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I NTRODUCCTION

Actualmente la planeacidén Educativa se presenta como una po-
sibilidad de superacidén de algunos problemas de findole aca -
démica o administrativa, surgidos en las diversas institucio
nes y niveles educativos del pafs. Asi, varias son las ten-
dencias que ha seguido, determinadas por diversos factores de
tipo ideol6gico, politico, administrativo y académico, preva
leciendo muchas veces algunos de estos sobre los otros. Sin
embargo, siempre con la expectativa de superar la situacidn

problemdtica que impulsa su desarrollo.

Ante esto, si bien hay que considerar sus aportes y logros
en los diferentes campos que ha incursionado, tambi&n es ne-
cesario tener en cuenta sus limitaciones y no sobrevalorarla

en sus posibilidades.

El auge de la planeacidén educativa en México se inicia a fi-
nales de los 60's y principios de la década de los 70's, pe-
riodo en el cual se da la creacidn de mfiltiples instancias

de planeacidn con diversas jerarquias institucionales, dedi-
cadas en general a dar salida a la situacidn critica preva -

leciente en el sistema educativo.

Inicialmente la planeacidn educativa se desarrollé a partir

de modelos de tipo administrativo o curricular, lo que signi
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ficd limitaciones en el tratamiento y concepcidén de la pro -
blem&tica educativa a la cual pretendia responder, ya que se
revelaba la situacibén educativa como un proceso m8s complejo

que la consideracibén de aspectos antes mencionados.

Posteriormente las limitaciones observadas hacen ver la nece
sidad de avanzar en su concepcidn, perspectivas y posibilida
des de desarrollo, con fundamentos m&s acordes a las condi -
ciones objetivas de la realidad educativa en los diferentes

niveles educativos e instituciones del pafs.

Dicho lo anterior, el presente trabajo de tesis pretende re-
cuperar las posibilidades de la planeacibén educativa, asfi
como planear sus limitaciones en el abordaje de la problem&-
tica sobre la planeacibén del disefio, elaboracibn y valida -
cién de programas de estudio en el Bachillerato del Colegio

de Ciencias y Humanidades.

De aqui, que en el presente trabajo en una primera parte se
desarrollan varios aspectos como son: la planeacidén educati-
va en nuestro pais a partir de los factores que originan su
desarrollo y tendencias prevalecientes en América Latina; el
Diseno Curricular, su evolucidn, caracterizacibn y general y
diferentes concepciones en el contexto educativo del pais;el

contexto en que se desarrolla la propuesta, acorde a las po-
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liticas de planeacidén 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 planeacibn
educativa en relacibén al disefio curricular como alternativas
de abordaje de ciertas problemdticas dentro de la institu -
cidn educativa. En cuanto al Proyecto Educativo del CCH, se
pretende esclarecer el contexto que da origen y se inserta

la propuesta metodolégica sohre programas.

Los puntos anteriores se retomaradn como referentes tebrico -
metodolbgicos de andlisis y contexto, que fundamenten los as
pectos basicos de los planteamientos que se desarrollan en
la propuesta metodolbégica para la elaboracibén de programas

de estudio.

Una segunda parte del trabajo hace el abordaje de esta pro -
blemdtica a partir de un planteamiento metodol6gico de pla -
neacién de programas de estudio, el que tiene como propbsi -
tos fundamentales: a) generar u proceso de planeacién a tra-
vés del cual se dé la formacién docente en aspectos psicope-
dagbgicos, actualizacidén e investigacidn, a partir de la

construccibén y evaluacibén de programas de estudio; b) Propi-

ciar la participacibén de alumnos y profesores en el desarro-
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llo, critica y evaluacibén de los programas de estudio como
objeto de trabajo-aprendizaje y formacién para ambos; c) Con
tribuir a través del proceso de construccidén, reflexién y
consenso por parte de los profesores de una misma 4rea y/o
materia, en la reduccidén de la diversificacién de programas
de estudio y sus consecuencias colaterales que repercuten en

el alumno y en la institucién en general.

La concepcibén de planeacidn que subyace a esta propuesta es
una visidn prospectiva de la planeacién y la prictica educa-
tiva. Dicha concepcidn tiene como finalidad la exploracién
de un futuro ideal a partir de las condiciones objetivas de
la realidad (Taborga, 1980). Una cualidad importante de la
planeacidn prospectiva es su cardcter innovador que consiste
en que tiende a medificar los medios existentes para actuar,
cuando estos son restrictivos o inadecuados en relacién 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 planeacién.

De acuerdo a esta concepcibén, el desarrollo de la propuesta
sefiala tres momentos: a) diagnéstico, el que tiene como fina
lidad detectar problemas, necesidades, expectativas, intere-

ses, tendencias, perspectivas y trayectoria de la préctica
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educativa, asi como experiencias docentes significativas acor
des al proyecto en cuestidn; b) momento prospectivo cuyo pro
pdsito es plantear la formulacidén de lineamientos generales,
es decir la explicitacidn y construccidn del real posible
que parte de las condiciones objetivas de la préctica educa-
tiva, que se va a concretar en una propuesta tedrico-hipoté-
tica de programa de estudio, como una instancia factible de
implementacién de la prospectiva, y, ¢) momento propositivo
el cual pretende presentar la propuesta de trabajo, sus 1li -
neamientos de ejecusibén y evaluacidn que hagan viable la

prospectiva.

Estos tres momentos constituyen el proceso de planeacidn del
diseno, elaboracidn y validacidén de programas de estudio, los
cuales en su desarrollo especifican su propésito, aspectos

esenciales que comprende y las acciones posibles para su eje

cusibn.

El iltimo punto al cual se hace referencia tiene como.finali
dad la recuperacidén de una experiencia en el CCH sobre el di
sefio, elaboracién y validacién de un programa de Biologia,
bajo una primera propuesta de lineamientos, realizada en el
Colegio; la cual se constituye como un antecedente fundamen-
tal que aportd elementos que se rescatan en su mayoria en el

presente trabajo.
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JU ST F T € AL 0 N

Hablar de Disefio, Elaboracién y Validacibén de Programas de
Estudio, es senalar uno de los problemas m&s frecuentes y
puntos de preocupacidn que enfrentan a diario tanto profeso-
res como alumnos en muchas de nuestras instituciones educati
vas en sus diversos niveles, desde nivel b&sico hasta nivel
superior. El programa de estudio como punto de apoyo de la
prictica docente constituye un aspecto digno de ser atendido
en todos sus elementos que lo integran tebricos y précticos,
asf como en los requerimientos en los planteamientos que con
tribuyen a la formacidn y conocimientos del profesor y alum-
no, derivados del programa de estudio. Dicho planteamiento
constituyé 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 caracteristicas y problem&tica 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 constituidos unica-
mente como temarios, que no le dicen nada al alumno; progra-

mas perfectamente elaborados por expertos disefiadores instruc
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cionales, ajenos a los requerimientos y necesidades de apren
dizaje de profesores y alumnos; programas improvisados duran
te la pré&ctica docente con carencias en sus planteamientos

tebricos, 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 Srio.
de Educacién P@blica (Solana F., 1982, pags. 5-7), quien se-
fiala que "existen vigentes 170 programas de estudio, para el

nivel medio superior".

Situacidén 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, institucidn en
la que se manifiestan de diversas formas algunas de las pro-

blem&ticas referidas.

Es menester sefialar algunas de las situaciones prevalecien -
tes, como consecuencia de la condicidn general en la que se

encuentran los programas de estudio en el CCH:
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- Deficiencia en la preparacibén y organizacién de la
prictica docente al realizarse, por falta de puntos
de referencia en cuanto contenidos, actividades de
aprendizaje y avence de los alumnos.

- Desorientacién y deficiencia en el aprendizaje, en el
alumno, al desconcer y estar ajenos a: propSsitos per
seguidos en el curso, contenidos temiticos a estudiar,
actividades de aprendizaje a desarrollar formas de
evaluacién de su aprendizaje, medios y recursos didac
ticos que le auxilien en el proceso de aprendizaje.

- Indefinicién de formas claras de comunicacidn e inte-
rrelacidn entre profesor-alumno, profesor-profesor
durante el proceso educativo.

- Carencia de puntos de referencia para la formacidn
del docente en los aspectos requeridos, de acuerdo
a la préctica docente y sus necesidades, que propi -
cien la profesionalizaci6bn de su labor cotidiana.

- Deficiencia en el logro de los objetivos instituciona
les en cuanto conocimientos y formacidén del alumno,
asf mismo en la realizacidén de la préctica docente

planteada en su proyecto educativo.

Varias han sido las acciones que ha llevado a cabo el Cole -
gio de Ciencias y Humanidades institucidén por superar esta

problem&tica: a) organizacién de cursos de formacién pedagd-
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gica, cuyo fin filtimo se delimita la elaboracibn de progra -
mas por el docente; b) la recopilacidén 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 revisién y unificacidén de programas, cuyo fin se de
1imitd como la bfisqueda de consenso a través de un plantea-

miento general basico del programa de cada materia.

Estos intentos han sido transcendentes, mds han tenido algu-

nas limitaciones en cuanto a su propbsito, que cabrfa sena -

lar con la finalidad de constituir un antecedente importante,
del cual se retomen los aspectos posibles en el planteamiento
de la propuesta metodoldgica de planeacidén de programas de

estudio:

a) La realizacién de cursos de Capacitacidn Pedagdgica y
Actualizacién en Contenidos y Metodoldgica (1978-1983)

ha constituido una actividad de carga extra, diffcil

para el docente, al tener que cubrir cuatro horas dia
rias m&s de sus horas de clase, durante un-periddo de -
terminado o varias semanas consecutivas. Esta situa -
cién ha ocasionado fatiga, ausencia a las clases y/o

descuido a los grupos.

b) La recopilacién de programas de estudio generd progra -

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

consenso aparente.

c) El proyecto de revisién y unificacidén de programas (1980)
propicié reacciones diversas ante el temor de ser res -
tringida la pr&ctica docente dentro de ciertos margenes
marcados por los programas, que pudieran limitar su li-

bertad de c&tedra.

Paralelamente a estos mecanismos se originaba el proyecto de
Disefio, Elaboracién y Validacibén 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 investigacidn, a través del cual se diera consenso en su

contenido vy metodologia. En este sentido se buscaba que las
acciones de formacién docente tuvieran un referente sobre el
cual basarse, valiéndose asi mismo de los cursos que se lle-

vaban a cabo.

Dentro de este proyecto se inicid el trabajo con grupos de
profesores de Filosoffa (1978), Biologia (1979), Fisica y
Qufmica (1980) del Plantel Vallejo, logréndose disefiar unica
mente los programas de estudio de las filtimas tres materias

referidas.
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El proyecto tuvo logros asi como limitaciones en cuanto a
sus propdsitos encontrando obstdculos de diversa indole para

su desarrollo pleno y continuacidn.

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
concepcidn, insertando la propuesta metodolégica sobre pro -
gramas dentro de un proceso de planeacidén educativa en con -

cordancia a perspectivas y enfoques del disefio curricular.

Como propdsitos de la propuesta metodolégica de planeacidn
para la elaboracidén de programas de estudio del Colegio de

Ciencias y Humanidades son las siguientes:

- Contribuir en el Disefio, elaboracibén de Programas de
Estudio, a través de un proceso de planeacidén, de ma-
nera que el programa sea un objeto de trabajo-aprendi
zaje que redunde en la formacién docente y préctica
educativa del profesor y alumno.

- Contribuir a la optimizacién del aprendizaje y obten-
cidén del conocimiento del alumno, al contar con un do
cumento orientador y motivante que lo inste a la bfis—
gqueda constante del conocimiento y le permita ser par

ticipe en su formacidn.
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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 ademds la orga
nizacidén de su labor docente.

- Propiciar la formacidén del profesor en aspectos psico
pedagbgicos y de investigacidn a partir de la précti-
ca del diseno de programas y de investigacidn de su

labor docente cotidiana.

Ademds al contar con un programa de estudio, existen puntos
concretos de referencia para su actualizacién tanto en su
disciplina como en otras complementarias a su labor profesio

nal.

Los propbsitos expuestos se expresan como una intencionali -
dad en la superacién de la problemdtica referida, se diferen
ciard del objetivo del trabajo, el que constituiri la forma

operativa para el logro del del propdsito.

El propbsito que se pretende enfatizar en la parte metodols-
gica es la formacibén del profesor en aspectos psicopedagdgi-
cos, de investigacidn y actualizacidn a través de una préacti
ca concreta como es le Diseno, Elaboracién y Validacidn de

Programas de Estudio, integrada esta prictica a la formacibn

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

Este propésito se podria considerar el aporte significativo
en la propuesta metodoldgica, con la posibilidad de contri -
buir en la superacién de la situacién problemédtica de la cual

'

parte.

Cabria mencionar que el logro plenc de los propdsitos plan -
teados implica un trabajo a largo plazo, en el cual intervie
ne muchos otros factores educativos y trabajo conjunto profe
sor-alumno-institucién. Motivo por el cual el programa tie-
ne una importancia relevante m&s no se puede considerar la

resolucidn a cualquier tipo de problema surgido en la précti

ca educativa.

Considerando los planteamientos anteriores, los objetivos del

trabajo de tesis son los siguientes:

a) Proponer una metodologfa sobre planeacién del Diseno,
Elaboracidén y Validacidén de Programas de Estudio para

el Bachillerato del CCH.

b) Especificar lineamientos generales sobre el proceso de
planeacidén tanto en sus aspectos conceptuales, como en

Sus aspectos operativos.
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Ejemplificar la propuesta recuperando la experiencia
llevada a cabo en el proyecto inicial sobre diseno de
programas, que da pie a la propuesta que se desarrolla-

ra.



E. P gl baBs 1

PERSPECTIVA GENERAL DE LA

PLANEACION EDUCATIVA
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Primeramente, ya que se pretende ubicar dicha propuesta den-
tro de una perspectiva de planeacidén es determinante anali -
zar cuales han sido los factores que dan salida y auge a la
planeacidén en el campo educativo, asi mismo a partir de di -
chos factores determinar los tipos y momentos en la planea -
cidn asi como su caracterizacibén general que ha dado pie y

fundamentado a proyectos especificos dentro de las institu -

ciones educativas.

Por otro lado en la filtima parte se caracteriza la planeacidn
dentro del qontexto de la UNAM, el cual permite visualizar

su politica general de planeacién asi como una posibilidad
propia en cuanto a la concepcién de planeacién dentro de la

institucién.

Esta perspectiva general es determinante, ya que la propues-
ta metodoldgica para la elaboracibén 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 Planeacidn Educativa en las dos filtimas décadas 1960-1970
ha tenido diversos momentos de desarrollo, acordes a influen
cias de carécter endbgeno al sistema como otros de orden exd
geno al mismo. Algunos factores de diversa indole que han

tenido repercusién en el desarrollo de las tendencias y ca -
racteristicas de la Planeacidn Educativa en Améirca Latina

en general. Estas tendencias se han desarrollado en momentos
diferentes en cada pais, acorde a sus politicas prevalecien-

tes y a su momento socio-histbrico en particular.

Segtn Solari (1977) y Cibutti (1974) como factores de mayor
significacidn que explican el surgimiento y desarrollo de la
planeacién educativa en América Latina podrian mencionarse

los siguientes:

a) La fuerte demanda de servicios de educacidn en todos
los niveles educativos, acompafiada por una ampliacidn
de la oferta educativa, mediante un gran crecimiento

del nfimero de plazas disponibles. Al parecer la de -
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manda observada se determind como resultante de la explosidn

demogrifica registrada en los Gltimos 25 afos.

b) La creciente complejidad de la administracién educati
va, como resultado de la ampliacidén 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 niemro 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

s mejores y mds especificos servicios de educacidn.

Es asi como la planeacién de la educacidn aparece como una
respuesta a la creciente complejidad estructural que puede
facilitar la direccibén y administracidén de los sistemas edu-
cativos, ante lo cual se apela a la aplicacidén de nuevas me-
todologfas surgidas en el campo de las ciencias de la admi -

nistracibn.

c) La necesidad de adecuar la educacibén a las exigencias
vinculadas con el desarrollo de otros paises y de in-

corporarla al proceso de planificacién econfmico pre-
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valeciente acentuada durante 1950. A través de esta
concepcibn, de planificacién econbdmica se incorpora -
ron reflexiones que planteaban estrategias educativas,
dando como resultado avances e influencias parciales
en dicho sistema. Los enfoques y metodologias origi-
nadas en el campo econdmico, brindaron aproximaciones

limitadas al fendmeno de la planeacidn.

El creciente desarrollo de la planeacidn educativa en

otros pafses mds desarrollados. Esta situacidn es da

da por una frecuente aceptacién indiscriminada e im -

portacibén acritica de innovaciones y adelantos, inclu

so modas de los pafises desarrollados hacia los paises

en vias de desarrollo. Esto es caracterizado funda -

mentalmente por la existencia de pro;ectos y planes

en el sector educativo y de investigacidn que muestran

estereotipos importados, que han sido tratados de apli

car a nuestro pafs en todo el sistema educativo.

Finalmente otro factor importante es configurado por
la ideologia predominante en los paises centrales, fi
nales de 1950 y principios de 1960: el desarrollismo.
Este fendmeno postula un mdelo de desarrollo mundial
basado principalmente en las caracteristicas organi -

zativas de sus recursos. Esta perspectiva senala que
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el no desarrollo de los paises periféricos estd dado
por la falta de organizacién racional de sus estructu
ras, medios y recursos. De aqui la gran importancia
que se le dié a la planificacidn como forma que brin-
da la oportunidad de orientar los procesos socilales

hacia los objetivos que se han determinado.

£) El papel de las entidades de asistencia financiera y
de las acciones internacionales de cooperacidén té&cni-
ca, han sido decisivos en la expansidn y orientacidn
del proceso de planificacibn general, asf 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
cidén determind las principales caracteristicas de los planes
y programas, cuyo &nfasis se dio en la adecuacidén de las pro
yecciones financieras, més que en la implementacién de poli-
ticas y objetivos acordes a los requerimientos y necesidades

del sistema educativo.

De acuerdo a los factores mencionados las politicas de pla -
neacidn 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 pais, han determinado la creacidén de instan
cias que den salida a su manifestacidn y problemdtica como
son: Colegio de Ciencias y Humanidades, Bachilleres como res
puestas a la masificacibén y para la preparacién de té&cnicas
medios y creacidén de mano de obra para la produccidn, etc.
En fin, las politicas de planeacidn se han sujetado frecuen-
temente a las polfticas seguidas en el pais en todos sus &mbi

tos y a sus influencias en la interelacidn con otros paises.
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1.2 MOMENTOS Y TIPOS DE PLANEACION EDUCATIVA

Varios son los momentos y tipos de planeacién educativa rele
vantes, que se han dado a través de su desarrollo e implemen

tacidn.

En un primer momento los trabajos de planeacidn, como reac -
cidn a los problemas urgentes y asfixiantes de la educacién,

se enmarcan dentro de una etapa denominada Planeacién Reac ~

tiva, (UNESCO-OEA 1974). Esta tendencia resultd unilateral
pues en-cada caso setomé como punto central una de las situa -
ciones probleméticas observadas fundamentalmente en el &rea
del sistema educativo. Resultantes de esto fueron los plan-
feamientos tipicos de este enfoque tales como: el plantea -
miento de recursos humanos, administrativos o de demanda so-

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

La Planeacifn Reactiva ha sido la tendencia que mé&s auge ha

tenido debido a circunstancias y factores socio-econ&micos,

politicos e ideoldgicos que han propiciado su desarrollo.
Dentro de este desarrollo de la planeacibn reactiva se pue -
den determinar tres ﬁomentos fundamentales: a) Desde el sur-
gimiento de la planeacidn hasta los primeros afios de la déca
da de los 60's; b) Se determina aproximadamente en la segun-

da mitad de los 60's y c) Principios de los 70's hasta la
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actualidad.

La determinacidn temporal sefialada es general; ya que en cada
pais se ha dado este tipo de planeacidn en su momento parti-
cular, acorde a sus condiciones, circunstancias politicas y

educativas.

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

guiente:

a) En la primera fase se da la creacidn de oficinas de pla
neacidn educativa, de no muy alta jerarquia institucio-
nal dentro de las estructuras de las Secretarias de Edu
cacibén. Generalmente el personal que se integrd en.
este tipo de oficinas poseia conocimiento en el campo
docente y en muy pocos casos capacitacidn en planeacidn
educativa. Las primeras metodologias que se utilizaron
fueron tomadas de la administracidén y desarrollo del cu
rriculum. Existié gran interé&s por subrayar la palabra
"integral" referida a la planeacidn, pero ésta no llegd

a definirse conceptual y metodologicamente.

Estos trabajos fueron los primeros intentos de caracte-
rizacidn cuantitativa de la situacidn educativa del

pais, de esta manera no se concretaron planes, sino
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sblo se llegd a realizar andlisis del sistema educativo,

gue no fueron verdaderos diagndsticos.

En este &mbito surgieron los estudios tendientes a de -
terminar los requerimientos de recursos humanos para de
terminar en funcidén de ellas, las metas educativas, re-
flejando la concepcién de variable dependiente que el

desarrollismo adjudicé a la educacién, ademis de su fun

cidén técnico instrumental.

En la segunda fase se avanzb en la idea y en la précti-
ca de la integracidén de la planeacibn educativa con la
planificacidén en general; aparecen criticas referidas a
la ineficacia de la planeacidén, mds no se da un cambio
de perspectiva acerca de como se podia encararla, ni
acerca del contexto que se debia lograr y considerar

para que fuera exitosa.

Desde esta perspectiva los educadores sobrevaloraron el
papel de la educacién como herramienta para el desarro-
l1lo, asimismo, los planificadores sobrevaloraron el pa-

pel de la planificacidén para lograr transformaciones.

Dentro de esta fase ya se realizaron estudios de diag -

néstico importantes, ademds de iniciarse ya, planes de
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de educacidén. Las acciones de capacitacién en planea -
cibén se dieron inicialmente a cargo de organismos inter
nacionales, comenzidndose a multiplicar el nfmero de téc
nicos con formacibén especifica. A partir de estos, las
instancias de planeacién se integraron ya con profesio-
nales de otras disciplinas, economistas, socifélogos, es

tadistas, administradores, etc.

En esta etapa se dan casos en que la planeacién adquie-
re significacién cuando est& ligada a proyectos de trans
formacidn con un marco politico relativamente definido,
asi mismo, se hace énfasis en las reformas educativas

integrales en donde se presta atencién a la programa —

cidén.

Estos intentos se concretaron solamente en algunos paises,

particularmente en aquellos donde la planificacibén estuvo en

marcada en un contexto programdtico més 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-

nificacién que permitiesen superar las limitaciones de los

utilizados hasta el momento.
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Otro momento de la planeacién educativa es planteada desde

otra perspectiva; la Planeacidn Programdtica (Cibotti, 1974)

en donde se postula una visidn mis amplia de la educacidn;
no considera finica y exclusivamente aspectos cuantitativos,
sino que abarca otras dimensiones gue proponen una visién

mds integral de la educacidn.

Generalmente esta perspectiva propone una serie de alterna -
tivas de reforma de algfin sector a nivel del sistema educati
vo y/o de todo el sistema presuponiendo un conocimiento més

acabado del funcionamiento del proceso educativo.

Este tipo de planeacién requiere de planeas normativos, que
fijen la imagen-objetivo de la sociedad y del sector educatil

vo a mediano plazo; planes estratégicos, que determinen las

prioridades en la ejecusién y planes operativos, que orienten
la ejecusién concreta de los proyectos y acciones planifica-
das. La programacidn programética podria 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

practica educativa concreta.

Algunos paises h§n intentado superar la etapa de programacidn
reactiva e ingresar en la programitica, aungue 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 planeacibn es el que pue-

de denominarse Planeacidén Dindmica.

Aungue la planeacidén programdtica 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 caracteristicas de la planeacibén programitica,
obsoleto en pocos afios. Ante esta situacién se redefine la
idea de planeacidn como un mecanismo para organizar la auto-
renovacidén 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 autocorreccidn del planeamiento din&
mico seri constante en gran medida generada y dirigida por
las fuerzas de cambio dentro del sistema educativo; es decir,
por la interaccibn entre la investigacién educativa y la pla

neacidn.

Dentro del campo de la planeacién din&mica se han dado pocos
intentos, llevindose a cabo sblo algunas experiencias dentro
de ésta, no habiéndose logrado experiencias més acabadas afin

en los paises desarrollados.

Los esfuerzos de mejoramiento té&cnico y de la planificacidn
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educativa se continfian 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 sugerirfa 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
neacidén es necesario avanzar en un cambio cualitativo de las
perspectivas acordes a una realidad educativa concreta dentro

de un pais determinado acorde a su situacién socio-politica.

1.3 LA PLANEACION EDUCATIVA EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO
(UNAM)

La planeacién en el contexto nacional aparece como un proce-
so relevante para la organizacidn de diversos proyectos y ac
tividades de trascendencia futura, en la intervencién de la

problemitica educativa que lleve a la consecusién de deter -

minados fines.

Como ya se ha determinado anteriormente varios son los fac -
tores que propician el desarrollo de la planeacién educativa

tanto en otros paises como dentro de nuestro propio pais.
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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 politicas de planeacidn educativa, la universi
dad asi como otras instituciones educativas en otros niveles
desarrollan tipos y concepciones propias de planeacién acor-
de a su propio proceso y requerimientos educativos, sin que

ello implique un distanciamiento cualitativo de las tenden -

cias generales.

A continuacidn se esbozan algunos conceptos, tipos y tenden-
cia de planeacidén dentro de la universidad, lo que constitu-
ye el enfoque de planeacién educativa en el &mbito universi-

tario.

Enfoques de Planeacién

"Ios enfoques en la planeacibén se determinan por las maneras
de observar y analizar la temdtica y la problem&tica univer-
sitaria sobre la base de las concepciones y tipos de planea-
cién adoptados. Para elegir un enfoque se toman en cuenta

las caracteristicas del sujeto u 6rgano planificador del ob-
jetivo que se busca y.de la materia en la que recae la pla -
neacidén. El proceso de secuencia de estos elementos no tie-
ne un sentido unilineal, se presentan reactivaciones en la

que deétacan: la interinfluencia del sujeto sobre el objeto



33

y de la materia también sobre estos". (Taborga, 1980, Pag.

59

Concepciones de Planeacibn

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

drian determinar de acuerdo a su dimensién histdrica-ahistd-

rica y referente valorativo: pasado-presente-futuro.

a)

b)

Concepcién Retrospectiva: se basa en la exploracién del
pasado. Bajo esta concepcién el planificador disena 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 afirmacién de que
la situacidn actual es resultado del comportamiento pa-
sado de ciertas variables relevantes, de acuerdo a las
tendencias de estas variables resultardn los estados fu
turos de la realidad. Dentro de esta concepcién se
aplica un planteamiento mecanicista, extrapolado del
campo de las ciencias fisicas al campo de las ciencias
sociales. Los tipos de planeacibén determinista y proba
bilfstica pertenecen a una concepcibén retrospectiva de

la planeacidn.

Concepcibn Prospectiva: Se basa en la exploracidén de

un futuro ideal, parte de un disefio del futuro deseado,
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libre de toda restriccibén 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 planeacidén normativa). Una cualidad importan
te de la planeacidn prospectiva es su caricter innova -
dor que consiste en que tiende a modificar los medios
existentes para actuar cuando estos son restrictivos o
inadecuados en relacidn al futuro deseado. Dentro de
esta perspectiva otra es la interaccidn y realimenta -
cién que se opera entre las fases secuenciales de que
consta el proceso de planeacibn, a diferencia de la con

cepcibn retrospectiva.

Concepcidn Circunspectiva: la planeacidén dentro de esta
concepcién 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 proxi-
mas mis importantes del aspecto o problema, y en el di-
sefio de una medida operativa. Se puede decir que en

esta concepcibén el conocimiento se limita a las circuns
tancias particulares presentes del tema o problema, con
sider&ndose secundaria la previsién del futuro. Muchas
veces se asume esta concepcién no por sus planteamientos,

sino porque frecuentemente la planeacién se realiza ba-
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jo presidn y urgencia.

Dos modalidades de planeacidn correspondientes a esta

perspectiva son: la coyuntural y la correctiva.

La UNAM desde hace algfin tiempo ha realizado tareas de pla -
neacidn mediante acciones que han tendido a dar respuestas a
problemas motivados por la din&mica social y que pueden con-
siderarse de un tipo de planeacidén predominantemente circuns

pectiva.

Asimismo la UNAM llevd a efecto acciones concentradas sobre
superacidn académica, proyeccidn social, fortalecimiento de
la infraestructura y racionalizacidén de las actividades de
apoyo. También se han ejecutado acciones que comprenden
cierto grado de'previsién del futuro y una integracidén més
adecuada con el contexto social, las cuales se podrian con -

ceptuar dentro de la planeacidn prospectiva.

Con el objeto de impulsar y consolidar todo este conjunto de
esfuerzos de planeacidn y preveer el futuro desarrollo de la
Universidad, en junio de 1979 se presentd un esquema operati
vo de planeacidn (Taborga, 1980, p. 67), que intenta forma -

lizar el proceso ya existente y hacer explicitas algunas 1li-



neas de desarrollo, se precisan fines objetivos, metas de de
sarrollo académico universitario, se diagnostica la realidad,
se disefan instrumentos y evalfian medidas que tienden a orien

tar el desarrollo institucional hacia situaciones deseadas.

En dicho esquema se puntualizan las condiciones que hacen
viable el proceso de planeacibn universitaria y el proceso
de planeacibn institucional propiamente dicho, mediante pro-

gramas, proyectos y acciones.

La planeacibén del desarrollo de la UNAM estd conformada por
cinco procesos: a) diagn6stico, b) definicidn de objetivos,
metas y politicas, c) sustantivo, logro de objetivos, d) de-
terminacién de recursos de apoyo, e) evaluacibén y seguimien--

to.

Estos cinco procesos tienen como fuente de alimentacién la
din8mica del desarrollo del pais, los fines de la universi -
dad y el marco normativo. Los resultados de la planeacidn
buscan mejorar el cumplimiento de las funciones universita -

rias.

Todos los procesos previstos requieren de un alto grado de
participacidén de la comunidad universitaria. Por otra parte

todas ellas son continuas e interactfian entre si. El proce-



37
so de definicidén de objetivos metas y politicas es resultado
de la din&mica del pais, del diagndstico y de los fines de
la universidad, en &l se fijan los objetivos particulares,
las metas a alcanzar y las politicas a seguir. En el proce-
so sustantivo se trata de lograr los objetivos y metas defi-
nidos y esti previsto para perfeccionar las tres funciones
bidsicas de la universidad mediante la elaboracién y ejecu -
sién de programas, proyectos y acciones. El proceso de de -
terminacién de recursos de apoyo hace viable todo lo proyec-
tado. El proceso de evaluacidn 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 concepcién es predominantemente prospectiva, aunque en di
cho esquema se incorporan acciones de planeacién circunspec-

tiva (coyuntural y correctiva) y de planeacién retrospectiva.

El enfoque empleado tiene caracteristicas que conciernen a
varios tipos de planeacibn: macrospectiva porque abarca una
fenomenologfa muy amplia: mediante esquema b&sico, porque de
fine las grandes lineas de desarrollo dejando que cada 6rga-
no proyecte sus programas especificos; 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 planeacidn, son caracteristicas de un enfo-
que de planeacibén estratégica. Adem&s se puede observar un
tipo de planeacibn trascendente que busca producir cambios
significativos en la funcidn universitaria y en su servicio

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

Ciertas caracteristicas parecen predominar en la planeacién
universitaria nacional (Taborga, 1980, p. 19-22). En rela -
cidén con este tema tomando como referencia los resultados de
un cuestionario aplicado a catorce universidades del inte -
rior de la repfiblica por la Direccidn de Planeacibén de la
UNAM en 1979 y una encuesta realizada por la Fundacibn Ba -
rros Sierra a siete organismos de planeacién de la Ciudad de

México 1978, se obtuvo la siguiente informacidn:

a) La planeacibén se encuentra en una etapa primaria de de-
sarrollo.
b) Predomina en las universidades la planeacién correctiva

o coyuntural conducente a resolver problemas urgentes.

c) Se utiliza también pero en forma més restringida la pla
neacidén retrospectiva mediante el empleo de modelos ma-

temidticos para temas especificos de tipo cuantitativo
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tales como: estimaciones sobre demanda educativa, esti-
maciones sobre poblacidén escolar, flujo escolar y previ
siones sobre algunos aspectos del desarrollo de la plan
ta fisica. Con menos frecuencia, las unidades de pla -
neacidén efectfian aplicaciones de modelos economé&tricos

y técnicas de simulacién.

df Si bien parece existir consenso general sobre la impor-
tancia de la planeacibén prospectiva, ésta no se ha apli
cado plenamente. Unas pocas instituciones empiezan a
realizar esfuerzos para compenetrarse en las bases teb-

ricas y en los métodos de esta clase de planeacidn.

Como puede observarse de acuerdo a lo referido en el texto
varios son los factores de diversa fndole que han propiciado
al seguimiento y desarrollo de la planeacién educativa. Fac
tores que van desde requerimientos y necesidades académicas
y/o administrativas asf como otras de indole politica e ideo
l6gica. Tal vez en nuestro pais muchas de ellas se han mani
festado de acuerdo al continuo desarrollo que se da en el
campo educativo, pero algunos otros son requerimientos gque
escapan a una necesidad propia de nuestra situacién educati-

va.

Es importante recalcar esto porque a partir de esta situacién

general manifestada que da salida y auge a la planeacibn edu
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cativa se han determinado proyectos especificos en las &reas
y politicas de las instituciones educativas que constituyen
nuestro contexto, asi mismo estos proyectos son marcados por

diferentes tendencias y tipos de planeacibén educativa.

Momentos en la planeacidn que al parecer manifiestan un in -
tento de avance en cuanto a la concepcibén de la planeacibn
asi como en la forma de conceptualizar el fenbmeno 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

pais.

Es asi como se da el caso de la UNAM, institucidn educativa
que si bien est8 determinada su politica de planeacién acor-
de al contexto nacional, define y plantea su propia perspec-
tiva de planeacibn, tomando en cuenta su trayectoria y nece-

sidades.

Ahora bien, retomando los puntos anteriores, en relacibén al
trabajo que nos ocupa la propuesta metodolégica para la ela-
boracién de programas de estudio del Bachillerato del Cole -
gio de Ciencias y Humanidades es importante determinar su re
levancia y apoyo como referentes tedricos y de andlisis que

fundamentan dicho trabajo.
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2.1 EJES CENTRALES EN LOS MODELOS COMUNES DE
ORGANIZACION DEL CURRICULO.

Los diferentes modelos comunes utilizados en la organizacidn
del curriculo adoptan diferentes centros o ejes a través de
los cuales se va a definir su secuencia, continuidad e inte-

gracidn.

La caracterizacidén de una forma de organizacidén del curricu-
lo se basard en los criterios que se deriven de su eje es --
tructurador y la concepcibn teorica-metodolbgica que subyace

a esta.

A continuacibén se caracterizan las formas mds comunes de or-

ganizacidén curricular en sus aspectos generales.

ORGANIZACION POR MATERIAS

Segfin Taba 1974,la esencia de la organizacidn por materia

consiste en seguir una 1l6gica 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 1l86gica de los campos respectivos de la ma-

teria.
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El fundamento principal que se da a este tipo de organizacidn
es que se constituye como un método légico y eficaz para or-
ganizar el conocimiento nuevo, ademis 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 compartimentacién y la
atomizacién del curriculo mediante la combinacién de algunos
campos especificos dentro de las ramas mé&s amplias. (Taba

1974, Lynch 1977)

El argumento que se da a este tipo de organizacibn es que
permite una mayor integracidén del conocimiento a través de
la materia brindando una organizacién mis funcional y un
contenido significativo, mds es pertinente evitar que se
convierta en una revisibn pasiva de generalizaciones que
ofrecen escazas oportunidades para la investigacibén y el

aprendizaje activo .

CURRICULO ENCICLOPEDICO

A pesar del prodigioso desarrollo de la investigacibn en la
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ciencia y la erudicibén modernas, el hombre se ha resistido a
abandonar la idea de la posibilidad de llegar a tener una vi
sibén 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 asf como el valor supe -
rior de la tradicién como tal y las exigencias de que la so-
ciedad contemporénea y sus valores e instituciones lleguen

al estado de una herencia cultural constituyen la caracteris

tica primordial del curriculo enciclopé&dico.

CURRICULQO 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 &stas, asf mismo fomen
ta la distribucidn del prestigio y el poder a través de la
relacidn docente-alumno. Implica identificar aquellas reali
zaciones en materia de programas que destaca el concepto de

investigacidén e iniciativa de quien aprende.
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Adem&s el curriculo centralizado en el aprendizaje hace énfa
sis en los métodos , técnicas y procedimientos que permitan

el aprendizaje y la ensenanza.

CURRICULO CENTRALIZADO EN LA COMUNIDAD

Plantea cuestiones acerca de lo que la sociedad espera de la
educacién, aplica la nocidén de democratizacibén, a través de
la cual el estudiante aprenderd a ejercitar mejor sus dere -
chos y responsabilidades. Se preocupa por relacionar el pro
grama con problemas sociales y educativos, (Lynch, 1977).
S6lo se puede considerar que un curriculo responde a valores
democriticos si surge democraticamente y si se halla orienta
do hacia tales fines. Los sistemas modernos en educacidn
han estado sintiendo un malestar durante los fltimos ahos a
medida que los estudiantes han ejercido presién para parti -
cipar m&s en las decisiones que se tomen con respecto a los

programas.

CURRICULO INTEGRAL

El curriculo integral es introducido con metas bastante am -
biciosas, pretendiendo una integracién plena, que responda a
las necesidades de los estudiantes, promueva el aprendizaje

activo y una relacién 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 diferenciacién sobre los requeri
mientos para todos los estudiantes, de aquellos que son opta
tivos, otras veces describen como programas integrales pro -
yectos diferentes, ordenados seglin su grado de alejamiento

de la organizacidn convencional del curriculo.

Existen algunos problemas que este tipo de organizacién pre-
senta como son la concepcibén tebrica del proyecto y algunas
dificultades en torno a la readaptacién efectiva del conteni
do de acuerdo a estos nuevos enfoques, carencia de profeso -
res competentes, etc. Se podria decir que el proyecto de
programa integral todavia no ha sido lo suficientemente pro-

bado.

CURRICULO CENTRADO EN OBJETOS DE ESTUDIO PARA TRANSFORMACION

Y/O RELACION TEORIA-PRACTICA

Se basa en la concepcién de la ciencia como instrumento de
transformacibén de la realidad, tomando en consideracibn la
vinculacién entre el proceso de produccién cientifica y nece

sidades sociales. Confiere gran importancia al anflisis de
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la pr&ctica profesional ya que ésta permite concretar los
problemas de estudio, abord&ndolos como objetos de transfor-
macién, los que se constituyen en el nucleo de las activida-

des tedricas y précticas de aprendizaje.

Estas son las formas de organizacién m&s comunes que han si-
do utilizadas para la organizacidén del curriculo. De aqui

se han derivado otras formas a través de sus combinaciones

y/o retomando aspectos caracteristicos 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 més general.

Es menester recalcar que dentro de estas formas de organiza-
cibén planteadas subyacen aspectos importantes en la forma de
concebir el aprendizaje, la actividad del educando-educador,
la construccién 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

cibén cronolbégica del curriculo en sus formas de concepcidn
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general, la caracterizacibén general del disefio curricular en
México, asi como su conceptualizacibén particular de las ins-
tituciones educativas de relevancia en el contexto educativo

del pais.

En dichos planteamientos se detectan algunas de las formas

de organizacifn curricular mencionadas.

2.2 EVOLUCION CRONOLOGICA DEL CURRICULO Y SUS DIFERENTES
CONCEPCIONES

El término curriculo historicamente se ha ido diferenciando
de acuerdo a las influencias sociales, politicas, religiosas,

ideolégicas prevalecientes en el contexto educativo.

Desde el Siglo XIX en la Europa Medieval el término curricu-
lo es usado aunque no explicitamente bajo una definicidén con
ceptual en la cotidianeidad educativa de la &poca. Durante

la época medieval la "educacién" era elitista, prevaleciendo
la influencia religiosa. Por otro lado se daba otro tipo de

formacidn que era la artesanal de oficio.

En algunos de estos casos curriculo significaba una lista
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de materias o contenidos, la seriacibén 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 educacidn. Este planteamiento reali -
zado por Dewey tendria grandes repercusiones durante la déca

da de los 30's hasta la actualidad (Ragan, 1970).

En 1918 retomando el supuesto de Dewey, surge la primera de-
finicién de curriculo propuesta por Franklin Bobbit y dice
"Curriculum es aquella serie de cosas que los nifios y jéve -
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 si un conjunto de expe-

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

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

el concepto de curriculo como experiencia, "Curricula esco -
lar comprende todas las experiencias del alumno baja orienta
cidén del profesor". Este concepto posteriormente ser§ modi-

ficado por Caswell en 1950.



50

Tyler (1949) retoma varios planteamientos anteriores y hace
una propuesta sobre los puntos esenciales que debe cubrir un

curriculo como son los siguientes:

a) Determinacidén de los objetivos educacionales que debe

cubrir la escuela.

b) La seleccidn y organizacién de experiencias de aprendi-
zaje a través de las cuales se van a lograr los objeti-

vVOos.

c) La evaluacibén 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 &l.

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 nifio, en la vida de su pais y de sus profesores. Todo
lo que rodea al alumno todas las horas del dia constituye ma
teria para el curriculo. En verdad curriculo debe ser defi-

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

lacidén del curriculo del &mbito escolar, unicamente.

La URSSen 1957 ante diversos avances cientificos acaecidos

en la época tienen repercusiones en la modificacidén estructu
ral de la educacibén. Para entonces se hace énfasis en el cu
rriculo centrado en la materia estableciendo que un buen pro

yecto de curriculo comprende los siguientes puntos:

a) Ensefiar a crear una estructura intelectual.
b) Establecerd relaciones entre materias.
c) Tendr& en cuenta las diferencias individuales.

La UNESCO en 1958 conforma su concepto de curriculo que in -
cluye materias y m&todos de ensefianza y dice "Curriculo son
todas las experiencias, actividades, materiales, mé&todos de
ensefianza y otros medios empleados por el profesor o tenidos
en cuenta por &l, en el sentido de alcanzar los fines de la

educacién", (Moullin, 1977, p. 7).

Algunos conceptos surgidos en 1960 con los siguientes "Curri
culo es el recurso instrumental, consiste en experiencias me

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

des para una América mejor en el futuro.

Otro concepto proporcionado en la Encyclopedia of Educational
Research, NY, 1960, "Curriculo es toda experiencia proporcio
nada bajo la orientacién de la escuela", (Moullin, 1977, P-

7).

En 1964, fundament&ndose en la propuesta de la URSS sobre el
curriculo centrado en la materia, Zacharias y White proponen
el curriculo como un proceso en el cual se determinan 1limi -

tes de las unidades educacionales que serén tratadas.

Brigge (1960), quién continfia sobre esta linea afirma que el
"Curriculo es la materia y el contenido de la materia que se

utiliza en la ensefianza".

En 1967 como una resultante de numerosos estudios sobre cu -
rricula, se trata de separar la nocidn de instruccién y cu -

rriculo.

De tales planteamientos sélo se deriva una diferenciacidn
del curriculo en fines y objetivos como partes esenciales
que lo integrarian y la Instruccién como los medios para al-

canzar esos objetivos.
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Johnson, bajo esta perspectiva sostiene que "Curriculo no se
refiere a lo que el estudiante hard en una situacibén de apren
dizaje, sino a lo que &l serd capaz de hacer como consecuen-
cia de lo que aprendi6. . . Curriculo se relaciona con resul
tados y no con episodios de aprendizaje", (Moullin, 1977, p.

5) .

Para 1968 George Beauchamp retoma las ideas de White y Zaca-
rias afirmando que el curriculo debe ser "un documento escri
to, el principal aspecto del plan es un esquema de las mate-
rias que deben ser ensefadas, adem8s de ser la materia el nl

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

En el afo de 1970-71 basindose en el enfoque por sistemas

aplicado a la ensehanza, iniciado por Bertalanffy en 1937 y
continuado por Gagné&, Barson en 1965; Nowak y Joice 1950-71
proponen el curriculo, como sistema, en donde los conjuntos
de aprendizajes son elementos en interaccidn y organizacibn
del sistema. La argumentacidn que se le da al enfoque por
sistemas es que ofrece ventajas al planteamiento del curri-

culo tales como:

a) Permite una visién integral de la relacifn 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 armbnicamente 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 conformacién cu
rricular se centran en la materia como aspecto principal.
Bruner recomienda que "los curricula y los métodos didicti -
cos deben estar articulados para la ensenanza de las ideas

fundamentales en todas las materias que sean ensefadas".

Posteriormente, en 1974, Saylor y Alexander replican la de -
finicién de Johnson donde separa instruccién de curriculo y
fundamentan su propuesta en los planteamientos realizados so
bre la aplicacién de sistemas a la ensenanza dada por Flori-
no y Nowak (1970) afirmando que medios y fines deben ser par
te del currfculo. Para Saylor y Alexander el curriculo debe
ser considerado como "un plan para facilitar un conjunto de
oportunidades de aprendizaje para alcanzar amplias metas y
objetivos especificos, relacionados, para una poblacién iden
tificable atendida por una unidad escolar" (Moullin, 1977,
pP- 5). En este planteamiento se destaca que no existe un

plan en abstracto sino que justifica su existencia en una si
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tuacién particular y una poblacibén especifica.

Al parecer la evolucidn del curriculo se ha dado en parte a
tendencias tebricas relevantes prevalecientes al igual que
basindose en necesidades sociales y culturales de los diver-

sos paises.

Por otro lado, cabe sefialar que muchos de los estudios ante-
riores sobre curriculo y su conceptualizacién fueron reali -
zados en Norteamérica. Esta situacidén ha sido determinante
en cuanto a sus posibilidades de difusibén e intervencién en
las politicas educativas del pais y de Amé&rica Latina, en

general.

2.3 EL DISERO CURRICULAR EN MEXTCO, SU CARACTERIZACION
GENERAL

A partir de la década de los 60's a la fecha el disefio curri
cular en México sigue una trayectoria ascendente, inicialmen
te ligada a la Educacidn Superior. Actualmente es una tem&-
tica de controversia y preocupacibén en todos los niveles edu

cativos en nuestro pais.



56

En México el disefio curricular toma en sus inicios propues -
tas y modelos como tales, cuya conformacién y marco de refe-
rencia se daba en forma totalmente ajena al contexto educati
vo de nuestro pafs. Dichos modelos generalmente basados en

una orientacibén funcionalista, que fundamentaba la Pedagogia

Norteamericana cuya influencia es importante en nuestro pais.

Algunos exponentes de las diversas concepciones durante la
década de los 60's y 70's de los cuales se partfo 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 acuerde al enfo
que que subyace sobre curriculo, educacidn, aprendizaje y en
sefianza. Algunas propuestas se denotan por su cardcter mera
mente instruccional o instrumentalista (Bloom, Mager, Popham
y Baker). Otras aportan bases referenciales en la conforma-

cidn del diseno (Tyler y Taba, Gagné, Anderson-Faust).

Es importante hacer notar los aportes de todos ellos, en la
préctica educativa, para el andlisis y fundamentos de una
nueva propuesta que pretenda superarlos y sobre todo que co-

rrespondan a la realidad y contexto educativo de nuestro
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pais.

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 hacian necesarios a nivel

educativo, cambios cualitativos que respondieran a la proble

midtica y realidad socio-educativa prevaleciente.

El planteamiento de las nuevas propuestas hacen referencia a
marcos tebricos mds amplios que refieren la educacibén como

un proceso cognoscitivo y/o social fundamentalmente, circuns
crito a determinantes psicolbgicas, sociolégicas, econdmicas,
ideolégicas, epistemoldgicas, etc.,Glazman e Ibarrola (1978), Oje
da y Rojas (1977), Acufa (1979), Arredondo (1979), Dfiaz Barriga (1981).

Algunos de los autores y teorias segfin 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, Pichén Riviere, la Pedagogia

Institucional, el cognoscitivismo, el marxismo europeo y nor

teamericano y procesamiento de informacién.

Estas propuestas han sido intentos por elaborar modelos teb-
ricos no ideales ni abstractos sino que tengan marcos de re-

ferencia explicitos y definidos dentro de un contexto y una
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realidad educativa dada y que propongan lineamientos genera-
les que permitan su operativizacibén. Ejemplos de estos inten
tos son: la modificacidén del plan curricular a nivel b&sico

y medio propuesto por la SEP, 1970; la propuesta de conforma
cién del Colegio de Ciencias y Humanidades a nivel medio su-
perior, 1971; elaboracién del Plan A-36 de la Facultad de Me
dicina, UNAM, 1976; proyecto de conformacién de la Escuela

de Estudios Profesionales, UNAM, 1971; Proyecto de la Univer
sidad Autdnoma Metropolitana, 1972; Creacién del Colegio de
Bachilleres a nivel medio superior, 1973. M&s adelante se
describiran 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 educativa.

Es importante hacer notar que a pesar de muchos problemas que
dejaron entrever la puesta en prdctica de los nuevos plantea
mientos, como son: la diferencia entre la conceptualizacibn
tebrica del modelo y la pr&ctica educativa, el no estableci
miento y deficiencia de formas de organizacidn de caricter
académico-administrativo que lo susténtara, deficiencia en

la formacién de profesores que respondieran congruentemente

a la nueva propuesta, y deficiencia en los apoyos tebrico-me
todolégicos subyacentes en la propuesta, como problemas més

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

para la educacibén en general.

En 1980 ante la intencién de recuperar diversos trabajos y
estudios que se desarrollaban en el campo educativo, se plan
tea la realizacibén del Congreso Nacional de Investigacibn
Educativa (1980) cuyo objetivo fundamental fue vislumbrar la
panorémica general en que se encontraban algunos aspectos re
levantes de la educacién a través de la investigacibn y pro-

piciar la comunicacifén entre educadores.

Dentro de dicho evento el Disefio Curricular conformé un t&pi
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 curriculo en México, ademis
de ser estos planteamientos generales que se desarrollan en

las instituciones educativas del pais en general.

Concepto General

Se hace explicito a través de la informacidn obtenida previa
y durante dicho Congreso que actualmente el curriculo deja
de ser un listado de contenidos y técnicas a seguir, sino

que se constituye como un modelo que es un planteamiento ted

rico-metodolégico, dentro de un marco de referencia ms o me

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

Ademés se sefiala la diferenciacién del curriculo como proceso
y como la representacidn de una realidad determinada, la cual

es el resultado de dicho proceso.

Los aspectos que lo caracterizan como proceso son:

= Din8mico. Si bien est& determinado por las caracteris-
ticas del contexto, del educando y de los recursos institu -
cionales; tambié&n debe estar dirigido a cambiar de manera

dialéctica dichas caracteristicas.

- Continuo. Las fases que lo constituyen; andlisis pre -
vio, disefio; aplicacibén y evaluacidén, no se llevan a cabo en
una secuencia lineal. E1l aspecto continuo retoma a la vez

su caracteristica dialéctica.

= Participativo. Su proceso de definicibn requiere el

punto de vista de los integrantes del proceso educativo, para
su aceptacién general que propicie el consenso e involucra -

cibén de los participantes

= Técnico. Requiere de metodologias para la obtencidn

de informacidn relevante, la definicidén de problemas reales,
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el disefio y aplicacién de procedimientos eficaces, la evalua

cién consistente y el trabajo en equipo.

Se entiende al curriculo como resultado de:

.El andlisis y reflexibén sobre las caracteristicas y necesi-
dades del contexto, del educando y de los recursos.

.La definicidn explicita e implicita de los fines y objeti -
vos educativos.

.La especificacién 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 disefo curricular se encuentran enmarcados en tres ru-
bros, cuyos aspectos los definen, son enfatizados en su con-

cepcidn.

CURRICULO Y PLANEACION

Se ubica al curriculo dentro de la problemitica de la planea
cibén educativa y se atiende cuidadosamente los aspectos rela
tivos a la organizacidén y administracién 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 relacidn al

fin propuesto.

CURRICULO Y ASPECTOS SOCIALES

Dan mayor importancia a los aspectos sociales involucrados
en el curriculo, dentro de estos se destacan la integracidn
de problemas tebricos con la pr&ctica, discusién comunitaria
sobre politicas curriculares, se hace énfasis en utilizar la
préctica profesional como punto de partida y se toman como
fundamentos esenciales las necesidades sociales, personales

y académicas.

CURRICULQO Y PROCESOS EDUCATIVOS

Se da importancia a los procesos involucrados en la forma -
cién del estudiante, al aprendizaje en cuanto proceso y ané-
lisis de conocimiento, se busca generar procesos de transfor
macidén profunda en el estudiante y en el sistema educativo a
diferentes niveles, su construccién se da fundamentalmente a
partir de problemas reales dentro de la pré&ctica de forma -
cibén del estudiante que lo lleve a generar los cambios a tra

vés de su intervencién y estudio de estos.

La conceptualizacién general y las caracteristicas que defi-
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nen cada rubro son la sintesis de diversos trabajos, plantea
mientos, propuestas alternativas y modelos planteados. Al -
gunos trabajos explicitan y enfatizan dentro de su caracteri
zacién general m&s un aspecto que otro, sin que ello impli -
que que los otros no estln considerados someramente o amplia

mente dentro de cada propuesta.

Esta perspectiva y concepcién del curriculo anota cambios
sustanciales en cuanto a sus tendencias y caracterfsticas de
las que fue sujeto durante la década de los 60's y princi -
pios de los 70's. Dichos cambios vislumbran posibilidades
de ir construyendo una teorfa curricular acorde a las polf -
ticas propias del pafs, asi como a sus necesidades y recur -

SOSs.

Tal vez muchos de los estudios obtenidos durante el Congreso
respecto a dicho tépico son apenas intentos y planteamientos
generales de las que se inician con su desarrollo, mds son

determinantes para la consecusibn de cambios cualitativos y

alternativas a la problem&tica educativa de México.

2.4 DIVERSAS CONCEPCIONES DE CURRICULO EN EL CONTEXTO
EDUCATIVO DE MEXICO

Varias son las concepciones prevalecientes en las diversas



b4

instituciones del pais.

Algunas de las concepciones que se desarrollan a continuacibn

se enmarcan en la caracterizacidn general antes referida.

Se destacan dentro de estas concepciones la caracterizacibn
de curriculo, su forma de organizacidn general asi como el

fin propuesto.

Esta caracterizacién particular de las instituciones educati
vas mis relevantes del pais manifiestan el avance y a los in
tentos por superar una determinada problemdtica, asf como la
continua necesidad de construir planteamientos acordes a ne-

cesidades y contexto propios del pais.

SISTEMA DE UNIVERSIDAD ABIERTA EN LA UNAM

El sistema de Universidad Abierta en la UNAM segfin Rodriguez
(1982, p. 11) surge como un proyecto tendiente a la "rees -
tructuracién progresiva de la Universidad Nacional, que in -
cluirfa la creacién de nuevas instituciones como la Universi
dad Abierta, la cual ofrecia la posibilidad para que ciertos
nficleos de trabajadores tuvieran acceso a la educacién supe-
rior 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 tedricas dentro de las cuales se caracteriza
una concepcién de aprendizaje independiente o autoaprendiza
je sobre las cuales sienta las bases de operacién del siste-

ma .

Su forma de organizacién com@n son los planes por &rea més
que por asignatura por considerarse tienen un cardcter globa
lizador que propicia conocimientos mds integrados. Estos
planes por &drea son impulsados generalmente por gufas de es-

tudio y tutorias.

" COMISION DE NUEVOS METODOS DE ENSENANZA

La CNME surge ante la necesidad de mejorar la calidad de la
ensefianza impartida por la UNAM para hacer frente al proble-
ma de un presupuesto insuficiente, mediante la propuesta de

métodos de enseifianza m8s eficaces y m8s 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 ensefianza todos los aspectos de una profesién
que se consideran socialmente y culturalmente valiosos y pro

fesionalmente eficientes.
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La propuesta se centrd en la utilizacién de los objetivos de
aprendizaje que se definieron, como la formulacidén explfcita
Yy precisa de los cambios que se esperaban en los estudiahtes,
como resultado de un proceso de aprendizaje determinado y
que se formularia en tres niveles: generales, intermedios y

especificos.

Este planteamiento se formularfa en tres niveles metodolégi-
cos: a) de recopilacibn de informacién, b) sfntesis del ans-
lisis anterior mediante la definicién de objetivos de ense -
nanza-aprendizaje, c) evaluacién continfa, d) participacidn

de todos los sectores de la institucién.

UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA

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

pa, 1975.

El modelo disefiado por esta instancia propone un sistema
por matrices de trabajo aprendizaje de trama educacional
mGltiple. El disefio busca el desarrollo independiente

del alumno, la flexibilidad, conteniendo un caricter mul
tidisciplinario como base del ejercicio de investigacién

cientifica, temoldgica 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 m&s objetivo y realista a desarrollar la misibn que

tiene el pafis.

Xochimilco, 1975-1982.

El fundamento del Modelo Académico de la UAM-X segfin Se
rrano (1982-1983) radica basicamente en el principio de
vinculacién del quehacer universitario con problem&ticas
de la realidad social, a través de la reflexibn critica

y la accibén creativa con intencién transformadora.

La propuesta exalta varios puntos dentro de su conforma

cién modular:

- Vinculacidén del proceso de ensefanza con la realidad
representada por la comunidad.

- La vinculacién docencia y servicio a los problemas ur
gentes del pafs.

- La formacién interdisciplinaria.

- Desarrollo de la capacidad critica a partir de un mé&-
todo empirico-inductivo y tedrico-deductivo.

- El inicio del desarrollo vocacional y formacidn de

profesionales que tiendan a satisfacer las necesida -
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des sociales y cientificas del pafis.

COORDINACION DE SERVICIOS ACADEMICOS UAM-XOCHIMILCO

Ojeda y Rojas (1977) abordan el desarrollo curricular con un
tratamiento que busca integrar los problemas tedricos con la
préictica y someter a discusibén de la comunidad universitaria

el asunto del curriculo.

ENEP-IZTACALA, UNAM

Ribes y Fernéndez (1979) proponen un modelo que se aplica ac
tualmente en la carrera de psicologfa cuya base es la defi -
nicidén de objetivos ligados a situaciones de actividad profe
sional y la ensenanza, el elemento b&sico dentro de esta pro
puesta son los objetivos conductuales a partir de comporta -

mientos, teniendo como forma organizativa el médulo.

DIRECCION GENERAL ADJUNTA DE CONTENIDOS Y METODOS EDUCATIVOS

SEP

Acuna et al (1979), dentro de su modelo de desarrollo curri-
cular hacen énfasis en la fundamentacién a través de la nece
sidad comlin a toda actividad social para realizar ciertas ac

ciones y operaciones necesarias para la consecucién de fines
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que dan origen a razdn de ser a dicha empresa, en concordan-
cia con una estructuracidn previa que garantice hasta cierto

grado, seguridad, eficiencia y economia en ella.

En este proyecto se asienta que el désarrollo curricular re-
presenta un proceso dinf&mico de adaptacién al cambio social
en general y al sistema educativo en particular, cuyo marco
de referencia se integra con un diagnéstico y un pronéstico.
Condicionan al currfculo: la legislacién, los aportes de la
ciencia, la tecnologia del aprendizaje y la ensenanza, las
concepciones sobre el mundo, el hombre y la sociedad, deri -

vados del enfoque tebSrico filos&éfico adoptado.

CURSOS BASICOS PARA LA FORMACION DE PROFESORES, ANUIES

Arnaz (1981), propocne un método sencillo, general para faci -
litar su adopcién por parte de profesores y administradores

de tendencias diversas y adaptable a la mayoria de las cir -
cunstancias concretas de las instituciones educativas. Di -
cha propuesta implica la elaboracién, instrumentacién, apli-

cacién y evaluacibn.
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PLAN EXPERIMENTAL DE ENSENANZA DE LA MEDICINA GENERAL INTE -

GRAL A-36, 1976

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

objetivos, habilidades y actitudes requeridas de la pré&ctica
general de la medicina, que se espera formar en el estudian-
te. Segflin Alvarez (1983), dentro de este planteamiento curri
cular se identifican como esquemas de accibn: a) el diagnés-—
tico, b) resolucién de problemas alrededor de los cuales se
estructura y adquiere significacién cualquier informacidén

tebrica-cientifica. Su eje central esti en la enseflanza si-
multdnea entre la teorfa y la préctica dentro del campo pro-

fesional propio del mé&dico.

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

tiene las caracteristicas de los sistemas modulares de ense-
flanza, realizindose actividades de practica clinica, estudio
individual, préctica de laboratorio, sesiones clinicas, semi
narios, sesiones bibliogré&ficas, trabajos de campo y confe -
rencias. Este modelo por sus resultados se ha transferido a
la planeacidén del currfculo para estudiantes de Medicina Ve-
terinaria, Odontologia, Enfermeria, Planeacién de Comunica -

cibn y Tecnologia Educativa.
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UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

El curriculo constituye dentro de la institucibn educativa
no s8lo la organizacibén té&cnico didactica de los contenidos
de un drea de conocimiento sino también y fundamentalmente,
la traduccidén de politicas educativas diversas y contradic -

torias entre si.

El curriculo de la UPN (Elizondo y Gb6mez, 1983) planea la
formacién de un egresado productor de conocimientos que in -
cida en la realidad educativa nacional a través de un proce-
so0 que articule la teoria y la préctica y que favorezca una
actitud critica 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 conformacidén de equipos interdisciplinarios de trabajo
sobre proyectos de investigacibn concretos articulados estre

chamente con la préctica curricular.

Sobre estos lineamientos se propone un modelo curricular que
retome disefios por asignatura y modular, combinacibén de ta -
lleres de cursos y talleres de integracibén que permitan la

interdisciplinariedad.
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ESCUELA NORMAL SUPERIOR

Hidalgo (1983), senala que en la ENS han existido multiplici-
dad de acepciones asignadas al té&rmino curriculo, desde la

identificacidén con un Proyecto Educativo Global hasta lo que
se refiere de manera general al que ensefiar en una institu -
cidén siendo esta filtima la acepcidn adoptada a través de un

proceso de reforma curricular que ha - aceptado la concre-
sién del curriculo como el conjunto de conocimientos y préc-
ticas que forman el individuo en una institucidn educativa;

constituyen los contenidos programiticos que garanticen una

préctica profesional del egresado que responda a necesidades
sociales definidas. Esta acepcién es adoptada ya que permi-
te diferenciar los campos de la politica educativa (para que
educar) ; la filosofia educativa (ubicacibén social de la edu-
cacién) ; didactica (como ensefiar y establecer las determinan

tes del curriculo).

Las diversas concepciones del currieulo, sus formas de orga-
nizacibén, aspectos que le subyacen y subordinan permiten vi-
sualizar las tendencias que siguen estas instituciones educa
tivas en los Gltimos diez anos. Algunas de ellas son insti-
tuciones de reciente creacibn, otras no tanto, m&s han experi

mentado cambiar cualitativas en su concepcibn original.
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2.4a INSTITUCIONES EDUCATIVAS DE NIVEL MEDIO SUPERIOR EN
TORNO AL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

Como ya se menciondé anteriormente el Colegio de Ciencias y
Humanidades es la Institucidn que constituye el marco de re-
ferencia para el desarrollo de la propuesta metodolégica

para el diseno de programas.

De acuerdo a esto en esta seccibén se pretende mencionar las

instituciones que se encuentran al mismo nivel que el Cole -
gio que son relevantes en el contexto educativo del pais. A
través de esta breve exposicidén se presenta su conceptuali -
zacién general, su forma de organizacidn asf como susobjeti-

vos centrales y las necesidades a las que pretende responder.

INSTITUTOS TECNOLOGICOS REGIONALES 1973-1983

Hoyos (1983), caracteriza al currficulo como la integracién de
todos aquellos elementos que de alguna manera apuntan a la
modificacidén 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 tecnologia y la cultura.
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ILos 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 educacidn activa
donde el alumno asume el m&ximo de su responsabilidad e ini-
ciativa. Los elementos esenciales del modelo son: Sistema de
Créditos, Planes de Estudio Reticulares, Sistematizacién de
la Ensefianza, Modelo de Promocién y Evaluacibn, Alternativas
Instruccionales, Sistema de Instruccidén Personalizada y Tec-

nolégico Abierto.

Dentro de este planteamiento la concepcién de desarrollo de

la tecnologia que subyace es la siguiente:

El desarrollo de los tecnolbégicos estard compuesto por tres
etapas relacionadas directamente con los requerimientos de
la sociedad: Funcionalismo modernizante, reformismo social y

desarrollo cualitativo.

Dentro del funcionalismo modernizante la educacidn tiene un
caracter ideoldgico en cuanto presenta los valores, princi -
palmente é&ticos, que hacen posible el desarrollo econémico
y la convivencia armoniosa; un carfcter técnico en cuanto
aporta recursos humanos calificados requeridos por la produc

cidn, genera fuentes de trabajo y contribuye a la innovacidn
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tecnolégica, la modernizacidén de la economia y el aumento de

la productividad.

Dentro de este modelo de reformismo social los tecnoldgicos
deben integrarse a los diversos procesos sociales, para con-
tribuir al desarrollo e impulsar la dependencia econfmica y
cultural. La Educacién desde esta perspectiva (Latapi, 1980,
P. 3) es un instrumento de ingenieria social, y su meta es
"mantener substancialmente el esquema vigente de distribucién
del poder y la estructura de élases, si bien se aceptan ajus
tes parciales y se conffa en que gradualmente se lograra un

orden social més justo".

Finalmente otro punto importante es el desarrollo cualitati-
vo, el cual seri la vinculacidén con los problemas de desarro
llo, de écuerdo con las circunstancias nacionales presentes

y futuras, se han tomado, revisado y actualizado elementos

como el sistema de créditos, la revisidn sistemitica de pla-
nes de estudio, el curriculo flexible y la implementacién 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 curriculo se disend partiendo del supuesto del que hay
que desarrollar el "dominio de lo té&cnico". Esto se lograré
a base de experiencia directa en una atmésfera que estimule
la formacibén integral. La creacidn del Colegio constituye
una respuesta a la necesidad de proporcionar a la poblacidn
un mayor nfimero de oportunidades educativas y un mecanismo
encaminado a fortalecer la infraestructura del sistema de
ensefianza tecnolégica que permita satisfacer en el mediano
plazo la demanda de profesionales técnicos, que plantea la

actividad productiva en su proceso de expansidn.

Dentro de la propuesta se encuentran enfatizados varios as -
pectos como son: la funcibén social de la educacidn y su§
principales objetivos e instrumentos, la funcibn educativa

y las necesidades de recursos humanos de los productores, la
funcidén educativa y las espectativas de los productores o em
pleados, funcibén del profesionista en la sociedad, el traba-
jo profesional y la distribucidn del saber y la experiencia,
la finalidad y los métodos empleados en la educacidn terminal
técnica y profesional, la relacién entre tecologia, conoci -
miento, habilidades y actitudes ante tecnologias altamente
diversificadas, la planeacidn al interior de cierta institu-

cién, la certificacidn del aprendizaje y la forma que se le-
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gitima en la sociedad.

Es importante sefalar cual es el concepto de desarrollo que
se maneja a nivel de la politica educativa oficial que sub -

/

yace al surgimiento del CONALEP.

"Un pais 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 estid en este camino; se abre una posibili-
dad finica en su historia; debemos ser capaces de utilizar
nuestros recursos para superar la dependencia econfmica, lo-
grar la soberanfa polftica y territorial y reducir la desi -
gualdad social. La educacibn es indispensable para producir
y disfrutar riquezas. El gasto en educacién es inversifn pa

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

tivo, 1979-1982, p.6).

COLEGIO DE BACHILLERES 1973

Varios son los aspectos que se podrian sefialar (Mirquez y
Garcia, 1983) que impulsan la creacibén del Colegio de Bachi-
lleres: a) como iniciativa del Estado Méxicano para tener
cuantitativamente mayor participacién e incidencia en un &m-

bito social, prevaleciente a fines de los 60's intentando
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responder al crecimiento de la demanda educativa de educacién
media superior y superior; b) como efecto educativo del momen
to educativo y causa politica; dar salida al conflicto califi
cativo como crisis de conciencias y conciencia de la crisis
(1960) ; la diversificacidn, 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 concepcidén (organismo descentralizado, personali-
dad juridica 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 formacidén de adolescentes; d) co
mo cristalizacibén a planteamientos de la ANUIES sobre requeri

mientos de nivel medio superior.:

De acuerdo a estos planteamientos se define que la funcidn de
la escuela estatal optard por: a) servir a las necesidades,

cambios sociales y a una reconstruccidn planificada de la so-
ciedad en sus manifestaciones superficiales clésicas. Por lo
tanto, el Colegio de Bachilleres es una instancia gque se rela
ciona con la dind&mica de la sociedad y estd determinada por

las directrices del sector pblico dominante, en lo econfémi -

co, politico y académico.
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De acuerdo a esta concepcidn de educacidn y la funcidn de la
escuela el curriculo en el Colegio de Bachilleres es conside
rado como el modelo donde se interrelacionan diversos elemen
tos para operacidn de sus mfiltiples etapas, de anilisis y de
sarrollo, teorias, metas, ideologias, sociologias y modelos

varios, es decir, el disefio es el resultado de la operacidn y
sus relaciones con el contexto social los que son objetos de

descripcidn.

El currfculo hace énfasis en su caricter formativo mds que
informativo, ofreciendo dos modalidades propedefitica y capa-
citacidn para el trabajo; dos terceras partes de las capaci-
taciones se orientan al &rea econbdmico-administrativa y una
tercera parte a las tecnologias. Sin embargo, el Colegio de

Bachilleres opera virtualmente como nivel propedefitico.

En sus aspectos pedagbgicos se considera una extrafia mezcla
de desarrollo de procesos cognoscitivos, tecnologia y recons
truccibn social. Su organizacibn es por materias y &reas
disciplinarias bajo una programacién por reticula, donde se
incluyen los componentes del an&lisis del aprendizaje de con
ceptos y procedimientos que plantea caminos finicos, desarro-
llo de actividades lineales 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 curriculo tanto a nivel conceptual

como a nivel metodol&gico.

Es importante resaltar que los ejes centrales y comunes de
organizacidn curricular prevalecen, mis es notable su avance
en la complementacibén de unas con otras, resultando nuevas
propuestas que pretenden superar las deficiencias manifesta-

das por cada uno.

Asi mismo, el Disefio Curricular en México hace patente su im
portancia y relevancia como punto de apoyo que da origen y
vida a las instituciones educativas. Dejando de ser plantea
mientos someros sobre objetivos educatives, sino que se cons
tituye como un planteamiento té&cnico-metodolégico con marco
de referencia definido, que adem&s plantea acciones operati-

vas para su desarrollo.

Dichos puntos son relevantes para el presente trabajo como
fundamentos y referentes para el andlisis sobre el avance vy
desarrollo curricular dentro del contexto educativo del pais.
Ademds se pretende retomar la conceptualizacién mencionada
sobre curriculo con la finalidad de plantear el desarrollo
curricular desde la perspectiva de planeacidén, aunado a nece
sidades de formacidén docente, fundamentalmente a una proble-

mAtica relevante en el Colegio de Ciencias y Humanidades como

es el diseno de programas de estudio.
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ESCUELA NACIONAL PREPARATORIA

La ENP nace bajo la influencia. del positivismo y orientacién
en su origen exclusivamente a preparar para la Universidad.
Pronto y debido a los cambios y exigencias sociales ha ido
cambiando sus prop&sitos y perspectivas originales, trat&n -

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

Actualmente al ENP afin continfia realizando cambiar sus propd
sitos,yé no se restringen a la sb6la preparacién para la uni-
versidad, delimita ya dos funciones principales a nivel prope-

defitico fundamentalmente e introducir al nivel terminal.

Como objetivos generales define los siguientes:

-Lograr que los alumnos sean capaces de aprender por si 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 fisica y
formacién artistica.

.Preparar al alumno para la comprensién de las condiciones
socioeconfmicas y politicas de su pais.

.Lograr que el alumno esté lo suficientemente bien informado

para incorporarse a estudios a nivel licenciatura.

Las &reas a través de las que pretende llevar a cabo sus ob-



jetivos son: Area de Talleres, Matem&ticas, Ciencias Natura-

les, Histdrico Sociales y lengua extranjera.

En el plan de estudios se hace énfasis en los siguientes as-
pectos, flexibilidad interna: la eleccibn por parte de los
alumnos de lo que m&s les convenga; flexibilidad externa: re
visibn peri6dica cada seis meses; interdisciplinariedad: tra
bajo conjunto de profesores de diversas disciplinas; adecua-—
cidén al curriculo: introduccién de materias puente entre ni-
vel secundaria y bachillerato.

Estas son algunas de las caracteristicas m8s 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 inc¢idencia tienen en la formacién propedefitica y ter -
minal a nivel medio superior, existiendo una demanda conti -
nua de atencién a educandos, lo que ha propiciado la realiza
cidén de cambios y readecuacibnes a las necesidades de la po-

blacibén y del pais.



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 innovacidn 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 pais. Va -
rias razones justifican la proposicidn especifica y la fina-
lidad que se le da. Primeramente, la necesidad de satisfa -
cer la creciente demanda de ensefianza a nivel medio superior,
adem&s de hacer frente al crecimiento de la produccibén cien-
tifica y humanistica. Ante estas expectativas los objetivos
propuestos para el ciclo del bachillerato son los siguientes
seglin (Vel&zquez, 1976) : a) el desarrollo integral de la per
sonalidad de educando, su realizacibén plena en el campo indi
vidual y cumplimiento satisfactorio comc miembro de la socie
dad; b) proporcionar la educacién 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 histérico social) y de los lenguajes (espafnol y
matemdticas); c) constituir un ciclo de aprendizaje en que

se combinen el estudio en las aulas, en el laboratorio y en
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Ia comunidad; d) capacitar a los estudiantes para desempefar

trabajos y puestos en la produccidn y los servicios por su

capacidad de decisidn y de innovacidn, sus conocimientos y

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

démico.

Las caracrerisitcas que definen el plan de estudios con el

propbsito de llevar a cabo los objetivos antes mencionados

son las siguientes:

a)

Primacia de la formacidn sobre la informacién. El Cole
gio se opone explicitamente al &nfasis en la acumulécién
e importancia dada a la informacibn, como resultado de
aprendizaje; su énfasis estd dado en dotar al alumno de
los instrumentos metodolégicos necesarios para el domi-
nio de las principales &reas de cultura. En este aspec
to el concepto de aprendizaje cobra mayor importancia
que el de ensefianza en el proceso de educacibén, por ello
la metodologia que se aplicg 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 m&s amplio sentido de la palabra.

Desde esta perspectiva, no se concibe al educando como recep

tdculo de cultura sino como un ser capaz de captar por si
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mismo el conocimiento y buscar sus aplicaciones. En su con-
cepcidn més dindmica, tiene como fines el desarrollo integral
de la personalidad del educando, su realizacibn plena en el
campo individual y su desempefio satisfactorio como miembro de
la sociedad. Ello supone que la educacidn debe centrar sus
intereses en el aspecto formativo y no en la simple transmi-

sidén 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 &reas de cultura; adem8s de ser un orientador,
un companero que contribuye con su experiencia y ejemplo al
despliegue de una personalidad libre y responsable en cada
uno de sus alumnos, su funcibén no s6lo consiste en atender a
la formacidn intelectual, sino en promover aptitudes que %a—
ciliten una sana integracidn del estudiante a su medio so -

cial.

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 estd disefiado de manera que los tres primeros

semestres hacen particular énfasis en la forma de cono-
cer la naturaleza (4rea de método experimental) y la so
ciedad (&4rea de andlisis histdrico social) asf como las
formalizaciones del lenguaje espafiol (&rea de talleres)
y las matem&ticas (&rea de matemiticas). El cuarto se-
mestre, en cada una de las &reas se insiste a su vez,

en la sintesis: método experimental, teorfa de la his -
toria, de ensayos de investigacidén y andlisis de la ex-
presidn escrita. Los semestres quinto y sexto formados
por asignaturas optativas, las cuales insisten en la

comprobacidén del dominio de los métodos de conocimiento

y su.aplicacibén a campos especificos de la ciencia.

Enfoque multidisciplinario que conjuga técnicas, méto -
dos y contenidos de distintas especialidades y contribu

ye a la formacién polivalente del estudiante.

De acuerdo a que el Bachillerato busca fraguar una cul-
tura b&sica, es importante considerar que los materiales
que se manejan responden a esa blisqueda, de tal manera

que cada curso dar8 una visidn introductoria de la asig
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natura dentro del drea y de ninguna manera, una especia

lizacibén en la misma.

En cada drea se agrupan asignaturas correspondientes a mate-
rias o disciplinas diversas, con la pretencidn 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 oposicidn
de disciplinas, sino por la diversidad de sus técnicas de ob
servacién o de sus referentes al espacio y al tiempo, para
integrarlos en la unidad b&sica 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 gque
permiten impulsar su proyecto, existiendo en ese entonces,
factores que propiciaban la necesidad de participacibén de
profesores, alumnos y autoridades para la creacifn del Cole-
gio. Esta creacibén ha sido desde sus origenes el eje vital
en la trayectoria del Colegio, que de acuerdo a las caracte-

risticas y objetivos explicitados se dan como un proceso de
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reconstruccibén constante de profesores, alumnos e institu -
cién en general constituyendo de esta forma momentos de re -

flexién continua en todos los &mbitos que los caracterizan.

El proyecto académico del Colegio asi como muchas institucio
nes nuevas han presentado problemas al ponerlos en préctica;
no dejando por ello de ser valiosa, adem@s de ser importante
su experiencia y trayectoria, su desarrollo y existencia como
institucién que abre alternativas de transformacibn en el
&rea educativa, en la formacibén profesional y cambios socia-

les.

Algunos problemas se podrian considerar como obst&culos 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 participe en su proceso de formacidn y
conciente de su realidad, aspecto que representa un
enorme esfuerzo para &l, ya que toda su educacibén previa

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

reflexibén critica.

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, asf como la imposibilidad de experimentar
nuevas técnicas y métodos de ensenanza aprendizaje, pro
piciando se caiga en un tipo de educacibén tradicionalis

ta y enciclopedista.

La falta de formacidén de los profesores en aspectos psi
copedagdgicos que le permitan tener herramientas tedri-
co metodolégicas respecto de la problemética educativa,
asf mismo le crean conciencia sobre la responsabilidad
y trascendencia de su labor educativa, para hacer de ésta
una labor profesional y no una actividad monétona ca -

rente de interés.

La diversificacién de los programas en las mismas asig-
naturas, propicia falta de coherencia e integracidn en
los conocimientos a medida que avanza el alumno en su

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

le provocan desconcierto, desinter@s y exceso de traba-
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jo desarticulado. A pesar de que existen algunos pro -
gramas unificados cada uno de los profesores dan una in
terpretacibén diferente a los objetivos y contenidos te-

maticos.

La falta de proyectos integrales de profesionalizacidn
de la ensefianza, 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

cidn del curso.

En términos generales se podria mencionar que la masifi
cacidn de la ensefianza, la carencia y diversificacidén de
programas, las dificultades en el proyecto de profesio-
nalizacién de la ensefianza 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 formacidn del alumno

repercute mis alld de su paso por el Colegio, con la po
sibilidad de representar a largo plazo una problemética

a nivel profesional y social.

Los aspectos antes mencionados han constituido desde sus ini
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cios puntos de reflexidn, critica; asimismo se han dado al -
ternativas por parte de profesores y autoridades en general
por la preocupacidn 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 reflexién y va
loracién 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 concresibn de proyectos que contribuyan
en su formacidén como profesional de la educacién, la produc-
cidén de materiales de apoyo a la ensefianza y la multitud de
reflexiones, preguntas, explicaciones y propuestas generadas
por los profesores en relacién a su préctica docente. Estos
son algunos ejemplos vivos que dan muestra del avance, recons
truccién y concrecién del proyecto educativo del Colegio en
el contexto universitario.

Asimismo, podria anotarse gue en un contexto social ho;dameg
te conflictuado, en que se profundizan las carencias de la
mayorfa con medidas reforzadas de la dependencia y la desi -

gualdad, se reducen los recursos reales destinados a las ne-
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cesidades sociales bdsicas, 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 mds adverso para desarrollarse en la direccidén de su pro
yecto. Sin una revitalizacién profunda de sus propdsitos y
su organizacidn sdlo puede esperar el deterioro progresivo
de lo que todavia hoy le da validez, al hacer vigentes algu-

nos de sus principios.

Cabe senalar la realizacibén de varias investigaciones que
pretenden detectar la trayectoria del Colegio como institu -
cidn y los resultados obtenidos acorde a sus objetivos, asi

como la caracterizacidén de su poblacidn 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), Comprensidén de Lectura ( 1978-1980), Técnicas y H&bi-

tos de Estudio (1978-1980).

Algunas de estas investigaciones actualmente continfian como
son Perfil del Alumno y Profesor, otras planeadas a m8s cor-
to plazo como Técnicas y H&bitos de Estudio, Comprensidn de

Lectura fueron conclufdas aunque no en su totalidad.
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La informacidn obtenida de dichas investigaciones han propor
cionado bases para la planeacién de alternativas acorde a
las problem&ticas detectadas y/o han dado referencia objeti-

vo de procesos y trayectoria que ha tenido el Colegio.

En la siguiente seccidn se anotar&n en un cuadro otros pro =
yectos que el Colegio de Ciencias y Humanidades ha desarro -
llado a través de la Secretaria de Planeacidn. Algunos de
ellos con la finalidad de detectar problemas presentados en
la practica, otros como respuesta a la problemética_presentg

da a través de la trayectoria del Colegio.

3.3 INSTANCIA Y CONTEXTO QUE DA ORIGEN A LA PROPUESTA
METODOLOGICA PARA LA PLANEACION DE PROGRAMAS DE ESTUDIO
DEL BACHILLERATO DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

Antecedentes de la Propuesta

Como ya se menciond el Colegio desde sus inicios y debido a
las caracteristicas de su creacién y premura del proyecto

educativo presentaba una problem&tica muy particular, politi
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-politicas que hicie
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pudiera retomar la problemitica prevaleciente.

Seis anos después y acorde a las polfticas universitarias

de planeacidn y superacidn académica surge la Secretarfa de
Planeacidn (1976) de la Coordinacidén del Colegio de Ciencias
y Humanidades la que tendria como propbésitos esenciales los

siguientes:

a) Estudiar la realidad del Colegio.
b) Realizar una evaluacibn objetiva de dicha realidad.

c) Proponer alternativas de trabajo.

Los propbsitos referidos implicaban una diversidad de tareas
para su logro, ante esto se determinaron tres funciones prin

cipales:

a) Investigacifén. Como respuesta a la necesidad de dar un
mayor apoyo académico en esta &rea, orientado de manera
especial a quienes desarrollaban trabajos correspondien
tes al proyecto de profesionalizacibén de la ensefanza. Los

proyectos de investigacibn irfan encaminados a determinar
y estudiar el modelo educativo del Colegio de Ciencias

y Humanidades, la institucién y su trayectoria, determi

nar el Perfil del Alumno y Maestro, adem&s de responder

a problemas muy especificos y relevantes inmediatos.
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Todos ellos, con el propésito de proporcionar elementos
de conocimiento a los docentes, a manera de contribuir
en la propuesta de alternativas viables dentro de su

préctica educativa.

Sistematizacién de Informacidn. Esta funcidén fue dada
para responder a la necesidad de tener banco de informa
cidén y datos organizados que dieran referencia sobre la
situacibén académica de profesores, alumnos, ademés de

contar con un Centro de Documentacibn Académica. Todos
estos aspectos con el propbsito de cubrir los objetivos
de la SEPLAN, asi como responder a los problemas y nece
sidades académicas y administrativas a corto, mediano y

largo plazo.

Apoyo Académico. Aunque las funciones anteriores esta-
rian dirigidas al apoyo académico, era necesario deter-
minar proyectos especificos dentro de esta &rea que res
pondieran a una problemitica estrictamente académica y
a las politicas de Superacidn Académica prevalecientes
en la Universidad. Dentro de esta funcibn existieron
proyectos de formacibén de profesores en servicios; for-
macibén de nuevos profesores; orientacién de alumnos de
nuevo ingreso; apoyo a proyectos de profesionalizacidn;

apoyo a la obtencibén de la licenciatura; apoyo a nece -
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sidades de formacibén académica de alumnos y profesores.

A partir de estas tres funciones se constituyeron las activi
dades bésicas que le darian direccibn a la Secretaria de Pla
neacibén durante el perfodo 1976-1982, elabor&ndose proyectos

a corto, mediano y largo plazo.



CUADRO NO, 1

PROYECTOS TRABAJADOS EN LA SECRETARIA DE

PLANEACION.

1976

ACTUALIZACION EN CONTENIDOS.

CAPACITACION PEDAGOGICA.

|977_]_|97e [ w9 | 1980 I

FORMACION DE MONITORES.

| PROFESIONALIZACION DE LA ENSENANZA.

APOYO A MAESTROS FUNCIONARIOS.

———

| APOYO OBTENCION LICENCIATURA.

DIaENO DE PROGRAMAS INDICATIVOS.

"ASESORIA_ PARA ELABORACION DE GUIAS.

[ ELABORACION DE INSTRUMENTOS DE _EVALUACION.

PERFIL __ ALUMNOS - INGRESO,

PERFIL ALUMNOS SOCIOESCOLAR.

PERFIL_ALUMNOS TERMNAL.

SEGUIMIENTO DE EGRESADOS

ESTANDARIZACION DE INSTRUMENTOS PERFIL.

TPERFIL DEL MAESTRO FASE L.

PERFIL DEL MAESTRO FASE 2.

ESTUDIO MODELO EDUCATIVO C.C.H.

| MODELOS PARA ESTUDIO ESTADISTICO DE CALIF.

| "APOYO ' TRABAJOS _ INVESTIGACION _ MAESTROS.

REALIZACION CURS0S INTRODUCCION INVESTICACION.

INTEGRACION ALUMNO C.CH.

TECNICAS Y HABITOS DE ESTUDIO.

COMPRENSION DE LECTURA.

INSCRIPCION A 5t Y 62 SEMESTRE.
BANCO DATOS MAESTROS.

M s~ S —— e ————

[ CEHSO__RECURSOS _DOCENTES.

SEGUIMlENTO DE PROFESIONALIZACION.

APOYO ) PROCESAMIENTO INVESTIGACION.

.\LlFl(‘ACiON EXAMENES POR _COMPUTADORA.

PUBLICAL.ION INFORMA.

[ FUBLICACION DOCUMENTA,

BANCOS __DE_DOCUMENTOS . _

66
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A continuacidn se desarrolla el rubro, sobre atencién a pro-
fesores en servicio, dentro del cual se encuentran los proyec
tos que son fundamentos de la propuesta metodolbgica sobre
planeacién del diseno, elaboracidn y validacién de programas
de estudio: Capacitacidn Pedagdgica y Disefio de Programas de
Asignatura. Dichos Proyectos que son de especial relevanciay
ya que pretenden responder a necesidades inmediatas, atender
a problemas que se venian detectando durante la trayectoria
del Colegio, sentar bases para el desarrollo académico futu-
ro de la practica docente y proporcionar servicio a requeri-
mientos inmediatos a profesores, a través de cursos, aseso -

ria y materiales de apoyo.

Proyecto de Capacitacidén Pedagbgica (1977-1982). Se desarro

116 a través de cursos de veinte horas, cuatro horas diarias
una semana; con contenido referentes a Teorias del Aprendiza
je, Elaboracién de Objetivos de Aprendizaje, Seleccibén y Or-
ganizacibén de Actividades de Aprendizaje, Evaluacidn del
Aprovechamiento Escolar y Programacién de un Curso Semestral
en el Colegio de Ciencias y Humanidades. Los cursos antes
mencionados pretendian proporcionar aspectos bisicos de la
prictica educativa y docente, asi como tener posibilidades

de elaborar programas de estudio.

Este proyecto representd en muchas ocasiones la oportunidad
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para los profesores, de realizar un andlisis y reflexidn so-
bre su practica docente, adem&s de tener la oportunidad de
un intercambio continuo de experiencias y conocimientos de

sus disciplinas en relacidn a su labor docente.

La Capacitacidn Pedagbgica a la vez que representaba ventajas
en la formacidn 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 mayorfa de los ca -
sos, trabajar solos durante ese tiempo. En otro caso
cuando se optd por trabajar durante los perfiodos 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 hacfia
referencia a la préctica educativa, no alcanzaban a cu-
brir la problem&tica educativa de la préctica docente
dentro del Colegio, debido a su é&nfasis en los aspectos

did&cticos.
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c) Debido a la falta de continuidad ya mencionada para cu-
brir los cinco cursos, los profesores asistfan a cual -
quier curso que podian, lo que representaban diferencia,
discontinuidad y deficiencia en los conocimientos de la

temdtica en curso.

d) El nfimero de horas determinado para cada curso no era
suficiente para completar el desarrollo prictico a que
se hacia referencia en los aspectos tedricos de la temd

tica en curso.
Estcs son algunos de los problemas més relevantes detectados
durante el desarrollo del proyecto, intentindose varias veces

superar los aspectos méds inmediatos para poder proseguir.

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

proyecto pretendfo responder a la necesidad manifestada por
los profesores, durante los cursos de capacitacidn pedagdgi-
ca, de contar con asesoria continua sobre el disenc de pro -
gramas de estudio, adem&s de constituir el antecedente para
superar la diversificacidn de programas. De esta forma se

abrirfa la oportunidad a los profesores de establecer grupos
de trabajo que propiciaran la participacibn critica, refle -
xién y andlisis de la préictica docente, dentro de una misma

problemdtica referida en la misma drea y un programa de estu
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dio especifico; sin que ello implicara el distanciamiento en
tre &reas, sino que propiciara un proceso de trabajo conjun-
to a travé@s de necesidades concretas como era el diseno de

programas.

En su forma operativa el proyecto se llevd a cabo a través de
la conformacidn de equipos de trabajo constituidos por cinco

profesores de una misma asignatura: Filosofia, Biologia, Quf

mica y Fisica (Grupos piloto en el Plantel Vallejo). E1l de-

sarrollo de proyecto podria considerarse limitado, ya que se

encontrd en circunstancias criticas en el Colegio, de diversa
fndole; politicas, académico administrativas y econdmicas,

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 propicié la participa -
cién no sdlo de los cinco profesores del grupo de trabajo,

sino que por cada uno participaban cinco profesores mis apro
ximadamente en el proceso de discusibn, formacidn, construc-
cién y consulta del disefio del programa de asignatura; ade -
m&s en la etapa de validacién llegaron a participar mads pro-
fesores interesados de los que habfan colaborado en el pro -

ceso anterior.

De esta forma se estaba generando un proceso de participa -
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cibn continua, formacién pedagdgica, actualizacidn, adquisi-
cidén de aspectos bdsicos en investigacidn pedagbgica (Cortés,
1881), fundamentalmente se estaba llevando a cabo la elabora
cidén de programas y comunicacién de experiencias que ya era
un avance en la superacidn de la problemitica observada res-

pecto a la diversidad de programas existentes en el Colegio.

En la Secretaria de Planeacibn, las tendencias de planeacidn
a nivel nacional y universitario, determinados por los facto
res ya mencionados en el capftulo 1, se dejaban sentir, més
siempre prevaleciendo la preocupacién de que correspondiera
a las necesidades y expectativas de la poblacidn del Colegio

de Ciencias y Humanidades.
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En un principio la Secretaria de Planeacidén como instancia
joven y ante una problemdtica tan compleja, adoptd un enfoque
de planeacidn reactiva, circunspectiva, en sus primeras fa -
ses; mids a través de su desarrollo, se vefa en la necesidad
de dar respuesta a una problemdtica a mediano y largo plazo

lo que requeria un avance en sus planteamientos.

Esta instancia fue trascendente, ya que desde un principio
pretendid recuperar las experiencias e intentos de planeacién
dados en los anos de trayectoria del Colegio y de esta mane-
ra poder retomarlos como fundamentos de avance. Un anflisis
de la experiencia llevada a cabo sobre el desarrollo de los
proyectos de apoyo aqadémico resaltaba la necesidad de funda
mentar sus proyectos en la investigacibén continua, con la par
ticipacidn de la comunidad involucrada en una determinada
problem@tica para dar de esta forma respuestas y alternativas
concretas y viables a una realidad prictica y educativa en un

momento histdrico-social dentro del Colegio.

Ante dicha experiencia y necesidades la Secretaria de Planea
cién 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 participacién
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abierta de profesores, en otros existen aflin obstéculos de di
versa indole académica, politica, administrativa que no per-
-~

miten el avance. M3s el intento prevalece y la necesidad

persiste.



APV BN ED 4

PROPUESTA TEORICO-METODOLOGICA DE PLANEACION PARA LA

ELABORACION DE PROGRAMAS DE ESTUDIO DE BACHILLERATO DEL CCH
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En los capfitulos anteriores se mencionaron y desarrollaron
aspectos importantes, como fueron la planeacidn educativa

en América Latina, asf mismo en nuestro pais; lo referente

a Disefio Curricular, su evolucidn conceptual y sus diferen -
tes acepciones en nuestro contexto educativo (México):; final
mente lo referente al Proyecto Académico del CCH. Tal vez
cabria recalcar el por qué fue importante hablar de estos as
pectos dentro del planteamiento de planeacidn prospectiva
que subyace al disefio, elaboracidn y validacidén de progrmas

de estudio:

a) Era importante determinar cuiles son los factores que
han propiciado el desarrollo de la planeacibén educativa
en nuestro pafs a partir de las tendencias prevalecien-

tes en América Latina.

b) Esclarecer la relacifn existente entre las diferentes
tendencias y tipos de planeacidn educativa prevalecien~-
tes en el pais, surepercusidén a nivel institucién educa
tiva en particular, asimismo a nivel programacién espe-
cificamente (en cuanto a planeacién). De esta manera
tener no sdlo antecedentes en cuanto al desarrollo de
la propuesta de planeécién sobre programas de estudio,
sino como referentes de andlisis para orientarse en las

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

Por otra parte caracterizar el proyecto de planeacién

UNAM en el que se contextualiza el CCH, siendo este Gl-
timo el Colegio de Ciencias y Humanidades la institu -
cibén educativa en la que surge concretamente la propues
ta de planeacidn sobre programas de estudio a la que se

harid referencia.

En cuantc al disefio curricular, era importante destacar
los ejes centrales de organizacidn, sus diferentes ten-
dencias y sus diversas acepciones en el contexto educa-
tivo de nuestro pafs, con la finalidad de tener referen
tes tedricos y conceptuales, como referentes de reali -
dad actuales que permitan una confrontacién y andlisis

en cuanto a su construccidén y perspectivas. Este punto
es relevante ya que la construccién de programas de es-
tudio tiene como marco de referencia un proyecto educa-
tivo o curriculo, siendo el programa el instrumento con
creto operativo a través del cual se desarrolla la préc
tica docente y hace viable el disefio curricular planea-

do.

El Gltimo punto desarrollado ~Proyecto Académico del

CCH- es el contexto académico polftico dentro del cual
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se origina y desarrolla la propuesta de planeacidn sobre
programas de estudio. Este aspecto se tomd como referen

te al planteamiento de la propuesta.

Era importante sefialar los puntos anteriores como referentes
tebricos y conceptuales de planeacibén educativa que fundamen-
ten los aspectos b&sicos de la propuesta metodolégica de pla-

neacién para la elaboracidn de programas de estudio.

Por otro lado un aspecto que suele ser descuidado en la pla -
nificacién es la presencia y funcién de un marco conceptual.
En esta concepcién particular sobre planeacibén se encuentran
dos ejes claves: la realidad y el sentido prospectivo. Las
relaciones entre ambas determinan la estructuracién y conte -
nido del plan. En la manera de visualizar concretamente ta -
les ejes en sf mismos y en sus relaciones, incide especialmen
te el marco conceptual. Bsf es como el marco conceptual se con-
cibe como la constelacién de conceptos que unifica, da linea de
interpretacién y validacién a todas las acciones de planifica

cidn.

Después de aclarar lo anterior cabe desarrollar cada uno de
los aspectos que constituye la propuesta y en los que se fun-

damenta.
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4,1 PROCESO DE PLANIFICACION

El enfoque subyacente en la propuesta metodol6gica de planea
cién para la elaboracibn de programas de estudio es el si -
guiente: planificar en la sistematizacién y estudio de un
enorme caudal de informacifn, que permite apreciar tendencias
posibles de la realidad; y el lento proceso de seleccidén de
alternativas de accién, luego de una evaluacién cientifica

de cada una de ellas; para aplicar y evaluar un conjunto or-
génico de decisiones y acciones -integradas y compatibles en
tre si- con metas y recursos estructuradas a corto, mediano

y largo plazo (Stevan.y Cortés, 1982).

Este enfoque de planeacién hace referencia a una concepcién

de planeacién prospectiva (Taborga 1980) la que se basa en la
exploracién 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 prospecti&o se destaca el juego permanente y
dialéctico entre dos componentes: realidad e ideal, ser y de

ber ser.

La prospectiva requiere de participacién, condicién que con-

cuerda con la naturaleza comunitaria de la Universidad y con
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la visidén de proyecto compartido, asi mismo del Colegio de
Ciencias y Humanidades como institucién perteneciente a ésta.
Dentro de esta perspectiva los ideales del hombre, en la cons
truccidn del futuro tienen un papel relevante, ejerciendo ac
ciones valorativas, crfticas, anticipatorias y formativas
dentro de una realidad; caracterfsticas 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 impondrd a la realidad; es una estructura hipo -
tdtica que serd corroborada y ajustada en el proceso real de

ejecucidn.

A partir de estos conceptos se diferenciard el proceso de
planificacién y el plan como producto, concebido el primero

por las acciones que conlleva la concepcibn prospectiva.

Es decir, en primera instancia, la concrecién de un diagnés-
tico del objeto de planeacibén, que permite detectar tenden -
cias de la prictica educativa en su contexto; como segundo

momento la especificacidén de una prospectiva sobre el objeto
de planeacidn acorde a una propuesta que haga viable el real
posible determinado en la prospectiva. Finalmente el tercer

momento tiene como finalidad la presentacidén 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 ESQUEMA EN EL PLANO METODOLOGICO
Propositivo DiagnSstico el Prospectivo
Est. Prelimi Prospectiva
nar
Acciones de Diseno

org. y bis-

Elaboracidn
’ queda de
inf.
Acciones de
. ejecucidn y
l Evaluacidn
Diagndstico Prospectivo Propositivo
Ejecucidn
del
programa
de est.

Andlisis de
resultados y

comunicacidn
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Los momentos como proceso tienen una interrelacidn constante
y dindmica entre ellos, dejando de tener una relacidén lineal;
en la medida que se abarca uno, se estadn aportandc elementos

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

definitiva y estéitica.

Es asi como el plan como producto estari constituido por la
explicitacidn 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-
cidn es una situacidn problem&tica real. El correspondiente
planteamiento del problema; a nivel tebrico, 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 diagndstico, 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 .
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EsQueMA No. 3

Problematica preyaleciente
Planteamiento Tedrico del
Problema

(desde un marco conceptual)

‘....-

Reformulacidn continua al avanzar el

proceso de construccidén de los momentos

¢
?

Diagndstico Prospectivo

Construccidn de Propuesta

Proceso de clarificacidn

- - - = = = - - Proceso de reconstruccién contfnua
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Ademds esta propuesta se fundamenta en una concepcidn parti-
éipativa de la planeacidn, y la hipbtesis (obtenida de las
exreriencias desarrolladas en la Secretaria de Planeacién
(1979-1981) segfin la cual: la viabilidad de un plan sobre
procgramas de estudio, requiere un concenso m&ximo en la comu
nidad del Colegio, al lograr mediante la involucracidn de
los sectores afectados -Instancias de decisién y poblacidn

docente- desde la elaboracién misma del plan.

De acuerdo al planteamiento anterior es conveniente, en un
constante y reflexivo proceso de construccidn, el avance en

cuanto a:

o Elaborar proyectos sistemiticos a largo plazo, con ba -
ses reales (referentes de realidad) en el diagndstico
integral de la poblacidn docente alumno y préctica edu-
cativa que contribuya a la planeacién de programas de

estudio.

o Planear, coordinar y ejecutar experiencias de planea -
cidén-formacién (en este caso programas de estudio que
permitan profundizar en contenidos disciplinarios, peda
g6gicos asi como en aspectos de investigacidén requeri -

dos dentro de su préctica docente).
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[ Interelacionar las experiencias académicas, concebidas
a partir de proyectos concretos de planeacién-formacidn,
en vias de lograr una formacién continua a través de la

practica cotidiana.

En fin, que desde esta perspectiva de planeacidn, el plan de
disefio, elaboracidn y validacibén de programas de estudio sig
nifigque una instancia que recupere experiencias y aune esfuer
zos. Siempre con sentido integrador, al incluir el andlisis
de la realidad, el proyecto educativo del Colegio de Ciencias
y Humanidades y el sentido prospectivo de la planeacidn; di-
chos aspectos como un todo coherente en el proceso de planea
cidn que propicie: la participacidén continua, la formacidn
docente, la superacidén académicé (profesor-alﬁmno) y la invo
lucracidén de las instancias decisivas dentro de la comunidad

del Colegio de Ciencias y Humanidades.

4,2 PRACTICA EDUCATIVA (FORMACION DOCENTE Y PLANIFICACION)

La formacidén docente en el bachillerato d:1 Cclegio de Cien-
cias y Humanidades, concebida como un real posible de alcan-

zar, nos remite a los siguientes aspectos:
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= Proceso de ensefianza-aprendizaje (proceso histérico-so-
cial en el cual interactdan 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 précti
ca educativa, acorde con los propdsitos, postulados y

principios de proyecto é&tico-académico del Colegio.

Consecuentemente, la formacién deberd ser de tal manera que
el docente guie al alumno hacia el dominio de los instrumentos
metodolégicos y los lenguajes necesarios para el conocimien-
to de las principales &reas de la cultura (vinculando cien -
cias y humanidades). Lo que revela el principio de formar,

mds que informar.

Se pretende un docente integral con cultura b&sica para el
ejercicio critico e innovador de la préctica educativa en el
contexto de la realidad y proyecto educativo del Colegio.

Un docente que conozca las necesidades y problemas del pais
y del sistema educativo; que asuma concientemente su papel

social y un compromiso polftico-académico congruente.

En este sentido, es preciso que a través de la pré&ctica edu-

cativa genere el proceso de formacidén docente en conocimien-
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tos y actualizacién metodolégica de &rea, formacién pedagbgi
ca y formacibén para investigar. La formacién integral del
docente, centrada en la préctica educativa, como objeto de
investigacidén recupera los conceptos de creatividad e innova
cidén concebidos como préctica, proceso de inQestigacién de
teorfa y préctica orientada hacia el cambio y transformacidn

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 formacién metodold-
gica pedagbgica y contenidos ser&n estructurados en funcién
de la préictica educativa; un hacer concebido como sfntesis
integradora de mfiltiples aspectos. La préctica educativa
serd el continuo punto de partida y de llegada en el proceso

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

Cuadxo No. 4 PROCESO DE FORMACION DOCENTE

PRACTICA EDUCATIVA-ELABORACION DE PROG, DE ESTUDIO
M. DIAGNGOSTICO M. PROSPECTIVO M. PROPOSITIVO

Conocimientos en Formacidn : e

3 5 ; 20 Actualizacion
su disciplina Pedagdogica
Formacidn Pedagbgica| Actualizacidn F. Pedagdgica
Conocimientos de Proceso continuo de Investigacidn
Investigacidn
Educativa




La formacidn docente en las 4reas de conocimiento referidas
se dardn en forma simultdnea en los momentos que constituyen

el proceso de planeacién.

Como se puede observar en el Esquema No. 4 , en cada momento
predomina un drea de conocimiento. Esto es debido a la nece
sidad de las acciones, actividades y conocimientos requeri -

dos en cada momento.

Es asi como en el momento diagnéstico se parte de una base
general en cuanto a conocimientos de investigacidn, conoci -
mientos pedagdgicos, contenidos y métodos de la disciplina
que se trabajarad. Estos serdn conocimientos generales de
aproximacidén al problema que el profesor requerir& de acuer-
do a las acciones concretas. El avanzar el proceso del mo -
mento diagnéstico implica que prevaleceri una actividad de
investigacidn y bfisqueda de conocimientos en las &dreas 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 4rea especifica.

En este caso la investigacidn ser& una herramienta necesaria

en la realizacidén del quehacer educativo; el problematizar e
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imaginar a través de un hacer cotidiano y guiarén al docente
hacia nuevos caminos que le permitan confrontar sus conoci -
mientos, siempre orientados a generar en el educando y junto
con €l, una construccidn y reconstruccién de la realidad y

el proyecto educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades.

No se concibe a la docencia y la investigacidén como dualidad,
sino como una sintesis integradora (Arredondo et al (1979).
Es asi como el profesor visualisard su pr&ctica educativa
como objeto de investigacién; y al educando como a un ser soO
cial con una estructura tanto psicolégica como biolégica en
constante cambio de acuerdo al perfiodo de desarrollo en que
se encuentra, al cual tiene que aprender a conocer, puesto
que tambi&n sus actos est&n precedidos de valores, afectos,

aptitudes, experiencias previas e intencionalidad.

No interesa lograr maestros eruditos, ni investigadores espe
cializados, sino la formacibén integral de los docentes. Esta

formacién implica:

= Una configuracién global de conocimientos y metodologia
del &rea formacidn pedagdgica y en investigacibn; para
el desarrollo fundamentado, critico 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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= Comprensidn global de los problemas del Colegio, de los
del sistema educativo y econdmico-politico del pais.
Conciencia de su rol social en este contexto y ejerci -

cio académico-politico congruente.

Integrando la concepcidn de planeacién y la formacién docen-
te, la elaboracibén de un plan para el disefio, elaboracidn y
validacidén de programas de estudio se delinea por las siguien

tes ideas rectoras:

- Planeacidén con dimensidén politico-académico.

- Basada en investigacibn.

= Con participacién de los involucrados.

= Para la formacidn 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 programacidén de un curso implica la estructuracidn del
proceso de ensefnanza aprendizaje, a través de una relacidn
continua de docente-alumno en una situacidén institucional

partiuclar. La elaboracidn de un programa es un hecho com -
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pPlejo en el cual intervienen factores como la concepcidn y

la propuesta de aprendizaje, las caracteristicas del alumno,
la dindmica de la§ 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 did&ctico. Es asf como se
constituye el programa de estudioc como la propuesta hipoté& -
tica con referentes tebricos y metodolégicos de trabajo-apren
dizaje, que al alumno le permite vincularse a una disciplina
como forma de entender y comprender la realidad Yy su relacibn
con ella; el profesor lleva a cabo su prictica docente con
referencia al programa determinado, a través del cual media

entre el contenido y el alumno.

La concepcidn de programa de estudio expuesta es participe y
retoma los principios de planeacién prospectiva, establecién
dose de esta forma la coherencia entre el proceso de planea-
cibn, la prospectiva en cuanto al alumno y el propb6sito de

la planeacidn: el programa.

El método de conocimiento tiene especial relevancia dentro
de esta conceptualizacidn 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 planeacidén como al pro-

ceso mismo de aprendizaje y formacién del alumno y profesor.

.Desde esta perspectiva el m&todo didictico de acuerdo a
Edelstein y Rodriguez (1969) define lineas b&sicas para la
elaboracidn del Plan y de los elementos que lo integran, de-
terminando un aspecto sustancial en la orientacién concreta
del proceso de aprendizaje; el tipo de relacidn a establecer
entre docentes y alumno. Esclérecer esta relacién es de im-
portancia fundamental, porque si bien el plan define aspec -
tos basicos, es s&lo un proyecto de accidn en términos de
propésitos. La efectivizacién o no de las lfneas de orienta
cidn explicitadas en la propuesta de programa, serén coheren
tes de acuerdo al tipo de relacién docente-alumno que se es-—
tablezca. Esta relacifén definiré los comportamientos concre
tos que se den en el aula; marcard las posibilidades que se
abran; marcara los limites que se impongan y los resultados

que se obtengan.

De acuerdo a los elementos minimos que conforman un programa
de estudio cabe senalar la forma que incide el m&todo en ca-

da una de ellos.

Objetivos y/o Prop8sitos

El método determina el criterio de seleccidn y organizacidn
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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 permitir&n al alumno comprender y entender su rela
cidn con la realidad en la que se encuentra inmerso. De

esta forma al fundamentarse los objetivos o propdsitos en un
planteamiento metodolégico adquiere sentido y coherencia den

tro de una situacibén concreta.

Contenidos

Estcs dejan de ser una categoria bésica, importante por si
misma. El eje sobre el cual se trabaja, ubica en primer tér
minc 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-tebrico en situaciones problemdticas. Por lo
tanto el criterio organizativo que aparece como adecuado es
el de la unidad de experiencia, en cuanto sintesis de investi

gacidn-produccidn.

Procedimientos, Té&cnicas y Recursos

Esta concepcidén les atribuye especial significado como compo
nentes operativos del método, el que definiria los criterios
de seleccibn, organizacién y aplicacién de los mismos. Més

esta concepcién hard énfasis en procedimientos y té&cnicas que
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permitan la elaboracidn activa del conocimiento.

Evaluacidn

Se remarca su presencia en todas los momentos del proceso.
Por una parte da las hases para definir los otros elementos
Ya que posibilita (en su caricter de diagnéstico) una des -
cripcidn, interpretacién y explicacidn de la situacibn con -
creta sobre la cual se va a operar. Ademis, 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 saola considera-
cidn de sus caracterfsticas sino atendiendo a los criterios
para su implementacidn, al tipo de relaciones y comportamien
tos individuales y grupales estimulados y su adecuacién a

los diferentes momentos del proceso de aprendizaje.

Es asi como el método da coherencia Y es elemento unificador
de la planeacién, la préctica 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 b&sicos
para el andlisis, construccién del programa de estudio, sean
estos, sobre profesores, alumnos, institucibén, contexto, pro
gramas vigentes, organizacidn, etc. Al sefialarlos aqui pre-
tenden presentarse como indicadores minimos de estudio sin
que ello implique que se agotan. Asi mismo las actividades
se derivan de dichos aspectos b&sicos. Sobre las activida -
des se hace un desglose m&s detallado por considerarse rele-
vantes para la concrecién del proyecto y construccidn del
programa de estudio. Algunas de ellas tal vez puedan parecer
minimas a simple vista, m&s la experiencia sobre este tipo
de proyectos refiere la necesidad de hacerlos explicitos, ya
que suelen llevarse mds tiempo del previsto y requerir cono-
cimientos especificos._para su desarrollo, por lo cual se con
sidera necesario explicitar el mayor n@imero de ellos consi -

derados como requeridos.
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4.4 MOMENTO DIAGNOSTICO

Como primer momento del proceso de planeacién, el momento
diagnbéstico pretende plantear la situacibn problemética y/o
propdsitos generales que hace necesaria la planeacidn del
programa, haciendo &nfasis en la percepcibén global del con -
texto educativo y sus principales puntos de incidencia en la

practica docente.

Adem3s pretende la aproximacidn a la realidad concreta, con
la finalidad de clarificar problemas, intereses, propbsitos
tanto de los docentes como de la poblacién de alumnos a la

que se dirige el programa.

Esta aproximacién a la realidad podréd darse fundamentalmente
a través de la bfisqueda de informacién y el andlisis critico
y reflexivo de la pr&ctica docente misma y a través de docu-
mentos que den referencia de ella. Para este momento se ana
lizardn los aspectos mis relevantes que intervienen en la

prictica educativa, con la finalidad de determinar su inci -
dencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ademfs de con.
siderar aquellos aspectos suceptibles de cambiar para lograr

una incidencia transformadora en el proceso de aprendizaje.
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Los puntos a considerar dentro de este momento diagndstico

son los siguientes:

a)

b)

c)

d)

e)

Anédlisis sobre los planteamientos educativos de la ins-

titucidn en que se elabora el programa.

Andlisis de las polfticas educativas generales y su in

cidencia a la institucidn.

Determinacién de la trayectoria del proyecto educativo
de la institucidn, sus caracteristicas y su problem&ti-

ca en la préactica docente.

Caracterizacidn de la poblacidén a la que se dirige el
programa profesor-alumno en cuanto a: nivel cultural,
conocimientos previos, nivel socioecondmico, necesida -
des, problemas y espectativas. (Perfil del Alumno y

Profesor con quien se trabajari).

Anflisis sobre formas y aspectos que inciden directamen
te en el aprendizaje como son: contenidos tematicos, ac
tividades de aprendizaje, tipo de material de apoyo,

formas de adquisicién del aprendizaje, métodos de ense-

nanza, técnicas utilizadas, etc.
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£) Determinacién de recursos e instrumenots requeridos en
la practica docente tanto de apoyo material como de apo

yo para el aprendizaje.

ACCIONES CONCRETAS

a) Revisidn y andlisis de documentos sobre origen, trayec-—
toria de la institucidn y polfticas educativas prevale-

cientes.

b) Bisqueda y an&lisis de informacidn de la situaci&n aca-
démica de profesores en relacidn a la planeacién de pro

grama de estudios.
.Revisién de documentos.
-.Entrevista a profesores
«Recuperacidn de la experiencia personal

c) Andlisis sobre polfticas de pianeacién Yy programacidn
que dan pie e inciden en el proyecto de programas de es
tudio.

a) Blisqueda de andlisis e informacién sobre alumnos.

.Pefil de alumno en cuanto conocimientos, habilidades y



e)

£)

g)

h)
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actitudes.
.Recuperacién de la experiencia en cuanto a desarrollo

de programas vivenciados por los alumnos.

Bisqueda y andlisis de informacidn sobre el desarrollo

de programas y su incidencia en el aprendizaje.

.Recopilacidn de programas de la materia sobre los cua-

les se va a trabajar.

.Recopilacidn de programas de estudio de la materia no

vigentes.

.Caracterizacidén de programas precedentes y consecuen -

tes a la materia dentro del plan de estudios.

Andlisis de los programas de la materia en sus aspectos
y elementos que los constituyen, con base en criterios

en generales.

Anidlisis de la relacidén e integracidn de los programas
precedentes y consecuentes a la materia en sus aspectos

epistemolégicos y metodoldgicos.

Bisqueda y anflisis de informacidn sobre recursos didéac

ticos utilizados por los profesores.
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-Determinar recursos con los que cuenta el plantel, que
apoye la préctica docente directamente (revista-cues -

tionario) .

-Determinar los métodos de ensefianza Y aprendizaje uti-

lizados por los profesores y alumnos (encuestas).

-Recuperar la experiencia docente de profesores en cuan
to a la utilizacién de recursos didicticos. (Reuniones

grupales y/o entrevistas) .

Concretizar sobre diagnéstico (sintesis) .

En la sintesis se especificarin los aspectos mds rele -
vantes que fundamenten - inciden en forma mediata e in-
mediata en la préictica educativa gue incluyen problemas
de la practica docente, proceso de aprendizaje, forma -
cidn del profesor y alumno, formas de relacién 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, visidén

prospectiva de la planeacidn para el diseno, elaboracidn

Y validacién de programs de estudio.
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Es menester mencionar que una forma de trabajo idénea para

la realizacidn de estas acciones es el trabajo en equipo de
cuatro a seis profesores como grupo base-coordinador a la vez
que durante la bfisqueda de informacién y organizacién de ac-
tividades requeridas se propicie la participacién de otros

profesores.

Esta observacidn es referida de una experiencia llevada a ca
bo en un primer proyecto piloto, al que se hace referencia

en el siugiente capitulo.

4.43 MOMENTO PROSPECTIVO

El momento prospectivo tiene como finalidad, la formulacién
de lineamientos generales del programa, es decir construc -
cidn tedrico-hipotética con visidén prospectiva que fundamen-

tara el programa.

El programa como estructura hipotética constituiri la concre
cidn del real posible acorde a las condiciones objetivas de

la prictica docente y el marco tedrico de referencia.

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

guientes:



a)

b)

c)

d)
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Sintesis del estudio de los planteamientos sobre orige-
nes y trayectoria del proyecto educativo del Colegio de

Ciencias y Humanidades.

Sintesis sobre la situacidn problem&tica, espectativas
y necesidades de alumnos y profesores en cuanto a pla -

neacidn, programacién y formacidn.

Andlisis de perspectivas y determinacién de la situacidn
del Colegio de Ciencias y Humanidades dentro de &stas
en el contexto educativo nacional (politicas educativas

y concepciones curriculares).

Delimitacidn de la prospectiva de planeacidn para el di

sefio de programas de estudio.

ACCIONES CONCRETAS

Con base en los aspectos anteriores se realizarén las siguien

tes acciones:

a)

Explicitacibén de los fundamentos tedricos, epistemold -
gicos, metodolbgicos, psicopedagdgicos e instrumentales

que fundamentarén el .programa.



b)

c)

d)

e)

£)

g)
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Clarificacibén del enfoque y principios sobre los cuales
se va a desarrollar el programa (disefio curricular-pro-

grama) .

Elaboracidn y desarrollo de la forma organizativa del

programa.

.Terminacidén de lineamientos generales sobre los elemen
tos que van a constituir el programa (contenidos, acti
vidades de aprendizaje, evaluacién, método de aprendi-

zaje, etc.).

Determinacidén de lineamientos generales sobre ejecucidn.

Especificacidn de recursos de apoyo al aprendizaje; aca
démicos: libros, cursos, asesorias, conferencias, expo -
siciones, etc.; administrativos: fotocopias, impresidn,

mecanografiado, papeleria, lugares de reunidn, etc.

Organizacidén general del material de apoyo, a utilizar

en forma inmediata.

Elaboracidén de criterios, instrumentos, y/o formas de

evaluacién en sus aspectos operativos.
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h) Elaboracidn de guia tentativa y/o criterios de evalua -
cidn del programa en cuanto a proceso, resultados de
aprendizaje, formacidn docente instegracibén de conoci -

mientos en los alumnos.

Las acciones fundamentalmente implican un trabajo en grupo
-no sdlo del equipo base- coordinador, sino de todos aquellos
profesores involucrados. Trabajo de bfisqueda, andlisis, dis
cusidn y participacidn en el proceso de conformacidn y plan-
teamiento del programa de estudio. Pretendiendo generar la
participacibébn y colaboracién de los profesores y alumnos a

los cuales va dirigido el programa.

4, 4¢c MOMENTO PROPOSITIVO

Tiene como finalidad presentar la propuesta a ejecutar, cons
tituye la estructuracidén, desarrollo general de los aspectos

que lo conforman y acciones requeridas que lo har&n viable.

El programa de estudio como propuesta hipotética de trabajo,
representa una totalidad en donde se integran, implicita y
explicitamente aspectos filoséficos, epistemoldgicos e ins -

trumentales y politicos; es una totalidad surgida de una si-
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tuacidn problemitica a la que pretende abordar y superar, a
través de un marco de referencia, tomando en cuenta la rea -

lidad y la visibn prospectiva de planeacién.

El momento propositivo constituye esencialmente la puesta en
préctica del programa de estudio, en el contexto educativo
donde se elabord, su evaluacidén en cuanto organizacidén inter
na, estructuracidén, desarrollo de los elementos gque lo inte-
gran, asi como de sus resultados en cuanto al aprendizaje,

resultados en cuanto a la formacidén docente y del alumno.

ACCIONES CONCRETAS

a) Explicitacidén oral y escrita de los criterios tomados
en cuenta para el disefio, elaboracién y validacién de

programa de estudio.

b) Reunidn con grupos de profesores para determinar carac-
teristicas internas del programa en cuanto a organiza -
cidén, claridad, contenido, formato, etc. (experiencia

piloto) .

c) Reunidn con grupos de alumnos para analizar las caracte
risticas internas del programa en cuanto los puntos an-

teriores del programa.
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Reestructuracién del programa en sus caracterfsticas in
ternas, de acuerdo al andlisis realizado (en caso nece-

sario) .

Seleccidn de los grupos de alumnos de acuerdo a crite -

rios y/o caracteristicas requeridas.

Impresidn del programa para su aplicacién masiva.

Especificacidén de datos de referencias para evaluar el

programa.

.Conocimientos previos

.Indices de aprovechamiento

.Criterios de elaboracidn del programa

-Criterios de referencia con otros programas (en caso de

haberlo) u otros

Organizacién de formas de trabajo para presentacidn del

programa a profesores y alumnos.

-Explicitacidén de criterios para la aplicacidn del pro-
grama
-Presentacidn oral y escrita de la fundamentacién para

profesores
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.Determinacidn de formas de obtencidén de datos y mate -
rial requerido durante el desarrollo del programa.
.Determinacidn de formas de comunicacidn durante la eva
luacidn del progrma; grupal, individual, &rea, plantel.
.Determinacidn de objetivos, formas, y criterios de pre
sentacibn de datos de las evaluaciones determinadas
para el programa (histograma, porcentajes, intervalos,

etc.) .

Organizacidn de actividades de actualizacidn y forma -

cidn para profesores y alumnos.

.Organizacién de seminarios, conferencias, pré&ctica,
para profesores

.Organizacibén de actividades de integracibén de conoci -
mientos para alumnos; préactica, peliculas, seminarios,

conferencias, exposiciones, etc.

Presentacidn del programa a profesores.

.Explicacién del programa a profesores participantes e
interesados

.Presentacién de la fundamentacidn oral y escrita
.Consulta sobre formas de organizacidn y comunicacidn,

previstas
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.Comunicacién y consulta sobre actividades de actualiza

cidn sugeridas

Iniciacidn de cursos.

-Presentacidn del programa al alumno.

.Explicacidn de caracteristicas, formas de organizacidn
y fundamentacién del programa

.Explicacidn de formas y criterios de evaluacidn duran-
te la aplicacién del programa

.Aplicacidén de la evaluacidn diagndstica, en caso de
haber

-Andlisis de resultados de evaluacién diagnéstica con
profesores y alumnos

-Reuniones peribdicas de intercambio de experiencias so
bre el desarrollo de programas y evaluacidén formativa
.Realizacién de actividades de actualizacidn planeadas,
para profesores y alumnos

.Aplicacidn de evaluacidn sumaria en caso necesario

.Andlisis de resultados de la evaluacibn sumaria

Recuperacién y andlisis de datos acorde a la perspecti-

va planteada.

-Recuperacidn de encuentas de profesores y alumnos
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.Sintesis de resultados de evaluacién formativa y suma-
ria
.Recuperacidn de guias de observaciones de profesores y

alumnos

Codificacibén de informacidén de las diferentes evaluacio

nes.

Codificacién de informacidén de encuestas y guias de ob-

servacidn.

Ejecucidén de operaciones requeridas para el procesamien

to estadistico de datos (en caso requerido) .

Sintesis y representacién de resultados.

Discusién y andlisis de la informacidén obtenida en rela

cidn a la prospectiva planteada.

.Andlisis grupal sobre resultados de evaluaciones, res-
pecto a las caracteristicas internas de programa, en
cuanto a resultados de aprendizaje (andlisis cuantita-
tivo y cualitativo de ambos aspectos)

.Comentarios y sugerencias respecto al trabajo en equi-

po, eventos académicos, formas de trabajo y organiza -
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cidn, recursos obtenidos, deficiencias observadas, y
logros en cuanto a formacién. (andlisis prospectivo) .
.Sintesis sobre aspectos analizados y conformaron el
programa (contenidos actividades de aprendizaje, proce
dimientos y prospectiva en general (an&lisis cualitati

vo y cuantitativo-proceso y producto).

q) Comunicacidn de resultados.

.Reuniones con profesores colaboradores y/o interesados

del plantel - &rea u otras instituciones.

.Participacién en eventos académicos para la discusidn
de resultados

.Presentacién de resultados en forma escrita y oral a
diversas instancias colaboradoras, informativas y di-
rectivas: Secretaria Académica, Secretarios Docentes,
Direccidn de Planteles, Centro de Documentacidn Acadé
mica, Banco de Datos de los diversos planteles, Biblio

teca de profesores, etc.

La propuesta metodoldgica de planeacidn para la elaboracién
de programas de estudio antes desarrollada pretendid abarcar
los elementos esenciales intervinientes en la planeacidn como

son: profesores, alummos, institucidn, contexto en que se
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ubica, formas de organizacidn y comunicacidn y programas _de
estudio. De esta forma plantear el proceso global de cons -
truccidn del programa de estudio a partir de las condiciones
concretas con vias a definir un real posible en congruencia

con esta situacidn.

Cabe recalcar que muchas de las actividades y acciones de ca
da momento son resultade de una primera experiencia sobre
otro proyecto de disefio de programas de asignatura, también
desarrollado en el Colegio de Ciencias y Humanidades, al cual

se hace referencia en el Gltimo capitulo.

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 superacién de la situacibén problemé&-
tica de la cual parte: el diseno de programas de asignatura,
la necesidad de formacidn docente en diversas &reas, ademés
de ir elaborando programas de estudio que sean apoyo para la

formacidn y estudio de los alumnos.
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NOTA ACLARATORIA

Como ya se indicé en el inicio del trabajo, la experiencia
sobre Disefio, Elaboracién y Validacién de Porgramas de Estu-
dio en el Colegio de Ciencias y Humanidades que a continua -
cién se presenta, no constituye la ejemplificacidén plena de
la propuesta metodoldgica desarrollada anteriormente, ya que
fue realizada siguiendo s8lo algunos de los lineamientos men

cionados.

Esto es debido a que se constituyd como la realizacibén de
una primera propuesta metodol6gica de planeacidén de progra -
mas; la cual se presenta ahora como antecedente fundamental
y experiencia de la que se recuperan aciertos y limitaciones
para la construccién y avance de la propuesta metodoldgica
sobre Planeacién del Disefio, Elaboracidn y Validacibén de Pro

gramas de Estudio que nos ocupa.
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INTRODUCCION

El presente documento tiene como propdsito presentar la sin-
tesis del Disefio Elaboracidn y Validacién del Programa/de
Biologia I, como parte del Proyecto de Diseno 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 propdsitos fundamentales: promover
la formacidn tedrico-préctica y la participacidn directa de
los profesores en el disefio, elaboracién y evaluacidén de pro
gramas de las materias que imparten; propiciar entre los pro
fesores un intercambio y paulatino acercamiento entre metas,
objetivos, metodologia 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 investigacidn por parte de los profesores.

Para el logro de los propdsitos se propuso un documento Guia
de Elaboracién de Programas para curso Semestral en el CCH,

(Cortés, 1979), donde presenta las etapas bédsicas y activida
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des generales en la elaboracidn de programas. Este documen-
to fue utilizado como base para el desarrollo del proyecto

adecuédndolo a las formas especificas del equipo de trabajo.

El Programa de Biologia I fue disenado, elaborado y evaluado
por las Profesoras: Graciela Rivas de Ia . Chica., Carmen Marque:z
T., Ma. Eugenia Och6a L., Rosa Maria Orddnez A., Esther S&n-
chez S., del Plantel Vallejo, con asesoria de la Psic. Lilién
Cortés Salinas (Secretaria de Planeacidn), durante los perio
dos de mayo-diciembre 1979, enero-septiembre 1980, contando
con la colaboracién de la Direccibn General de Asuntos del
Personal Académico, Secretarias y Departamento del Plantel
Vallejo y Secretaria General del Colegio de Ciencias y Huma-
nidades y profesores participantes en la Evaluacién del Pro-

grama.

El proyecto se desarrolld en tres etapas, la de estudio pre-
liminar, recopil&ndose y analizé&ndose informacidn respecto a
los variables que intervienen en el proceso de aprendizaje,
Etapa de Elaboracidén la que concluyd el Disefic y Desarrollo
del programa con base en la primera etapa. La filtima etapa
fue la de Validacidn en la que se puso en practica el Progra-

ma con la colaboracidn de profesores y alumnos.
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La evaluacidn del programa se realizd a través de los resul-
tados obtenidos en el mismo curso y de un estudio comparati-

vo con otro programa que presenta semejanzas.

El andlisis de los datos presenta resultados satisfactorios
en cuanto a conocimientos adquiridos por los alumnos, a tra-
vEs de ambos programas, denotando semejanzas en cuanto a los
contenidos temdticos seleccionados y sugiere la profundiza -
cibén en el estudio de la secuenciacién de contenidos temati-
cos ya que no se observan diferencias relevantes en cuanto a
&stas, a pesar de tener secuencias diferentes en ambos progra
mas. Ademd8s, sugiere el andlisis de los problemas que se
presentan en dos unidades Célula y Gené&tica, en ambos progra

mas, situados en diferente orden de secuencia.

Ademis del trabajo en equipo, adquisicién 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 formacidén pedagbgica y actualizacién profe
sional en su &rea correspondiente, lo gque contribuyd a la
elaboracidn del programa y a una mejor realizacidén en su

préctica docente.

El desarrollo del proyecto induce a continuar con la investi

gacibén de estos y otros aspectos relevantes en la accién edu
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cativa y practica docente, con la finalidad de lograr los ob
jetivos propuestos y la superacidn y enriquecimiento del pro

yecto en todos sus aspectos que lo integran.

El documento presenta primeramente los Objetivos del Proyec-
to Diseno de Programas, lineamientos generales en sus etapas
correspondientes. La Etapa de Estudio Preliminar, de Elabo-
racidn y Validacibén mencionando los aspectos estudiados, ana

lizados y productos logradoé.

La sintesis que aqui se presenta toma como base para su

elabaracidén los informes presentados por el equipo de traba-
jo 1979-1980, asi como observaciones recopiladas por la auto
ra de esta tesis y asesora del proyecto de Disefio de Progra-

mas de Estudio.
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OBJETIVOS DEL PROYECTO DISEfi0 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:

.Participacidén directa de los profesores en la reestructura-
cidn de los programas de las asignaturas que comprende el
plan de estudios del Colegio de Ciencias y Humanidades.
.Establecer un intercambio y conjuncidn de metas, objetivos,
metodologias y recursos que tienen y emplean los maestros
en una misma asignatura.

.Obtencién de programas fundamentados en un estudio previo
de las variables que inciden en las asignaturas objetivo de
lé investigacidn.

.Propiciar una interaccidn e interdisciplina con las materias
antecedentes en el plan de estudios.

.Establecer un sistema continuo de evaluacién y retrocalimen-
tacién de los programas que se imparten.

.Contribuir a la reduccidén del iIndice de reprobacién y deser
cibn.

.Promover el aumento del nivel académico de los alumnos.

Como se podréd ver, algunos de estos obejtivos son de logro
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inmediato y otros alcanzables a m8s largo plazo, los que se

irdn cubriendo a medida que se avanza tanto en este proyecto

como en algunos proyectos colaterales.

LINEAMIENTOS

PROGRAMA DE ESTUDIO DE BIOLOGIA I EN EL PLANTEL VALLEJO

DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

Etapas Bésicas para Elaborar los Programas

IT

ETAPA DE ESTUDIO PRELIMINAR

Se obtendran datos respecto a programas vigentes, ante-
cedentes y consecuentes, alumno, profesor, sistema edu-
cativo de la Institucidén. 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 informacién a través
de otros medios, por ejemplo: documentos sobre la crea-
cién del Colegio (exposicidn de motivos, reglas y crite

rios para aplicacidén del plan de estudios).

ETAPA DE ELABORACION
Comprende dos subetapas: Disefo y Desarrollo.

La etapa de diseno especificard los elementos a consi -
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derar en la estructuracidén del programa en general.

La subetapa de desarrollo especifica en forma detallada
y elaborada cada uno de los elementos comprendidos en

el diserfo.

ETAPA DE VALIDACION

Comprende la implementacién del programa con los alumnos
a los cuales va dirigido y con profesores a participar,
asf mismo se realizard la evaluacidn en sus diferentes
etapas y andlisis de resultados obtenidos en dichas eva-

luaciones.

Ademds se evaluarid la forma de trabajo en general, es
decir instrumentos utilizados, actividades realizadas,
forma de organizacidén, etc., con la finalidad de supe -
rar las fallas y retomar los aciertos para realizar las

modificaciones requeridas.

ETAPA DE ESTUDIO PRELIMINAR

1 Recopilacibén de programas de la materia que se va
a trabajar.

2 Recopilacién de programas antecedentes y consecuen
tes.

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

cién sobre caracteristicas generales de los progra

mas.

Establecer coherencia con los objetivos del Cole -

gio.

Elaboracién de informe de los resultados del anid -

lisis de los programas.

Identificacién de variables que intervienen en el

proceso de ensefanza-aprendizaje.

6.1

Variables Contextuales y Ambientales:

Andlisis sobge caracteristicas de la institu-
cién (Colegio de Ciencias y Humanidades) . Ob
tencién de datos de la investigacién realiza-
da, Perfil del Alumno. Consulta al Documento
"Modelo Educativo del Colegio de Ciencias y
Humanidades".

Variables del Individuo

Datos sobre profesores que imparten la mate -
ria y sobre alumnos que cursan esa materia
(definir aspectos a considerar).

Variables del Aprendizaje

Datos sobre andlisis de programas en cuanto
objetivos, contenidos, actividades, formas de
evaluacién.

Obtencién de datos del perfil del alumno y mo



II

154

delo de docente.

6.4 Variables Instrumentales y Metodoldgicas:

Especificacidn de recursos didacticos utiliza
dos como apoyo al proceso de ensefianza—-apren-—
dizaje, especificacidén de cudles son los méto
dos y técnicas utilizadas con mas frecuencia
y cudles son m&s congruentes con los objeti -
vos del Colegio. Especificacién de recursos

materiales, instalaciones, aulas, etc.

ETAPA DE ELABORACION
Esta etapa comprende dos subetapas: Disefio y Desarrollo.

Subetapa de Disefo

Se especificar@n los elementos generales que constitu -
yen el programa, tom&ndose como fundamento y marco de

referencia la primera fase de investigacién. Los ele -
mentos que se mencionan a continuacidn son considerados

fundamentales en la elaboracién de un programa.

Elementos que constituyen el programa de un curso, son:
a) Datos Generales.

B) Presentacibn.

C) Objetivos de ensenanza-aprendizaje.
D) Contenido.
E) Métodos y Técnicas de ensefanza (actividades de

aprendizaje) .
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F) Formas de Evaluacidn.
G) Bibliografia.

H) Observaciones.

Subetapa de Desarrollo

En esta subetapa se desarrollan explicitamente los ele-
mentos que estructuran el programa. Se propone que para
que su disefio y desarrollo resulte mids completo y fun -
cional se tomen en cuenta los sigueintes elementos, sin

descontar la necesidad de revisar los cursos-taller de

Capacitacién Pedagbgica, Serie I, con la posibilidad de
gue nos aporten un conocimiento mé&s profundo y completo

al respecto.

Desarrollo de los elementos que constituyen el programa

de un curso:

A) Datos Generales.
Se expondridn los datos generales de la asignatura
que permitan identificar el programa de estudios
como tal, situ&ndolo dentro del contexto académico
del cual forma parte. Esto permite la comprensidn
del documento afin a personas que no participarén

en su elaboracidn.

Es conveniente en un mismo plan de estudios, unificar

el formato de presentacidn de todos los programas que lo
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integren, recomend&ndose para ello:

a) Universidad Nacional Autdnoma de México

b) Colegio de Ciencias y Humanidades

c) Proyecto de Superacién 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
£) Fecha de elaboracidn del programa
g) Autores

h) Asesorfa Psicopedagdgica

Presentacibn

La presentacidn 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 presentacidn se ubicard& la asignatura dentro
del plan de estudios y su relacién con materias an
tecedentes y consecuentes, asi como con las que
estd correlacionada dentro del plan de estudios.

- En la presentacién se darén las caracteristicas ge
nerales del curso, en relacibén a sus objetivos, te

mario y actividades, etc.

Esta parte se considera fundamental para dar una visidn

2
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general del curso, en cuanto a sus aspectos que lo in-
tegran y su fundamentacién general y para despertar el

interés del estudiante por la materia.

Objetivos
Los objetivos definir&n los resultados de aprendizaje,
de manera que expresen en forma sencilla y concreta lo

que se pretende alcanzar a través del programa.

La estructuracién de los objetivos se realizar8 tomando
en cuenta las variables que intervienen en el aprendi -
zaje y el perfil del egresado y teorfas del aprendizaje,
esto es,se tomard la fase de investigacién con el propS
sito de que en su planteamiento resulten congruentes y

aplicables a la realidad concreta del Colegio de Cien -

cias y Humanidades.

Ademids en su estructuracidén se considerardn los crite -
rios de especificacidn generales a los objetivos, es de
cir, que sean claros, concretos, viables y posibles de

evaluar.

su funcidn como ejes estructuradores del proceso de en-

sefianza-aprendizaje es definitiva.
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Los niveles de especificacién se realizarin de acuerdo
al nivel relativo de trabajo, es decir, se plantearéin
objetivos generales del curso, objetivos intermedios

de unidades y objetivos especfficos de temas .

Contenidos

El contenido del programa comprenderd las unidades de
trabajo, de acuerdo a los objetivos generales, interme-
dios y Especificos. La seleccidn Yy organizacidén de los
contenidos se realizard 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
zacidén son: estructuraciénrvertical y horizontal, conti
nuidad, secuencia e integracién. En general se tomarén
criterios generales de seleccién Yy organizacién ldgica

Y psicoldgica.

M&todos y Técnicas de Ensefanza-aprendizaje (Actividades

de aprendizaje).

Se especificardn 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 ser&n diversas, ya que
su seleccidn y organizacibén se realizari de acuerdo a
los siguientes criterios: caracteristicas de los alum -
nos, contenidos programdticos, tiempo y recursos mate -

riales y humanos.

Ademd8s de seleccionarse con base en estos criterios es

necesario que posean ciertas caracteristicas fundamen -

tales:

. Deben organizarse de manera que se refuercen mutua
mente.

- Poseerén una continuidad de acuerdo a los concep -
tos.

- La experiencia sucesiva se fundar8 sobre la prece-
dente.

o Pondran énfasis en los niveles superiores de cono-

- cimiento y no en la repeticién.

= Permitir&n una integracidn de diversos conceptos.

En general permitirdn establecer relaciones entre los conte-
nidos tedricos y la pr&ctica, permitiendo la aplicacién de
las teorifas, principios, informaciones, etc., planteadas por

la temética especifica.

F) Formas de Evaluacidn

Se senalaran las formas de evaluacidn 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 evaluacibn se realizari en las tres etapas fundamen-
tales del proceso de ensefianza: evaluacién diagnéstica,
al iniciar el curso evaluacién formativa, durante el

curso, evaluacidn sumaria, al finalizar el curso.

Bibliografia

La seccibén de bibliografia se organizard de diversas mé
neras de acuerdo al material seleccionado. Se seleccio
narén libros b&isicos 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-

formacién respecto al tema elegido.

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

vistas especializadas, peribdicos, enciclopedias, revistas

peribédicas, etc.

H)

Observaciones
Es conveniente que se designe una seccidn de observa -

ciones dentro del programa, en la cual se anotarén suge



TLE

161

rencias, fallas o aspectos importantes respecto a los
objetivos, contenidos, actividades, formas de evalua -
cidén, las cuales se han de considerar en la evaluacidn

parcial o global del programa.

La seccidn de observaciones permite sistematizar las ex
periencias obtenidés durante el desarrollo del programa,
contribuyendo a su mejoramiento Yy adecuacidn a la rea -
lidad concreta, sin eésperar a que el curso termine dado
que no siempre es facil recordar las observaciones que

se fueron haciendo durante la utilizacién del programa.

ETAPA DE VALIDACION
Constituye la implementacidn 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 aplicacién del
programa, desarrollo durante el tiempo sefalado para el

Semestre, evaluacién diagnéstica, formativa Yy sSumaria.

A través de la implementacién se realizari el andlisis
de resultados obtenidos con los alumnos en cuanto a re-—
sultados de aprendizaje ( validacidn externa ) y resul-

tados de evaluacién con profesores en cuanto a sus ele-
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mentos de formato y estructural (validacidn interna).
Retomando los resultados de evaluacidn (validacidn in -
terna y externa) se analizara el trabajo realizado du -

rante el proyecto en sus diferentes etapas.

Finalmente esta etapa incluye la elaboracidén del infor-

me final correspondiente al proyecto en general.

En caso de reelaboracidn o modificacidn se sugieren los

siguientes pasos:

. Retomar y analizar los elementos que se considera-

ron acertados de acuerdo a la evaluacién.

. Reorganizar la informacién obtenida.

Introducir los elementos necesarios de acuerdo al

andlisis realizado.

. Validar el programa nuevamente.
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PROGRAMA DE BIOLOGIA I PLANTEL VALLEJO
ETAPA DE ESTUDIO PREMILINAR

El objetivo de la Etapa de Estudio Preliminar fue la recopi-
lacién y anélisis de informacidén respecto a las variables
gue intervienen en el proceso de aprendizaje en general y es

pecificamente en la asignatura de Biologia I.

Las variables sobre las cuales se realizd 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 situacidn 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-
cicib adecuado del conocimiento, andlisis, y, en su caso ma-
nejo de las variables que concurren en la situacién educa -

tiva".

Los aspectos b&sicos recopilados y analizados dentro de cada

variable se representan a continuacidn:
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Antes de indicar los aspectos mencionados, cabe aclarar que
los que se integran en cada variable son las b&sicas referen
tesa ella, pero, que al mismo tiempo, a través de andlisis
nos estén proporcionando informacién respecto a las demds va
riables, es decir, hay una interrelacidén constante e integra

cibén en el proceso de aprendizaje.

VARIABLES CONTEXTUALES Y AMBIENTALES

Se realizd la revisidn y andlisis de los siguieéntes documen-

tos:

1 Motivos para la Creacidn 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 innovacidn constante.

b) La creciente demanda de ensefianza a nivel medio-su
perior, vy,

c) La necesidad de interdisciplina entre la ensefianza

media-superior y la superior.

2 Modelo Educativo (Christlieb y Munozcano, 1976) en el
que se realiza el anflisis de los Objetivos del Colegio,

Plan de Estudio, Metodologia, Normas y Criterios de apli
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cacién del Plan, Organizacidén Académico-Administrativa,

Orientacidn y Evaluacidn.

3 Objetivos del Colegio de Ciencias y Humanidades, Objeti
vos Generales del Ciclo del Bachillerato, Objetivos de

Generales de las Areas. (Veldzquez 1976).

4 Plan de Estudios (op cit 1976) en el que se explicitan
los antecedentes, la descripcibén de materias y semestres,
su caricter propedéutico y terminal, las caracteristicas

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 desarrolld el programa.

Se recopilé informacidn respecto a las caracteristicas de
las aulas-laboratorios en las que se impartan clase, instala
ciones con las que cuenta el Plantel en general, tiempos de

clase, grupos, nfimero de alumnos por grupo.

Esta recopilacién se realizé por medio de entrevistas a las
personas correspondientes o verificando las condiciones das—

rectamente.
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El estudio de estas variables fue fundamental para la compren
sién del ser origen e historia del Colegio permitiendo su ubi
cacidén en la realidad actual, adem&s de obtener datos sobre

aspectos que inciden directamente en el aprendizaje.

VARIABLES INDIVIDUALES

Se analizaron las caracteristicas generales de profesores que
actualmente participan en la aplicacidn del plan de estudios
considerdndose su desarrollo evolutivo en cuanto formas de or
ganizacidn, participacidn, formacidén académica y pedagbgica de
manera que permitiera comprender su practica docente actual,

sus implicaciones y perspectivas.

Para recopilacidn de caracteristicas de los alumnos y a la

vez de profesores se consultd la investigacidn realizada so -
bre el Perfil del Alumno del CCH realizado por Acosta y Barto
lucci (1977 y 1979) en la Secretaria de Planeacidén del Cole -

gio de Ciencias y Humanidades.

Dentro de los aspectos bédsicos analizados se encuentran Datos
Generales: integracidn de la poblacidn, edad, estado civil,
zona de procedencia, nivel socio-econémico: pertenencia de

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

ral: relacidn familia-estudios, aspiraciones profesionales,
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medios de comunicacidn y actividades culturales y relacidn fa

milia-nivel cultural; Pautas Conductuales: dependencia del

grupo familiar, conflictos familiares en relacidn al Colegio,
actividades extraescolares, estancia en el Colegio, conductas
aprendidas a través de su formacidén escolar, espectativas del

Colegio; Relacidn con el Colegio de Ciencias y Humanidades de

sarrollo y modificacién de caracteristicas de los alumnos per

cibidas durante los estudios realizados; Aspiraciones Educa -

tivas: realizacidén de estudios superiores-nivel socio-econémi

co; Aprovechamiento Escolar: comprensidén del Plan de Estudios,

metodologias que llevan a cabo los profesores, relaciones de
dependencia alumno-rofesor, relacién afectiva profesor-alumno,
participacién de los alumnos, trabajo en equipo, presentacio-
nes de trabajo, integracidén al sistema del Colegio, utiliza -
cidn de recursos didicticos, Opciones técnicas, actividades
artisticas y deportivas, la actividad polftica, desarrollo de
su cultura mediante los medios masivos de comunicacidn, ideo-

logfa e informacién polftica.

VARIABLES DEL APRENDIZAJE

Para esta variable se recopilaron y analizaron catorce progra
mas de Biologia I y documentos afines, que han sido aplicados
o que estdn vigentes afin. La recopilacién se realizd 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
Guia de Evaluacién de Programas (Cortés 1979). Los elemen -

tos basicos de an8lisis fueron los siguientes:

Organizacibén general, objetivos, contenidos temdticos, acti-
vidades, formas de evaluacibén y bibliograffa, considerando
para cada uno de ellos criterios psicopedagdgicos de elabora

cidn y organizacidn.

La Evaluacidn de algunos programas de Biologfia de los cinco
Planteles es la siguiente:

A partir de la organizacién se puede apreciar las diferen -
cias en los programas.

A continuacién 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 aplicacién de ellos.
.Tendencias diferentes en cuanto a la idea global del curso.
.Diversidad en cuanto a los diferentes niveles de generali -

dad que se incluyen.
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RELACION OBJETIVO-CONTENIDO -

Parece que existe correlacidn, aunque el contenido es dema -

siado amplio en todos los casos.

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Algunos no corresponden a la metodologia b&sica del Colegio

y otros no dan sugerencias.

BIBLIOGRAFIA

Todos presentan bibliografia habiendo diferencias en cuanto
al tipo de bibliograffa que recomiendan, algunas sugeridas
estan al nivel de los alumnos otras no parecen estar a su al

cance.
EXTENSTION
Todos son sumamente extensos considerando el tiempo del se -

mestre.

CRITERIOS DE EVALUACION -

Todos carecen de criterios y formas de evaluacidn.

El anilisis de las variables del aprendizaje contribuyd a de
terminar la evolucién de los programas especialmente en la
materia de Biologfa y recuperar los elementos que se han in-

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

Ademds de la recuperacién de los elementos que los integran,
muestran sus formas de organizacidn, relacién e integracién

con otras materias del Plan de Estudios.

En algunos casos la evaluacién de las diferentes partes inte
grantes coadyuvd a la realizacién de una preseleccién de Ob-
jetivos, Contenidos Tem&ticos y Bibliograffa, los que al re-
plantearse de acuerdo a criterios psicopedagbégicos fueron

fundamentales para la elaboracién del programa.

VARIABLES INSTRUMENTALES Y METODOLOGICAS

La recopilacifén de informacidén sobre los recursos materiales
s6lo fue realizada en el Plantel Vallejo, a través de entre-
vistas a las Jefes de Departamento correspondientes. Se to-
mé en cuenta el material y equipo de laboratorio, el material
audiovisual e impresiones, adem&s de considerar lo referente

particularmente a variables del aprendizaje.

Los datos sobre el meterial de laboratorio, tanto lo que con
cierne a material de cristalerfa, aparatos y substancias se
realizé directamente en el Departamento de Laboratorios a

cargo de la Profesora Patricia Rodriguez C.; el de audio-vi-
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sual, en el Departamento de Material Didictico y Servicios
Audiovisuales, dirigido por el Profesor Federico Caballero
B. e Impresiones en la Secretaria Académica con el Profesor

Roberto Sanchez.

Algunos materiales y equipos de laboratorio con los que cuen
ta el Plantel son buretas, cajas de petri, anillos, centrifu
gas, cristalizadores, embudos, frascos, gradillos, lupas, mi
croscopios, matraces, pinzas, probetas, termémetros, tubos

de ensayo, etcétera, adem3s de contarse con las nuevas adqui

siciones.

En cuanto a substancias se tienen &cidos, alcoholes, solven-
tes, colorantes e indicadores, hidrdxidos, sales, soluciones,

azlicares, papeles y varios.

El Departamento de Material Audiovisual proporciond la rela-
cidén de material de aparatos de proyeccidn, de peliculas,

filminas y transparencias.
El Departamento de Impresiones informé sobre la capacidad y
requisitos para tirajes de cuestionarios, gufas, exémenes,

folletos, articulos, etc.

La informacién proporcionada permitid tener referencia basi-
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camente de los recursos con los que cuenta el Plantel, 1lo
que permitié aprovechar y utilizar adecuadamente los recur -
sos de los diferentes departamentos, especialmente de los

gque no se tenfa conocimiento.

la informacidn sobre las variables metodolégicas se realizd
mediante el andlisis 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 elabord una encuesta con el'propésito de obtener més in -
formacidén 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 anilisis realizado se obtuvo bastante informacién respec
to al tipo de actividades utilizadas frecuentemente con bue-
nos resultados, diversas actividades sobre temas especificos,

actividades con diferentes formas de concebir el conocimien-

to.

Asimismo el an&lisis permitié recuperar las sugerencias meto
dolbégicas propuestas desde los origenes del Colegio para el
logro de los objetivos, adem&ds de la experiencia adquirida

de la préactica docente del equipo y de otros profesores con
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los cuales se establecid cumunicacién logradndose 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-
boracién del programa ya que al recopilar informacién y re -
flexionar sobre las variables contextuales y ambientales del
individuo, del aprendizaje metodol8gicas e instrumentales
proporciond elementos para visualizar desde los origenes,
evolucidén del Colegio y su Plan de Estudios y sistema educa-
tivo; caracteristicas de profesores y alumnos; recursos con
los que se cuenta y praética 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 mis adecuado que

contribuya al logro de los objetivos planteados.

Generalmente, esta informacidn se da por sabida, sin embargo,
cabe mencionar que el equipo de profesores, a pesar de que
han laborado por varios afos en el Colegio, encontraron algu
nas cosas que no conocian parcialmente. Esto contribuyd a
entender al Colegio en su realidad actual y a realizar su la

bor docente con mé&s fundamentos.
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Al término de la Etapa de Estudio Preliminar, el equipo de
trabajo de profesores del Plantel Vallejo elabord un informe
sobre las dos primeras etapas del proyecto mayo-diciembre de
1979 donde se realizd la sintesis de los aspectos estudiados,
teniendo ya fundamentos para iniciar la elaboracidn propia

del programa.

ETAPA DE ELABORACION

Durante esta etapa se realizd la elaboracibén propia del pro-
grama siendo menester mencionar que como parte de la elabora
cidén del programa durante este perfiodo los integrantes del
equipo participaron en cursos de Formacién Pedagbgica, orga-
nizados por la Secretaria de Planeaci6n de la Coordinacién
del Colegio de Ciencias y Humanidades, lo que les permitid
tener un lenguaje comfin de partida, continuando la profundi-

zacidén constante por parte de ellos.

Cada elemento que integrd el programa se fue determinando y
desarrollando a partir de la organizacibén y caracteristicas
definidas en la fundamentacién. En esta etapa la fundamenta
cién no estaba totalmente explicita, o en la forma que se le
iba a presentar a los profesores, pero si se tenfan claros
los principios y caracteristicas de elaboracidén 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 especificacién de los aspectos im
portantes obtenidos del estudio de los variables que in

tervienen en el proceso de aprendizaje.

Se reflexiond y discutié sobre la informacién obtenida
a través del andlisis realizado y la forma en que se
iba a considerar e integrar al desarrollar cada elemen-
to del programa. Esta reflexién llevé a un esbozo ini-
cial de la forma de elaboracidn de cada elemento ya que

ain no se tenfan todos los elementos a considerar.

Una vez analizada y discutida la informacién obtenida para

cada elemento era necesario elaborar el perfil del egresado

de la materia donde se definieron conocimientos generales

b&sicos y propbsitos formativos en cuanto a actitudes y ha -

bilidades.

El perfil del egresado se elabor6 con base en la informacidn

obtenida del Perfil del Alumno del Colegio de Ciencias y Hu-
manidades, (1977-1979), anilisis de documentos sobre el Pro-
fesor del Colegio de Ciencias y Humanidades, consideracidn

de objetivos generales del Colegio de Ciencias y Humanidades,
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del &rea de Ciencias Experimentales y materia Biologia I, sin
tesis de los programas analizados y recuperacidén de la expe -

riencia de los integrantes del equipo de trabajo.

Definido el Perfil del Egresado de la materia se inicid la

Elaboracién de los objetivos Generales de la Materia (Biolo -

gia I), donde se tomé en cuenta, ademis de los aspectos defi-
nidos en el Perfil, la relacidén existente con las materias

precedentes en el Plan de Estudios, Ffsica I y Quimica I.

La elaboracidén 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 concrecién de los objeti -
vos para desarrollar el programa, al mismo tiempo en la discu
sidén se did el enriquecimiento de los objetivos a través de

los aportes de cada integrante.

Posterior al esclarecimiento y explicitacidén de los objetivos

generales, se inicid la seleccidn, organizacidn y elaboracidn

de contenidos tem&ticos de la materia.

La seleccidn se llevd a cabo tomando en cuenta la preseleccibn
de contenidos realizada en la Etapa de Estudio Preliminar, asi
mismo se tomaron en cuenta principios y criterios psicopedagd

gicos.
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Una vez definidos los objetivos se realizd la seleccidn final
de contenidos tem&ticos. Determindndose conocimientos bési-
cos y aspectos que los integraran, definiéndose los siguientes
ejes teméticos: Introduccibén a la Biologfa, material y equipo
de laboratorio, Interaccibén y su papel en la diversificacidn

de los seres vivos.

Al quedar definidos los objetivos generales y contenidos temd

ticos se especificaron las actividades de aprendizaje sugeri-

das para el desarrollo de contenidos tem&ticos a través del

curso.

Las actividades fueron definidas con base en el andlisis de
variables metodolégicas, resultado del anélisis 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:

-El1 método 16gico y psicolégico en la estructuracién de la se
cuencia corresponda, tanto al estudio causa.- efecto de los
fenémenos que se revisan como a los intereses, necesidades y
experiencias de los alumnos.

-Razonamiento deductivo, inductivo y analbgico. Este aspecto
lo decidird el profesor en funcién de las preferencias y ne-

cesidades del grupo.
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-Método intuitivo a través de experiencias directas y concre
tas.

-Actividades por equipo, grupales e individuales haciendo
hincapie en el desarrollo del trabajo por cooperacién.

-Diversas Técnicas grupales en donde el maestro sea un guia

del proceso de aprendizaje.

Ademds de la especificacidén de las actividades con base en
estos criterios generales se tomaron en cuenta criterios psi
copedagbgicos basados en la teoria de la Gestalt y Teoria

del Conocimiento de Jean Piaget.

La Seleccibén de Bibliografia Bésica y Complementaria requeri

da para el programa, se llevd a cabo desde la etapa de Estu-
dio Preliminar al revisar los programas y al obtener la in -
formacibén de la Biblioteca del Plantel, incluyéndose algunos
otros libros actualizados necesarios y bésicos de facil acce

so y comprensién para los alumnos y profesores.

El Gltimo paso efectuado fue la especificacidn de criterios

de evaluacién de las actividades de aprendizaje.

lLos criterios se determinaron basicamente, tomando en cuenta
los objetivos definidos para cada tépico mencionado en la se

leccidén de contenidos, el tipo y caracteristicas de las acti
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vidades de aprendizaje y al contenido temédtico que va referi

do.

La evaluacién se hasb en participacidn oral, exposicibn, ta-
reas, pricticas y eximenes. Todas estas actividades serian
evaluadas en forma equitativa. Como en cada grupo variarian
al tipo, nfimero y grado de dificultad, al finalizar el curso
cada grupo determinaria el porcentaje para cada uno de los

aspectos que se tomaron en consideracidn.

El andlisis y elaboracibén 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 organizacién del programa se concretizé en forma de unida

des, definiéndose los objetivos intermedios en cada una de
ellas para las cuales la secuencia se determiné como funda -

mental para el aprendizaje.

Como principio b&sico se considerd la forma de abordar el
aprendizaje, la relacién directa entre objeto de estudio su-
jeto (alumno) buscando constantemente la relacidn entre la

teoria y la préactica.
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Teniendo presente cada criterio para la elaboracidén del pro -
grama la forma de trabajo definida fue que cada integrante
se avocara la elaboracidén de cada unidad en sus aspectos b&-
sicos, siendo discutida y reelaborada por todo el equipo de

trabajo.

En la elaboracidén final del programa se incluyé la especifi-

cacién de datos generales y la presentacién del programa.

Al término del programa y recuperando el anilisis de cada
criterio y principio para la elaboracién de las partes inte-
grantes del programa se logrdé tener aspectos m&s concretos
para elaborar la fundamentacién. Esta seria presentada a
los profesores participantes en la Validacibén del Programa,
en la que se explicarian brevemente los aspectos analizados
en la Etapa de Estudio Preliminar. La Elaboracidn del Per -
fil del Egresado del curso, origen del programa, caracteris-
ticas del programa elaborado y del programa con el gue se

iba a comparar y posibles resultados del proyecto.

Antes de iniciar la validacibén fue necesario elaborar la

evaluacidn diagnéstica en la que se incluyeron conocimientos

generales y expectativas sobre la asignatura de Biologia I.

Asimismo, se planed la forma y el proeedimiento para llevar
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a cabo la validaciédn.

ETAPA DE VALIDACION

La Etapa de Validacién (1980) contempla la puesta en pré&cti-

ca del programa y la evaluacién del curso.

Durante la elaboracidén 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)

Evaluacién diagndstica, la que contempld conocimientos

 previos y expectativas del alumno hacia el Colegio.

b)

c)

Evaluacién Formativa realizada a través de participacio
nes en clase, investigaciones préacticas y documentales,
exposiciones en clase y exdmenes.

Estos filtimos elaborados por el equipo de trabajo y al-
gunos profesores colabaradores en la validacibn.
Evaluacidn Sumaria. Esta se fundamentdé en las resultan
tes de la evaluacidén formativa. Adem&s de la elabora -
cién de un examen semejante al diagnéstico el cual no
tuvo valor para la evaluacibn del alumno, sino unicamen

te para evaluar el programa.

Para realizar la evaluacidn propia del programa se tomdé como
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referencia otro programa elaborado por la Profesora Graciela
Rivas de Lachica, elaborado durante una plaza de complementi
cién. Algunos aspectos del programa recien elaborado parten
de dicho programa presentan algunas similitudes y presentan
diferencias basicamente en algunos objetivos intermedios, al
gunos contenidos teméticos, bibliografia y fundamentalmente

la secuencia de las unidades.

De acuerdo a las caracteristicas mencionadas se determiné
que era conveniente hacer una evaluacidén conjunta de ambos
programas para efectuar una comparacién y a la vez evaluar
los dos programas.
A antes elaborado y B reci&n elaborado
La Evaluacibén se planed realizarla a través de:
-Andlisis de los resultados obtenidos en el examen diagnds -
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.
-Evaluacibén del Programa al finalizar cada unidad mediante
dos encuestas; una que se aplicara a los maestros y otra a
los alumnos.

-Andlisis de los resultados del examen sumario.
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-Comparacidn entre los resultados obtenidos en los ex&menes
diagndstico y sumario.

-Reuniones con los profesores que colaboraron.

La poblacidn seleccionada para iniciar la prueba piloto fue
cinco grupos (secciones) de cada turno cada uno de ellos (80
secciones). Se realizaron reuniones de comunicacidén con los
profesores colaboradores donde se sefialaron 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 propésito fundamental de saber si el cambio de
la secuencia influfa en el aprendizaje. Iniciada la Valida-
cibn, 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 constd la validacidén de los programas

son las siguientes:

. Determinacién de los Antecedentes Académicos.
. Determinacidén del aprendizaje logrado.

3 Realizacidn del Estudio Comparativo de los resultados
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obtenidos en los examenes diagndstico y sumario.
. Recopilacidén de andlisis de opiniones sobre los progra-

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

Los procedimientos, la organizacidn y el andlisis de los da-

tos se presentan a continuacibn.

ANTECEDENTES ACADEMICOS

Se determinaron a través del andlisis de los resultados obte
nidos en el examen diagnéstico. La poblacién a la que se le
aplicé el examen diagnéstico fue aproximadamente de 1,600

alumnos y se recuperaron 844.

La forma en que se manejaron estos datos fue obteniendo cali
ficacién total por alumno, recopilacién de ex&menes por tur-
no y organizacibn por calificaciones, para obtener califica-
cibén minima mixima y media aritmética y determinacién de fre
cuencias absolutas de los intervalos de clase por turno y

muestra 0.0 - 0.9 y 1.0 - 1.9, etc.. Ademds se determiné el

margen de error en las muestras estudiadas.

De los resultados obtendios se puede inferir que:
5 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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cidén 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

=795

APRENDIZAJE LOGRADO EN EL CURSO

Se determind con base en el estudio conjunto de los resulta-
dos de la: a) Evaluacibén formativa, b) Examen sumario, y
c) Indices de aprobacidn en los examenes parciales y examen

sumario.

a) La Evaluacibén Formativa se realizb basicamente a través

de la aplicacibn de cinco eximenes parciales en cada

programa a través de todo el curso.

La forma en que se manejé esta informacibén fué:

- Los histogramas de cada examen se clasificaron por pro-
grama y por turno.

- Se establecid un intervalo de clase uniforme, desechan-
do los datos de los histogramés que no se podfan ajus -—
tar.

- De los histogramas se obtuvo la frecuencia de cada in -
tervalo (lo que hizo evidente que no se requerian los

histogramas, sino los cuadros de distribucibén 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 dem&s parémetros para obtener su valor por turno y
por la muestra, determinandose también el valor modal y
porcentaje de aprobados.

En funcién de los datos obtenidos en los exadmenes se de
termind el grado de aprovechamiento de cada unidad de
aprendizaje, tomando en consideracidn, en orden de im -
portancia: el porcentaje de aprobados, el promedio, mo-
do y calificaciones minima y méxima.

Los resultados de grado de aprovechamiento-medias arit-
méticas y porcentaje de aprobados de cada unidad que se
obtuvieron a través de los examenes de ambos programas,
se organizaron en roden descendente y colocaron en uﬁ
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 eximenes correspondientes a las unidades de aprendizaje de los programas,
con el propdsito de percibir mfs claramente las relaciones de aprovechamiento entre ambos,

PROGRAMA A _PROGRAMA B
MEDIA 4 MEDIA 2
UNIDADES UNIDADES
ARITMETICA APROBADOS ARITMETICA APROBADOQS
INTRODUCC ION 7.26 85.36 INTRODUCCIGN 7.25 64,26
INTER
- 6.65 67.56 ECOLOGIA 7.0 78.2
DIVERSIDAD
COMPOSICION 6,56 60,15 DIVERSIDAD 6.6 , 72,86
CELULA 5.9 56,2 GENETICA 6.3 66.6
GENETICA 6.4 46,28 CELULA 6.25 54,17

L81
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El Examen Sumario se realizé con el propésito de consta

tar el grado de aprovechamiento mediante la comparacidn

de los resultados obtenidos de &ste y el examen diagnds

tico.

Ambos examenes fueron aplicados a los alumnos

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

Cuadro No. 6 ).

El examen sumario fue aplicado al principio del perfodo

semestral subsecuente a la implementacibén 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 calificacibén total se determind
por turno y por programa: la calificacién minima,
la calificacién m&xima, media aritmética y nlmero
de alumnos, concentr&ndose los resultados de ambos
programas en un solo cuadro.

A partir de las calificaciones de cada unidad (sec
cién 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 graficd por turno; las unidades Vs. las
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medias aritmé&ticas.

Las medias aritméticas de cada unidad (seccidn del exa-
men) de ambos programas sSe organizaron en orden descen-
dente, con el objeto de percibir el aprovechamiento al-

canzado a través de las medias aritméticas.



De las calificaciones totales acbtenidas se determind por turno y por programa los pardmetros que se muestran en
el cuadro

CUADRO NO. __§

CONCENTRACION DE RESULTADOS OBTENIDOS EN EL EXAMEN SUMARIO DE BIOLOGIA I
(1979-1980)

P ROGRAMA A PROGRAMA B
T URN O 01 02 03 04 TOTAL | TOTAL 01 02 03 04
RiL Tieacion 5.0 ] 26 [33 (41 |26 | 18] 209 |23 |33 |13
CALIFICACION :
MixTms 6.9 9,1 9,7 |8.5 9,7 9,7 9,1 3.6 8.0 9,7
MEDIA
T Lo 5.0 5.8 6.9 |6.2 6.0 6.0 6.5 5.8 5.8 5.9
NiMERO
i UMRDS 47 145 80 P9 301 401 39 117 123 69
MARGEN DE ERROR 147 8.25% |11.57% | 20% 5.8% 5.0% 14,2%1 7,12 |10,0% |11.5%

06T
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De los resultados obrenidos a través de toda esta etapa se

pueden senalar los siguientes aspectos:

No hay diferencia en la media aritm@tica 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
cacién de cada una de ellas en la jerarqufa convencio -
nal establecida en funcién de las calificaciones.

La similitud en cuanto a las medias aritméticas y mayor
aprovechamiento en las unidades de Introduccibén, Inter- .
acciébn y Diversidad; no obstante, la manera como se
abordan, el enfoque, actividades desarrolladas y ubica-
cidén en el tiempo dentro del programa, asi como el tiem
po efectivo de estudio en &stas, 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 jerarquizacidn 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

contd con mayor tiempo para su estudio pues fue de las

primeras unidades, pero también con un contenido mas am-

plio; y en el B se estudid al finalizar el curso aunque
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" con un contenido y nivel més reducido.

Con relacidn a Genérica la media alcanzada en los programas
Ay B fue 5.2 y 5.3, ocupando el sexto y cuarto lugar respec
tivamente, lo cual nos indica que lo m&s importante es la ca
lificacibén obtenida, no, su lugar en la jerarquizacién. Lo
caracteristico 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 composicién quimica y fisiologia ce
lualar; y en el B estos aspectos se revisan en forma poste -

rior a genética.

c) Indice de Aprobacién en la evaluacibn sumaria de los

programas A y B de Biologfa I

La razén de esta parte de la investigacién es adicionar
otros puntos de apoyo que faciliten verificar la efi -

ciencia de los programas A y B.

Es importante sefalar que el indice de aprobacién no de
pende solamente de las calificaciones obtenidas en los
ex4menes, sino que es una resultante de la interaccibn
de varios factores tales como la participacién oral, ex
posicién en clase, actividades desarrolladas y tareas.

Por estas razones el Indice de aprobacidn refleja de una
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manera mds amplia el grado de aprovechamiento por parte
del alumno y propicia a establecer la comparacidn entre

ambos programas.

Respecto a los datos que se manejan en esta seccidn 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) .
Observéndose a través del curso una disminucién paulati

na en la entrega de los datos.

El indice de desercién de los alumnos que se presenta
en esta muestra puede deberse a diversas causas, inde -

pendientemente del programa que se aplique.

Respecto al indice de aprobacibén 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 indice de aprobacién de

los programas A y B se muestran en el Cuadro No. Z <



CUADRO NO. __ 7
INDICE DE APROBACION EN LA EVALUACION SUMARIA DE LOS
PROGRAMAS A Y B Dt BIOLOGIA I
B Inscritos DESERTARON | CONTINUARCN | REPROBA RON APROBARON
R | TURNO| Frecuencia Frecuencia [Frecuencia | Frecuencia Frecuencia
Abs. Relativa|Abs. Relativa | Abs. Relativa| Abs. Relativa Abs. Relativa
8 01 48 | 100% 9 |18.8% 39 |8L2% 13 33.3% | 26 66. 7%
2 02 155 100% 24 15. 5% 131 | 845% 20 15. 3% 111 84. 7%
r 03 26 100% 3 11.6%! 23 | 884% 0 13.0% 20 87.0%
A 04 NO HAY DATOS
TOTALES 229 100% 3.6%| 15.874 193 |82 36 18.7% 157 81. 3%
; 01 81 100% 11 ’ '13.69 70 | 8.4 16 22.9% 54 77.5%
(o]
G 02 240 100% 25 10.494 215 | 860 22 10. 2% 193 89. 8%
R
A 03 108 100% 27 6.474 101 |93 6 8 7.9% 93 92. 1%
M
A
04 NO HAY DATOS
B
TOTALES 429 100% 43 | 10% 386 |90% 46 12.% 340 88.0%
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ESTUDIO COMPARATIVO DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN

LOS EXAMENES DIAGNOSTICO Y SUMARIO

Los examenes se aplicaron indistintamente sin importar el

programa que llevaron, el diagnbstico al inicio del curso y

el sumario al finalizar el curso.

Se tomé una muestra de ta

mano similar 1,600 para el diagnbéstico y 1.500 para el suma-

rio, los examenes recuperados 844 y 703 respectivamente.

Los resultados totales en el diagnbstico y sumario son los

siguientes:

DIAGNOSTI® SUMARIO

Ay B A B
Calificacidén mfnima 0.0 2.6 1.8
Calificacidn méxima 7.0 9.7 9.7
Media aritmética 2.47 6.0 6.0
Nimero de alumnos 844 301 402

De estos datos se puede hacer notar lo siguiente:

- Las calificaciones minima y m&xima presentan més altos

valores en el examen sumario con relacidén al

diagndsti-
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co, aunque seria dificil establecer una proporcibén numé&
rica, como se aprecia por las variaciones dadas en cada
turno. .

La media aritmética en la mayorfa de los turnos e inclu
sive en la total, esti prbéxima a un aumento de 100%, y

aqui es necesario hacer hincapié en que el examen suma-

rio fue de un nivle mis elevado que el diagnéstico, el

cual como ya se menciond estd integrado a &ste.

- En cuanto a los resultados obtenidos en el examen suma-

rio en

cada uno de los programas, mis que diferencias,

encontramos semejanzas ya que tanto, la calificacién mé

xima como la media aritmética son idénticas.

A partir de
dientemente
en el curso
informacién

grado en el

estas observaciones se puede inferir que indepen
del programa llevado, el aprovechamiento logrﬁdo
es bastante halagador, aunque conjuntando esta

con la presentada en la etapa de aprendizaje lo-

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 1lo

esta &rea.

cual es importante continuar la investigacién en
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OPINION SOBRE IOS PROGRAMAS A Y B DEL GRUPO DE

PROFESORES QUE LOS APLICARON

Uno‘de los aspectos importantes en la validacién de los pro-
gramas es la opinién de los profesores que aplicaron los pro
gramas A y B, aunque no fue posible obtener esta informacidn
gradual y continuamente durante el desarrollo del curso, por
lo que sblo se contd con su respuesta en una encuesta aplica

da al finalizar &ste, elaborada por el equipo de trabajo.

Estos datos conjuntamente con los resultados de otras etapas
permitirian detectar los errores y aciertos de ambos progra-
mas, lo que serviria de base para realizar las modificacio -

nes requeridas.

Los aspectos sobre los que se buscd informacién fueron:
a) Enfoque del curso.

b) Observaciones sobre los objetivos.

c) Antecedentes.

d) Secuencia de las unidades.

e) Contenidos temdticos.

£) Actividades de aprendizaje.

g) Actividades no realizadas.

h) Interés.



198

i) Bibliografia.

3) Material Impreso (Folleto de Diversidad y Taxonomia de
los seres vivos) .

k) Tiempo de desarrollo del programa.

1) Nivel del programa.'

Al finalizar el curso se distribuyd la encuesta y aunque se

fijé un tiempo para recopilarlas, los maestros permanecieron

con ellas, recuperando algunas, en total 15. Sin embargo,

considerando el nfimero de profesores que iniciaron, 25, y

terminaron 15 el curso, es una proporcién bastante buena.

No corresponde al 100% de los profesores gque 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 validacién 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.

Con relacién a la efectividad de las unidades de aprendi-

zaje en la evaluacién formativa y examen sumario.

Las medias aritméticas obtenidas en los ex&menes parcia-

les fueron muy semejantes en ambos programas.

El procentaje de aprobados en los exdmenes parciales fue

ron similares en los dos programas, siendo ligeramente
superiores los del B.

En ambos programas fueron similares las medias aritméti-
cas obtenidas en los ex&menes parciales y en las seccio-
nes del examen sumario cqrrespondiente a las mismas uni-
dades de aprendizaje.

En la evaluacién 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 evaluacién formativa y examen sumario fue el
mismo como lo senalan los datos de los dos incisos ante
riores.

Respecto al aprovechamiento percibido en los datos tota

les de los programas A y B en la evaluacién formativa y
examen sumario se tiene:

Las medias aritméticas de la evaluacidén formativa en los
programas A y B fue semejante 6.55 y 6.6 respectivamen-
te.

Las medias aritmé&ticas obtenidas en ambos programas en
el examen sumario fue de 6.0.

El valor de las medias aritméticas de ambos programas

en la evaluacién formativa y examen sumario son muy se-
mejantes 6.6 y 6.0 respectivamente.

En cuanto al indice de aprobados:

En la evaluacién formativa en el programa A se registré
un 63.11% y en el B un 71.21%.

En la evaluacidn sumaria fue para el A 81.3% y en el B
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88%.

En las evaluaciones formativa y sumaria fue mayor el in
dice de aprobados en el programa B, 8% y 7% respectiva-
mente.

Comparando los resultados del examen diagnéstico con el

sumario se observa la calificacién m&xima y media arit-
mética obtenidas en el examen sumario en ambos programas
son iguales.

Las calificaciones minima y midxima presentan m&s altos
valores en el examen sumario con relacién al diagnésti-
co, aunque serfa diffcil, establecer una proporcién 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 diagnéstico.

Algunas de las observaciones hechas a los programas por

los profesores son:

Se sefialan 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 sefialan contenidos omitidos, pero
en el B se hace referencia a la omisidn de parté de la
unidad de Célula y Origen de la Vida por falta de tiem-
po.

En el programa B se adiciond los ciclos biogeoquimicos

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 Biologias.
En general se manifest6é estar de acuerdo con el tipo de
actividades sugeridas en ambos programas.

En el programa A, no se realizaron algunas précticas de
laboratorio por flata de tiempo. Otras actividades

como visitas al Zooldgico, jardin bot&nico, elaboracién
de magquetas y modelos y sociodramas no les agradaron y
mencionan que pueden ser sustituidas por diapositivas y
discusibn sobre &stas.

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 informacién a este respecto revisar
el apartado correspondiente a OPINIONES SOBRE, etc.

En la bibliografia coincidieron en las sugerencias a am
bos programas en gran medida, sin embargo, un hecho cu-

rioso es que aproximadamente el 80% de la bibliografia
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sugerida como bésica, 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 vid, en los resultados no hay diferencia entre ambos.

UNIDAD PROGRAMA A PROGRAMA B
Interaccidn 2 sem 3% sem
Diversidad 2 sem 3 sem
Genética 3 senm 4 sem
Composicién—célulg 6 sem 1% sem
Origen de la vida 1 sem 1 sem
Introduccidn 1%sem 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 funcidn 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 funcidn de los resultados obtenidos, la relacibn 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 registrd un menor rendimiento, tambié&n
independientemente del tiempo invertido en ellas, correspon-

dieron a GENETICA y CELULA.

Un aspecto importante es el de haber tenido un mayor indice
de aprobacién 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 evaluacién

formativa como sumaria se obtuvo un mayor fndice de aproba -
cidn en el programa B. Sin embargo, con esto no se puede

concluir que éste es mejor que el A. M&s 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 elaboracidn de un programa que con
temple los mismos objetivos pero la forma de alcanzarlos sea

diferente.
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.Es asi como el proyecto sobre disefio de programas presentd
desde sus inicios perspectivas e incbgnitas de investigacidn,
lo que permitid su continuacién indirecta a través de diver-

sos trabajos de interés para los profesores.
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CoNLLUSTONTES?S



207

El planteamiento del primer proyecto sobre Diseno, Elabora -
cidén y Validacién de Porgramas de estudio, presentado en sus
aspectos generales en la filtima parte del trabajo, pretendid
responder a una problemitica especifica, lo que representaba
limitantes tanto para el proceso como en los resultados pre-
tendidos. Al ser planteado el Disefio, Elaboracidén y Valida-
cién como algo extra dentro de una actividad cotidiana de
formacién docente significé (en sus planteamientos iniciales)
una actividad incompatible en algunos casos con labores do -
centes y de investigacidn que realizaban los profesores par-
ticipantes. Mis que nada significdé exceso de trabajo, requi
riéndose algunas veces al realizarlo sin la debida planeacién
acorde a las necesidades y propbsitos perseguidos. Dichos ag
pectos se consideraron en el replanteamiento de la propuesta

metodolégica que nos ocupa.

Otro aspecto que la experiencia sugirid fue la necesidad de
replantearlo en forma explicita en sus fundamentos y cada
una de sus acciones, reconsiderando la posibilidad de preten
der alcances a largo plazo, dentro de una perspectiva més de
finida y dinfmica, que hiciera énfasis en el proceso como en

el producto de aprendizaje y formacién docente.

Es asi como se dan los fundamentos y perspectiva de la Pro -
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puesta metodolégica y de Planeacién sobre Disefio, Elaboracién -

y validacién de programas de estudio en el Colegio de Ciencias

y Humanidades. En dicho proyecto se pretendid superar las

.limitantes observadas, asi como conjuntar varios aspectos y

requerimientos reflejados por la practica llevada a cabo,

los que a continuacibén se mencionan:

- Se replantea la propuesta dentro de un enfoque de y con
cepcidén de planeacién Educativa, que fuera acorde a las
necesidades, concepcibén de educacidn dentro del Colegio
de Ciencias y Humanidades y a su problem&tica prevale -
ciente en cuanto a programas de estudio.

= Se retoma la préictica docente como objeto y practica de
investigacibn susceptible de ser considerada en la for-
macidn 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 formacién docente, determinado éste
como'referente sobre el cual se realiza la pré&ctica do-
cente cotidiana.

= Se destaca la concepcibn de planeacidn prospectiva como
fundamento para la planeacidn del Disefio, Elaboracién y
Validacibén de programas de estudio, por considerarse
que sus caracteristicas y alcances son una posibilidad
ante la problem&tica general y particular del Colegio

de Ciencias y Humanidades, respecto a programas de es -
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tudio.

Dentro de la concepcidn de planeacién en cuanto al diseno
de programas se hace hincapié en la relevancia de la de
finicién metodolbgica, como elemento que da coherencia
y unifica tedricamente el proyecto de trabajo en los aspectos
précticos del proceso de planeaci6n y elaboracién del programa
de estudio.

Finalmente, la perspectivé general planteada sobre la
planeacidn educativa, los factores que la originan, su
relacién con el disefio curricular fueron antecedentes
importantes que posibilitaron un anilisis sobre posibi-
lidades y alcances de la planeacién educativa tanto en
contexto educativo de nuestro pais como sus posibilida-
des en una institucién 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 planeacidn como una alternativa y posibi-
lidad de incidencia ante una problemédtica dada, desde
la concepcién prospectiva de planeacidén educativa. De
esta forma cuestionar la planeacidén, frecuentemente con
vertida en un proceso estético y esquematizante del que
hacer docente y del proceso de aprendizaje, a través de

ia cual se constituyen modelo ideales desligados de las
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necesidades y problemitica prevaleciente en una insti -

tucidén educativa.

b) Concebir el programa de estudio como objeto que propi -
cia el aprendizaje y la formacidn docente, vislumbra la
posibilidad de incidencia enuma problemitica educativa.
en forma integral, desde sus diferentes aspectos de la
préctica docente en donde se sintetizan aspectos ideo -

16gicos, epistemolégicos, pedagdgicos, metodoldgicos.

De esta forma posibilitar que la formacién docente en
aspectos de investigacién, actualizacién y pedagbgicos
se den en forma coherente e integrados a una pré&ctica

cotidiana.

Ante los propbsitos y perspectivas del trabajo cabe senalar
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 origenes como en la trayec-
toria que ha seguido, esto determiné en gran parte el plan -
teamiento global de la propuesta metodoldgica 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-
cidn prospectiva y programas son casi inexistentes por lo que
no se tienen referentes metodolégicos que permitan determinar
sus aspectos méds problemdticos que se presentan en la précti

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 afin muy general, ya que cada uno podria
ser tema de andlisis profundo y de desarrollo amplio. En
este caso limitado por las posibilidades reales del presente

trabajo.

- Plantear la planeacién como un proceso reflexivo, criti

co y de formacibén 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 relacién con el alumno. Cémo generador de un proce-
so de aprendizaje continuo, critico y participativo en

el alumno.

- La propuesta metodoldgica para la planeacién de progra-
mas de estudio tendr& sentido y validez en la medida

que responda a la problemdtica 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 investigacidn

iniciada desde el primer proyecto y su puesta en marcha,
hasta la realizacidn pr&ctica de la propuesta aqui desa

rrollada.

Finalmente algunas experiencias sobre planeacidén educa-
tiva sefialan su validez y sentido real cuando dicho pro
ceso se encuentra estrechamente ligado a un proceso de
definicidn politica en sus aspectos administrativos y
académicos en relacibén a su contexto més amplio, como
el sistema educativo en el que se inserta, aspecto no

visualizado en los origenes de la planeacidn.
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