1978- 1981). Este

proyecto pretendIo responder. a la necesidad manifestada por

los profesores, durante los cursos de capacitaci6n pedag6gi~ 

ca, de contar con asesoría continua sobre el diseño de pro - 

gramas de estudio, además de constituir el antecedente para

superar la diversificaci6n de programas. De esta forma se

abrirla la oportunidad a los profesores de establecer grupos

de trabajo que propiciaran la participaci6n crítica, refle - 

xi6n y análisis de la práctica docente, dentro de una misma

problemática referida en la misma área y un programa de estu
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dio específico; sin que ello implicara el distanciamiento en

tre áreas, sino que propiciara un proceso de trabajo conjun- 

to a través de necesidades concretas como era el diseño de

programas. 

En su forma operativa el proyecto se llev6 a cabo a través de

la conformaci6n de equipos de trabajo constituidos por cinco

profesores de una misma asignatura: Filosofía, Biología, QuI

mica y Física ( Grupos piloto en el Plantel Vallejo). El de~ 

sarrollo de proyecto podría considerarse limitado, ya que se

encontr6 en circunstancias críticas en el Colegio, de diversa

índole; políticas, académico administrativas y econ6micas, 

factores que incidieron en el pleno desarrollo del proyecto. 

A pesar de las circunstancias, los alcances y logros del pro

yecto fueron satisfactorios, ya que propici6 la participa - 

ci6n no s6lo de los cinco profesores del grupo de trabajo, 

sino que por cada uno participaban cinco profesores más apro

ximadamente en el proceso de discusi6n, formaci6n, construc- 

ci6n y consulta del diseño del programa de asignatura; ade - 

más en la etapa de validaci6n llegaron a participar más pro- 

fesores interesados de los que hablan colaborado en el pro - 

ceso anterior. 

De esta forma se estaba generando un proceso de participa
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ci¿Sn continua, formaci6n pedag6gica, actualizaci6n, adquisi- 

c! 6n de aspectos básicos en investigaci6n pedag6gica ( Cortés, 

1981), fundamentalmente se estaba llevando a cabo la elabora

ci6n de programas y comunicaci6n de experiencias que ya era

un avance en la superaci6n de la problemática observada res- 

pecto a la diversidad de programas existentes en el Colegio. 

En la Secretaria de Planeaci6n, las tendencias de Dlaneaci6n

a nivel nacional y universitario, determinados por los facto

res ya mencionados en el capItulo 1, se dejaban sentir, más

siempre prevaleciendo la preocupaci6n de que correspondiera

a las necesidades y expectativas de la noblac,i6n del Colegio

de Ciencias y Humanidades. 
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En un principio la Secretaria de Planeaci6n como instancia

joven y ante una problemática tan compleja, adopt6 un enfoque

de planeaci6n reactiva, circunspectiva, en sus primeras fa - 

ses; más a través de su desarrollo, se vela en la necesidad

de dar respuesta a una problemática a mediano y largo plazo

lo que requería un avance en sus planteamientos. 

Esta instancia fue trascendente, ya que desde un principio

pretendi6 recuperar las experiencias e intentos de planeaci6n

dados en los años de trayectoria del Colegio y de esta mane- 

ra poder retomarlos como fundamentos de avance. Un análisis

de la experiencia llevada a cabo sobre el desarrollo de los

proyectos de apoyo académico resaltaba la necesidad de funda

mentar sus proyectos en la investigaci6n continua, con la par

ticipaci6n de la comunidad involucrada en una determinada

problemática para dar de esta forma respuestas y alternativas

concretas y viables a una realidad práctica y educativa en un

momento hist5rico-social dentro del CDlegio. 

Ante dicha experiencia y necesidades la Secretaría de Planea

ci6n actualmente pretende llevar a cabo acciones y proyectos

que permitieran considerar los puntos requeridos a corto, me

diano y largo plazo. 

En algunos casos ha sido posible contar con la participaci6n
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abierta de profesores, en otros existen aún obstáculos de di

versa índole académica, política, administrativa que no per- 

miten el avance. Más el intento prevalece y la necesidad

persiste. 



C A P I T U L 0 4

PROPUESTA TEORICO- METODOLOGICA DE PLANEACION PARA LA

ELABORACION DE PROGRAMAS DE ESTUDIO DE BACHILLERATO DEL CCH
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En los capítulos anteriores se mencionaron y desarrollaron

aspectos importantes, como fueron la planeaci6n educativa

en América Latina, ast mismo en nuestro país; lo referente

a Diseño Curricular, su evoluci6n conceptual y sus diferen - 

tes acepciones en nuestro contexto educativo ( MIxico); final

mente lo referente al Proyecto Académico del CCH. Tal vez

cabría recalcar el por qué fue importante hablar de estos as

pectos dentro del planteamiento de planeaci6n prospectiva

que subyace al diseño, elaboraci6n y validaci6n de progrmas

de estudio: 

a) Era importante determinar cuáles son los factores que

han propiciado el desarrollo de la planeaci6n educativa

en nuestro país a partir de las tendencias prevalecien- 

tes en América Latina. 

b) Esclarecer la relaci6n existente entre las diferentes

tendencias y tipos de planeaci6n educativa prevalecien- 

tes en el país, surepercusi6n a nivel instituci6n educa

tiva en particular, asimismo a nivel programaci6n espe- 

cificamente ( en cuanto a planeaci6n). De esta manera

tener no s6lo antecedentes en cuanto al desarrollo de

la propuesta de planeaci6n sobre programas de estudio, 

sino como referentes de análisis para orientarse en las

diferentes perspectivas de planeaci6n factibles de con- 
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tinuar o proyectarse en un futuro. 

c) Por otra parte caracterizar el proyecto de planeaci6n

UNAK en el que se contextualiza el CCH, siendo este dl - 

timo el Colegio de Ciencias y Humanidades la institu - 

ci6n educativa en la que surge concretamente la propues

ta de planeaci6n sobre programas de estudio a la que se

hará referencia. 

d) En cuanto al diseño curricular, era importante destacar

los ejes centrales de organizaci6n, sus diferentes ten- 

dencias y sus diversas acepciones en el contexto educa- 

tivo de nuestro país, con la finalidad de tener referen

tes te6ricos y conceptuales, como referentes de real¡ - 

dad actuales que permitan una confrontaci6n y análisis

en cuanto a su construcci6n y perspectivas. Este punto

es relevante ya que la construcci6n de programas de es- 

tudio tiene como marco de referencia un proyecto educa- 

tivo o currículo, siendo el programa el instrumento con

creto operativo a través del cual se desarrolla la prác

tica docente y hace viable el diseño curricular planea - 

M

e) El último punto desarrollado - Proyecto Académico del

CCH- es el contexto académico político dentro del cual
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se origina y desarrolla la propuesta de planeaci6n sobre

programas de estudio. Este aspecto se tom6 como referen

te al planteamiento de la propuesta. 

Era importante señalar los. puntos anteriores como referentes

te6ricos y conceptuales de planeaci6n educativa que fundamen- 

ten los aspectos básicos de la propuesta metodol6gíca de pla- 

neaci6n para la elaboraci6n de programas de estudio. 

Por otro lado un aspecto que suele ser descuidado en la pla - 

nificaci6n es la presencia y funci6n de un marco conceptual. 

En esta concepci6n particular sobre planeación se encuentran

dos ejes claves: la realidad y el sentido prospectivo. Las

relaciones entre ambas determinan la estructuraci6n y conte ~ 

nido del plan. En la manera de visualizar concretamente ta - 

les ejes en sI mismos y en sus relaciones, incide especialmen

te el marco conceptual. Asl es como el marco conceptual se con- 

cibe como la constelací6n de conceptos que unifica, da I.Lnea de

interpretaci6n y validaci6n a todas las acciones de planifica

ci6n. 

Después de aclarar lo anterior cabe desarrollar cada uno de

los aspectos que constituye la propuesta y en los que se fun- 

damenta. 



III

4, 1 PROCESO DE PLANIFICACION

El enfoque subyacente en la propuesta metodol6gica de planea

ci6n para la elaboraci6n de programas de estudio es el si - 

guiente: planificar en la sistematizaci6n y estudio de un

enorme caudal de informaci6n, que permite apreciar tendencias

posibles de la realidad; y el lento proceso de selecci6n de

alternativas de acci6n, luego de una evaluaci6n cientIfica

de cada una de ellas; para aplicar y evaluar un conjunto or- 

gánico de decisiones y acciones - integradas y compatibles en

tre sí- con metas y recursos estructuradas a corto, mediano

y largo plazo ( Stevan y Cortés, 1982). 

Este enfoque de planeaci6n hace referencia a una concepci6n

de planeací6n prospectiva ( Taborga 1990) la que se basa en la

exploraci6n de un futuro ideal concebida como un proceso ra- 

cional de pensamiento capaz de proyectar cambios cualitativos

en la realidad acordes. con el ideal de Universidad. Durante

todo el proceso prospectivo se destaca el juego permanente y

dialéctico entre dos componentes: realidad e ideal, ser y de

ber ser. 

La prospectiva requiere de participaci6n, condici6n que con- 

cuerda con la naturaleza comunitaria de la Universidad y con
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la visi6n de proyecto compartido, así mismo del Colegio de

Ciencias y Humanidades como instituci6n perteneciente a ésta. 

Dentro de esta perspectiva los ideales del hombre, en la cons

trucci6n del futuro tienen un papel relevante, ejerciendo ac

ciones valorativas, críticas, anticipatorias y formativas

dentro de una realidad; caracterlsticas acordes al ideal que

subyace en el Proyecto Académico del Colegio de Ciencias y

Humanidades. 

Acorde a estos planteamientos el plan no es un apriori abso- 

luto que se impondrá a la realidad; es una estructura hipo - 

tética que será corroborada y ajustada en el proceso real de

ejecuci5n. 

A partir de estos conceptos se diferenciará el proceso de

planificaci6n y el plan como producto, concebido el primero

por las acciones que conlleva la concepci6n prospectiva. 

Es decir, en primera instancia, la concreci6n de un diagn6s- 

tico del objeto de planeaci6n, que permite detectar tenden - 

cias de la práctica educativa en su contexto; como segundo

momento la especificaci6n de una prospectiva sobre el objeto

de planeaci6n acorde a una propuesta que haga viable el real

posible determinado en la prospectiva. Finalmente el tercer

momento tiene como finalidad la presentaci6n de la propuesta
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que haga viable y operativa la prospectiva planteada. ( Ver

Esquema No. 2 ). 

MOMENTOS DEL PROCESO DE PLANEACION

ESQUEMA EN EL PLANO CONCEPTUAL

Propositivo

Diagn6stico Prospectivo

ESQUEMA EN EL PLANO METODOLOGICO

Diagnóstico Prospectivo

Est. Prelimi Prospectiva

nar

Acciones de

org. y bús- 

queda de

inf. 

Disefio

Elaboraci6n

Acciones de

ejecución y

Evaluación

Propositivo

Ejecución

del

programa

de est. 

Análisis de

resultados y

comunicación
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Los momentos coro proceso tienen una interrelaci6n constante

y dinámica entre ellos, dejando de tener una relaci6n lineal; 

en la medida que se abarca uno, se están aportando e' LCI",el--tos

para los otros dos, de esta manera no poseen una secuencia

definitiva y estática. 

Es as¡ como el plan como producto estará constituido por la

explicitaci6n de lineamientos, acciones, metas y recursos; 

todos aquellos elementos que lo hagan viable en su totalidad. 

Cabe recalcar que el punto de partida del proceso de planea- 

ci6n es una situaci6n problemática real. El correspondiente

planteamiento del problema, a nivel te6rico, se realiza des- 

de un marco conceptual. Eso opera desde los inicios del pro

ceso, y se va reformulando. El marco conceptual incide en

el diagn6stico, pero a partir de las informaciones obtenidas

de este se pueden modificar, lo mismo ocurre con el momento

prospectivo, como se observa en el Esquema No. 3 . 



ESQUEMA No. 3

Problemática prevaleciente
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Planteamiento Te6rico del

Problema

desde un marco conceptual) 

Reformulaci6n continua al avanzar el

proceso de construcci6n de los momentos

Diagn6stica, Prospectivo

Construcci6n de Propuesta

Proceso de clarificaci6n

Proceso de reconstrucci6n contfnua
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Además esta propuesta se fundamenta en una concepci6n parti- 

cipativa de la planeaci6n, y la hip6tesis ( obtenida de las

experiencias desarrolladas en la Secretaría de Planeaci6n

1979- 1981) seglin la cual: la viabilidad de un plan sobre

programas de estudio, requiere un concenso máximo en la comu

nidad del Colegio, al lograr mediante la involucraci6n de

los sectores afectados - Instancias de decisi6n y poblaci6n

docente- desde la elaboraci6n misma del plan. 

De acuerdo al planteamiento anterior es conveniente, en un

constante y reflexivo proceso de construcci6n, el avance en

cuanto a: 

0 Elaborar proyectos sistemáticos a largo plazo, con ba - 

ses reales ( referentes de realidad) en el diagn6stico

integral de la poblaci6n docente alumno y práctica edu- 

cativa que contribuya a la planeaci6n de programas de

estudio. 

0 Planear, coordinar y ejecutar experiencias de planea - 

ci6n- formaci6n ( en este caso programas de estudio que

permitan profundizar en contenidos disciplinarios, peda

g6gicos así como en aspectos de investigaci6n requeri - 

dos dentro de su práctica docente). 
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0 Interelacionar las experiencias académicas, concebidas

a partir de proyectos concretos de planeaci6n- formaci6n, 

en vías de lograr una formaci6n continua a través de la

práctica cotidiana. 

En fin, que desde esta perspectiva de planeaci6n, el plan de

diseño, elaboraci6n y validaci6n de programas de estudio sig

nifique una instancia que recupere experiencias y aune esfuer

zos. Siempre con sentido integrador, al incluir el análisis

de la realidad, el proyecto educativo del Colegio de Ciencias

y Humanidades y el sentido prospectivo de la planeaci6n; di- 

chos aspectos como un todo coherente en el proceso de planea

ci6n que propicie: la participaci6n continua, la formaci6n

docente, la superaci6n académica ( profesor -alumno) y la invo

lucraci6n de las instancias decisivas dentro de la comunidad

del Colegio de Ciencias y Humanidades. 

4. 2 PRACTICA EDUCATIVA ( FORMACION DOCENTE Y PLANIFICACION) 

La formaci6n docente en el bachillerato d2] Cclegio de Cien- 

cias y Humanidades, concebida como un real posible de alcan- 
1

zar, nos remite a los siguientes aspectos: 
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Proceso de ens.efianza- aprendizaje ( proceso hist6rico- so- 

cial en el cual interactúan seres humanos que modifican

su conducta en sentido total). 

Conjunto de conocimientos, habilidades y aptitudes que

el profesor debe poseer para el desarrollo de su prácti

ca educativa, acorde con los prop6sitos, postulados y

principios de proyecto 6tico- académico del Colegio. 

Consecuentemente, la formaci6n deberá ser de tal manera que

el docente guíe al alumno hacia el dominio de los instrumentos

metodol6gicos y los lenguajes necesarios para el conocimien- 

to de las principales áreas de la cultura ( vinculando cien - 

cias y humanidades). Lo que revela el principio de formar, 

más que informar. 

Se pretende un docente integral con cultura básica para el

ejercicio crítico e innovador de la práctica educativa en el

contexto de la realidad y proyecto educativo del Colegio. 

Un docente que conozca las necesidades y problemas del país

y del sistema educativo; que asuma concientemente su papel

social y un compromiso político -académico congruente. 

En este sentido, es preciso que a través de la práctica edu- 

cativa genere el proceso de formaci6n docente en conocimien- 
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tos y actualizaci6n metodol6gica de área, formaci6n pedag6gi

ca y formaci6n para investigar. La formaci6n integral del

docente, centrada en la práctica educativa, como objeto de

investigaci6n recupera los conceptos de creatividad e innova

ci6n concebidos como práctica, proceso de investigaci6n de

teoría y práctica orientada hacia el cambio y transformaci6n

de la realidad. 

De manera que el conocer queda comprendido no en el sentido

exclusivo de reconocimiento del objeto, sino también en el

hacer, Los conocimientos referidos a la formaci6n metodol6- 

gica pedag6gica y contenidos serán estructurados en funci6n

de la práctica educativa; un hacer concebido como sfntesis

integradora de múltiples aspectos. La práctica educativa

será el continuo punto de partida y de llegada en el proceso

de planeaci6n de programas de estudio. Ver cuadro No. 4 . 

riinrl-rn rin- 4 r) i?nri:,zn ni: r:nPMArTnm nnrFNTF

r— 
PRÁCTICA EDUCATIVA- ELABORACIóN DE PROG. DE ESTUDIO

M. DIAGOSTICO M. PROSPECTIVO M. PROPOSITIVO

Conocimientos en Formaci6n
Actualizaci6n

su disciplina Pedagogica

Formaci6n Pedag6gica Actualizaci6n F. Pedag6gica

Conocimientos de Proceso continuo de Investigaci6n

Investigacion

Educativa
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La formaci6n docente en las áreas de conocimiento referidas

se darán en forma simultánea en los momentos que constituyen

el proceso de planeaci6n. 

Como se puede observar en el Esquema No. 4 , en cada momento

predomina un área de conocimiento. Esto es debido a la nece

sidad de las acciones, actividades y conocimientos requeri - 

dos en cada momento. 

Es así como en el momento díagn6stico se parte de una base

general en cuanto a conocimientos de investigaci6n,, conoci - 

mientos pedag6gicos, contenidos y métodos de la disciplina

que se trabajará. Estos serán conocimientos generales de

aproximaci6n al problema que el profesor requerirá de acuer- 

do a las acciones concretas. El avanzar el proceso del mo - 

mento diagn6stico implica que prevalecerá una actividad de

investigací6n y búsqueda de conocimientos en las áreas refe- 

ridas. 

De acuerdo a esto, en la medida que se marcan las acciones

concretas de cada momento, se va buscando y orientando el co

nocimiento en cada área específica. 

En este caso la investigaci6n será una herramienta necesaria

en la realización del quehacer educativo; el problematizar e
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imaginar a través de un hacer cotidiano y guiarán al docente

hacia nuevos caminos que le permitan confrontar sus conoci - 

mientos, siempre orientados a generar en el educando y junto

con él, una construcci6n y reconstrucci6n de la realidad y

el proyecto educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades. 

No se concibe a la docencia y la investigaci6n como dualidad, 

sino como una síntesis integradora ( Arredondo et al ( 1979). 

Es así como el profesor visualisará su práctica educativa

como objeto de investigaci6n, y al educando como a un ser so

cial con una estructura tanto psicol6gica como biol6gica en

constante cambio de acuerdo al período de desarrollo en que

se encuentra, al cual tiene que aprender a conocer, puesto

que tambi.én sus actos están precedidos de valores, afectos, 

aptitudes, experiencias previas e intencionalidad. 

No interesa lograr maestros eruditos, ni investigadores espe

cializados, sino la formaci6n integral de los docentes. Esta

formaci6n implica: 

Una configuraci6n global de conocimientos y metodología

del área formaci6n pedag6gica y en investigaci6n; para

el desarrollo fundamentado, crítico e innovador del que

hacer docente particular, en el contexto de la realidad

y el proyecto educativo del Colegio de ciencias y Huma- 

nidades. 
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Comprensi6n global de los problemas del Colegio, de los

del sistema educativo y econ6mico- político del país. 

Conciencia de su rol social en este contexto y ejerci - 

cio académico -político congruente. 

Integrando la concepci6n de planeaci6n y la formaci6n docen- 

te, la elaboraci6n de un plan para el diseño, elaboraci6n y

validaci6n de programas de estudio se delinea por las siguien

tes ideas rectoras: 

Planeaci6n con dimensí6n político -académico. 

Basada en investigaci6n. 

Con participaci6n de los involucrados. 

Para la formaci6n integral del docente. 

Para propiciar cambios en la realidad educativa alumno

y profesores, de acuerdo al proyecto del Colegio. 

4. 3 PLANIFICACION Y PROGRAMACION DE UN CURSO

La programaci6n de un curso implica la estructuraci6n del

proceso de enseñanza aprendizaje, a través de una relaci6n

continua de docente -alumno en una situaci6n institucional

partiuclar. La elaboraci6n de un programa es un hecho com - 
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plejo en el cual intervienen factores como la concepci6n y

la propuesta de aprendizaje, las características del alumno, 

la dinámica de las relaciones interpersonales docente -alum - 

no, las particularidades del contenido de la asignatura, el

enmarque institucional y social. 

Estos aspectos se conjugan y adquieren coherencia a través

de un método de conocimiento y didáctico. Es así como se

constituye el programa de estudio como la propuesta hipoté - 

tíca con referentes te6ricos y metodol6gicos de trabajo- apren

dizaje, que al alumno le permite vincularse a una disciplina

como forma de entender y comprender la realidad y su relaci6n
con ella; el profesor lleva a cabo su práctica docente con

referencia al programa determinado, a través del cual media

entre el contenido y el alumno. 

La concepci6n de programa de estudio expuesta es partícipe y
retoma los principios de planeaci6n prospectiva, establecién

dose de esta forma la coherencia entre el proceso de planea- 

ci6n, la prospectiva en cuanto al alumno y el prop6sito de

la planeaci6n: el programa. 

El miStodo de conocimiento tiene especial relevancia dentro

de esta conceptualizaci6n de un programa de estudio. Esto es, 

se considera como un factor y requisito previo que da cohe - 
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rencia y sentido al proceso tanto de planeaci6n como al pro- 

ceso mismo de aprendizaje y formaci6n del alumno y profesor. 

Desde esta perspectiva el método didáctico de acuerdo a

Edelstein y Rodríguez ( 1969) define líneas básicas para la

elaboraci6n del Plan y de los elementos que lo integran, de- 

terminando un aspecto sustancial en la orientaci6n concreta

del proceso de aprendizaje; el tipo de relaci6n a establecer

entre docentes y alumno. Esclarecer esta relaci6n es de im- 

portancia fundamental, porque si bien el plan define aspec - 

tos básicos, es s6lo un proyecto de acci6n en términos de

prop6sitos. La efectivizaci6n o no de las líneas de orienta

ci6n explicitadas en la propuesta de programa, serán coheren

tes de acuerdo al tipo de relaci6n docente -alumno que se es- 

tablezca. Esta relaci6n definirá los comportamientos concre

tos que se den en el aula; marcará las posibilidades que se

abran; marcará los límites que se impongan y los resultados

que se obtengan. 

De acuerdo a los elementos mínimos que conforman un programa

de estudio cabe señalar la forma que incide el método en ca- 

da una de ellos. 

Objetivos y/ o Prop6sitos

El método determina el criterio de selecci6n y organizaci6n
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de niveles de conocimiento, que integra aspectos en lo cogni

tivo, motriz y en lo afectivo social. Niveles de conocimien

to que le permitirán al alumno comprender y entender su rela

ci6n con la realidad en la que se encuentra inmerso. De

esta forma al fundamentarse los objetivos o prop6sitos en un

planteamiento metodol6gico adquiere sentido y coherencia den

tro de una situaci6n concreta. 

Contenidos

Estcs dejan de ser una categoría básica, importante por sí

misma. El eje sobre el cual se trabaja, ubica en primer tér

míno las actividades de aprendizaje que integran contenidos

en Experiencias significativas. Ya no se trata de trasladar

mecanicamente a la escuela el contenido, tal como surge de

la estructura de la ciencia. Interesa el aprovechamiento de

lo conceptual- te6rico en situaciones problemáticas. Por lo

tanto el criterio organizativo que aparece como adecuado es

el de la unidad de experiencia, en cuanto síntesis de investi

gac- 6n- producci6n. 

Procedimientos, Técnicas y Recursos

Esta concepci6n les atribuye especial significado como compo

nentes operativos del método, el que definirla los criterios

de :; elecci6n, organizaci6n y aplicaci6n de los mismos. Más

esta concepci6n hará énfasis en procedimientos y técnicas que
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permitan la elaboraci6n activa del conocimiento. 

Evaluaci6n

Se remarca SU presencia en todas los momentos del proceso. 

Por una parte da las bases para definir los otros elementos
ya que posibilita ( en su carácter de diagn6stico) una des - 

cripci6n, interpretaci6n y explicaci6n de la situaci6n con - 

creta sobre la cual se va a operar. Además, a lo largo del

proceso actua como permanente retroalimentadora que facilita
los ajustes necesarios. La validez de una forma métodica no

puede determinarse aprioristicamente, por la sola considera- 

ci6n de sus características sino atendiendo a los criterios
para su implementaci6n, al tipo de relaciones Y comportamien

tos individuales y grupales estimulados y su adecuaci6n a

los diferentes momentos del proceso de aprendizaje. 

Es así como el método da coherencia y es elemento unificador
de la planeaci6n, la práctica docente y el proceso de apren- 
dizaje. 
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4. 4, ACCIONES CONCRETAS PARA LA PLANEACION DE PROGRAMAS DE

ESTUDIO DE ACUERDO A CADA MOMENTO DEL PROCESO REFERIDO

Las acciones concretas constituyen el conjunto de activida - 

des y aspectos esenciales para el desarrollo de cada momento. 

Los aspectos esenciales constituyen los referentes básicos

para el análisis, construcci6n del programa de estudio, sean

estos, sobre profesores, alumnos, instituci6n, contexto, pro

gramas vigentes, organizaci6n, etc. Al señalarlos aquí pre- 

tenden presentarse como indicadores mínimos de estudio sin

que ello implique que se agotan. Así mismo las actividades

se derivan de dichos aspectos básicos. Sobre las activida - 

des se hace un desglose más detallado por considerarse rele- 

vantes para la concreci6n del proyecto y construcci6n del

programa de estudio. Algunas de ellas tal vez puedan parecer

mínimas a simple vista, más la experiencia sobre este tipo

de proyectos refiere la necesidad de hacerlos explícitos, ya

que suelen llevarse más tiempo del previsto y requerir cono- 

cimientos específicos -para su desarrollo, por lo cual se con

sidera necesario explicitar el mayor número de ellos consi - 

derados como requeridos. 
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4. 4A MOMENTO DIAGNOSTICO

Como primer momento del proceso de planeaci6n, el momento

diagn6stico pretende plantear la situaci6n problemática y/ o

prop6sitos generales que hace necesaria la planeaci6n del

programa, haciendo énfasis en la percepci6n global del con - 

texto educativo y sus principales puntos de incidencia en la

práctica docente. 

Además pretende la aproximaci6n a la realidad concreta, con

la finalidad de clarificar problemas, intereses, prop6sitos

tanto de los docentes como de la poblaci6n de alumnos a la

que se dirige el programa. 

Esta aproximaci6n a la realidad podrá darse fundamentalmente

a través de la bCsqueda de informaci6n y el análisis crítico

y reflexivo de la práctica docente misma y a través de docu- 

mentos que den referencia de ella. Para este momento se ana

lízarán los aspectos más relevantes que intervienen en la

práctica educativa, con la finalidad de determinar su inci - 

dencia en el proceso de enseñanza -aprendizaje, además de con. 

siderar aquellos aspectos suceptibles de cambiar para lograr

una incidencia transformadora en el proceso de aprendizaje. 



Los puntos a considerar dentro de este momento diagn6stico

son los siguientes: 

a) Análisis sobre los planteamientos educativos de la ins- 

tituci6n en que se elabora el programa. 

b) Análisis de las políticas educativas generales y su in

cidencia a la instituci6n. 

c) Determinaci6n de la trayectoria del proyecto educativo

de la ínstituci6n, sus características y su problemáti- 

ca en la práctica docente. 

d) Caracterizaci6n de la poblaci6n a la que se dirige el

programa profesor -alumno en cuanto a: nivel cultural, 

conocimientos previos, nivel socioecon6mico, necesida - 

des, problemas y espectativas. ( Perfil del Alumno y

Profesor con quien se trabajará). 

e) Análisis sobre formas y aspectos que inciden directamen

te en el aprendizaje como son: contenidos temáticos, ac

tividades de aprendizaje, tipo de material de apoyo, 

formas de adquisici6n del aprendizaje, métodos de ense- 

ñanza, técnicas utilizadas, etc. 
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f) Determinací6n de recursos e instrumenots requeridos en

la práctica docente tanto de apoyo material como de apo
yo para el aprendizaje. 

ACCIONES CONCRETAS

a) Revisi6n y análisis de documentos sobre origen, trayec- 

toria de la instituci6n y PolIticas educativas prevale- 

cientes. 

b) Búsqueda y análisis de informací6n de la situaci6n aca- 

démica de profesores en relaci6n a la planeaci6n de pro

grama de estudios. 

Revisi6n de documentos. 

Entrevista a profesores

Recuperaci6n de la experiencia personal

C) Análisis sobre polSticas de planeaci6n y programaci6n

que dan pie e inciden en el proyecto de programas de es

tudio. 

d) Búsqueda de análisis e informaci6n sobre alumnos. 

Pefil de alumno en cuanto conocimientos, habilidades y
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actitudes. 

Recuperaci6n de la experiencia en cuanto a desarrollo

de programas vivenciados por los alumnos. 

e) Búsqueda y análisis de informaci6n sobre el desarrollo

de programas y su incidencia en el aprendizaje. 

Recopilaci6n de programas de la materia sobre los cua- 

les se va a trabajar. 

Recopilaci6n de programas de estudio de la materia no

vigentes. 

Caracterizaci6n de programas precedentes y consecuen - 

tes a la materia dentro del plan de estudios. 

f) Análisis de los programas de la materia en sus aspectos

y elementos que los constituyen, con base en criterios

en generales. 

g) Análisis de la relaci6n e integraci6n de los programas

precedentes y consecuentes a la materia en sus aspectos

epístemol6gicos y metodol6gicos. 

h) Búsqueda y análisis de informaci6n sobre recursos didác

ticos utilizados por los profesores. 
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Determinar recursos con los que cuenta el plantel, que

apoye la práctica docente directamente ( revista -cues - 

tionario) . 

Determinar los métodos de enseñanza y aprendizaje uti- 

lizados por los profesores y alumnos ( encuestas). 

Recuperar la experiencia docente de profesores en cuan

to a la utilizaci6n de recursos didácticos. ( Reuniones

grupales y/ o entrevistas). 

Concretizar sobre diagn6stico ( síntesis). 

En la síntesis se especificarán los aspectos más rele - 
vantes que fundamenten - inciden en forma mediata e in- 

mediata en la práctica educativa que incluyen problemas
de la práctica docente, proceso de aprendizaje, forma - 

ci6n del profesor y alumno, formas de relaci6n docente

alumno, acciones y problemas en cuanto al plan de estu- 

dio y programa. 

Todos aquellos aspectos que sean referentes de realidad

y que permitan el planteamiento de un real posible acor

de a las condiciones objetivas a la realidad, visi6n

prospectiva de la planeaci6n para el diseño, elaboraci6n

y validaci6n de programs de estudio. 
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Es menester mencionar que una forma de trabajo id6nea para

la realizaci6n de estas acciones es el trabajo en equipo de

cuatro a seis profesores como grupo base -coordinador a la vez

que durante la básqueda de informaci6n y organizaci6n de ac- 

tividades requeridas se propicie la participaci6n de otros

profesores. 

Esta observaci6n es referida de una experiencia llevada a ca

bo en un primer proyecto piloto, al que se hace referencia

en el siugiente capítulo. 

4. 4B MOMENTO PROSPECTIVO

El momento prospectivo tiene como finalidad, la formulaci6n

de lineamientos generales del programa, es decir construc - 

ci6n te6rico- hipotética con visi6n prospectiva que fundamen- 

tará el programa. 

El programa como estructura hipotética constituirá la concre

ci6n del real posible acorde a las condiciones objetivas de

la práctica docente y el marco te6rico de referencia. 

De acuerdo a esto, los aspectos a tomar en cuenta son los si

guientes: 
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a) Síntesis del estudio de los planteamientos sobre oríge- 

nes y trayectoria del proyecto educativo del Colegio de

Ciencias y Humanidades. 

b) Síntesis sobre la situaci6n problemática, espectativas

y necesidades de alumnos y profesores en cuanto a pla - 

neaci¿Sn, programaci6n y formaci6n. 

c) Análisis de perspectivas y determinaci6n de la situaci6n

del Colegio de Ciencias y Humanidades dentro de éstas

en el contexto educativo nacional ( políticas educativas

y concepciones curriculares). 

d) Delimitaci6n de la prospectiva de planeaci6n para el di

seño de programas de estudio. 

ACCIONES CONCRETAS

Con base en los aspectos anteriores se realizarán las siguien

tes acciones: 

a) Explicitaci6n de los fundamentos te6ricos, epistemol6 - 

gicos, metodol6gicos, psicopedag6gicos e instrumentales

que fundamentarán el programa. 



135

b) Clarificaci6n del enfoque y principios sobre los cuales

se va a desarrollar el programa ( diseño curricular -pro- 

grama) . 

c) Elaboraci6n y desarrollo de la forma organizativa del

programa. 

Terminaci6n de lineamientos generales sobre los elemen

tos que van a constituir el programa ( contenidos, acti

vidades de aprendizaje, evaluaci6n, método de aprendi- 

zaje, etc.). 

d) Determinaci6n de lineamientos generales sobre ejecuci6n. 

e) Especificaci6n de recursos de apoyo al aprendizajE!; aca

démicos: libros, cursos, asesorías, conferencias, expo - 

siciones, etc; administrativos: fotocopias, impresi6n, 

mecanografiado, papelería, lugares de reuni6n, etc. 

f) Organizaci6n general del material de apoyo, a utilizar

en forma inmediata. 

g) Elaboraci6n de criterios, instrumentos, y/ o formas de

evaluaci6n en sus aspectos operativos. 
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h) Elaboraci6n de guía tentativa y/ o criterios de evalua - 

ci6n del programa en cuanto a proceso, resultados de

aprendizaje, formaci6n docente instegraci6n de conoci - 

míentos en los alumnos. 

Las acciones fundamentalmente implican un trabajo en grupo

no s6lo del equipo base- coordinador, sino de todos aquellos

profesores involucrados. Trabajo de búsqueda, análisis, dis

cusi6n y participaci6n en el proceso de conformaci6n y plan- 

teamiento del programa de estudio. Pretendiendo generar la

participaci6n y colaboraci6n de los profesores y alumnos a

los cuales va dirigido el programa. 

4, 4c MOMENTO PROPOS IT I VO

Tiene como finalidad presentar la propuesta a ejecutar, cons

tituye la estructuraci6n, desarrollo general de los aspectos

que lo conforman y acciones requeridas que lo harán viable. 

El programa de estudio como propuesta hipotética de trabajo, 

representa una totalidad en donde se integran, implícita y

explicitamente aspectos filosdficos, epistemol6gicos e ins - 

trumentales y políticos; es una totalidad surgida de una si- 
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tuaci6n problemática a la que pretende abordar y superar, a

través de un marco de referencia, tomando en cuenta la rea - 

lidad y la visi6n prospectiva de planeaci6n. 

El momento propositivo constituye esencialmente la puesta en

práctica del programa de estudio, en el contexto educativo

donde se elabor6, su evaluaci6n en cuanto organizaci6n inter

na, estructuraci6n, desarrollo de los elementos que lo inte- 

gran, así como de sus resultados en cuanto al aprendizaje, 

resultados en cuanto a la formaci6n docente y del alumno. 

ACCIONES CONCRETAS

a) Explicitaci6n oral y escrita de los criterios tomados

en cuenta para el diseño, elaboraci6n y validaci6n de

programa de estudio. 

b) Reuni6n con grupos de profesores para determinar carac- 

terIsticas internas del programa en cuanto a organiza - 

ci6n, claridad, contenido, formato, etc. ( experiencia

piloto) . 

c) Reuni6n con grupos de alumnos para analizar las caracte

rísticas internas del programa en cuanto los puntos an- 

teriores del programa. 
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d) Reestructuraci6n del programa en sus caracterIsticas in

ternas, de acuerdo al análisis realizado ( en caso nece- 

sario) . 

e) Selecci6n de los grupos de alumnos de acuerdo a crite - 

rios y/ o caracterIsticas requeridas. 

f) Impresi6n del programa para su aplicaci6n masiva. 

g) Especificaci6n de datos de referencias para evaluar el

programa. 

Conocimientos previos

Indices de aprovechamiento

Criterios de elaboraci6n del programa

Criterios de referencia con otros programas ( en caso de

haberlo) u otros

h) Organizaci6n de formas de trabajo para presentaci6n del

programa a profesores y alumnos. 

Explicitaci6n de criterios para la aplicaci6n del pro- 

grama

Presentaci6n oral y escrita de la fundamentaci6n para

profesores
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Determinaci6n de formas de obtenci6n de datos y mate - 

rial requerido durante el desarrollo del programa. 

Determínaci6n de formas de comunicaci6n durante la eva

luaci6n del progrma; grupal, individual, área, plantel, 

Determinaci6n de objetivos, formas, y criterios de pre

sentaci6n de datos de las evaluaciones determinadas

para el programa ( histograma, porcentajes, intervalos, 

etc.) . 

Organizaci6n de actividades de actualizaci6n y forma - 

ci6n para profesores y alumnos. 

Organizaci6n de seminarios, conferencias, práctica, 

para profesores

Organizaci6n de actividades de integraci6n de conoci - 

mientos para alumnos; práctica, pel1culas, seminarios, 

conferencias, exposiciones, etc. 

Presentaci6n del programa a profesores. 

Explicaci6n del programa a profesores participantes e

interesados

Presentaci6n de la fundamentaci6n oral y escrita

Consulta sobre formas de organizaci6n y comunicaci6n, 

previstas
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Comunicaci6n y consulta sobre actividades de actualiza

ci6n sugeridas

k) Iniciaci6n de cursos. 

Presentaci6n del programa al alumno. 

Explicaci5n de caracteristicas, formas de organizaci6n

y fundamentaci6n del programa

Explicaci6n de formas y criterios de evaluaci6n duran- 

te la aplicaci6n del programa . 

Aplícaci6n de la evaluaci6n diagn6stica, en caso de

haber

Análisis de resultados de evaluaci6n diagn6stica con

profesores y alumnos

Reuniones peri6dicas de intercambio de experiencias so

bre el desarrollo de programas y evaluaci6n formativa

Realizací6n de actividades de actualizaci6n planeadas, 

para profesores y alumnos

Aplicaci6n de evaluaci6n sumaria en caso necesario

Análisis de resultados de la evaluaci6n sumaria

1) Recuperaci6n y análisis de datos acorde a la perspecti- 

va planteada. 

Recuperaci6n de encuentas de profesores y alumnos
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Síntesis de resultados de evaluaci6n formativa y suma- 

ria

Recuperaci6n de guías de observaciones de profesores y

alumnos

m) Codificaci6n de informaci6n de las diferentes evaluacio

nes. 

n) Codificaci6n de informaci6n de encuestas y guías de ob- 

servaci6n. 

fi) Ejecuci6n de operaciones requeridas para el procesamien

to estadístico de datos ( en caso requerido). 

o) Síntesis y representaci6n de resultados. 

p) Discusi6n y análisis de la informaci6n obtenida en rela

ci6n a la prospectiva planteada. 

Análisis grupal sobre resultados de evaluaciones, res- 

pecto a las características internas de programa, en

cuanto a resultados de aprendizaje ( análisis cuantita- 

tivo y cualitativo de ambos aspectos) 

Comentarios y sugerencias respecto al trabajo en equi- 

po, eventos acad6micos, formas de trabajo y organiza - 
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ci6n, recursos obtenidos, deficiencias observadas, y

logros en cuanto a formaci6n. ( análisis prospectivo). 

Síntesis sobre aspectos analizados y conformaron el

programa ( contenidos actividades de aprendizaje, proce

dimientos y prospectiva en general ( análisis cualitati

vo y cuantitativo -proceso y producto). 

q) Comunicaci6n de resultados. 

Reuniones con profesores colaboradores y/ o interesados

del plantel - área u otras instituciones. 

Participaci6n en eventos académicos para la discusi6n

de resultados

Presentaci6n de resultados en forma escrita y oral a

diversas instancias colaboradoras, informativas y di- 

rectivas: Secretaría Académica, Secretarios Docentes, 

Dírecci6n de Planteles, Centro de Documentaci6n Acadé

rLica, Banco de Datos de los diversos planteles, Biblio

teca de profesores, etc. 

La propuesta metodol6gica de planeaci6n para la elaboraci6n

de programas de estudio antes desarrollada pretendi6 abarcar

los elementos esenciales intervínientes en la planeaci6n como

son: profesores, alummos, instituci6n, contexto en que se
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ubica, formas de organízaci6n y comunicaci6n y programas --de

estudio. De esta forma plantear el proceso global de cons - 

trucci6n del programa de estudio a partir de las condiciones

concretas con vías a definir un real posible en congruencia

con esta situaci6n. 

Cabe recalcar que muchas de las actividades y acciones de ca

da momento son resultado de una primera experiencia sobre

otro proyecto de diseño de programas de asignatura, tambi6n

desarrollado en el Colegio de Ciencias y Humanidades, al cual

se hace referencia en el último capítulo. 

Por otro lado es de desearse que el presente trabajo en la

medida de lo posible, constituya una alternativa viable como

respuesta y aporte a la superaci6n de la situaci6n problemá- 

tica de la cual parte: el diseño de programas de asignatura, 

la necesidad de formaci6n docente en diversas áreas, además

de ir elaborando programas de estudio que sean apoyo para la

formaci6n y estudio de los alumnos. 
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N 0 T A A C L A R A T 0 R I A

Como ya se indic6 en el inicio del trabajo, la experiencia

sobre Diseño, Elaboraci6n y Validaci6n de Porgramas de Estu- 

dio en el Colegio de Ciencias y Humanidades que a continua - 

ci6n se presenta, no constituye la ejemplificaci6n plena de

la propuesta metodol6gica desarrollada anteriormente, ya que

fue realizada siguiendo s6lo algunos de los lineamientos men

cionados. 

Esto es debido a que se constituy6 como la realízaci6n de

una primera propuesta metodol6gica de planeaci6n de progra - 

mas; la cual se presenta ahora como antecedente fundamental

y experiencia de la que se recuperan aciertos y limitaciones

para la construcci6n y avance de la propuesta metodol6gica

sobre Planeaci6n del Diseño, Elaboraci6n y Validaci6n de Pro

gramas de Estudio que nos ocupa. 
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INTRODUCCION

El presente documento tiene como prop6sito presentar la sín- 

tesis del Diseño Elaboraci6n y Validaci6n del Programa/ de

Biología I, como parte del Proyecto de Diseño de Programas

de Asignatura para el Plan de Estudios del Bachillerato del

Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Es importante aclarar que dicho proyecto surge ante la nece- 

sidad de que los profesores cuenten con programas que contri

buyan al logro de las metas del Colegio. 

Dicho proyecto tiene como prop6sitos fundamentales: promover

la formaci6n te6rico- práctica y la participaci6n directa de

los profesores en el diseño, elaboraci6n y evaluaci6n de pro

gramas de las materias que imparten; propiciar entre los pro

fesores un intercambio y paulatino acercamiento entre metas, 

objetivos, metodología y recursos que conocen y emplean los

maestros de una misma materia. Finalmente, contribuir a que

la docencia sea actividad que puede ser objeto de estudio y

de investigaci6n por parte de los profesores. 

Para el logro de los prop6sitos se propuso un documento Gula

de Elaboraci6n de Programas para curso Semestral en el CCH, 

Cortés, 1979), donde presenta las etapas básicas y activida
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des generales en la elaboraci6n de programas. Este documen- 

to fue utilizado como base para el desarrollo del proyecto

adecuándolo a las formas específicas del equipo de trabajo. 

El Programa de Biología I fue diseñado, elaborado y evaluado

por las Profesoras: Graciela Rivas de La. Chica., Carmen Márquez

T., Ma. Eugenia Och6a L., Rosa María Ord6flez A., Esther Sán- 

chez S., del Plantel Vallejo, con asesoría de la Psíc. Lilián

Cortés Salinas ( Secretaría de Planeaci6n), durante los perio

dos de mayo -diciembre 1979, enero -septiembre 1980, contando

con la colaboraci6n de la Direcci6n General de Asuntos del

Personal Académico, Secretarías y Departamento del Plantel

Vallejo y Secretaría General del Colegio de Ciencias y Huma- 

nidades y profesores participantes en la Evaluaci6n del Pro- 

grama. 

El proyectó se desarroll6 en tres etapas, la de estudio pre- 

liminar, recopilándose y analizándose informaci6n respecto a

los variables que intervienen en el proceso de aprendizaje, 

Etapa de Elaboraci6n la que concluy6 el Diseño y Desarrollo

del programa con base en la primera etapa. La Cltima etapa

fue la de Validaci6n en la que se puso en práctica el Progra- 

ma con la colaboraci6n de profesores y alumnos. 
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La evaluaci6n del programa se realiz6 a través de los resul- 

tados obtenidos en el mismo curso y de un estudio comparati- 

vo con otro programa que presenta semejanzas. 

El análisis de los datos presenta resultados satisfactorios

en cuanto a conocimientos adquiridos por los alumnos, a tra- 

vds de anú)os programas, denotando semejanzas en cuanto a los

c= tenidos temáticos seleccionados y sugiere la profundiza - 

ci6n en el estudio de la secuenciaci6n de contenidos temáti- 

cos ya que no se observan diferencias relevantes en cuanto a

éstas, a pesar de tener secuencias diferentes en ambos progra

mas. Además, sugiere el análisis de los problemas que se

presentan en dos unidades Célula y Genética, en ambos progra

mas, situados en diferente orden de secuencia. 

Además del trabajo en equipo, adquisici6n de conocimientos y

discusiones durante el proceso de las tres etapas, las profe

soras, a través de diversas actividades y cursos realizaron

en gran medida su formaci6n pedag6gica y actualizaci6n profe

sional en su área correspondiente, lo que contribuy6 a la

elaboraci6n del programa y a una mejor realizaci6n en su

práctica docente. 

El desarrollo del proyecto induce a continuar con la investi

gaci6n de estos y otros aspectos relevantes en la acci6n edu
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cativa y práctica docente, con la finalidad de lograr los ob

jetivos propuestos y la superaci6n y enriquecimiento del pro

yecto en todos sus aspectos que lo integran. 

El documento presenta primeramente los Objetivos del Proyec- 

to Diseño de Programas, lineamientos generales en sus etapas

correspondientes. La Etapa de Estudio Preliminar, de Elabo- 

raci6n y Validaci6n mencionando los aspectos estudiados, ana

lizados y productos logrados. 

La síntesis que aquí se presenta toma como base para su

elaboraci6n los informes presentados por el equipo de traba- 

jo 1979- 1980, así como observaciones recopiladas por la auto

ra de esta tesis y asesora del proyecto de Diseño de Progra- 

mas de Estudio. 
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OBJETIVOS DEL PROYECTO DISEÑO DE PROGRAMAS DE ASINGATURA

PARA EL PLAN DE ESTUDIOS DEL BACHILLERATO DEL CCH

Los objetivos del proyecto planteados a llevar a cabo en sus

diferentes etapas son los siguientes: 

Participaci6n directa de los profesores en la reestructura- 

ci6n de los programas de las asignaturas que comprende el

plan de estudios del Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Establecer un intercambio y conjunci6n de metas, objetivos, 

metodologias y recursos que tienen y emplean los maestros

en una misma asignatura. 

Obtenci6n de programas fundamentados en un estudio previo

de las variables que inciden en las asignaturas objetivo de

la investigaci6n. 

Propiciar una interacci6n e interdisciplina con las materias

antecedentes en el plan de estudios. 

Establecer un sistema continuo de evaluaci6n y retroalímen- 

taci6n de los programas que se imparten. 

Contribuir a la reducci6n del índice de reprobaci6n y deser

ci6n. 

Promover el aumento del nivel académico de los alumnos. 

Como se podrá ver, algunos de estos obejtivos son de logro
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inmediato y otros alcanzables a más largo plazo, los que se

irán cubriendo a medida que se avanza tanto en este proyecto

como en algunos proyectos colaterales. 

LINEAMIENTOS GENERALES SOBRE LOS CUALES SE ELABORO ET, 

PROGRA.MA DE ESTUDIO DE BIOLOGIA I EN EL PLANTEL VALLEJO

DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

Etapas Básicas para Elaborarlos Programas

I ETAPA DE ESTUDIO PRELIMINAR

Se obtendrán datos respecto a programas vigentes, ante- 

cedentes y consecuentes, alumno, profesor, sistema edu- 

cativo de la Instituci6n. En esta etapa se podrIan con

siderar las investigaciones realizadas sobre el perfil

del alumno y modelo de docente, modelo educativo, sin

descartar la necesidad de obtener informaci6n a través

de otros medios, por ejemplo: documentos sobre la crea- 

ci6n del Colegio ( exposici6n de motivos, reglas y crite

rios para aplicaci6n del plan de estudios). 

II ETAPA DE ELABORACION

Comprende dos subetapas: Diseño y Desarrollo. 

La etapa de dis.eño especificará los elementos a consi - 
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derar en la estructuraci6n del programa en general. 

La subetapa de desarrollo especifica en forma detallada

y elaborada cada uno de los elementos comprendidos en

el*disefio. 

III ETAPA DE VALIDACION

Comprende la implementación del programa con los alumnos

a los cuales va dirigido y con profesores a participar, 

asl mismo se realizará la evaluaci6n en sus diferentes

etapas y análisis de resultados cbtenidos en dichas eva- 

luaciones. 

Además se evaluará la forma de trabajo en general, es

decir instrumentos utilizados, actividades realizadas, 

forma de organizaci6n, etc., con la finalidad de supe - 

rar las fallas y retomar los aciertos para realizar las

modificaciones requeridas. 

I ETAPA DE ESTUDIO PRELIMINAR

1 Recopilaci6n de programas de la materia que se va

a trabajar. 

2 Recopilací6n de programas antecedentes y consecuen

tes . 

3 Análisis de programas ( al menos uno por plantel y
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y por materia) con base a un instrumento de evalua

ci6n sobre caracterIsticas generales de los progra

mas. 

4 Establecer coherencia con los objetivos del Cole - 

gio. 

5 Elaboraci6n de informe de los resultados del aná - 

lisis de los programas. 

6 Identifícaci6n de variables que intervienen en el

proceso de enseñanza -aprendizaje. 

6. 1 Variables Contextuales y Ambientales: 

Análisis sobre caracterIsticas de la institu- 

ci6n ( Colegio de Ciencias y Humanidades). Ob

tenci6n de datos de la investigaci6n realiza- 

da, Perfil del Alumno. Consulta al Documento

Modelo Educativo del Colegio de Ciencias y

Humanidades". 

6. 2 Variables del Individuo

Datos sobre profesores que imparten la mate - 

ria y sobre alumnos que cursan esa materia

definir aspectos a considerar). 

6. 3 Variables del Aprendizaje

Datos sobre análisis de programas en cuanto

objetivos, contenidos, actividades, formas de

evaluaci6n. 

Obtenci6n de datos del perfil del alumno y mo
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delo de docente. 

6. 4 Variables Instrumentales y Metodol6gicas: 

Especificaci6n de recursos didácticos utiliza

dos como apoyo al proceso de enseñanza -apren- 

dizaje, especificaci6n de cuáles son los méto

dos y técnicas utilizadas con más frecuencia

y cuáles son más congruentes con los objeti - 

vos del Colegio. Especificaci6n de recursos

materiales, instalaciones, aulas, etc. 

ETAPA DE ELABORACION

Esta etapa comprende dos subetapas: Diseño y Desarrollo. 

Subetapa de Diseño

Se especificarán los elementos generales que constitu - 

yen el programa, tomándose como fundamento y marco de

referencia la primera fase de investigaci6n. Los ele - 

mentos que se mencionan a continuaci6n son considerados

fundamentales en la elaboraci6n de un programa. 

Elementos que constituyen el programa de un curso, son: 

A) Datos Generales. 

B) Presentaci6n. 

C) Objetivos de enseñanza -aprendizaje. 

D) Contenido. 

E) Métodos y Técnicas de enseñanza ( actividades de

aprendizaje). 
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F) Formas de Evaluaci6n. 

G) Bibliografía. 

H) observaciones. 

Subetapa de Desarrollo

En esta subetapa se desarrollan explícitamente los ele- 

mentos que estructuran el programa. Se propone que para

que su diseño y desarrollo resulte más completo y fun - 

cional se tomen en cuenta los sigueintes elementos, sin

descontar la necesidad de revisar los cursos -taller de

Capacitaci6n Pedag6gica, Serie I, con la posibilidad de

que nos aporten un conocimiento más profundo y completo

al respecto. 

Desarrollo de los elementos que constituyen el programa

A) Datos Generales. 

Se expondrán los datos generales de la asignatura

que permitan identificar el programa de estudios

como tal, situándolo dentro del contexto académico

del cual forma parte. Esto permite la comprensi6n

del documento aún a personas que no participarán

en su elaboraci6n. 

Es conveniente en un mismo plan de estudios, unificar

el formato de presentaci6n de todos los programas que lo
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integren, recomendándose para ello: 

a) Universidad Nacional Aut6noma de México

b) Colegio de Ciencias y Humanidades

c) Proyecto de Superaci6n del Personal Académico del

Colegio de Ciencias y Humanidades

d) Nombre y clave de la asignatura

e) Semestre en el cual se imparte la asignatura

f) Fecha de elaboraci6n del programa

g) Autores

h) Asesoría Psicopedág6gica

B) Presentaci6n

La presentaci6n debe constituir un elemento que a través

de un lenguaje accesible despierte en el alumno el inte

rés por la materia y le dé a conocer las metas que pue- 

de llegar a alcanzar: 

En la presentaci6n se ubicará la asignatura dentro

del plan de estudios y su relaci6n con materias an

tecedentes y consecuentes, así como con las que

está correlacionada dentro del plan de estudios. 

En la presentaci6n se darán las características ge

nerales del curso, en relaci6n a sus objetivos, te

mario y actividades, etc. 

Está parte se considera fundamental para dar una visi6n



157

general del curso, en cuanto a sus aspectos que lo in- 

tegran y su fundamentaci6n general y para despertar el

interés del estudiante por la materia. 

C) objetivos

Los objetivos definirán los resultados de aprendizaje, 

de manera que expresen en forma sencilla y concreta lo

que se pretende alcanzar a través del programa. 

La estructuraci6n de los objetivos se realizará tomando

en cuenta las variables que intervienen en el aprendi - 

zaje y el perfil del egresado y teorlas del aprendizaje, 

esto es, se tomará la fase de investigaci6n con el prop6

sito de que en su planteamiento resulten congruentes y

aplicables a la realidad concreta del Colegio de Cien - 

cias y Humanidades. 

Además en su estructuraci6n se considerarán los críte - 

rios de especifícaci6n generales a los objetivos, es de

cir, que sean claros, concretos, viables y posibles de

evaluar. 

Su funci6n como ejes es-tructuradores del proceso de en- 

señanza -aprendizaje es definitiva. 
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Los niveles de especificaci6n se realizarán de acuerdo

al nivel relativo de trabajo, es decir, se plantearán

objetivos generales del curso, objetivos intermedios

de unidades y objetivos especIficos de temas. 

D) Contenidos

El contenido del programa comprenderá las unidades de
trabajo, de acuerdo a los objetivos generales, interme- 

dios y EspecIficos. La selecci6n y organizaci6n de los

contenidos se realizará tomando en cuenta diversos cri- 

terios, como son nivel de madurez, nivel de profundidad, 

caracteristicas del sistema educativo, caracterIsticas

inherentes al contenido, etc.. Los criterios de organi

zaci6n son: estructuraci6n vertical y horizontal, conti

nuidad, secuencia e integraci6n. En general se tomarán

criterios generales de selecci6n y organizaci6n 16gica

Y Psicol6gica. 

E) Métodos y Técnicas de Enseñanza -aprendizaje ( Actividades

de aprendizaje). 

Se especificarán las actividades elegidas que lleven al

alumno o participante al logro de un aprendizaje efecti

vo y congruente con los objetivos planteados y los con

tenidos. 
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Los métodos y técnicas elegidas serán diversas, ya que

su selecci6n y organizaci6n se realizará de acuerdo a

los siguientes criterios: características de los alum - 

nos, contenidos programáticos, tiempo y recursos mate - 

riales y humanos. 

Además de seleccionarse con base en estos criterios es

necesario que posean ciertas características fundamen - 

tales: 

Deben organizarse de manera que se refuercen mutua

mente. 

Poseerán una continuidad de acuerdo a los concep - 

tos. 

La experiencia sucesiva se fundará sobre la prece- 

dente. 

Pondrán énfasis en los niveles superiores de cono- 

cimiento y no en la repetici6n. 

Permitirán una integraci6n de diversos conceptos. 

En general permitirán establecer relaciones entre los conte- 

nidos te6ricos y la práctica, permitiendo la aplicaci6n de

las teorías, principios, informaciones, etc., planteadas por

la temática específica. 

F) Formas de Evaluaci6n

Se señalarán las formas de evaluaci6n que se consideren con- 
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venientes para evaluar el logro de los objetivos en la

materia dada, tanto por parte del maestro como del alum

no. 

La evaluaci6n se realizará en las tres etapas fundamen- 

tales del proceso de enseñanza: evaluaci6n diagn6stica, 

al iniciar el curso evaluaci6n formativa, durante el

curso, evaluaci6n sumaria, al finalizar el curso. 

G) Bibliografía

La secci6n de bibliografía se organizará de diversas ma

neras de acuerdo al material seleccionado. Se seleccio

narán libros básicos y accesibles en cuanto a su conte- 

nido y costo o que existan en el mercado, libros comple

mentarios, que proporcionen y abran la posibilidad de

que el alumno en cualquier momento pueda ampliar su in- 

formaci6n respecto al tema elegido. 

La selecci6n del material puede ser variada, por ejemplo: re

vistas especializadas, peri6dicos, enciclopedias, revistas

peri6dicas, etc. 

H) observaciones

Es conveniente que se designe una secci6n de observa - 

ciones dentro del programa, en la cual se anotarán suge
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rencias, fallas o aspectos importantes respecto a los

objetivos, contenidos, actividades, formas de evalua - 

ci6n, las cuales se han de considerar en la evaluaci6n

parcial o global del programa. 

La secci6n de observaciones permite sistematizar las ex

periencias obtenidas durante el desarrollo del programa, 

contribuyendo a su mejoramiento y adecuaci6n a la rea - 

lidad concreta, sin esperar a que el curso termine dado

que no siempre es fácil recordar las observaciones que

se fueron haciendo durante la utilizaci6n del programa. 

ETAPA DE VALIDACION

Constituye la implementaci6n del programa con los alum- 

nos a los cuales va dirigido y con profesores a parti - 

cipar en el desarollo de dicho programa. 

Los aspectos a considerar en general son aplicaci6n del
programa, desarrollo durante el tiempo sefialado para el

semestre, evaluaci6n diagn6stica, formativa y sumaria. 

A través de la implementaci6n se realizará el análisis

de resultados obtenidos con los alumnos en cuanto a re- 

sultados de aprendizaje ( validari6n externa ) y resul~ 

tados de evaluaci6n con profesores en cuanto a sus ele- 
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mentos de formato y estructural ( validaci6n interna). 

Retomando los resultados de evaluaci6n ( validaci6n in - 

terna y externa) se analizará el trabajo realizado du - 

rante el proyecto en sus diferentes etapas. 

Finalmente esta etapa incluye la elaboraci6n del infor- 

me final correspondiente al proyecto en general. 

En caso de reelaboraci6n o modificaci6n se sugieren los

siguientes pasos: 

Retomar y analizar los elementos que se considera- 

ron acertados de acuerdo a la evaluaci6n. 

Reorganizar la informaci6n obtenida. 

Introducir los elementos necesarios de acuerdo al

análisis realizado. 

Validar el programa nuevamente. 



PROGRAMA DE BIOLOGIA 1
163

PLANTEL VALLEJO

ETAPA DE ESTUDIO PREMILINAR

El objetivo de la Etapa de Estudio Preliminar fue la recopi- 

laci6n y análisis de informaci6n respecto a las variables

que intervienen en el proceso de aprendizaje en general y es

pecificamente en la asignatura de Biología I. 

Las. variables sobre las cuales se realiz6 un estudio fueron

las Contextuales y Ambientales e Instrumentales. 

Se consideraron estas variables ( Arredondo et al, 1979) como

las fundamentales y las que inciden directamente sobre el

proceso de aprendizaje ya que " la situaci6n de docencia pue- 

de plantearse como un proceso complejo en el que intervienen

una gran diversidad de elementos, que deben ser conocidos

por quienes asuman el compromiso y la responsabilidad de pro

fesores. La docencia en este sentido' requiere para su ejer- 

ci.cio adecuado del conocimiento, análisis, y, en su caso ma- 

nejo de las variables que concurren en la situaci6n educa - 

tiva«. 

Los aspectos básicos recopilados y analizados dentro de cada

variable se representan a continuaci6n: 
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Antes de indicar los aspectos mencionados, cabe aclarar que

los que se integran en cada variable son las básicas referen

tesa ella, pero, que al mismo tiempo, a través de análisis

nos están proporcionando informaci6n respecto a las demás va

riables, es decir, hay una interrelaci6n constante e integra

ci6n en el proceso de aprendizaje. 

VARIABLES CONTEXTUALES Y AMBIENTALES

Se realiz6 la revisi6n y análisis de los siguientes documen- 

tos: 

1 Motivos para la Creaci6n del Colegio de Ciencias y Huma

nidades ( 1972) en los que se presentaron los tres moti- 

vos fundamentales: 

a) La necesidad de una reforma a la Universidad para

convertirla en un 6rgano de innovaci6n constante. 

b) La creciente demanda de enseñanza a nivel medio -su

perior, y r

c) La necesidad de interdisciplina entre la enseñanza

media - superior y la superior. 

2 Modelo Educativo ( Christlieb y Muñozcano, 1976) en el

que se realiza el análisis de los Objetivos del Colegio, 

Plan de Estudio, Metodología, Normás y Criterios de apli
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caci6n del Plan, Organizaci6n Acad6mico- Administrativa, 

orientación y Evaluaci6n. 

3 objetivos del Colegio de Ciencias y Humanidades, Objeti

vos Generales del Ciclo del Bachillerato, objetivos de

Generales de las Areas. ( Velázquez 197.6). 

4 Plan de Estudios ( op cit 1976) en el que se explicitan

los antecedentes, la descripción de materias y semestres, 

su carácterpropedéutico y terminal, las características

deseables del alumno y del Docente. 

Para las variables ambientales se consideraron los inmedia - 

tos, es decir, los referentes al Plantel Vallejo, en el que

se desarrolló el programa. 

Se recopil6 información respecto a las características de

las aulas -laboratorios en las que se impartan clase, instala

ciones con las que cuenta el Plantel en general, tiempos de

clase, grupos, número de alumnos por grupo. 

Esta recopilación se realizó por medio de entrevistas a las

personas correspondientes o verificando las condiciones di - 

rectamente. 
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El estudio de estas variables fue fundamental para la compren

si6n del ser origen e historia del Colegio permitiendo su ubi

caci6n en la realidad actual, además de obtener datos sobre

aspectos que inciden directamente en el aprendizaje. 

VARIABLES INDIVIDUALES

Se analizaron las características generales de profesores que

actualmente participan en la aplicaci6n del plan de estudios

considerándose su desarrollo evolutivo en cuanto formas de or

ganizaci6n, participaci6n, formaci6n académica y pedag6gica de

manera que permitiera comprender su práctica docente actual, 

sus implicaciones y perspectivas. 

Para recopilaci6n de características de los alumnos y a la

vez de profesores se consult6 la investigaci6n realizada so - 

bre el Perfil del Alumno del CCH realizado por Acosta y Barto

lucci ( 1977 y 1979) en la Secretaría de Planeaci6n del Cole

gio de Ciencias y Humanidades. 

Dentro de los aspectos básicos analizados se encuentran Datos

Generales: integraci6n de la poblací6n, edad, estado civil, 

zona de procedencia, nivel socio- econ6mico: pertenencia de

clase y necesidades de trabajo remunerado; nivel socio -cultu- 

ral: relaci6n familia -estudios, aspiraciones profesionales, 
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medios de comunicaci6n y actividades culturales y relaci6n fa

milia -nivel cultural; Pautas Conductuales: dependencia del

grupo familiar, conflictos familiares en relaci6n al Colegio, 

actividades extraescolares, estancia en el Colegio, conductas

aprendidas a través de su formaci6n escolar, espectativas del

Colegio; Relaci6n con el Colegio de Ciencias y Humanidades de

sarrollo y modificaci6n de características de los alumnos per

cibidas durante los estudios realizados; Aspiraciones Educa - 

tivas: realizaci6n de estudios superiores -nivel socio- econ6mi

co; Aprovechamiento Escolar: comprensi6n del Plan de Estudios, 

metodologías que llevan a cabo los profesores, relaciones de

dependencia alumno- rofesor, relaci6n afectiva profesor -alumno, 

participaci6n de los alumnos, trabajo en equipo, presentacio- 

nes de trabajo, integraci6n al sistema del Colegio, utiliza - 

ci6n de recursos didácticos, opciones técnicas, actividades

artísticas y deportivas, la actividad pol1tica, desarrollo de

su cultura mediante los medios masivos de comunicaci6n, ideo- 

logla e informaci6n política. 

VARIABLES DEL APRENDIZAJE

Para esta variable se recopilaron y analizaron catorce progra

mas de Biología I y documentos afines, que han sido aplicados

o que están vigentes aún. La recopilaci6n se realiz6 en los

cinco Planteles del Colegio y fueron analizados en cada una
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de las partes que los integran tomando como referencia la

Gula de Evaluaci6n de Programas ( Cortés 1979). Los elemen - 

tos básicos de análisis fueron los siguientes: 

organizaci6n general, objetivos, contenidos temáticos, acti- 

vidades, formas de evaluaci6n y bibliografía, considerando

para cada uno de ellos criterios psicopedag6gicos de elabora

ci6n y organizaci6n. 

La Evaluaci6n de algunos programas de Biología de los cinco

Planteles es la siguiente: 

A partir de la organizaci6n se puede apreciar las diferen - 

cias en los programas. 

A continuaci6n se mencionan algunos aspectos analizados en

los programas. 

OBJETIVOS

Diversidad en los niveles de conocimiento propuestos. 

Incongruencia entre los objetivos terminales y de unidad en

algunos casos los segundos rebasan a los primeros. 

Tendencias diferentes en cuanto a la aplicaci6n de ellos. 

Tendencias diferentes en cuanto a la idea global del curso. 

Diversidad en cuanto a los diferentes niveles de general¡ 

dad que se incluyen. 
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RELACION OBJETIVO - CONTENIDO

Parece que existe correlaci6n, aunque el contenido es dema - 

siado amplio en todos los casos. 

ACTIVIDADES DE APRENDI.ZAJE

Algunos no corresponden a la metodología básica del Colegio

y otros no dan sugerencias. 

aIBLIOGRAFIA

Todos presentan bibliografía habiendo diferencias en cuanto

al tipo de bibliografía que recomiendan, algunas sugeridas

están al nivel de los alumnos otras no parecen estar a su al

cance. 

EXTENSION

Todos son sumamente extensos considerando el tiempo del se - 

mestre. 

CRITERIOS DE EVALUACION. 

Todos carecen de criterios y formas de evaluaci6n. 

El análisis de las variables del aprendizaje contribuy6 a de

terminar la evoluci6n de los programas especialmente en la

materia de Biología y recuperar los elementos que se han in- 

tegrado en los programas que han servido de base en los cur- 
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SOS. 

Además de la recuperaci6n de los elementos que los integran, 

muestran sus formas de organizaci6n, relaci6n e integraci6n

con otras materias del Plan de Estudios. 

En algunos casos la evaluaci6n de las diferentes partes inte

grantes coadyuv6 a la realizaci6n de una preselecci6n de Ob- 

jetivos, Contenidos Temáticos y Bibliografía, los que al re- 

plantearse de acuerdo a criterios psicopedag6gicos fueron

fundamentales para la elaboraci6n del programa. 

VARIABLES INSTRUMENTALES Y METODOLOGICAS

La recopilaci6n de informaci6n sobre los recursos materiales

s6lo fue realizada en el Plantel Vallejo, a través de entre- 

vistas a las Jefes de Departamento correspondientes. Se to - 

m6 en cuenta el material y equipo de laboratorio, el material

audiovisual e impresiones, además de considerar lo referente

particularmente a variables del aprendizaje. 

Los datos sobre el meterial de laboratorio, tanto lo que con

cierne a material de cristalería, aparatos y substancias se

realiz6 directamente en el Departamento de Laboratorios a

cargo de la Profesora Patricia Rodríguez C.; el de audio -vi- 



171

sual., en el Departamento de Material Didáctico y Servicios

Aud:- ovisuales, dirigido por el Profesor Federico Caballero

B. e Impresiones en la Secretaría Académica con el Profesor

Roberto Sánchez. 

Algunos materiales y equipos de laboratorio con los que cuen

ta el Plantel son buretas, cajas de petri, anillos, centr1fu

gas, cristalizadores, embudos, frascos, gradillos, lupas, mi

croscopios, matraces, pinzas, probetas, term6metros, tubos

de ensayo, etcétera, además de contarse con las nuevas adqui

siciones. 

En cuanto a substancias se tienen ácidos, alcoholes, solven~ 

tes, colorantes e indicadores, hidr6xidos, sales, soluciones, 

azúcares, papeles y varios. 

El Departamento de Material Audiovisual proporcion6 la rela- 

ci6n de material de aparatos de proyecci6n, de películas, 

filminas y transparencias. 

El Departamento de Impresiones inform6 sobre la capacidad y

requisitos para tirajes de cuestionarios, gulas, exámenes, 

folletos, art1culos, etc. 

La informaci6n proporcionada permiti6 tener referencia basi- 
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camente de los recursos con los que cuenta el Plantel, lo

que permiti6 aprovechar y utilizar adecuadamente los recur - 

sos de los diferentes departamentos, especialmente de los

que no se tenía conocimiento. 

La informaci6n sobre las variables metodol6gicas se realiz6

mediante el análisis del Modelo Educativo ( op cit 1976), las

actividades sugeridas en los programas analizados y la pro - 

pia experiencia de los integrantes del equipo de trabajo. 

Se elabor6 una encuesta con el prop6sito de obtener más in - 

formaci6n respecto a las variables mencionadas, por parte de

los profesores que imparten la materia especificamente, sin

embargo no se pudo aplicar por falta de tiempo y las condi - 

ciones no eran propicias en ese momento. 

Del análisis realizado se obtuvo bastante informaci6n respec

to al tipo de actividades utilizadas frecuentemente con bue- 

nos resultados, diversas actividades sobre temas específicos, 

actividades con diferentes formas de concebir el conocimien- 

to. 

Asimismo el análisis permiti6 recuperar las sugerencias meto

dol¿Sgicas propuestas desde los orígenes del Colegio para el

logro de los objetivos, además de la experiencia adquirida

de la práctica docente del equipo y de otros profesores con
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los cuales se estableci6 cumunicaci6n lográndose proponer ac

tividades consideradas adecuadas y/ o que ya han sido realiza

das en cursos anteriores dando resultados de aprendizaje sa- 

tisfactorios. 

El estudio Preliminar realizado fue fundamental para la ela- 

boraci6n del programa ya que al recopilar informaci6n y re ~ 

flexionar sobre las variables contextuales y ambientales del

individuo, del aprendizaje metodol6gicas e instrumentales

proporcion6 elementos para visualizar desde los orígenes, 

evoluci6n del Colegio y su Plan de Estudios y sistema educa- 

tivo; características de profesores y alumnos; recursos con

los que se cuenta y pra6tica docente permiti6 obtener elemen

tos que han incidido sobre el proceso de aprendizaje que hay

que tomar en cuenta y otros factibles de modificar. Esto, 

con la finalidad de elaborar un programa más adecuado que

contribuya al logro de los objetivos planteados. 

Generalmente, esta informaci6n se da por sabida, sin embargo, 

cabe mencionar que el equipo de profesores, a pesar de que

han laborado por varios años en el Colegio, encontraron algu

nas cosas que no conocían parcialmente. Esto contribuy6 a

entender al Colegio en su realidad actual y a realizar su la

bor docente con más fundamentos. 
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Al término de la Etapa de Estudio Preliminar, el equipo de

trabajo de profesores del Plantel Vallejo elabor6 un informe

sobre las dos primeras etapas del proyecto mayo - diciembre de

1979 donde se realiz6 la síntesis de los aspectos estudiados, 

teniendo ya fundamentos para iniciar la elaboraci6n propia

del programa. 

ETAPA DE ELABORACION

Durante esta etapa se realiz6 la elaboraci6n propia del pro~ 

grama siendo menester mencionar que como parte de la elabora

ci6n del programa durante este período los integrantes del

equipo participaron en curs.os de Formaci6n Pedag6gica, orga- 

nizados por la Secretaría de Planeaci6n de la Coordinaci6n

del Colegio de Ciencias y Humanidades, lo que les permiti6

tener un lenguaje común de partida, continuando la profundi- 

zaci6n constante por parte de ellos. 

Cada elemento que integr6 el programa se fue determinando y

desarrollando a partir de la organizaci6n y características

definidas en la fundamentaci6n. En esta etapa la fundamenta

ci6n no estaba totalmente explícita, o en la forma que se le

iba a presentar a los profesores, pero si se tenían claros

los principios y características de elaboraci6n del programa

a partir del estudio preliminar realizado. 
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El orden y la forma en el que se fue abordando el desarrollo

de esta etapa fue la siguiente: 

El primer paso fue la especificaci6n de los aspectos ¡ m

portantes obtenidos del estudio de los variables que in

tervienen en el proceso de aprendizaje. 

Se reflexion6 y discuti6 sobre la informaci6n obtenida

a través del análisis realizado y la forma en que se

iba a considerar e integrar al desarrollar cada elemen- 

to del programa. Esta reflexi6n llev6 a un esbozo ini- 

cial de la forma de elaboraci6n de cada elemento ya que

aún no se tenían todos los elementos a considerar. 

Una vez analizada y discutida la informaci6n obtenida para

cada elemento era necesario elaborar el perfil del egresado

de la materia donde se definieron conocimientos generales

básicos y prop6sitos formativos en cuanto a actitudes y ha - 

bilidades. 

El perfil del egresado se elabor6 con base en la informaci6n

obtenida del Perfil del Alumno del Colegio de Ciencias y Hu- 

manidades, ( 1977~ 1979), análisis de documentos sobre el Pro- 

fesor del Colegio de Ciencias y Humanidades, consideraci6n

de objetivos generales del Colegio de Ciencias y Humanidades, 
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del área de Ciencias Experimentales y materia Biología I, sín

tesis de los programas analizados y recuperaci6n de la expe - 

riencia de los integrantes del equipo de trabajo. 

Definido el Perfil del Egresado de la materia se inici6 la

Elaboraci6n de los objetivos Generales de la Materia ( Biolo - 

gía I), donde se tom6 en cuenta, además de los aspectos defi- 

nidos en el Perfil, la relaci6n existente con las materias

precedentes en el Plan de Estudios, Física I y Química I. 

La elaboraci6n de los objetivos generales fue realizada y dis

cutida en forma conjunta por todos los integrantes del equipo, 

ya que es importante la claridad y concreci6n de los objeti - 

vos para desarrollar el programa, al mismo tiempo en la discu

si6n se di6 el enriquecimiento de los objetivos a través de

los aportes de cada integrante. 

Posterior al esclarecimiento y explicitaci6n de los objetivos

generales, se inici6 la selecci6n, organizaci6n y elaboraci6n

de contenidos temáticos de la materia. 

La selecci6n se llev6 a cabo tomando en cuenta la preselecci6n

de contenidos realizada en la Etapa de Estudio Preliminar, as1

mismo se tomaron en cuenta principios y criterios psicopedag6

gicos. 
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Una vez definidos los objetivos se realiz6 la selecci6n final

de contenidos temáticos. Determinándose conocimientos bási- 

cos y aspectos que los integraran, definiéndose los siguientes

ejes temáticos: Introducci6n a la Biología, material y equipo

de laboratorio, Interacci6n y su papel en la diversificaci6n

de los seres vivos. 

Al quedar definidos los objetivos generales y contenidos tema

ticos se especificaron las actividades de aprendizaje sugeri- 

das para el desarrollo de contenidos temáticos a través del

curso. 

Las actividades fueron definidas con base en el análisis de

variables metodol6gicas, resultado del análisis de programas

y tomando en cuenta la experiencia y conocimientos de los in- 

tegrantes del equipo de trabajo. Algunos aspectos generales

determinados para las actividades fueron los siguientes: 

El método 16gico y psicol6gico en la estructuraci6n de la se

cuencia corresponda, tanto al estudio causa.- efecto de los

fen6menos que se revisan como a los intereses, necesidades y

experiencias de los alumnos. 

Razonamiento deductivo, inductivo y anal6gico. Este aspecto

lo decidirá el profesor en funci6n de las preferencias y ne- 

cesidades del grupo. 



178

Método intuitivo a través de experiencias directas y concre

tas. 

Actividades por equipo, grupales e individuales haciendo

hincapie en el desarrollo del trabajo por cooperaci6n. 

Diversas Técnicas grupales en donde el maestro sea un guía

del proceso de aprendizaje. 

Además de la especificaci6n de las actividades con base en

estos criterios generales se tomaron en cuenta criterios psi

copedag6gicos basados en la teoría de la Gestalt y Teoría

del Conocimiento de Jean Piaget. 

La Selecci6n de Bibliografía Básica y Complementaria requeri

da para el programa, se llev6 a cabo desde la etapa de Estu- 

dio Preliminar al revisar los programas y al obtener la in - 

formaci6n de la Biblioteca del Plantel, incluyéndose algunos

otros libros actualizados necesarios y básicos de fácil acce

so y comprensi6n para los alumnos y profesores. 

El último paso efectuado fue la especificaci6n de criterios

de evaluaci6n de las actividades de aprendizaje. 

Los criterios se determinaron basicamente, tomando en cuenta

los objetivos definidos para cada t6pico mencionado en la se

lecci6n de contenidos, el tipo y características de las acti
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vidades de aprendizaje y al contenido temático que va referi

M

La evaluaci6n se bas6 en participaci6n oral, exposici6n, ta- 

reas, prácticas y exámenes. Todas estas actividades serían

evaluadas en forma equitativa. Como en cada grupo variarían

al tipo, número y grado de dificultad, al finalizar el curso

cada grupo determinaría el porcentaje para cada uno de los

aspectos que se tomaron en consideraci6n. 

El análisis y elaboraci6n de cada una de las partes integran

tes del programa se realiz6 en forma conjunta por el equipo

con el objeto de tener un planteamiento general, claro y de- 

finido de cada elemento del programa. 

La organizaci6n del programa se concretiz6 en forma de unida

des, definiéndose los objetivos intermedios en cada una de

ellas para las cuales la secuencia se determin6 como funda - 

mental para el aprendizaje. 

Como principio básico se consider6 la forma de abordar el

aprendizaje, la relaci6n directa entre objeto de estudio su- 

jeto ( alumno) buscando constantemente la relaci6n entre la

teoría y la práctica. 
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Teniendo presente cada criterio para la elaboraci6n del pro - 

grama la forma de trabajo definida fue que cada integrante

se avocara la elaboraci6n de cada unidad en sus aspectos bá- 

sicos, siendo discutida y reelaborada por todo el equipo de

trabajo. 

En la elaboraci6n final del programa se incluy6 la especifi- 

caci6n de datos generales y la presentaci6n del programa. 

Al término del programa y recuperando' el análisis de cada

criterio y principio para la elaboraci6n de las partes inte- 

grantes del programa se logr6 tener aspectos más concretos

para elaborar la fundamentaci6n. Esta sería presentada a

los profesores participantes en la Validaci6n del Programa, 

en la que se explicarían brevemente los aspectos analizados

en la Etapa de Estudio Preliminar. La Elaboraci6n del Per - 

fil del Egresado del curso, origen del programa, caracterís- 

ticas del programa elaborado y del programa con el que se

iba a comparar y posibles resultados del proyecto. 

Antes de iniciar la validaci6n fue necesario elaborar la

evaluaci6n diagn6stica en la que se incluyeron conocimientos

generales y expectativas sobre la asignatura de Biología I. 

Asimismo, se plane6 la forma y el procedimiento para llevar
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ETAPA DE VALIDACION

La Etapa de Validaci6n ( 1980) contempla la puesta en prácti- 

ca del programa y la evaluaci6n del curso. 

Durante la elaboraci6n del programa de hecho se fueron defi- 

niendo los criterios y los aspectos que se iban a evaluar du

rante el curso. Estas fueron: 

a) Evaluaci6n diagn6stica, la que contempl6 conocimientos

prevíos y expectativas del alumno hacia el Colegio. 

b) Evaluaci6n Formativa realizada a través de participacio

nes en clase, investigaciones prácticas y documentales, 

exposiciones en clase y exámenes. 

Estos últimos elaborados por el equipo de trabajo y al- 

gunos profesores colabQradores en la validaci6n. 

c) Evaluaci6n Sumaria. Esta se fundament6 en las resultan

tes de la evaluaci6n formativa. Además de la elabora - 

ci6n de un examen s.emejante al diagn6stico el cual no

tuvo valor para la evaluaci6n del alumno, sino unicamen

te para evaluar el programa. 

Para realizar la evaluaci6n propia del programa se tom6 como
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referencia otro programa elaborado por la Profesora Graciela

Rivas de Lachica, elaborado durante una plaza de complementa

ci6n. Algunos aspectos del programa recien elaborado parten

de dicho programa presentan algunas similitudes y presentan

diferencias basícamente en algunos objetivos intermedios, al

gunos contenidos temáticos, bibliografía y fundamentalmente

la secuencia de las unidades. 

De acuerdo a las características mencionadas se determin6

que era conveniente hacer una evaluaci6n conjunta de ambos

programas para efectuar una comparaci6n y a la vez evaluar

los dos programas. 

A antes elaborado y B recién elaborado

La Evaluaci6n se plane6 realizarla a través de: 

Análisis de los resultados obtenidos en el examen diagnós - 

tico. 

Estudio de las calificaciones obtenidas en cada unidad. 

Indice de aprobados y reprobados en cada unidad y durante

el curso. 

Promedio de calificaciones obtenido en cada unidad durante

el curso. 

Evaluaci6n del Programa al finalizar cada unidad mediante

dos encuestas; una que se aplicara a los maestros y otra a

los alumnos. 

Análisis de los resultados del examen sumario. 
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Comparaci6n entre los resultados obtenidos en los exámenes

diagn6stico y sumario. 

Reuniones con los profesores que colaboraron. 

La poblaci6n seleccionada para iniciar la prueba piloto fue

cinco grupos ( secciones) de cada turno cada uno de ellos ( 80

secciones). Se realizaron reuniones de comunicaci6n con los

profesores colaboradores donde se señalaron las semejanzas, 

diferencias y la forma en que se iba a trabajar. En dichas

reuniones varios profesores pidieron colaborar quedando fi - 

nalmente 91 secciones de las cuales 47 iniciaron con el pro- 

grama " A" ( anterior) y 44 con el programa " B" ( recien elabo- 

rado) con 25 profesores. 

El programa, también, fue presentado a los alumnos y en am - 

bos casos se les hizo saber que se estaban evaluando los pro

gramas con el prop6sito fundamental de saber si el cambio de

la secuencia influla en el aprendizaje. Iniciada la Valida- 

ci6n, continuaron colaborando s6lo 15 profesores no habiendo

un descenso notorio en cuanto al registro de datos en cuanto

a alumnos. 

Las etapas de las que const6 la validaci6n de los programas

son las siguientes: 

Determinaci6n de los Antecedentes Académicos. 

Determinaci6n del aprendizaje logrado. 

Realizaci6n del Estudio Comparativo de los resultados
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obtenidos en los exámenes diagn6stico y sumario. 

Recopilaci6n de análisis de opiniones sobre los progra- 

mas A y B del grupo de profesores que los aplicaron. 

Los procedimientos, la organizaci6n y el análisis de los da- 

tos se presentan a continuaci6n. 

ANTECEDENTES ACADEMICOS

Se determinaron a través del análisis de los resultados obte

nidos en el examen diagn6stico. La poblaci6n a la que se le

aplic6 el examen diagn6stico fue aproximadamente de 1, 600

alumnos y se recuperaron 844. 

La forma en que se manejaron estos datos fue obteniendo cal¡ 

ficaci6n total por alumno, recopilaci6n de exámenes por tur- 

no y organizaci6n por calificaciones, para obtener califica- 

ci6n mínima máxima y media aritmética y determinaci6n de fre

cuencias absolutas de los intervalos de clase por turno y

muestra 0. 0 - 0. 9 y 1. 0 - 1. 9, etc.. Además se determin6 el

margen de error en las muestras estudiadas. 

De los resultados obtendios se puede inferir que: 

Los antecedentes académicos son muy deficientes en la

generalidad de los casos, no contando con los requeri - 

mientos minimos. Las mayores frecuencias de califica - 
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ci6n en un intervalo de 2. 0 y 2. 9 s6lo se encontraron

dos casos en los extremos de la escala 6. 0 - 6. 9 y 7. 0

7. 9. 

APRENDIZAJE LOGRADO EN EL CURSO

Se determin6 con base en el estudio conjunto de los resulta- 

dos de la: a) Evaluaci6n formativa, b) Examen sumario, y

c) Indices de aprobaci6n en los exámenes parciales y examen

sumario. 

a) La Evaluaci6n Formativa se realiz6 basicamente a través

de la aplicaci6n de cinco exámenes parciales en cada

programa a través de todo el curso. 

La forma en que se manej6 esta informaci6n fué: 

Los histogramas de cada examen se clasificaron por pro- 

grama y por turno. 

Se estableci6 un intervalo de clase uniforme, desechan- 

do los datos de los histogramas que no se podían ajus - 

tar. 

De los histogramas se obtuvo la frecuencia de cada in - 

tervalo ( lo que hizo evidente que no se requerían los

histogramas, sino los cuadros de distribuci6n de fre - 
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cuencia o ambos). 

Teniendo las frecuencias de los intervalos de cada exa- 

men, se conjuntaron por turno, y lo mismo se hizo con

los demás parámetros para obtener su valor por turno y

por la muestra, determinándose también el valor modal y

porcentaje de aprobados. 

En funci6n de los datos obtenidos en los exámenes se de

termín6 el grado de aprovechamiento de cada unidad de

aprendizaje, tomando en consideraci6n, en orden de ¡ m - 

portancia: el porcentaje de aprobados, el promedio, mo- 

do y calificaciones mínima y máxima. 

Los resultados de grado de aprovechamiento -medias arit- 

méticas y porcentaje de aprobados de cada unidad que se

obtuvieron a través de los exámenes de ambos programas, 

se organizaron en roden descendente y colocaron en un

cuadro para estudiarlos comparativamente. ( Cuadro

No. 5 ) . 



CUADRO NO, 5

EVALUACION FORMATIVA

Este cuadro muestra en orden descendente los resultados obtenidos en cuanto a media aritmética y porcentaje
de aprobados, en cada uno de los exámenes correspondientes a las unidades de aprendizaje de los programas, 

con el prop6sito de percibir más claramente las relaciones de aprovechamiento entre ambos. 

PROGRAMA PROGRAMA

00 4

MEDIA MEDIA

UNIDADES UNIDADES

ARITMÉTICA APROBADOS ARITMÉTICA APROBADOS

INTRODUCCIóN 7. 26 85, 36 INTRODUCCIóN 7, 25 64. 26

INTER

6. 65 67. 56 ECOLOGIA 7, 0 78. 2
DIVERSIDAD

COMPOSICIóN 6. 56 60, 15 DIVERSIDAD 6, 6 72. 86

CÉLULA 5, 9 56, 2 GENÉTICA 6. 3 66, 6

GENÉTICA 6. 4 46. 28 CÉLULA 6. 25 54. 17

004
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b) El Examen Sumario se realiz6 con el prop6sito de consta

tar el grado de aprovechamiento mediante la comparaci6n

de los resultados obtenidos de éste y el examen diagn6s

tico. Ambos exámenes fueron aplicados a los alumnos

que cursaron Biología I con los programas A y B ( Ver

Cuadro No. 6 ). 

El examen sumario fue aplicado al principio del pertodo

semestral subsecuente a la implementaci6n del programa, 

en abril de 1980 una muestra inicial de 1500 alumnos

que comprende los cuatro turnos de los cuales se recaba

ron 703 datos: 301 del programa A y 402 del programa B. 

Estos datos se trabajaron de la siguiente forma: 

Se organizaron por programa y turno. 

De los datos de la calificací6n total se determin6

por turno y por programa: la calificaci6n mínima, 

la calificaci6n máxima, media aritmética y número

de alumnos, concentrándose los resultados de ambos

programas en un solo cuadro. 

A partir de las calificaciones de cada unidad ( sec

ci6n del examen) organizados por turno, se obtuvie

ron las medias aritméticas por turno y por progra- 

ma, resumiendo estos en un solo cuadro. Por otra

parte, se grafic6 por turno; las unidades Vs. las
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medias aritméticas. 

Las medias aritméticas de cada unidad ( secci6n del exa- 

men) de ambos programas se organizaron en orden descen- 

dente, con el objeto de percibir el aprovechamiento al- 

canzado a través de las medias aritméticas. 



De las calificaciones totales obtenidas se determin6 poi turno y por prograina los par5metrog que se muestran en
el nuadro

CUAI) PO NO; 6

CONCENTRACION DE RESULTADOS OBTENIDOS EN EL EXAMEN SUMARIO DE BIOLOGIA I

1979- 1930) 

P R 0 G R A M A A P R 0 G R A M A B

T U R N 0 01 02 03 04 TOTAL TOTAL 01 02 03 ú4

MALIFICACIóN
NIMA 5. 0 2. 6 3, 3 4. 1 2, 6

1
1. 8 2. 9 2, 3 3. 3 1, 8

CALIFICACIóN

MÁXIMA 6. 9 9. 1 9. 7 3, 5 9, 7 9, 7 9, 1 9, 6 8, 0 9. 7

MEDIA

ARITMÉTICA 5, 0 5, 8 6. 9 6. 2 6, 0 6, 0 6. 5 5. 8 5, 8 5, 9

N13MERO
ALUMNOS

47 145. 80 29 301 401 39 117 123 69

MARGEN DE ERROR 14% 8, 25% 11, 5% 205.1 5, 8% 5, 0% 14, 2% 7, 1% 10. 0% 11, 5% 
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De los resultados obrenidos a través de toda esta etapa se

pueden señalar los siguientes aspectos: 

No hay diferencia en la media aritmética obtenida en am

bos programas. 

La semejanza en el valor de las medias aritméticas de

la misma unidad en ambos programas, sin importar la ubi

caci6n de cada una de ellas en la jerarqu1a convencio - 

nal establecida en funci6n de las calificaciones. 

La similitud en cuanto a las medias aritméticas y mayor

aprovechamiento en las unidades de Introducci6n, Inter- 

acci6n y Diversidad; no obstante, la manera como se

abordan, el enfoque, actividades desarrolladas y ubica- 

ci6n en el tiempo dentro del programa, as£ como el tiem

po efectivo de estudio en éstas, el cual fue superior

en el programa B, porque son las unidades iniciales en

éste. 

Otra semejanza es con respecto a la baja eficiencia ob- 

tenida en las unidades de Célula y Genética. En cuanto

a Célula, dentro de la jerarquizaci6n establecida en el

programa A ocupa el quinto lugar y en el B el sexto, 

aunque las medias obtenidas son 5. 3 y 4. 9 respectivamen

te. Es necesario hacer notar que en el Programa A se

cont6 con mayor tiempo para su estudio pues fue de las

primeras unidades, pero también con un contenido más am- 

plio; y en el B se estudi6 alfinalizar el curso aunque
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con un contenido y nivel_más reducido. 

Con relaci6n a Genérica la media alcanzada en los programas

A y B fue 5. 2 y 5. 3, ocupando el sexto y cuarto lugar respec

tivamente, lo cual nos indica que lo más importante es la ca

lificaci6n obtenida, no, su lugar en la jerarquizaci6n. Lo

característico de esta unidad es que en ambos programas es

la central: s6lo que en el A, antes de ella se estudiaron los

antecedentes en cuanto a composici6n química y fisiología ce

lualar; y en el B estos aspectos se revisan en forma poste - 

ri.or a genética. 

c) Indice de AprobacI6n en la evaluaci6n sumaria de los

programas: A y: B: de Biología I

La raz6n de esta parte de la investigaci6n es adicionar

otros puntos de apoyo que faciliten verificar la efi - 

ciencia de los programas A y B. 

Es importante señalar que el índice de aprobaci6n no de

pende solamente de las calificaciones obtenidas en los

exámenes, sino que es una resultante de la interacci6n

de varios factores tales como la participaci6n oral, ex

posici6n en clase, actividades desarrolladas y tareas. 

Por estas razones el índice de aprobaci6n refleja de una
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manera más amplia el grado de aprovechamiento por parte

del alumno y propicia a establecer la comparación entre

ambos programas. 

Respecto a los datos que se manejan en esta sección ca- 

be aclarar lo siguiente: que la muestra finalmente ana- 

lizada ( 26 secciones) corresponde a una pequefia parte

de la inicial ( aproximadamente 90 secciones de grupo). 

Observándose a través del curso una disminución paulati

na en la entrega de los datos. 

El Indice de deserción de los alumnos que se presenta

en esta muestra puede deberse a diversas causas, inde ~ 

pendientemente del programa que se aplique. 

Respecto al índice de aprobación se tiene que en el pro

grama B ( propuesta) es ligeramente mayor que en el A, 

elaborado en semestres anteriores), sin ambargo, consi

derando que la magnitud de la muestra del B es el doble

de la A se puede observar una cierta tendencia al equi- 

librio. 

Los resultados obtenidos en el índice de aprobación de

los programas A y B se muestran en el Cuadro No. 
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INDICE DE APROBACION EN LA EVALUACIOiq SWARIA DE LOS

PROGÍW-11AS A Y B DE BIOLOGIA 1

p In se ritos DISI TWAI CN CCMINLABaIJ REPROBARON APROBARON

R TURNO Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia Frecuencia

Abs. Relativa Abis. Relativa Abs. Relativa Abs. Relativa Abs. Relativa

0 01 48 100% 9 18. ¿p/o 39 81. 2% 13 33. 3% 26 66. 715
G

R
02 155 100% 24 15. To 131 84. 5% 20 15. 3% 111 84. 7T. 

A

m
03 26 100% 3 11. 6% 23 1 314% 0 13. 0% 20 87. 0% 

A

A
04 NO HAY DATOS

TOTALES 229 100% 3. 6% 15. 801, 193 KX. 36 18. 75, 157 81. 317. 

p
01 81 100% 11 13. 601c 70 86.«. 16 2 2. 9% 54 77. 5T. 

R

0
02 240 100-1, 25 10. 401, 215 89. 91. 22 10. 21/1. 193 89. 81/'. 

G

R
A 03 108 100% 7 6.#% 101 91% 8 7. 911. 93 9 2. l' o

m

1 1 1 1
A

0 *. NO 1 HAY DATOS

1
TOTALES 429 100% 43 10% 386 90% 46 12. % 340 88. o 



195

ESTUDIO COMPARATIVO DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN

LOS EXAMENES DIAGNOSTICO Y SUMARIO

Los exámenes se aplicaron indistintamente sin importar el

programa que llevaron, el diagn6stico al inicio del curso y

el sumario al finalizar el curso. Se tom6 una muestra de ta

maño similar 1, 600 para el diagn6stico y 1. 500 para el suma- 

rio, los exámenes recuperados 844 y 703 respectivamente, 

Los resultados totales en el diagn6stico y sumario son los

siguientes: 

DINIJOSTICI) SUMARIO

A v B A B

Calificaci6n m1nima 0. 0 2. 6 1. 8

Calificaci6n máxima 7. 0 9. 7 9. 7

Media aritmética 2. 47

1

6. 0

1

6. 0

1

Námero de alumnos 844 1 301 402

De estos datos se puede hacer notar lo siguiente: 

Las calificaciones m1nima y máxima presentan más altos

valores en el examen sumario con relaci6n al diagn6sti- 
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co, aunque sería dificil establecer una proporci6n numé

rica, como se aprecia por las variaciones dadas en cada

turno— 

La media aritmética en la mayoría de los turnos e inclu

sive en la total, está pr6xima a un aumento de 100%, y

aquí es necesario hacer hincapié en que el examen suma- 

rio fue de un nivle más elevado que el diagn6stico, el

cual como ya se mencion6 está integrado a éste. 

En cuanto a los resultados obtenidos en el examen suma- 

rio en cada uno de los programas, más que diferencias, 

encontramos semejanzas ya que tanto, la calificaci6n má

xima como la media aritmética son idénticas. 

A partir de estas observaciones se puede inferir que indepen

dientemente del programa llevado, el aprovechamiento logrado

en el curso es bastante halagador, aunque conjuntando esta

informaci6n con la pres.entada en la etapa de aprendizaje lo- 

grado en el curso, se hace evidente la existencia de grandes

problemas, sobre todo en las unidades correspondientes a Ge- 

nética y Célula, independientemente del programa que lleva - 

ron, por lo cual es importante continuar la investigaci6n en

esta área. 
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OPINION SOBRE LOS PROGRAMAS A Y B DEL GRUPO DE

PROFESORES QUE LOS APLICARON

Uno de los aspectos importantes en la validaci6n de los pro- 

gramas es la opini6n de los profesores que aplicaron los pro

gramas A y B, aunque no fue posible obtener esta informaci6n

gradual y continuamente durante el desarrollo del curso, por

lo que s6lo se cont6 con su respuesta en una encuesta aplica

da al finalizar éste, elaborada por el equipo de trabajo. 

Estos datos conjuntamente con los resultados de otras etapas

permitirtan detectar los errores y aciertos de ambos progra- 

mas, lo que serviría de base para realizar las modíficacio - 

nes requeridas. 

Los aspectos sobre los que se busc6 informaci6n fueron: 

a) Enfoque del curso. 

b) observaciones sobre los objetivos. 

c) Antecedentes. 

d) Secuencia de las unidades. 

e) Contenidos temáticos. 

f) Actividades de aprendizaje. 

g) Actividades no realizadas. 

h) Interés. 
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í) Bibliografía. 

j) Material Impreso ( Folleto de Diversidad y Taxonomía de

los seres vivos). 

k) Tiempo de desarrollo del programa. 

1) Nivel del programa. 

Al finalizar el curso se distribuy6 la encuesta y aunque se

fij6 un tiempo para recopilarlas, los maestros permanecieron

con ellas, recuperando algunas, en total 15. Sin embargo, 

considerando el ní3anero de profesores que iniciaron, 25, y

terminaron 15 el curso, es una proporci6n bastante buena. 

No corresponde al 100% de los profesores que colaboraron has

ta el final, ya que tres de esos quince son de los profeso - 

res que dejaron el proyecto. 

Después de recopiladas las encuestas se revisaron, ana- 

lizando los datos de cada respuesta. 

Se concentraron las respuestas dadas para cada pregunta

de las encuestas de ambos programas. 

Se establecieron las relaciones entre las respuestas de

algunas preguntas. 

Se redactaron conjuntamente las respuestas a las encues

tas de ambos programas, después de haberlo hecho inde - 

pendientemente por cada programa. 
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RESUMEN DE LA VALIDACION DE LOS PROGRAMAS DE BIOLOGIA I

De los resultados obtenidos durante la etapa de validaci6n se

tienen las siguientes observaciones: 

A Los antecedentes académicos con los que cuentan los alum

nos, no corresponden a los requerimientos mInimos, estan

do estos antecedentes en cuanto a calificaciones en el

intervalo 2. 0~ 2. 9, como lo muestra la homogeneidad de

los datos en los cuales el valor de las medias y el modo

son muy similares, 2. 47 y 2. 45 respectivamente. 

B Con relaci6n a la efectividad de las unidades d2~2prenndi- 

zaje en la evaluaci6n formativa y examen sumario. 

Las medias aritméticas obtenidas en los exámenes parcia- 

les fueron muy semejantes en ambos programas. 

El procentaje de aprobados en los exámenes parciales fue

ron similares en los dos programas, siendo ligeramente

superiores los del EL. 

En ambos programas fueron similares las medias aritméti- 

cas obtenidas en los exámenes parciales y en las seccío- 

nes del examen sumario correspondiente a las mismas un¡- 

dades de aprendizaje. 

En la evaluaci6n formativa en ambos programas el orden

de efectividad de las unidades fue el mismo, a saber: 
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INTRODUCCION, INTERACCION, DIVERSIDAD, COMPOSICION- CELU

LA -ORIGEN DE LA VIDA Y GENETICA. 

En el examen sumario, en los dos programas el orden de

aprovechamiento obtenido fue igual: INTRODUCCION, INTER

ACCION, DIVERSIDAD.. COMPOSICION- CELULA- ORIGEN DE LA VIDA

Y GENETICA. 

El orden de rendimiento de las unidades en ambos progra

mas en la evaluaci6n formativa y examen sumario fue el

mismo como lo señalan los datos de los dos incisos ante

riores. 

C Respecto al aprovechamiento percibido en los datos tota

les de los programas A y B en la evaluaci6n formativa y

examen sumario se tiene: 

Las medias aritméticas de la evaluaci6n formativa en los

programas A y B fue semejante 6. 55 y 6. 6 respectivamen- 

te. 

Las medias aritméticas obtenidas en ambos programas en

el examen sumario fue de 6. 0. 

El valor de las medias aritméticas de ambos programas

en la evaluaci6n formativa y examen sumario son muy se- 

mejantes 6. 6 y 6. 0 respectivamente. 

D En cuanto al índice de aprobados: 

En la evaluaci6n formativa en el programa A se registr6

un 63. 11% y en el B un 71. 21%. 

En la evaluaci6n sumaria fue para el A 81. 3% y en el B



201

88%. 

En las evaluaciones formativa y sumaria fue mayor el ín

dice de aprobados en el programa B, 8% y 7% respectiva- 

mente. 

E Comparando los resultados del examen diagn6stico con el

sumario se observa la calificaci6n máxima y media arit- 

mética obtenidas en el examen sumario en ambos programas

son iguales. 

Las calificaciones mínima y máxima presentan más altos

valores en el examen sumario con relaci6n al diagn6sti- 

co, aunque sería difícil, establecer una proporci6n nu- 

mérica por las variaciones que se presentan de un turno

a otro. 

Las medias aritméticas obtenidas en cada turno y las to

tales de ambos programas en el examen sumario es 100% 

mayor que en el diagn6stico. 

F Algunas de las observaciones hechas a los programas por

los profesores son: 

Se señalan algunos desacuerdos con algunos objetivos de

ambos programas coincidiendo en gran medida las observa

ciones de los mismos casos. 

En el programa A se da la alternativa de cambiar la se- 

cuencia de CONTINUIDAD- INTERACCION- DIVERSIDAD por CONTI

NUIDAD- DIVERSIDAD- INTERACCION. 

En el programa B se propone invertir la secuencia de las
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unidades de MECANISMOS HEREDITARIOS - UNIDAD VITAL. 

En el programa A no se señalan contenidos omitidos, pero

en el B se hace referencia a la omisi6n de parte de la

unidad de Célula y Origen de la Vida por falta de tiem- 

Po. 

En el programa B se adicion6 los ciclos biogeoquímicos

y las principales phy- la animales y vegetales. 

Se sugiere transferir la unidad de Material y equipo a

Método Experimental o estudiarse en todas las Biologías. 

En general se manifest6 estar de acuerdo con el tipo de

actividades sugeridas en ambos programas. 

En el programa A, no se realizaron algunas prácticas de

laboratorio por flata de tiempo. Otras actividades

como visitas al Zool6gico, jardín botánico, elaboraci6n

de maquetas y modelos y sociodramas no les agradaron y

mencionan que pueden ser sustituidas por diapositivas y

discusí6n sobre 6stas. 

En el programa B se hicieron demasiadas observaciones

respecto a las actividades, pero en forma general quedan

dentro del esquema de las hechas para el programa A, si

se desea ampliar la informaci6n a este respecto revisar

el apartado correspondiente a OPINIONES SOBRE, etc. 

En la bibliografía coincidieron en las sugerencias a am

bos programas en gran medida, sin embargo, un hecho cu- 

rioso es que aproximadamente el 80% de la bibliografía
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sugerida como básica, también se recomienda como comple

mentaria. 

Una diferencia importante es el tiempo empleado en algu

nas unidades en los dos programas, a pesar de que como

se vi6, en los resultados no hay diferencia entre ambos. 

UNIDAD PROGRAMA A PROGRAMA B

1
Interacci6n 2 sem 35 sem

Diversidad 2 sem 3 sem

Genética 3 sem 4 sem

Composici6n- Cálula 6 semí sem

Origen de la vida 1 sem 1 sem

Introducci6n lt&em 2 sem

Material de

laboratorio 1 sem 2 sem

17 sem 17 sem

Parecen estar de acuerdo con el nivel de aprendizaje, 

esto es en funci6n del esfuerzo desarrollado por el alum

no, la dificultad ascendente en cada unidad y en el cur

so y el hecho de contener los antecedentes que se re - 

quieren en las asignaturas subsecuentes. 

En funci6n de los resultados obtenidos, la relaci6n entre am

bos programas es muy estrecha, se percibieron los mismos
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aciertos y errores en la generalidad de los aspectos estudia

dos. 

Las unidades donde se obtuvo un mayor rendimiento indepen - 

dientemente del tiempo empleado en ellas fueron INTRODUCCION, 

INTERACCION y DIVERSIDAD. 

Las unidades en que se registr6 un menor rendimiento, también

independientemente del tiempo invertido en ellas, correspon- 

dieron a GENETICA y CELULA. 

Un aspecto importante es el de haber tenido un mayor índice

de aprobaci6n en la unidad de genética en el programa B, a

pesar de no contar con los antecedentes requeridos. 

Una diferencia fue el hecho de que tanto en la evaluaci6n

formativa como sumaria se obtuvo un mayor índice de aproba - 

ci6n en el programa B. Sin embargo, con esto no se puede

concluir que éste es mejor que el A. Más bien parece abrir- 

se un nuevo camino, si en ambos programas se obtuvieron seme

jantes resultados siguiendo sus unidades una secuencia inver

tida se puede llegar a la elaboraci6n de un programa que con

temple los mismos objetivos pero la forma de alcanzarlos sea

diferente. 
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Es así como el proyecto sobre diseño de programas present6

desde sus inicios perspectivas e inc6gnitas. de investigaci6n, 

lo que permiti6 su continuaci6n indirecta a través de diver- 

sos trabajos de interés para los profesores. 
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El planteamiento del primer proyecto sobre Diseño, Elabora - 

ci6n y Validaci6n de Porgramas de estudio, presentado en sus

aspectos generales en la última parte del trabajo, pretendi6

responder a una problemática específica, lo que representaba

limitantes tanto para el proceso como en los resultados pre- 

tendidos. Al ser planteado el Diseño, Elaboraci6n y Valida- 

ci6n como algo extra dentro de una actividad cotidiana de

formaci6n docente signific6 ( en sus planteamientos iniciales) 

una actividad incompatible en algunos casos con labores do - 

centes y de investigaci6n que realizaban los profesores par- 

ticipantes. Más que nada signific6 exceso de trabajo, requi

riéndose algunas veces al realizarlo sin la debida planeaci6n

acorde a las necesidades y prop6sitos perseguidos. Dichos as

pectos se consideraron en el replanteamiento de la propuesta

metodol6gica que nos ocupa. 

otro aspecto que la experiencia sugiri6 fue la necesidad de

replantearlo en forma explícita en sus fundamentos y cada

una de sus acciones, reconsiderando la posibilidad de preten

der alcances a largo plazo, dentro de una perspectiva más de

finida y dinámica, que hiciera énfasis en el proceso como en

el producto de aprendizaje y formaci6n docente. - 

Es así como se dan los fundamentos y perspectiva de la Pro - 
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puesta metodol6gica y de Planeaci6n sobre Diseño, Elaboraci6n

y validaci6n de programas de estudio en el Colegio de Ciencias

y Humanidades. En dicho proyecto se pretendi6 superar las

limitantes observadas, así como conjuntar varios aspectos y

requerimientos reflejados por la práctica llevada a cabo, 

los que a continuaci6n se mencionan: 

Se replantea la propuesta dentro de un enfoque de y con

cepci6n de planeaci6n Educativa, que fuera acorde a las

necesidades, concepci6n de educaci6n dentro del Colegio

de Ciencias y Humanidades y a su problemática prevale - 

ciente en cuanto a programas de estudio. 

Se retoma la práctica docente como objeto y práctica de

investigaci6n susceptible de ser considerada en la for- 

maci6n docente, a través de objetos de estudio concre - 

tos, en este caso los Programas de Estudio. El progra- 

ma de estudio como punto de partida bajo la perspectiva

de incidir en la formaci6n docente, determinado éste

como referente sobre el cual se realiza la práctica do- 

cente cotidiana. 

Se destaca la concepci6n de planeaci6n prospectiva como

fundamento para la planeaci6n del Diseño, Elaboraci6n y

Validaci6n de programas de estudio, por considerarse

que sus características y alcances son una posibilidad

ante la problemática general y particular del Colegio

de Ciencias y Humanidades, respecto a programas de es - 
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tudio. 

Dentro de la concepci6n de planeaci6n en cuanto al diseño

de programas se hace hincapié en la relevancia de la de

finici6n metodol6gica, como elemento que da coherencia

y unifica te6ricamente el proyecto de trabajo en los aspectos

prácticos del proceso de planeaci6n y elaboraci6n del programa

de estudio. 

Finalmente, la perspectiva general planteada sobre la

planeaci6n educativa, los £ actores que la originan, su

relaci6n con el diseño curricular fueron antecedentes

importantes que posibilitaron un análisis sobre posibi- 

lidades y alcances de la planeaci6n educativa tanto en

contexto educativo de nuestro pals como sus posibilida- 

des en una instituci6n educativa en particular como en

el Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Los aspectos antes mencionados tienen como referencia y fun- 

damentos dos planteamientos centrales: 

a) Vislumbrar la planeaci6n como una alternativa y posibi- 

lidad de incidencia ante una problemática dada, desde

la concepci6n prospectiva de planeaci6n educativa. 
De

esta forma cuestionar la planeaci6n, 
frecuentemente con

vertida en un proceso estático y esquematizante del que

hacer docente y del proceso de aprendizaje, a través de

la cual se constituyen modelo ideales desligados de las
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necesidades y problemática prevaleciente en una insti - 

tuci6n educativa. 

b) Concebir el programa de estudio como objeto que propi - 

cia el aprendizaje y la formaci6n docente, vislumbra la

posibilidad de incidencia enuna problemática educativa, 

en forma integral, desde sus diferentes aspectos de la

práctica docente en donde se sintetizan aspectos ideo - 

16gicos, epistemol6gicos, pedag¿Sgicos, metodológicos. 

De esta forma posibilitar que la formaci6n docente en

aspectos de investigaci6n, actualizaci6n y pedag6gicos

se den en forma coherente e integrados a una práctica

cotidiana. 

Ante los prop6sitos y perspectivas del trabajo cabe señalar

algunas limitantes del presente trabajo: 

Primeramente, el planteamiento de la propuesta se sujeta y

fundamenta al Modelo Educativo que define al Colegio de Cien

cias y Humanidades, tanto en sus orígenes como en la trayec- 

toria que ha seguido, esto determin6 en gran parte el plan - 

teamiento global de la propuesta metodol6gica sobre progra - 

mas de estudio. Esto implica que la presente propuesta s6lo

tiene sentido insertada en este contexto, impidiéndose posi- 

bles generalizaciones a otras instituciones. 
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Por otra parte, estudios amplios relacionados con la planea- 

ci6n prospectiva y programas son casi inexistentes por lo que

no se tienen referentes metodol6gicos que permitan determinar

sus aspectos más problemáticos que se presentan en la prácti

ca y puesta en marcha del proyecto. 

Finalmente, aunque se pretenden desarrollar los aspectos fun

damentales que son antecedente y fundamentos de la propuesta, 

su planteamiento es aún muy general, ya que cada uno podría

ser tema de análisis profundo y de desarrollo amplio. En

este caso limitado por las posibilidades reales del presente

trabajo. 

Consideraciones Finales

Plantear la planeaci6n como un proceso reflexivo, críti

co y de formaci6n para el docente y el alumno, hace ne- 

cesario que el docente tenga un cambio de actitud y pers

pectiva del proceso educativo y el rol trascedental en

su relaci6n con el alumno. Como generador de un proce- 

so de aprendizaje continuo, crítico y participativo en

el alumno. 

La propuesta metodol6gica para la planeaci6n de progra- 

mas de estudio tendrá sentido y validez en la medida

que responda a la problemática de la cual parte y hace
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referencia dentro del Colegio de Ciencias y Humanidades. 

Por lo cual es menester continuar con la investigaci6n

iniciada desde el primer proyecto y su puesta en marcha, 

hasta la realizaci6n práctica de la propuesta aquí desa

rrollada. 

Finalmente algunas experiencias sobre planeaci6n educa- 

tiva señalan su validez y sentido real cuando dicho pro

ceso se encuentra estrechamente ligado a un proceso de

definici6n política en sus aspectos administrativos y

académicos en relaci6n a su contexto más amplio, como

el sistema educativo en el que se inserta, aspecto no

visualizado en los orígenes de la planeaci6n. 
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