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Con el objeto de facilitar el in icio y la puesta en  práctica de un  proceso
de transform ación  del currícu lo escolar, este trabajo caracteriza los
cam bios esperados en  el Estado, los cen tros de educación  superior, la
adm inistración  de los establecim ientos educacionales y en  los
principales actores del sistem a escolar.
S e propone una form a de inyectar conocim iento nuevo en  el currícu lo, a
partir de una m odalidad  de articu lación  de los d iferen tes n iveles del
sistem a educativo. En  esta oportunidad  se puso un  én fasis especial, en
la relación  en tre la Educación  S ecundaria y la Educación  S uperior.
Con el propósito de ilustrar los posibles aportes curricu lares de las
universidades, se describe lo adelantado por un  grupo de trabajo
universitario en  un  program a de enseñanza en  el área de la
m atem ática escolar.

This paper characterizes the changes expected  from  the S tate, the
train ing cen ters, the school adm inistration  and  the m ain  actors of the
school system  in  order to facilitate the start and  operation  of a change
process in  the school curricu lum .
A way to in ject new knowdledge in to the curricu lum  is proposed ,
starting from  an  articu lation  of the d ifferen t levels of the Educational
S ystem . Em phasis was given  to the relationsh ip between  S econdary
and College Education .
The work  done by a group of un iversity research  group in  a teaching
program  for the area of m athem atics is described  in  order to illustrate
the curricu lar contribu tions from  the un iversities.
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In trodu cc ión

A par t ir  de la  pregunta  sobre cómo se adoptan  las decisiones en
un  campo específico del cur r ícu lo de la  Educación  Media , in t roduci-
mos los conceptos de m arco cu rricu lar, m ode lo  cu rricu lar apro-
piado y de sarrollo  cu rricu lar. Luego, a  la  luz de la  invest igación
recien te, descr ibimos cambios deseables en  los roles del Estado, los
docentes y los a lumnos, en  las decisiones cur r icu la res.

Los au tores, luego de haber  respondido una  pregunta  simila r  en
relación  con  el conjunto del cur r ícu lo escola r, en  el n ivel medio1, se
la  plan tearon  para  el desar rollo de un  const ructo teór ico con  capaci-
dad para  normar  el desarrollo de programas de Matemát ica , también
para  la  Enseñanza  Media 2.

En  esta  opor tun idad se hace uso de los resu ltados del estudio
sobre Producción  y Actua lización  Curr icu la r  rea lizado por  los au to-
res y un  grupo de invest igadores (ANEXO) y de lo adelan tado en  el
refer ido const ructo teór ico, para  establecer  or ien taciones para  el de-
sa r rollo de program as  de  e s tu dio  e n  áre as  e spe c íficas  de l cu -
rrícu lo  e sco lar e n  su  n ive l m e dio .

¿Con qué cr iter ios seleccionar  situaciones de aprendiza je en  un
área  específica  del cur r ícu lo escola r?

¿En relación  a  qué estándares eva luar  un  curr ículo para  la  Edu-
cación  Media?

¿Es posible superar  la  práct ica  de formulación de programas que
Hopmann (1991) caracter iza  diciendo: “se asume el cont rol y se deja
la  responsabilidad a  ot ros (p. 66)”?, a l refer ir se a  lo vacías que resu l-
tan  las formulaciones oficia les de planes y programas.

El mismo au tor, acerca  de la  efect ividad y actua lidad de los pla -
nes y programas, dice gráfica  y, a  nuestro juicio, muy acer tadamente:

1.    Oteíza , Fidel, Pa t r icio Montero y ot ros, Modelos Curr icu la res para  la
Educación  Media . Sant iago-Chile, Minister io de Educación , en  prensa .

2. Un  Const ructo Teór ico pa ra  Or ien ta r  la  Mediación  del Aprendiza je
Matemát ico. Proyecto FONDECYT N° 194-1093, in forme de avance,
Enero de 1995.
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“(…) es er róneo habla r  del efecto de los programas a  n ivel de au la .
En  nuest ro sistema de elaboración  cur r icu la r  (se refiere a  Alema-
nia ), (…) los programas no van  normalmente por  delan te de la  ex-
per iencia  dia r ia , sino por  det rás de ella . Como sumar ios de t radi-
ciones acreditadas, su  efecto consiste en  que refuerzan  lo que pre-
domina” (p. 63).

¿Puede el cur r ícu lo oficia l “ir  por  delan te” de la  práct ica  y ser  un
generador  de va lidez y de actua lidad de la  escuela?

El aná lisis rea lizado en  el t raba jo de invest igación  para  el Pro-
grama MECE, cuya  sín tesis se ofrece más adelan te, permit ió dise-
ñar  una  est ra tegia  in tegrada , en  la  que los dos n iveles de decisión
ext remos, el naciona l o n ivel de sistema y el de au la , se a r t icu la r ían
median te el desar rollo de un  campo profesiona l e inst ituciona l en  el
n ivel medio.

De acuerdo con  esta  concepción  –en  la  cua l t endr ían  un  amplio
campo de acción  la s un iver sidades, los cen t ros de invest igación  y
desar rollo y los invest igadores-innovadores– se busca  generar  una
nueva  forma de relación  en t re la  Educación  Media  y la  Educación
Super ior, como asimismo en t re los educadores del liceo y los que t ra -
bajan en la  construcción, sistematización y evaluación del conocimien-
to.

En  este t raba jo se profundiza  y se ilust ra  median te un  caso lo
propuesto en  el estudio sobre cur r ícu lo rea lizado para  el MECE, es-
t ableciendo la s condiciones que se espera  cumpla  un  cu r r ícu lo de
Educación  Media  para  ser  considerado como adecuado. Estas condi-
ciones se expresan  median te los cambios de énfasis en  la  forma que
se concibe el conten ido del programa, las situaciones de enseñanza-
aprendiza je, el rol del estudian te, el rol del docente y el papel que se
espera  desempeñe la  eva luación  de los aprendiza jes.

Pa r a  efect os de or ga n iza ción , dist in gu im os dos pa r t es. E n  la
pr imera  se sin tet iza  una  propuesta  para  establecer  un  marco regu-
lador  con capacidad para  est imular  el desarrollo curr icular  en el país,
y en  la  segunda , se propone una  instancia  específica , descr ita  a  t ra -
vés de los estándares que los au tores esperan  que sa t isfaga  un  Pro-
grama de Matemát ica  para  la  Educación  Media .
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Prim era parte

Mode los  cu rricu lare s

Toda  pregunta  cur r icu la r  remite a  complejas cuest iones de or-
den  va lór ico y cu ltura l, pero también  –y en  la  mayor ía  de los casos
en  forma determinante– a  práct icas profundamente a r ra igadas. Las
respuestas a  esas preguntas no pueden  conducir  a  práct icas diferen-
tes a  las imperantes, si no se modifican los pilares en los que descansa
el sistema escola r  mismo (Cuban , 1992).

Los sistemas educa t ivos y las inst ituciones escola res son  nota -
blemente parecidas en  el mundo en tero. En  un  estudio rea lizado por
la  Organización de Estados Iberoamer icanos en  1991, se comparó los
cur r ícu los de matemát ica  de todos los pa íses de Hispanoamér ica . Lo
más notable fue su  similitud. Lo que sucede en  una  sa la  de clases,
en  los diferentes n iveles de enseñanza  y en  los diferentes lugares del
pa ís, es notablemente un iforme.

De ot ra  par te, el desconten to acerca  de lo que el sistema educa-
t ivo ofrece y acerca  de los aprendiza jes logrados por  los estudian tes,
han est imulado el desarrollo de numerosas innovaciones. Sin embar-
go, la  inst itución escolar  ha  sido profundamente resistente a l cambio.

¿De dónde esa  un iformidad?, ¿dónde se est rellan  esos esfuerzos
de t ransformación? Estas preguntas obligan  a  buscar  las concepcio-
nes elementa les o basa les que subyacen  y dan  consistencia  a  la  ins-
t itución  escola r, t a l como la  podemos observar  hoy.

Se puede dar  diferen tes respuestas a  estas preguntas; t ambién
se la s puede formu la r  en  dist in tos n iveles de aná lisis. Pero estos
au tores se han  visto obligados a  reconocer, que si se les pidiese re-
const ru ir  la  in st it ución  escola r  desde cero, en  un  luga r  en  que no
exist iese n i se la  conociese, podr ía  basta r  con  que se aplica ran  cua-
t ro concepciones o práct icas básicas; éstas son:

El concepto de gru po-cu rso , el de as ign atu ra  (para  ser  efect i-
vos, tan  a isladas las unas de las ot ras y de la  vida  cot idiana  como sea
posible), la  c lase  e xpos itiva  (mient ras más verba l, mejor ) y la  re-
ducción  de la  e valu ac ión  de los aprendiza jes a  la  ca lificación  y se-
lección  de los mejores.
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Con segur idad, postu lamos, que puestos estos cua t ro pila res –
ya t radicionales– se seguir ían: los horar ios, el libro de clases, las aulas
escola res, los edificios, el ca lendar io escola r... en  fin , los r itos y cos-
tumbres que conocemos.

Es in teresan te consta ta r  que estos conceptos, de na tura leza  tan
basa l, ¡no t ienen , en  la  actua lidad, fundamentos pedagógicos, psico-
lógicos n i fundamento teór ico a lguno3! Simplemente se just ifican  por
razones pragmát icas o administ ra t ivas. Una, par t icularmente impor-
tan te, es la  económica . Resulta  casi imposible encont ra r  una  organi-
zación  de la  act ividad educa t iva  y didáct ica , más económica  y más
fácil de insta la r  que la  resu ltan te de la  aplicación  de estas concep-
ciones. En los términos de la  Mathematical Sciences Education Board,
N a t ion a l Resea r ch  Cou n cil , 1993; N a t ion a l Scien ce  Tea ch er s
Associa t ion , 1992, el cur r ícu lo, en  la  práct ica , está  sobre-determina-
do por  factores administ ra t ivos y condiciones de eva luación .

Son  congruentes con  los conceptos seña lados, por  lo tan to fun-
ciona les con , y reforzadores de, la  inst itución  escola r  que conocemos,
las sigu ien tes práct icas:

– La  formación  de profesores como “comunicadores” de una  disci-
plina .

– El ba jo n ivel de profesionalización  exigido para  hacerse cargo de
un  puesto como profesor.

– El ingreso o sa la r io de los profesores ca lcu lado sobre la  base del
número de horas de clase.

– La  formulación  de planes y programas uniformes para  una  po-
blación  dada .

– La  facilidad con  que los profesores se desent ienden  de los aspec-
tos pedagógicos como disciplina , desar rollo persona l u  ot ros que
no se relacionen  directamente con  la  asigna tura  de la  que son
responsables.

3. Alguna  vez lo tuvieron . Por  ejemplo, los ca lendar ios, los horar ios, la
organización  del au la  y el t a ller, etc., tuvieron , en t re ot ros mot ivos, la
preparación  para  el t raba jo en  las fábr icas y en  los empleos públicos. Se
tra taba, entonces, de replicar  en la  forma más fiel posible, la  organización
y la  d iscip lin a  del t r a ba jo a du lt o con  el fin  de cr ea r  los  h á bit os
considerados funcionales a l sistema societa l imperante en  ese momento.
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– La  determinación  del cur r ícu lo escola r  “desde las eva luaciones”
(es impor tan te lo que se eva lúa , lo que “en t ra  para  la  prueba”).

– La  inexistencia  –o escasez– de bibliotecas escolares, mater ia l de
enseñanza , y en  genera l, de aquello que facilit a  el acceso del
estudian te a l conocimiento no mediado.

– El poco éxito de los labora tor ios, t a lleres y de ot ras formas de
administ ra r  la  situación  de enseñanza-aprendiza je en  la  que el
estudian te sea  el actor  pr incipa l4.

Algu n a s con secu en cia s

Un in ten to de t ransformación  de la  práct ica  escola r  que se en-
fren te con , o suponga  modifica r  una  o más de esas práct icas, encon-
t r a r á  gr a n d es  d ificu lt a d es  p a r a  s e r  a cep t a d o en  la  es cu e la .
Complementar iamente, se puede defin ir  innovación  educa t iva  como
una  acción , producto o programa que modifique esas práct icas. Es-
tos cua t ro conceptos, a l ser  aplicados, ocu ltan  aspectos o var iables
reconocidas como sign ifica t ivas en  la  invest igación  educaciona l.

En  efecto, el grupo curso hace que se ignore la  responsabilidad
persona l en  el aprendiza je y las enormes diferencias existen tes en-
t re individuos y entre los r itmos y motivaciones en el aprendizaje. Las
asigna tu ra s obscu recen  o hacen  invisibles lo que se llama  objet ivos
t r a nsver sa les y opa ca n  la  forma ción  va lór ica  y a fect iva . La  cla se
exposit iva  opaca  la  necesidad de elabora r  el conocimien to, abunda
en  escucha r  y copia r, no en  hacer, r edact a r, organ iza r  y busca r. La
eva luación  reducida  a  ca lificación  enfa t iza  la s respuestas a  pregun-
t a s formuladas por  ot ros y, a  la  inver sa , en  el t r aba jo y en  la  vida
en  genera l, t ienden  a  t ener  más éxito los que t ienen  la  capacidad
pa ra  formula r la s.

4. E l com pu t a dor  y la s  com u n ica cion es, qu e es t á n  in gr esa n do a  la
inst itución  escola r, t ienden  a  ser  incongruentes con  este esquema. En
efecto, con el recurso informático, el a lumno hace, y no solamente escucha;
se in teresa , y no solamente a t iende; t ampoco se just ifica  una  “mater ia”,
se t ra ta  de saber  usar la . Llama a  escr ibir, publicar, comunicarse, buscar
in for m a ción , desa r r olla r  pr oyect os, en t r e ot r a s  a ct ivida des. Ser á
in t er esa n t e  obser va r  los  es fu er zos  qu e r ea liza  la  escu ela  pa r a
“domest icar” la  t ecnología . De lograr lo, será  porque no se la  usa  como
una  her ramienta  de carácter  un iversa l, deja rá  de ser  un  computador  y
un  medio de comunicaciones.
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Sín te s is  de  u n  e n foqu e

No existen  respuestas fáciles en  este ter reno. En  el contexto de
los estudios convocados por  el Programa de Mejoramiento MECE, se
generó una  propu e sta  cu rricu lar. En su  formulación  par t iciparon
cerca  de t rein ta  personas en t re invest igadores y colaboradores.

El estudio se fundó en  un  procedimiento dest inado a  aplica r  a l
diseño de polít icas educaciona les el conocimiento provenien te de la
invest igación . Permit ió actua liza r  la  ba se de in formación  pa ra  la
adopción de decisiones curr iculares para  la  Educación Media  del país.
Tanto los procedimientos usados, como la  información  sistemat izada
y los aprendiza jes del equipo in terdisciplinar io que lo rea lizó, cons-
t ituyen un nuevo impulso para  la  invest igación de frontera  en el área .
Vale la  pena  destacar  que duran te más de dieciocho meses, el Pro-
yecto const ituyó un  espacio in terdisciplinar io abier to, plura lista , en
el que se t raba jó con  ser iedad académica  y vocación  de servicio pú-
blico.

A par t ir  de preguntas relacionadas con la  per t inencia  y relevan-
cia  del cur r ícu lo actua l de la  Educación  Media , la  necesidad de ex-
plora r  a lterna t ivas para  defin ir  un  cur r ícu lo básico común y acerca
de a lterna t ivas para  diferencia r  la  ofer ta  educa t iva  en  el sector, se
rea lizó un  diagnóst ico de la  situación  actua l y acerca  de los estados
del a r te en  á reas seleccionadas para  enr iquecer  la  ofer ta  educa t iva
naciona l. Pa ra  r ea liza r lo, se logró la  colaboración  de un  con jun to
impor tan te de especia listas en  diferen tes campos relacionados con
el cur r ícu lo escola r, se rea lizó una  extensa  revisión  bibliográfica  y se
sistemat izó la  in formación  reunida .

Especia listas en  filosofía , sociología , psicología  y educadores con
diferen tes especia lidades, desa r rolla ron  estudios monográ ficos en
desarrollo personal, cognición y creat ividad, informát ica  y educación,
educación  para  el t raba jo, lengua je y comunicaciones, desar rollo del
pensamiento cien t ífico, medio ambiente socio-cu ltura l, medio físico-
na tura l, au togest ión , derechos humanos y educación  a r t íst ica . Cada
uno de esos estudios cont iene apor tes para  el per fil de un  egresado
de la  Educación  Media  y recomendaciones acerca  de cómo incorpo-
ra r  en  el cur r ícu lo escola r  y en  la  práct ica  docente los avances en  las
áreas estudiadas.
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Se desar rolla ron , además, cr iter ios para  seleccionar  conten idos
para  el sector, para  seleccionar  act ividades de aprendiza je, determi-
n a r  la  va lidez ext er n a  del cu r r ícu lo y pa r a  seleccion a r  m odelos
cur r icu la res.

Se diseñó un  marco cur r icu la r  para  or ien ta r  el sector  y fomen-
ta r  el desar rollo, la  eva luación  y el consiguien te per feccionamiento,
de diferen tes modelos cur r icu la res apropiados.

Se ana lizaron  a lterna t ivas para  la  producción  y la  actua lización
del curr ículo, proponiéndose diferentes cursos de acción e inst rumen-
tos para  su  puesta  en  práct ica .

La  modalidad técn ico-profesiona l fue objeto de un  t ra tamiento
especia l. En  una  monografía  específicamente dedicada  a l t ema, se
propuso una  polít ica  pa ra  el sector. Esta  supone: un  acercamien to
ent re las modalidades de la  Educación  Media , vía  un  á rea  común de
formación  genera l –en  los dos pr imeros años– la  incorporación  de
formación  para  la  vida  labora l en  ambas modalidades y la  incorpo-
ración  de estándares de la  gest ión  de la  ca lidad, t ambién  en  ambas
modalidades.

Se pueden  caracter iza r  las propuestas resu ltan tes del proceso
antes descr ito, del modo sigu ien te:

Se desar rolló un  m odo de  pe n sar acom pañ ado de  u n  m odo
de  trabajar e l cu rrícu lo . Las propuestas fueron  diseñadas para
reforzar  la  generación  de una  polít ica  de  Estado en  la  mater ia . Se
postu ló la  necesidad de crear  un  Marco Cu rricu lar como sistema
r egu la d or. S e  p r op u s o u n  én fa s is  es p ecia l  en  u n a  m a yor
profe s ion alizac ión  de  la  profe s ión  de  e du cador. Se enfa t izó la
necesidad de asocia r  los apor tes financieros del Estado a l sector  con
in dicadore s  de  ca lidad y e qu idad, en  una  polít ica  de ge stión  de
la  ca lidad, acre ditac ión  y e du cac ión  pe rm an e n te . Se propuso
procedimien tos pa r a  in ye c tar c on oc im ie n to  n u e vo  a l sist ema
edu ca t ivo, en  u n a  a ct it u d  de a per t u r a  del sect or  edu ca ción . Se
enfa t izó la  necesidad de in tegrar  el sistema median te la  articu la-
c ión  ent re la  Educación  Media  y la  Super ior, así como con  el campo
labora l, las modalidades en t re sí, la  ETP con  la  ECH y la  Formación
Profesiona l. Se reconoció el va lor  y se recomendó la  rea lización  de
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pr ocesos de d e s a rro llo  c u rric u la r v a lid a d o , sobr e la  ba se de
e s tán dare s . Se r econoció la  necesidad de diver sifica r  la s ofer t a s
educa t ivas para  a tender  a  ta le n tos  m ú ltip le s . Se propuso crear  un
m arco  cu rricu lar que permita  la  diver sidad en  la  un idad de un
n ú cle o  cu rricu lar. Se propuso amplia r, diversifica r  y elevar  la  ca -
lidad de la  ofer ta  cur r icu la r, median te la  creación  y acreditación  de
Ce n tros  de  De sarrollo  Cu rricu lar Acre ditados , en  las Univer-
sidades y Cent ros de excelencia  del pa ís. Por  ú lt imo, se propuso ela -
borar  una  im age n  con se n su ada de l e s tado e spe rado y una  es-
t ra tegia  de implementación  en  aproxim acion e s  su ce s ivas . Polít i-
cas que se espera  se den  en  un  contexto de exploración  y puesta  a
prueba  de a lterna t ivas de acción .

El estudio sugir ió las ca racter íst icas genera les que deber ía  te-
ner  un  proceso de implementación. Se puede afirmar  que se prevé un
proceso de tran sform ación  cu rricu lar y una  e strate g ia  en  dife-
r en t es n iveles y en t r e difer en t es a ct or es, sost en ida  en  el t iem po,
incrementa l, or ien tada  por  estándares, con  capacidad para  aprender
a  par t ir  del proceso, fundada en el liderazgo de sus actores y que hace
uso de la  fuerza  de la  profesión  de profesor, de los saberes existen tes
en  el pa ís, de la  capacidad de t ransformación  del propio Minister io
de Educación , del sistema educat ivo, la  inst itución  escolar  y la  comu-
nidad.

Se propuso las sigu ien tes ide as-fu e rza  para  la  formulación  de
las polít icas y/o los pr incipios para  la  acción:

Edu cac ión  pe rm an e n te : la  escuela  media  naciona l como el
pivote de un  sistema de educación  permanente y ar t icu lado. La  es-
cuela  media  prepara  para  el aprendiza je independien te y cont inuo y
para  la  incorporación  a l campo labora l.

Con stru cc ión  e  in ye cc ión  s ign ificativa  y  pe rm an e n te  de
con ocim ie n to  a l sistema educa t ivo. Una  respuesta  a l aumento de
la  complejidad de los procesos socia les, cu ltura les, cien t íficos, t ecno-
lógicos y product ivos. Relación  con  –y responsabilidad de– las comu-
nidades cien t íficas.

Un  “Marco Cu rricu lar” asociado a  e stán dare s  en  cur r ícu lo,
inst rucción  y eva luación .
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Creación  de la  capac idad n ac ion al para  e l de sarrollo  de l
cu rrícu lo  sobre la  base de la  potenciación  de la  capacidad insta la -
da , su  in tegración  a  un  sistema ar t icu lado y conectado, en t re sí y con
cent ros y/o especia listas a  n ivel in ternaciona l.

Uso in tensivo de los re cu rsos  de  com u n icac ion e s , en  par t i-
cu la r  el de las redes y de los bancos de da tos.

P rofe s ion a lizac ión  de  la  carre ra  de  e du cador (Laba ree,
1992); nor te: potencia r  a l profesor  en  servicio, inspira r  a  los que se
preparan  y a t raer  las mejores capacidades posibles a l sector.

Puesta  en  práct ica  de una  ge stión  de  la  ca lidad, provista  de
indicadores de ca lidad-equidad que: a ) esté en  permanente revisión
a  la  luz de los estándares aceptados para  el sistema, b) propicie la
medición  de lo impor tan te por  sobre la  medición  de lo fácil y c) sea
de dominio público.

Aporte  e s tata l asoc iado  a  la  acre ditac ión , la  ca lidad y la
equidad, que se manifiesta  en  el financiamiento de proyectos peda-
gógicos acreditados. Se puede también  habla r  de descent ra lización
con  con t en ido y r espon sa bilida d o de fe pú blica  en  polít ica s  de
financiamiento.

Para  or ien ta r  la  tran sform ación  cu rricu lar, se proponen  los
sigu ien tes lineamientos:

1. Usa r  pr ogr esiva m en t e n ú cleos cu r r icu la r es  fu n da dos sobr e
estándares.

2. Incrementar  el ca rácter  in terdisciplinar io de los conten idos del
cur r ícu lo, por  medio de una  in tegración  progresiva .

3. En el t ra tamiento del cur r ícu lo, preferencia r  la  profundidad por
sobre la  extensión .

4. Amplia r  paula t inamente la  can t idad y la  var iedad de las fuen-
t es desde la s cua les los estudian t es obt ienen  la  in formación ,
incluyendo, cuando posibles, las fuentes or igina les.

5. Desar rolla r, en  docentes a lumnos y eva luadores, un  mayor  in -
terés por  la  formación  de capacidades de orden  super ior.

6. Desar rolla r  nuevas modalidades de eva luación  de los aprendi-
za jes, que eliciten  una  var iedad crecien te de capacidades de or-
den  super ior.
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7. Aumenta r  los objet ivos que suponen  acciones product ivas por
par te del estudian te.

8. Extender  el espacio de decisiones del profesor  de au la .
9. Propender, simultáneamente, a  la  aper tura  del sector  educación

y del liceo y a  la  conect ividad y difusión  de los resu ltados, logros,
desar rollos e inquietudes de docentes, administ radores e inves-
t igadores del sector.

Estas propuestas aconsejan  una  polít ica  de Estado en  la  que se
reposicione el sector  educación  sobre la  base de un  acu e rdo n ac io-
nal enmarcado en un concepto de educación permanente. Se t rata  que
el sector  educación  desar rolle y mantenga  una  polít ica  de aper tura
hacia  la  cu ltura , diferen tes saberes, la  comunidad y la  exper iencia
nacional e in ternacional, sobre la  base de una ident idad consensuada
y asumida , en  la  búsqueda  de equidad comprendida  como cober tura
con  ca lidad.

Un  m arco  para  e l d ise ñ o de  u n a polít ica  de  tran sform ación
de l cu rrícu lo  e sco lar

El aná lisis hecho con  el propósito de garan t iza r  la  ca lidad y la
capacidad de renovación  cont inua  de la  forma en  que se genera  y se
pone en  práct ica  el cur r ícu lo, most ró que algo  fa lta  e n tre  la  u n i-
dad ce n tral de  cu rrícu lo  de  u n  m in is te rio  de  e du cac ión  y  la
sa la  de  c lase s . En efecto, de una  par te la  exper iencia  ha  most rado
la  ineficacia  de la  est ra tegia  basada  en  planes y programas oficia les
como inst rumento dinamizador  del cur r ícu lo escola r. De ot ra , t am-
bién  la  exper iencia  muest ra  que las innovaciones con  base loca l, no
se generalizan y duran el t iempo que permanece act iva  la  energía  que
las generó.

Ha y solu cion es p a r cia les

Desde la  década  de los sesen ta  se han  desar rollado numerosos
proyectos de “desarrollo curr icular”. Se t ra ta  de exper iencias con base
en  la  invest igación  y de a lcance medio. Por  lo genera l con  un  carác-
ter  foca lizado, en  el sent ido de concent rarse en  aspectos parcia les del
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cur r ícu lo escola r, sea  un  á rea  temát ica , t a l como: ciencias, lengua je o
matemát ica , por  ejemplo, o en  a lguno de los problemas clásicos del
curr ículo: in tegración del conocimiento, diferenciación curr icular  o la
evaluación de los aprendizajes, entre otros. La duración de su impacto
directo ha  fluctuado en t re los cinco y qu ince o más años. Muchos de
sus efectos son  r econocibles en  el día  de hoy en  t extos, formas de
enseñanza  y en  la  propia  práct ica  escola r.

Estas exper iencias t ienen  en  común a lgunas ca racter íst icas y
condiciones. Una  se refiere a  la  operaciona lización  de las propuestas
haciendo uso de mater ia les, vídeos, filmes u  ot ros medios. Ot ra , a  su
relación  con  equipos de invest igación , t an to en  su  or igen  como en  su
fase de desar rollo, va lidación  y difusión .

En los más de t rein ta  años de exper iencia , a  par t ir  de los pro-
yectos pioneros, como el SMSG5 y el Madison  Project 6, en  matemát i-
cas, Nuffield Secondary Sciences7, en  ciencias in tegradas, School’s
Understanding Indust r ia l Society Project 8 para  nombrar  a lgunos9,
se ha  generado una  cu ltura  de innovación  en  cur r ícu lo.

Los enunciados habituales de programas de estudio son abundan-
tes en  fines educat ivos a ltamente va lorables: “el estudiante será  un
ciudadano efect ivo”, “una  persona  autónoma”, “crea t iva”, “con capa-
cidad para  explicita r  su  marco valór ico, respetando el de los demás”.
Luego, en  las páginas siguientes, en  la  mayor ía  de las formulaciones,
se encuent ra  un  conjunto de objet ivos como: redactará  un  informe,
resolverá  una  ecuación, establecerá  las causas de... y ¿qué va  ent re

5. School Mathemat ics Study Group, financiado por  la  Nat iona l Science
Foundat ion , a lrededor  de los años sesen ta .

6. Rober t  Morr is, en  la  Universidad de Syracuse, EE.UU., 1957
7. En el Cent ro de Educación  en  Ciencias del Chelsea  College of Sciences,

Reino Unido, 1965
8. En Warwickshire, Reino Unido, 1968, un  in ten to por  incorporar  a  los

profesores en  el desar rollo de un  cur r ícu lo.
9. Una  publicación  que sistemat iza  la  exper iencia  lograda  en  diez y seis

p r oyect os  br i t á n icos  en  á r ea s  com o m ed io a m bien t e, cien cia s ,
matemát ica , lengua je, humanidades, t ecnología , a r te, en t re ot ras, es:
Pa t t ern  and Var ia t ion  in  Cur r icu lum Developmen t  P roject s (1973).
London: School Council Publica t ion  por  Macmillan .
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esas a spiraciones de a lto vuelo y estos objet ivos específicos?, ¿qué
media  ent re la  “pr imera  y la  segunda página” del curr ículo?

S e p u ed e h a cer  u so d e lo a p ren d id o

Se propone una  polít ica  cur r icu la r  para  la  Educación  Media  o
Secundar ia , que dist inga  t res n iveles de decisión : el cen t ra l o el n i-
vel del sistema como conjunto, uno medio –que es el que reca lcare-
mos por  considerar lo casi inexistente en la  situación actual– en el que
los especia listas, los técn icos, los cen t ros de acumulación  de conoci-
m ien t o, gen er a n  y m a n t ien en  vigen t es  y a ct iva s, a lt er n a t iva s
cur r icu la res con  base en  la  invest igación  y el t ercero, el de la  inst i-
tución  escola r  y/ o de au la .

E l supuesto es que exist en  decisiones que sólo son  posibles u
ópt imas en  cada  uno de esos t r es n iveles, que los conocimien tos e
información  para  adopta r las son  diferen tes y que su  na tura leza  es
complementar ia .

E n  e l  n ive l  cen t r a l , s e  s i t ú a n  la s  d ecis ion es  m a r co, los
lineamientos genera les, la  coordinación, la  información, la  regulación
del sistema como conjunto, en  una  polít ica  de flexibilidad, incent ivo
para  la  innovación , la  exper imentación  y búsqueda  de la  cober tura
con  ca lidad. Lo llamaremos el “Marco Curr icu la r”.

En el n ivel medio, se ubican los gobiernos regionales –en su  com-
ponen te educa t ivo– y equ ipos t écn icos ubicados en  un iver sidades,
cen t ros de invest igación  y desar rollo u  ot ras inst ituciones que acre-
diten  según  la  ca lidad de sus propuestas. Este ser ía  el n ivel en  que
el curr ículo ser ía  hecho operacional. Programas específicos, selección,
producción y diseminación de mater ia l de enseñanza, acreditación de
aprendiza jes, desar rollo profesional, redes de asistencia  técnica , pro-
yectos de mejoramiento, en t re ot ros inst rumentos que permitan  en-
r iquecer  y mantener  a l día  las ofer tas cur r icu la res de las diferen tes
inst ituciones que conformen el sistema.

Y, en el n ivel de la  inst itución escolar  o de aula , la  capacidad para
diseñar, poner  en  práct ica  y eva luar  proyectos inst ituciona les y/o de
m ejor a m ien t o. In clu ida  la  ca pa cida d pa r a  eva lu a r  a lt er n a t iva s
cur r icu la res y para  establecer  relaciones crecedoras con  cen t ros de
invest igación  y desar rollo como los mencionadas en  el n ivel medio.
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En un esquema como el propuesto, los conceptos de ar t iculación ,
profesiona lización , desar rollo cur r icu la r, núcleo cur r icu la r  y diferen-
ciación  cu r r icu la r  cobran  una  impor t ancia  pa r t icu la r  y deben  ser
precisados.

La exper iencia  muest ra  que las reformas que se concentraron en
la  ca lidad deja ron  a  muchos fuera  del sistema, mient ras que las que
pusieron  su  énfasis en  la  equidad (comprendida  genera lmente como
cober tura) hicieron bajar  la  calidad. El desafío actual es lograr, simul-
táneamente, cober tura  con  ca lidad crecien te.

Desde est e pun to de vist a , un  en foque eficaz de producción  y
actua lización  del cu r r ícu lo de la  Educación  Media  r equ iere de un
proceso coherente de torna  de decisiones, que cautele cuidadosamen-
te, a l menos cinco rasgos del sistema educa t ivo: 1) que sea  abie rto ,
es decir, in teractúe con  los ot ros sistemas socia les respondiendo a  los
diver sos cambios (cu ltu ra les, económicos, polít icos y t ecnológicos),
apoyando el desar rollo naciona l e incorporando las demandas socia -
les respecto a  la  educación; 2) que asegure el plura lismo y la  equi-
dad, median te un  proceso de dife re n ciac ión  cu rricu lar que res-
pete las par t icu lar idades de grupos socia les dist in tos en  un  marco de
igua ldad de opor tun idades a  igua ldad de capacidades; 3) que orga-
n ice, administ re y m on itore e  adecuadamente el t raba jo con las per-
sonas; 4) que haga  un  uso e fic ie n te  de los recursos humanos y eco-
nómicos y 5) que se au torre gu le , adecuando dinámicamente su  es-
t ructura  y organización  e incorporando permanentemente las inno-
vaciones en  educación .

E l desa fío consist e en  t r ansfer ir  una  pa r t e impor tan te de la s
decisiones cur r icu la res a  los núcleos u  oficinas regiona les, a  los es-
tablecimientos y a  los propios profesores, en  un  contexto de mejora-
miento de los resu ltados de los aprendiza jes y de igua ldad de opor-
tun idades para  los diferen tes sectores socia les.

Un  m arco  cu rricu lar com o s is te m a re gu lador

Sobre la  base de la  consta tación  de que no existen  evidencias de
la s bon da des a bsolu t a s de u n a  for m a  pa r t icu la r  de or ga n iza ción
curr icular  (J anella , 1987 y J ackson, 1992), se recomienda  un enfoque
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múlt iple y respetuoso, a  la  vez que a len tador, de la  aplicación  de di-
versos modelos cur r icu la res.

En  el n ivel del sistema, se establece la  necesidad de disponer  de
un  “m arco  cu rricu lar” (ver  Figura  1), que admita  diferen tes mo-
delos cur r icu la res sobre la  base de proyectos educa t ivos, con  un  me-
canismo de acreditación  y mecanismos de apoyo basados en  invest i-
gación y desar rollo. Este marco es complementado por  un  Fondo y un
p r oced im ien t o p a r a  d es a r r olla r  p r oyect os  ed u ca t ivos  con
financiamiento público concursable.

Se precisa  de la  in st a lación  de un  sist ema  de financiamien to
p ú blico d e  la  ed u ca ción  d ir ect a m en t e  r e la cion a d o con  e l
financiamiento de proyectos educa t ivos acreditados.

Figura  1
Un  Marco Cu rricu lar para  la  Edu cación  Me dia
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Como elemento or ientador  de las decisiones curr iculares, se cons-
t r u ir ía  u n a  ba s e  d e  d a to s  c o n te n ie n d o  d iv e rs a s  fo rm a s  d e
apre n dizaje : com pe te n cias , capacidade s  in stru m e n tale s , h a-
bilidade s  y actitu de s . En esta  base, los diseñadores del cur r ícu lo
encontrarán descr ipciones actualizadas de esos aprendizajes, relacio-
nados con  la  teor ía  (qué dice la  invest igación), act ividades (qué dice
la  exper iencia ), in formación  sobre especia listas, indicadores de exis-
tencia , recomendaciones para  su  t ra tamiento en  las diferentes á reas
del conocimiento, inst rumentos para  su  puesta  en  práct ica  y para  su
eva luación .

En un  n ivel de especificidad mayor, se propicia r ía  la  creación  de
Centros de  Desarrollo  Curricu lar Acreditados (CDCA), instan-
cias con  la  capacidad técn ica  para  proponer  modelos cur r icu la res o
soluciones curr iculares específicas. Las inst ituciones escolares que lo
deseen , podrán  establecer  convenios de asistencia  técn ica  con  estos
CDCA y a s í  p od r ía n  exis t ir  d ife r en t es  es t i los  cu r r icu la r es
operacionalizados en  el pa ís. Estos organismos deberán ofrecer  a lter-
na t ivas cur r icu la res para  la  tota lidad del cur r ícu lo o para  aspectos
específicos del mismo.

En torno a  estos organismos se const itu ir ían  re de s  de  Asis te n -
c ia  Té cn ica , que relacionar ían  a  diver sas inst ituciones escola res
en t re sí y con  los cen t ros de invest igación  y desar rollo.

De este modo se t ra ta  de facilitar  el encuentro de  dos  saberes ,
e l con ocim ie n to  de  valide z ge n e ral, qu e  se  acu m u la  e n  u n i-
ve rs idade s  y  ce n tros  de  in ve stigac ión , y  e l con ocim ie n to  lo-
ca l, ase n tado e n  los  e du cadore s , e n  cada lice o , e n  los  m u n ic i-
p ios  y  e n  las  corporac ion e s .

La apuesta  es a  la  sinergia , a l efecto combinado de este encuen-
t ro. Estas redes const itu ir ían  el t ramado, el t ejido socia l y de conoci-
miento, que el Sistema Educat ivo nacional no posee en  la  actua lidad.

Así se est imu la r ía  el desa r rollo, la  va lidación  y la  aplicación
genera lizada  de inst ancia s específica s del cu r r ícu lo, o de pa r t es o
soluciones cur r icu la res fundadas en  el respeto mutuo y la  confianza
en t re los dist in tos n iveles del sist ema  educa t ivo, propiciando una
descentralización con responsabilidad diferenciadora y de crecimiento
de las inst ituciones que par t icipen .
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En cont raste con  la  situación  de las épocas pasadas, en  Chile se
ha  acumulado una  can t idad sign ifica t iva  de conocimiento especia li-
za do en  edu ca ción  y en  á r ea s  a fin es  y/o con cu r r en t es, com o lo
ejemplifican  los mismos estudios del Programa MECE. En  el Minis-
ter io de Educación , en  las un iversidades y en  las múlt iples organi-
zaciones no gubernamenta les, existen  especia listas y grupos de es-
tudio en  á reas específicas de la  enseñanza  como enseñanza  de cien-
cias na tura les, matemát ica , idioma materno, expresión  y comunica-
ción  y tecnología .

También  se ha  acumulado conocimiento y exper iencia  en  temas
que deben  complementar  el cur r ícu lo actua l, t a les como: desar rollo
cognit ivo y crea t ividad, computación y comunicaciones en  educación,
educación para  el t rabajo, autogest ión, desarrollo personal, educación
y medio ambiente, en t re ot ros. E l conocimiento en  á reas específicas
de la  educación  también  se ha  acumulado y ha  most rado resu ltados:
educación rura l, desar rollo curr icular, desar rollo de medios y evalua-
ción , son  t res ejemplos.

Median te la  existencia  de estos cen t ros, se generar ía  un  espacio
para  que las inst ituciones que consideren  tener  una  ofer ta  educa t i-
va puedan concursar  para  calificar  como organismos acreditados para
apoyar  el proceso de desar rollo cur r icu la r. De este modo diferen tes
or ien taciones cur r icu la res podr ían  cia r  or igen , a  líneas de desar ro-
llo que, sosten idas en  el t iempo, deber ían  generar  conocimiento, ins-
t rumentos y procedimientos vá lidos y per feccionables, de modo que
la  existencia  de a lternat ivas apoye la  deseada var iabilidad curr icular.

E n  u n  t er cer  n ivel de especificida d se u bica n  los p ro y e c to s
e d u c a t i v o s  de los  es t a blecim ien t os  edu ca cion a les10. E l m a r co
curr icular  propicia  la  par t icipación y soluciones del profesorado. Debe
posibilitar  espacios para  que ellos mismos puedan aprender  conscien-
temente, puedan  exper imentar, acumular  el conocimiento y poner lo

10. La  exper iencia  acumulada  en  el Programa MECE de Básica , con  los
Proyectos de Mejoramiento Educa t ivo (PME) represen ta  un  h ito en  la
mater ia . Los resu ltados e implicaciones recién  comienzan  a  emerger.
Una vez evaluada  y sistemat izada , con segur idad apor tará  nuevas luces
a  las posibilidades de cambio de un  sistema educa t ivo.
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a l servicio de ot ros, y modificar  las condiciones de su  práct icas actua-
les. También , con t r ibuye a  la  de libe rac ión  profe s ion al en  el cu-
r r ícu lo sobre la  base de que toda  propuesta  cur r icu la r  es una  h ipóte-
sis que requiere ser  puesta  a  prueba , que su  va lidez es confirmada  a
t ravés de sus efectos y, por  lo tan to, se requiere de una  act itud cr ít i-
ca  y deseablemente exper imenta l por  par te del docente.

Asp ect os op era t ivos bá sicos

El sistema educa t ivo basado en  modelos cur r icu la res var iados
requiere, en  su  cen t ro, de un  mecanismo técn ico que or ien te y regule
el desar rollo del cur r ícu lo y las aplicaciones práct icas.

En lo pr incipal, el Minister io de Educación, a  t ravés de su est ruc-
tura  cent ra l, regional y loca l, diseñar ía  polít icas, e implementar ía  los
incent ivos, la  supervisión , las coordinaciones, y los mecanismos de
eva luación  y de regulación .

El Minister io de Educación, para  rea lizar  las ta reas enunciadas,
deber ía  conta r  con  una  unidad que le permita  asumir  la  responsabi-
lidad crecien te en  el manejo del incremento de la  complejidad en  el
proceso de toma de decisiones cur r icu la res. Esta  un idad de carácter
técn ico-administ ra t ivo cumplir ía  las funciones de una  plan ificación
cur r icu la r  dinámica  sobre la  base de las normat ivas lega les, las bús-
quedas de consensos, la  eva luación  y aná lisis de las polít icas y pro-
gramas t endien tes a  mejora r  los r esu lt ados de aprendiza je de los
estudian tes. Para  cumplir  con  esta  misión  exist ir ía  una  Com is ión
Nacion al de  Cu rrícu lo , conformada  con  miembros que garan t icen
var iedad y también  consistencia  en t re las decisiones polít icas y téc-
n icas. Además, esta  unidad tendr ía  funciones ejecut ivas normat ivas,
de inst rumentación  y de difusión  y de acreditación  en  un  contexto de
descent ra lización . En  este ámbito, se prevén  las funciones sigu ien-
tes: fija r  normas, cr iter ios, estándares y el curr ículo nuclear, focalizar
y concursar  fondos públicos; acredita r  inst ituciones, difundir  resu l-
tados y/o exper iencias exitosas, posibilit a r  la  igua ldad de opor tun i-
dades de acceso a  in formación  de invest igaciones y de proyectos de
mejoramiento cur r icu la r, medios educa t ivos e inst rumentos pedagó-
gicos y –por  ú lt imo– monitorear  un  sistema naciona l de medición  de
la  ca lidad y cer t ificación  de aprendiza jes.
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En relación  con  los cen t ros para  el desar rollo del cur r ícu lo, se
requiere de una  polít ica  que incent ive su  existencia . En  sus comien-
zos estos esfuerzos requer ir ían  de apoyo esta ta l. Una  vez creadas las
condiciones in icia les para  que hubieren  const ru ido sus ofer tas y los
inst rumentos necesar ios para  que un  establecimiento los ponga  en
práct ica , su  financiamiento y vigencia  será  el resu ltado de su  éxito
en  lograr  aceptación  de par te de los establecimientos que, median te
los recursos de sus propios proyectos, adquir ir ían  los servicios de esos
organismos. Los productos de su  acción , a l ser  va lorados por  la  co-
munidad educa t iva , deber ían  ser  su  forma na tura l de su  permanen-
cia  en  el t iempo. De este modo, los esfuerzos in icia les, de técn icos e
inst ituciones y los recursos financieros apor tados por  el Estado, se-
r ían  una  inversión  y no un  gasto.

Mod elos cu r r icu la res a p rop ia d os

En la  lit era tu ra  especia lizada  se usa  con  bastan te liber t ad la
expresión  modelo cur r icu la r  pa ra  designar  los procedimien tos por
medio de los cua les se genera  un  cur r ícu lo.

La  expresión  se asocia  más con procedimientos sistemát icos que
a  su  vez remiten  a  posturas de cor te posit ivista . Sin  embargo, t am-
bién  se puede designar  como modelos los procedimientos que surgen
de concepciones educaciona les cr ít icas y/o del reconocimiento de la
deliberación  como fuente vá lida  de decisiones cur r icu la res.

Cada postura  hace preguntas in icia les o adopta  puntos de par t i-
da  d ifer en t es. Los  t r a ba jos  de E isn er  (1974) y McN eil (1977),
retomados por J ackson (1992), sirvieron para reforzar los lineamientos
que surgieron en  1972 durante la  Conferencia  de Allenton Park, en
los EE.UU. (Gass, 1972), a l considerar  que el concepto de curr ículo es
un término der ivado, y que en  cada  situación específica , der iva  de op-
ciones muy básicas de orden ideológico-filosófico.

Del mismo modo que el concepto de cu r r ícu lo es un  concepto
der ivado de opciones va lór icas, así t ambién  sucede con  el de modelo
cur r icu la r.

Las cuest iones que se debe resolver  para  hacer  cur r ícu lo a r ran-
can  de las cua t ro preguntas clásicas: qué enseñar, a  qu iénes, cómo
hacer lo y cómo eva luar  los resu ltados del aprendiza je.
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Cada  una  de estas cuest iones es un  á rea  act iva  de invest igación
y/o de desar rollo; cada  pregunta , además, se puede repet ir  en  los di-
feren tes n iveles en  que se genera  el cur r ícu lo: societa l o el más gene-
ra l, el de la  un idad esta ta l que lo define para  el pa ís, el Minister io de
Educación , en  nuest ro caso, el de las repar t iciones regiona les, el de
la  un idad educa t iva  y el del au la .

Las  cu e stion e s  cu rricu lare s  son  pre gu n tas  abie rtas . En
las  respuestas  hay un  espacio para enfoques, orientaciones y
posturas diferentes  y  dónde  se  manifie stan  los  valores , creen-
cias , conocimientos y  experiencia de  qu ienes las  responden .

Decimos que existe un  m ode lo  cu rricu lar cada  vez que se da
una  solución  específica  a  las preguntas básicas del cur r ícu lo y a  las
preguntas abier tas que se generan  en  el proceso de implementación .

En la  h istor ia  este problema ha  recibido diferen tes soluciones,
muchas de las cua les no han  respondido a  un  modelo cla ro. Más bien
la  tón ica  ha  sido decidir  sobre la  base de or ien taciones genera les o
sobre la  base de reglas implícitas. Una  a firmación  conten ida  en  los
pr incipios que or ien tan  el proyecto Schoolyear  2000, “la  escuela , t a l
como la  conocemos hoy, nunca  fue diseñada” (Branson , 1990), expre-
sa  precisamente este punto.

En  la  actua lidad no existe evidencia  suficien te en  el medio edu-
caciona l ch ileno que just ifique que un  modelo par t icu la r  se convier-
ta  en  el modelo cur r icu la r  del Estado. Se sigue en tonces, que a l Es-
t ado le compete est ablecer  los cr it er ios pa ra  det ermina r  ba jo qué
condiciones considera  un  modelo como apropiado, así como le asiste
la  obligación  de vela r  para  que en  la  puesta  en  práct ica  de modali-
dades cur r icu la res diversas, se garan t icen  la  ca lidad, la  relevancia  y
la  equidad de las ofer tas educa t ivas resu ltan tes.

Cu á n d o u n  m od elo cu r r icu la r  es a p rop ia d o

La forma en  que se determina  si un  modelo cur r icu la r  dado es o
no apropiado const ituye, na tura lmente, una  cuest ión  técnica  a  la  vez
que polít ica . En el informe var ias veces citado, se propone un conjunto
de cr iter ios que se refieren  a :
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a) poseer  una racionalidad explícita, consecuente con el marco
valór ico del pa ís ta l como expresado en  la  Const itución yen los acuer-
dos in ternaciona les suscr itos por  el Estado de Chile, t a les como: do-
cumentos de la  UNESCO, OIT y FAO, los derechos del n iño, enun-
ciados por  la  UNICEF, los acuerdos acerca  del medio ambiente, en-
t re ot ros, b) diseño a  par t ir  de un  e stu dio  de  n e ce s idade s  y condi-
ciones de la  población  para  la  cua l está  siendo propuesto, c) disponer
de los mecanismos adecuados para  determinar  si los va lores y obje-
t ivos propuestos están  presen tes en  los procesos involucrados y en
los resu ltados obten idos por  la  aplicación  del modelo, d) fundarse e n
re su ltados  v ige n te s  de  la  in ve s tigac ión , e) apor ta r  o permit ir
reunir  in formación  empírica, acerca  de su  aplicación y resultados,
f) ser  de amplio e spectro, s in  sesgos previsibles, g) proponer  apren-
diza jes percibidos como sign ifica t ivos, g) equ ilibra r  apre n dizaje s
disciplinarios , procesos  de  aprendizaje  y  desarrollo  personal,
h ) a rt ic u la r, d e bid a m e n te , lo s  a p re n d iza je s , i) h a cer  u so de
moda lidades de e va lu ac ión  in te gra le s , que con templan  va lores,
a pr en diza jes de or den  su per ior, a ct it u des h a cia  el a pr en diza je y
autova loración , j) facilit a r  la  e du cac ión  con tin u a, k) generar  es-
pacios efect ivos para  que los diferen tes actores del proceso puedan
influ ir  en  el m arco valórico  que or ien ta  el proceso y en  las decisio-
nes que se adoptan  a l in t er ior  del sist ema , 1) facilit a r  una  praxis
educat iva democrática, y m) poseer  un sistema de autoevaluación
y de au torre gu lac ión , como garan t ías de ca lidad en  los procesos y
en  los resu ltados.

De sarrollo  cu rricu lar

Proponemos considerar  la  cuest ión del modo siguiente. Dada una
situación  específica , pa ra  la  generación  de los planes y programas
naciona les o la  plan ificación  cur r icu la r  de un  establecimiento o con-
jun to de establecimientos, por  ejemplo, elegir  de en t re las a lterna t i-
vas cur r icu la res existen tes aquellas que mejor  sa t isfacen  las condi-
ciones y requer imientos de la  situación .

Buscar  luego una  sín tesis a rmónica  en t re esas soluciones; for-
mular  los pr incipios or ien tadores de la  propuesta  y los indicadores
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de éxito –esto es, lo que se espera r ía  de una  aplicación  exitosa  del
modelo–; explicita r  la  forma de actuar ; generar  programas que sa -
t isfagan  las condiciones de la  solución , esto es, instancias concretas
del modelo y eva luar  esas aplicaciones a  la  luz de los mencionados
cr iter ios de éxito.

Esto sign ifica  const ru ir  una  solución  “propia” a  la  luz de una
opción  va lór ica  cu idadosa  y explícit a . Sign ifica  t ambién  “un ta r  el
pincel en  la  pa leta  de colores” per tenecien tes a  diferen tes escuelas.
La  a rmonía , consistencia  in terna  y ca lidad del modelo será  el resu l-
tado de un proceso de diseño, debate, puesta  a  prueba y reformulación
(Oteíza , 1991 y 1990).

Así pla n t ea do, se t r a t a  de un  modelo-h ipót esis, que debe ser
va lidado por  la  exper iencia . En  ciclos repet idos de formulación  y ve-
r ificación, deber ía  ser  posible tener  evidencias más netas que las que
son  posibles hoy sobre la  base de una  práct ica  sin  teor ía  y por  lo tan-
to sin  posibilidad de ver ificación .

De este modo, se generará  en  el pa ís una  “cultura  cur r icu la r”, se
acumulará  una  exper iencia  propia  en  la  const rucción  de soluciones
cur r icu la res.

Desar rolla r  inst rumentos para  apoyar  la  enseñanza , para  eva-
luar  resultados y para administrar  el programa. Toda vez que se desee
facilitar  el acceso directo a  la  información de parte del estudiante, a lgo
debe sust itu ir  la  mediación  del docente. Textos, gu ías, mater ia l es-
pecia lm en t e diseñ a do, videos, gr a ba cion es de a u dio; a sí com o los
medios necesar ios para  conocer  y administ ra r  los avances, son  una
componente impor tan te de un  cur r ícu lo como el aquí descr ito.

Eva luar  aplicaciones del o los programas. Esta  a firmación , que
en el papel toma menos que una línea de texto, representa  un esfuerzo
muy impor tan te en  el desar rollo de una  innovación . Por  t ra ta rse de
un  “saber  hacer”, el proceso de creación  de la  innovación  educa t iva  y
luego el más complejo de su  genera lización  e incorporación  orgánica
a l sistema educa t ivo, exige la  exper imentación  y la  eva luación  cu i-
dadosa  de sus efectos.
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Corregir, mejorar  lo mejorable, per feccionar  procedimientos, re-
lacionar  los resu ltados con  los supuestos, dar  a  conocer  resu ltados,
compar t ir  con  ot ros la  exper iencia .

En gran  medida , lo que se requiere son  “teoremas de existencia”
y la  acumulación  de conocimiento, exper iencia , inst rumentos de eva-
luación y mater ia l de enseñanza. Más que una est ra tegia  única  o una
reforma t raumát ica , lo que se propone es una  const rucción  gradua l,
progresiva, con correcciones durante el camino, prolongada en el t iem-
po y compar t ida  por  todos los actores del proceso.

La s d ist in cion es bá sica s

¿Cuáles son  las dist inciones básicas?, ¿dónde radica  la  diferen-
cia? Ta l como fuera  seña lado con  an ter ior idad, la  práct ica  asociada
con  “hacer  cur r ícu lo” en  el n ivel cen t ra l t iene un  sesgo administ ra t i-
vo a lto. Se reduce a  formular  planes y programas y luego a  estable-
cer  formas de cont rol. A esto se refiere la  cita  ya  hecha  de Hopmann
(1991) “se asume el cont rol y se deja  la  responsabilidad a  ot ros”.

En  efecto, las normas, los procedimientos, los recursos para  fa -
cilit a r  los aprendiza jes y los inst rumentos para  la  aplicación  y para
la  evaluación, son par te inherente a  una solución curr icular. Todo ello
debe sa t isfacer  requer imientos teór icos y resist ir  la  prueba  de la  ex-
per iencia  an te s  de ser  considerado “un  cur r ícu lo”.

La  dist inción  es básica : los planes y programas desprovistos de
los procedimientos e instrumentos que los hagan operacionales no son
un cur r ícu lo, represen tan  sólo una  propuesta  o un  deseo. Los planes
y programas son  una  condición  necesa r ia  pero no su ficien t e pa ra
generar  una  t ransformación  en  el n ivel de au la  (Oteíza , 1990).

Para  in icia r  un  proceso de t ransformación  cur r icu la r, Chile re-
quiere de diversas “soluciones cur r icu la res”. E llas deben  esta r  cen-
t radas en  el estudian te, facilit ando sus logros y su  au toaprendiza je,
con  in t egr a ción  de su s com pon en t es qu e ga r a n t icen  su  ca lida d y
mejoramiento en  el t iempo, económicamente fact ibles, provistas de
procedimien tos e inst rumentos que ga ran t icen  su  replicabilidad y
par t icipación, relacionadas con necesidades socia les que son relevan-
tes y per t inen tes de acuerdo con  un  proceso de deliberación .
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S egunda parte

Un a ofe rta  cu rricu lar e spe c ífica

In trodu cc ión

En la  pr imera  pa r t e se h izo un  esfuerzo por  defin ir  lo que se
espera  de una  unidad cen t ra l de cur r ícu lo, ubicada  en  el Minister io
de Educación . Un aspecto impor tan te de lo propuesto ser ía  la  capa-
cidad para  est imular  la  existencia  de equipos especia lizados en  uni-
ver sidades y cen t ros de invest igación  y desa r rollo, en  vist a s a  un
cur r ícu lo enr iquecido por  diferen tes apor tes, renovable en  el t iempo
y con  capacidad para  mantenerse vigente.

En  esta  segunda  par te, cen t rando la  a tención  en  un  plano mu-
cho más cercano a  la  práct ica  educa t iva , se propone la  ca racter iza -
ción de una ofer ta  específica  en el área  de la  Matemát ica . Esto es, una
instancia  de lo que podr ía  ser  uno de los modelos a  ensayar, en  una
polít ica  de cur r ícu los múlt iples como la  propuesta .

La  visión  es la  sigu ien te: median te un  nuevo “plano regulador”
del Sist ema  Educa t ivo Naciona l se en t r egan  seña les cla r a s de la
voluntad para  incorporar, en  la  escuela , conocimiento nuevo a  par t ir
de u n  a por t e de la  “in t eligen cia ” n a cion a l. Un  fon do con cu r sa ble
mater ia liza  esa  voluntad. Los términos de referencia  establecen  las
bases de lo que ser ía  un  curr ículo apropiado y la  responsabilidad que
asumir ían  los proponentes. Diferen tes grupos, con  segur idad de ca-
rácter  in terdisciplinar io, se organizan  para  desar rolla r  cur r ícu lo en
las á reas en  que han  acumulado conocimiento y exper iencia . Los es-
tablecimientos educacionales, sea  de sus presupuestos o de los recur-
sos que obtengan  en  un  concurso especia lmen te diseñado, podrán
adquir ir  los productos y la  a sist encia  t écn ica  dispon ible. Los r esu l-
t ados permit ir án , pr imero, a just a r  y mejora r  esas ofer t a s, luego, r e-
conocer  la s que resu lt en  exitosas, in teresan tes y adecuadas. De este
modo, diferen tes est ablecimien tos, en  est r echa  r elación  con  los cen-
t ros productores, con formarán  r edes u  ot r a s formas de acción  con-
jun ta .
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Las preguntas expresadas en  la  in t roducción:

¿Con qué cr iter ios seleccionar  situaciones de aprendiza je en  un
área  específica  del cur r ícu lo escola r?

¿En relación  a  qué estándares eva luar  un  curr ículo para  la  Edu-
cación  Media’?

Admiten  diferen tes respuestas. A con t inuación  una  respuesta
específica , un  modo par t icu la r  de pensar  y hacer  cur r ícu lo para  Ma-
temát ica , a  modo de ilust ración  de lo propuesto.

Exist e a lgo m á s q u e cr i t er ios y for m a l i sm os

Un programa  expresado en  ma ter ia l de enseñanza  vá lido y efi-
caz, es a lgo más que condiciones y forma lidades. E l ma ter ia l debe
“lleva r  a lgo” a  la  sa la  de cla ses, a lgo más que conocimien to. En  un
t r aba jo an t er ior  (Oteíza , 1976), se most ró cómo un  ma ter ia l de en -
señanza  es un  medio de comunicación  eficaz en t r e un  equ ipo de de-
sa r rollo e invest igación  y una  situación  de au la , “el medio es el men-
sa je”.

¿Cuál es ese mensa je? Ta l como los profesores difieren  en t re sí,
aunque enseñen  lo mismo, se espera  que un  mater ia l t enga  su  pro-
pia  “persona lidad”, que se dist inga  en t re ot ros. Más a llá  del forma-
lismo, las ofer tas cur r icu la res t ranspor tan  a  la  sa la  un  mensa je de
conocimiento, va lores y formas de percibir  la  rea lidad. Para  expre-
sar  la  na tura leza  de un  mensa je así, no basta  con  most ra r  los cr ite-
r ios de un  cur r ícu lo apropiado, es indispensable most ra r  el in ter ior,
el núcleo de la  idea .

Con el fin  de expresar  la  “idea” que se espera  lleve a  la  sa la  de
clases un  programa de Matemát ica , se hace uso de un  conjunto de
cambios de énfasis, de “desplazamientos” esperados en  las pr incipa-
les dimensiones del cur r ícu lo: la  e pis te m ología  o concepción  acer-
ca  de la  na tura leza  del conocimiento matemát ico, la  s itu ac ión  de
e n se ñ an za-apre n dizaje , el ro l de l qu e  apre n de , el ro l de l do-
ce n te  y el papel que se espera  desempeñe la  e va lu ac ión  de  lo s
apre n dizaje s .
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Desde el punto de vista  del desar rollo cur r icu la r, estos enuncia -
dos represen tan  la  axiomát ica , los pr incipios or ien tadores y definen
la  a rquitectura  básica  y las opciones va lór icas de los au tores. Desde
el m ism o pu n t o de  vis t a , su  a p lica ción  su pon e u n  p r oceso de
oper a cion a liza ción , desa r r ollo y va lida ción  de in st r u m en t os qu e
mater ia licen  la  propuesta  y “t ranspor ten” el mensa je.

Para  llegar  a  la  formulación  que se descr ibe a  cont inuación , se
h izo uso de r esu lt ados de invest igación  vigen tes, en  pa r t icu la r  de
in for m a ción  r ecopila da  pa r a  el cit a do pr oyect o de a ct u a liza ción
cur r icu la r, el “In forme Cockroft” del Reino Unido, los “Estándares
Curr icu la res y de Eva luación  para  las Matemát icas Escola res” del
Nat iona l Council of Teachers of Mathemat ics, los “Estudios en  Edu-
cación  Matemát ica”, editados por  Rober t  Morr is para  la  UNESCO,
ent re ot ros, así como la  exper iencia  de los au tores.

Acer ca  d el  con ocim ien t o m a t em á t ico

Desde el punto de vista  de la  concepción  acerca  de qué es y cómo
es el con ocim ien t o (Ber eit er  y Sca r d a m a lia , 1992, Cla n din in  y
Connelly, 1991 y Con, 1992) y en  par t icu lar  el conocimiento matemá-
t ico (N.C.T.M, 1992) los sigu ien tes son  los cambios de énfasis en  los
que la  invest igación  muest ra  que va le la  pena  concent ra rse:

De un  conocimiento, que en  la  práct ica  aparece como ais lado, a
u n  con ocim ien t o c o n t e x t u a l i z a d o , a s í  com o t em p or a l  y
espacia lmente ubicado.

De un  conocimiento con stru ido  (acabado), a  un  conocimiento
por h ace r o en  con stru cc ión .

De un  conocimiento que se  e n tre ga  o se “deposita” en  el estu-
dian te, a  un  conocimiento que es bu scado por  el que aprende.

De un  conocimiento form al o formalmente expresado, a  un  co-
nocimiento e xpre sado e n  las  palabras  del estudian te.

De un  conocimiento e stable  e n  e l t ie m po, a  un  conocimiento
qu e  cam bia .
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De un conocimiento ajeno para  el que aprende, aun conocimien-
to apropiable  y con  s ign ificado para  el estudian te.

De un  conocimiento conten ido en  los textos, a  un  conocimiento
conten ido en  la  vida , la  cu ltu ra  y... tam bié n  e n  los  te xtos .

De u n  con ocim ien t o em in en t em en t e in te le c tu a l, o qu e sólo
apela  a  la  r azón , a  uno que se expresa  en  cu atro  com pon e n te s :
valorac ion e s , com pre n s ion e s , se n tim ie n tos  y  acc ion e s .

De un  conocimiento en  el que existe u n a re spu e sta  corre cta ,
a  un  conocimiento abie rto , que admite alte rn ativas  y que permite
eva luar  la  ca lidad de una  solución .

Por  ú lt im o, de u n  con ocim ien t o c e n tra d o  e n  la  d is c ip lin a
Matemática, a uno que acepta tensiones desde  campos diferen-
te s . La tecnología , ot ras ciencias, el proceso product ivo, la  economía
y la  vida  cot idiana , son áreas de aplicación de la  Matemát ica , a  la  vez
que á reas en  las que se genera  conocimiento matemát ico.

De este modo, la  Matemát ica  se concibe como modelo que per-
mite resolver  problemas de las más diversas á reas y/o situaciones y
que t ienen  un  sen t ido para  el que aprende. Se t ra ta  de inst rumentos
simbólicos que permiten  a  la  persona  una  mejor  comprensión , y por
lo tan to una  mejor  actuación  en  el mundo.

De donde aprender  matemát ica  supone desar rolla r  est ra tegias
para  ana liza r  problemas, buscar  in formación , resolver  problemas y
eva luar  los resu ltados del proceso.

El conocimiento, sigu iendo a  Eugene Mechan  (1981), puede ser
considerado como: “la  exper iencia  humana  sistemat izada  y genera-
lizada” (p. xi). Esta  concepción  permite respa ldar  la  presencia , en  el
n ivel de au la , de dos m om e n tos  de la  matemát ica . E l pr imero, te n -
tativo , con  idas y regresos, t itubeos, acier tos y er rores parcia les, un
momento de const rucción . E l segundo, form al, ordenador, clasifica -
dor, en  fin , un  producto terminado: axiomas, t eoremas, simbología ,
a lgor itmos y demost raciones.
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Acer ca  d e la  si t u a ción  d e a p r en d iz a je

La situación  en  la  que se produce la  m e diac ión  adu lta , t am-
bién puede ser  ca racter izada  median te cambios de énfasis, recomen-
dables a  la  luz de r esu lt ados r ecien tes y/o vigen tes de la  invest iga -
ción .

A pa r t ir  de una  concepción  del conocimiento matemát ico como
la  descr ita , se espera  que un  programa o cur r ícu lo apropiado de la
especia lidad favorezca  los cambios en  la  práct ica  escola r  que descr i-
ben  las a firmaciones que se hacen  a  cont inuación .

De una  situación  de e n se ñ an za, a  una  de in ve stigac ión .

De una  c lase  e xpos itiva , a  la  rea lización  de proye ctos .

De una  situación  que busca  como resu ltado n otas , a  una  situa-
ción  que facilit a  la  generación  de produ ctos  de na tura leza  var iada .

De un  ambiente de sa la  de  c lase s , a  uno de ta lle r o  laborato-
rio .

De una  situación  en  la  que los recursos son  el cu ade rn o , la  pi-
zarra  y, ocasiona lmente, el te xto , a  una  en  la  que existe abundan te
re cu rsos  de  apre n dizaje , m ate ria l de  e n se ñ an za, libros , com -
pu tadore s , en  fin , aquello que facilit a  el contacto directo del estu-
dian te con  el conocimiento.

De un  gru po cu rso , a  e qu ipos  de  in ve stigac ión .

De un  t iempo medido en  h oras  de  c lase s , a  un  t ie m po n e go-
c iado según  in tereses, plan ificación  y avances.

De una  situación  que prepara  e xám e n e s , a  una  que permite
preparar  e xpos ic ion e s  u ot ras formas de exponer  los resu ltados y
productos del t raba jo de los jóvenes.

Las metá fora s de t a ller  y de proyectos de invest igación  expre-
san  globa lmen te los cambios esperados. Ba jo est a  per spect iva , t oda
la  práct ica  escola r  puede ser  r evisada . En  pa r t icu la r  se abre la  po-
sibilidad de agrupaciones en  la s que la s difer encia s de edad, en  in -
t er eses y en  t a len tos pueden  ser  una  con t r ibución  y no una  dificu l-
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t ad11. También  se puede revisa r  el concepto de “disciplina”. En  un
ta ller  aparece como una  condición  para  el t raba jo coopera t ivo, pro-
duct ivo y au tor regulado, como “reglas del juego”.

Acer ca  d el  est u d ia n t e y su  rol

E n  u n a  con cep ción  d e  con ocim ien t o qu e  s e  con s t r u ye
cooperat ivamente en un ambiente de proyectos, el rol de los estudian-
tes a r ranca  de la  metáfora  del invest igador. Consecuentemente, se
espera  que un  programa o cur r ícu lo facilit e, sugiera  y permita  cam-
bios como los sigu ien tes:

De un  a lumno que e n tie n de  la  le cc ión , a  un  a lumno que pro-
du ce .

De un  joven  que copia  de  la  p izarra , a  uno que e labora  co-
n oc im ie n to .

De un  a lumno que e scu ch a  o  a t ie n de , a  uno que e scu ch a ,
atie n de  y bu sca  in form ación .

De un  a lumno que llega  a  la  sa la  de clases o a l liceo a  e spe rar
órde n e s , a  un  joven  que plan ifica  su  t raba jo.

De un a lumno que h ace  tare as  para  un  profesor, a  uno que tra-
baja  e n  lo  propio .

De un  a lumno que e n tre ga  tare as  o  da  pru e bas , a  uno que
in form a ace rca  de  avan ce s , logros , d ificu ltade s  y  re su ltados .

De u n  a lu m n o qu e  d e b e  s e r  m o l d e a d o  s egú n  p a t r on es
preestablecidos, a  uno que cre ce  de acuerdo con  su  na tura leza , en

11. En el movimiento scout , las agrupaciones de jóvenes, que const ituyen
la  base de las organizaciones del movimiento, se formaron  a  par t ir  de la
obs e r va ción  d e  gr u p os  ju ven i le s  e s p on t á n eos . E n  n u m er os a s
op or t u n id a d es , s e  h a  m en cion a d o es t e  fa ct or  com o u n a  d e  la s
explicaciones de su  éxito como movimiento juvenil. En  las edades que
nos in teresan , los grupos están  const itu idos por  jóvenes de en t re doce y
dieciséis años.
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diá logo con  ot ros, inclu idos los adultos de la  inst itución  escola r  y en
conocimiento de pa t rones deseables.

De un  a lumno del que se esperan  re spu e stas , a  uno que for-
m u la  pre gu n tas  y procedimientos para  responder las.

De un  a lumno que en  las eva luaciones re pite  lo  qu e  le  e n se -
ñ aron , a  uno que in form a ace rca  de  su s  logros .

De un  a lumno que aprende de los libros, a  uno que in ter roga  a
la  n atu rale za , la  cu ltu ra  (los  libros , por e je m plo) y  a la  v ida
m ism a.

De u n  a lu m n o qu e a pr en de c o n te n id o s , a  u n o qu e a pr en de
proce sos , con trol de  proce sos , e xpre s ión  de  proce sos  y... tam -
bié n  con te n idos .

De un  a lumno que posiblemente confía  e n  su  profe sor, a  uno
que con stru ye  con fian za e n  s í  m ism o, sobre una  base objet iva  de
esfuerzo, resu ltados y exposición  de su  t raba jo.

Obsérvese, que si bien  son  muchas a firmaciones, a l proponerse
la  const rucción de un modelo operacional es necesar io poner  a tención
a  la  mayor  par te de las var iables que in tervienen . En  la  aplicación
p r á ct ica , s e  r equ ie r e  d e  s i t u a cion es  y r egla s  d e  ju ego qu e
sin tét icamente est imulen  los cambios deseados.

Acer ca  d el  rol  d el  a d u l t o q u e m ed ia  en  el  a p ren d iz a je, el
p rofesor

Si proyectamos en  el rol del profesor  resu ltados de la  psicología
cognit iva , los estándares cur r icu la res y la  exper iencia  de las escue-
las act ivas, se podr ían  esperar  los sigu ien tes cambios o la  puesta  en
práct ica  de tendencias como las que se expresan  a  cont inuación:

De un  docente que es un  m ode lo  de  con ocim ie n to , a  uno que
es un  modelo de com ple jidad cogn itiva  y de sarrollo  pe rson al.

De un  docente que h ace  c lase s , a  un  je fe  de  proye ctos .
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De un  docente que es una  au toridad, a  un  e stu dian te  qu e  va
m ás  ade lan te .

De un  docente que dice , a  uno que form u la  pre gu n tas .

De un  docente que e xplica , a  uno que obse rva  con  in terés el
t raba jo de sus a lumnos.

De un  docente que pide  re spu e stas , a  uno que da apoyo y  e s
re cu rso  para  sus estudian tes.

De un  docente que dicta , a  uno que propon e  a lte rn ativas .

De un  docente que pre m ia  o  castiga , a  uno que re con oce  lo-
gros , apoya e n  las  d ificu ltade s , a lie n ta  la  orig in alidad y  e s ti-
m u la  la  capacidad crítica .

De un profesor  que responde corre cto  o  in corre cto , a  uno que
est im u la  la  m e ta c o g n ic ió n , la  c o m p re n s ió n  d e  p ro c e s o s  d e
pe n sam ie n to , la  ace ptac ión  de  se n tim ie n tos , as í  com o apoya
la  capacidad para  e xpre sarse  e n  e sas  áre as .

Un jefe de proyectos, con  capacidad para  est imular, abr ir  ven ta -
nas y caminos, para  reconocer  y a len ta r  la  or igina lidad, los ta len tos
múlt iples y la  búsqueda  persona l. Con capacidad de diseño, para  la
selección  en t re cur r ícu los a lterna t ivos y la  capacidad para  seleccio-
nar  medios facilit adores del aprendiza je. En  sín tesis, apre n diz é l
m ism o, m u e stra  e l cam in o, porqu e  e s tá  cam in an do.

Acer ca  d e la  eva lu a ción  d e los a p ren d iz a jes12

Todos los factores son  impor tantes. Cualquiera  que fuese discor-
dan te con  la  t endencia  genera l buscada , fr ena r ía  el proceso, pero
basta r ía  descuidar  la  forma en que se evalúa para  impedir  la  aplica-
ción del modelo esbozado. De hecho, “los efectos de la  evaluación sobre

12. El aná lisis cor respondien te que sigue, fue adaptado para  ser  inclu ido
en  un  mater ia l diseñado para  el Minister io de Educación: Eva luación
de los Aprendiza jes, Unidades I y II de Pr imero Medio, rea lizado por
Hernán  Gonzá lez y Alvaro Sánchez, ba jo la  dirección  de Fidel Oteíza .
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el curr ículo son proporcionales a  los efectos que el estudiante percibe
que esa  evaluación tendrá” (Oteíza , Montero y otros, en prensa).

Autores como Hager  seña lan  que una  eva luación  holíst ica  debe
ser :

– Or ien tada  a  procesos,
– In terdisciplinar ia ,
– Incorporadora  de práct ica  profesiona l,
– Abarcadora  de grupos de competencias,
– Foca lizada  en  circunstancias comunes,
– Demandadora  de habilidades ana lít icas y
– Combinadora  de teor ía  y práct ica  (Hager, 1994).

Por  ejemplo, pa ra  eva lua r  desempeño, r ecomiendan  el u so de
enfoques in tegrados, va le decir, que combinen  “conocimientos, com-
prensión , r esolución  de problemas, dest r ezas t écn icas, act itudes y
ét ica”.

¿Qué elementos pueden  u t iliza rse, de acuerdo con  este enfoque,
para  reunir  evidencias que permitan , por  ejemplo, in fer ir  una  com-
petencia?

– Observación  directa  del desempeño,
– Pruebas de muest ras de habilidades para  un  t raba jo,
– Proyectos / t a reas,
– Evidencias de aprendiza jes previos,
– Cuadernos de bitácora  y
– Regist ros de logros / ca rpetas de t raba jo.

¿Qué sign ifica  eva luar  en  un  ambiente de proyectos, en  una  ló-
gica  de procesos y productos? Significa  poner  a  prueba  la  ca lidad y
la  fact ibilidad de los objet ivos, de los supuestos, de los procedimien-
tos, de las propuestas de invest igación . Significa , t ambién , determi-
na r  la  ca lidad y per t inencia  de la  in formación  r ecolect ada , de los
modelos u t ilizados para  la  selección  y organización  de los resultados,
determinar  los avances de acuerdo con  un  plan , la  ca lidad de los re-
su ltados y la  capacidad para  in fer ir  conclusiones (N.C.T.M., 1993).

Sabemos que en el proceso de evaluación están involucradas t res
acciones: la  m e dic ión  u  obse rvac ión , la  e valu ac ión  y la  califi-



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 16 - 1995 Fidel Oteíza  et  a l.

104

cac ión . Sabemos, t ambién , que en  la  práct ica , el r ito predominante
es el de ca lifica r, “poner  notas”.

Para  m e dir13 t enemos que conocer  ca tegor ías o esca las y luego
obtener  indicadores que nos muestren dónde, en esas escalas, se ubica
el compor tamien to de cada  uno de nuest ros estudian tes. Eva lua r,
supone la  existencia  de estándares o cr iter ios para  la  población  a  la
que per tenecen  los estudian tes, con  respecto a  los cua les comparar
los resu ltados de la  medición  y e m itir u n  ju ic io  acerca  de la  rela -
ción  en t re lo demost rado por  el estudian te y el estándar  o cr it er io
seleccionado. Calificar, es expresar  median te un  código el resu lta -
do de ese ju icio.

Entonces, en la  medición, un elemento clave son los indicadores
del aprendiza je. Esos indicadores son  los que obtenemos cuando el
que aprende expresa  sus procesos in ternos. En  el momento que el
estudian te responde o in terviene en  la  clase, explica  a  un  compañe-
ro, rea liza  o explica  una  ta rea , hace una  aplicación  o responde una
pregunta  en  una  prueba , nos provee con  a lgunos indicadores de sus
procesos in ternos.

Esos indicadores nos permiten  comprender  parcia lmente lo que
sabe, lo que ha  comprendido y lo que le fa lta . Desde un  punto de vis-
ta  más profundo, se pueden  infer ir  las concepciones acerca  del obje-
to de estudio y, t ambién , las fa lsas concepciones. Estas m u e stras  de
la vida in terior son nuestras únicas pistas para  comprender  el com-
plejo proceso del aprendiza je y poder  así cumplir  nuest ro papel de
or ien tadores y gu ías.

También en forma parcia l, esas señales observables emit idas por
nuest ros a lumnos son  las que nos muest ran  cómo se están  configu-
rando sus in tereses, mot ivaciones, act itudes y ot ras manifestaciones
emociona les que serán  crucia les en  la  forma que los aprendiza jes se
incorporen  a  su  modo de pensar, actuar  y sen t ir  (Montero, 1991).

13. E n  el sen t ido gen er a l de obser va r  y cla s ifica r  segú n  ca t egor ía s
pr evia m en t e es t a blecida s  (in clu ida  la  de “obser va ción  n u eva , s in
clasificación” que es necesar io elaborar ).
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De sde  e s ta  pe rspe ctiva , la  actu ac ión  de  los  jóve n e s  e s  u n
m ate ria l de  in m e n so  valor para  e l profe s ion al de  la  e n se ñ an -
za . Te n e r la  capacidad para  obse rvar, an alizar in dicadore s ,
re lacionar e sos  indicadores con  categorías  y  decidir su  actua-
c ión  poste rior de  acu e rdo con  la  in form ación  qu e  e se  proce -
so  e s tá  e n tre gan do, e s  u n a  capac idad profe s ion al de  orde n
su pe rior.

Así, una  respuesta , un  er ror, un  comentar io, un  gesto, o el regis-
t ro escr ito del pensamiento, const ituyen  la  sustancia  a  par t ir  de la
cuá l se puede reor ien ta r  o enr iquecer  el proceso educa t ivo.

Movimientos impor tan tes de reforma educa t iva  en  España , In-
gla ter ra , Francia  y los EE.UU. han  puesto sus ojos en  el potencia l de
la  eva luación , comprendida  como proceso median te el cuá l se ana li-
za  y comprende los resu ltados del proceso de enseñanza  y de apren-
diza je. Hacer lo, supone a lgunos cambios de énfasis. Los sigu ien tes
están  basados en  los propuestos por  el N.C.T.M. (1991, 1992 y 1993)
(Consejo Naciona l de Profesores de Matemát ica  de los EE.UU.).

En el movimiento por  los estándares, resa ltan  diferencias con  la
práct ica  común en estas mater ias. Entre ellas se destacan las siguien-
tes:

a ) Eva luación  in tegrada  a  la  docencia .
b) E l uso de dist in tos procedimientos de eva luación .
c) La  búsqueda  de situaciones de eva luación  que permitan  de-

terminar  todos los aspectos del conocimiento y sus conexiones.
d) La  inclusión  de la  docencia  y el cur r ícu lo a  la  hora  de en ju i-

cia r  la  ca lidad de un  programa.
e) La  organización  de “situaciones” de eva luación  que impliquen

sesiones, días y semanas, lo que sugiere el uso in tensivo de los pro-
yectos como una  modalidad de eva luación .

f) La  proposición  de usar  “situaciones” en  vez de ítemes a islados,
también  t ransforma la  eva luación  en  un  medio para  el mejor  conoci-
miento en t re el estudian te y su  profesor.

g) La  eva luación  concebida  para  modifica r  la  práct ica  y no sólo
para  ca lifica r.
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Ca m bios d e En fa sis en  Eva lu a ción

Mayor ate n c ión  a:

– Comprobar  qué saben  los a lumnos y cómo razonan  acerca  de
los temas en  estudio.

– Considerar  la  eva luación  como par te in tegran te de la  docen-
cia .

– Cent ra rse en  una  gama amplia  de ta reas y adoptar  una  visión
globa l del objeto de estudio.

– Ut iliza r  t écn icas y fuentes múlt iples de eva luación , incluyen-
do informes escr itos y ora les, exposiciones, a rch ivadores y la  demos-
t ración  de las capacidades aprendidas (desempeño).

– Ut iliza r  en  la  eva luación  diversos mater ia les, según  la  espe-
cia lidad, inclu idos ca lcu ladoras y computadores.

– Determinar  el va lor  de un  programa recolectando información
sobre resu ltados, cur r ícu lo, mater ia les, relación  pedagógica  y docen-
cia .

–  Facilit a r  que el a lumno reconozca  sus for ta lezas.
– Desar rolla r  un  lengua je que permita  expresar  formas de ra -

zonar  y sen t imientos.

Me n os  ate n c ión  a:

– Comprobar  lo que los a lumnos n o saben .
– Considera r  la  eva luación  simplemente como un  recuento de

respuestas acer tadas de un  examen con  el ún ico propósito de poner
una  nota .

– Cent ra rse en  un  gran  número de dest rezas específicas y a is-
ladas organizadas como conten ido / actuación .

– Ut iliza r  ejercicios o enunciados que sólo requ ieren  de pocas
dest rezas.

– Ut iliza r  exclusivamente pruebas escr itas.
– Ut iliza r  ejercicios o pregun tas que muest ren  los con ten idos

descontextua lizados.
– Exclu ir  de la  eva luación  mater ia les, situaciones, ca lcu ladoras

y computadores.
– Valorar  el programa basándose exclusivamente en  la  puntua-

ción  de exámenes.
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– Ut iliza r  pruebas normalizadas sólo como uno de los muchos
indicadores de éxito de un  programa.

Más que determinar  una  nota , la  propuesta  del NCTM, busca
determinar : a ) el pote n cia l de  apre n dizaje  (¿cuánto es capaz de
aprender  un  a lumno?; b) la  capacidad para  re so lve r proble m as;
c) la  capacidad para comunicar lo  aprendido (es en  la  expresión
de nuestro pensamiento cuando la  formalización se produce y se apela
a  la  memor ia  profunda); d) el razon am ie n to  (¿cómo lo pensó?, ¿que
aspectos cor rectos t iene esa  forma de pensar?); e) los con ce ptos  y
proce dim ie n tos  y f) la  actitu d (N.C.T.M., 1993).

En  s ín te s is

A par t ir  de un  aná lisis de lo que a  ju icio de los au tores son  los
pila res que susten tan  la  práct ica  escola r, t a l como la  podemos obser-
va r  en  una  gran  mayor ía  de la s inst ituciones escola res: el gru po-
cu rso , las as ign atu ras  a is ladas , la  c lase  e xpos itiva  e m in e n te -
m e n te  ve rbal y la  re du cc ión  de  la  e valu ac ión  a  ca lificac ion e s
y aplicando los resu ltados de una  invest igación  dest inada  a  propo-
ner  a lterna t ivas cur r icu la res para  la  Educación  Media , se ca racter i-
zó un  cambio, en  mater ia  cur r icu la r, en  el rol del Estado, de las un i-
versidades y de los cen t ros de invest igación  y desar rollo.

Para  operaciona lizar  el cambio propuesto, postu lamos la  aplica-
ción de los conceptos de marco curr icular, modelo curr icular  apropiado
y desar rollo cur r icu la r. Buscando, de este modo, un  “nuevo plano re-
gulador” del sector, en  el que el Estado sust ituya  la  obliga tor iedad
de los conten idos por  la  responsabilidad en  los resu ltados, proponga
un  núcleo cur r icu la r  común para  todos y est imule el desa r rollo de
cur r ícu los apropiados para  diferen tes estudian tes en  diferen tes con-
diciones. Lo que ser ía  un  espacio para  la  decisión , en  el que equipos
técn icos se hacen  responsables de desar rolla r  cur r ícu lo en  coopera-
ción  con  liceos y establecimientos educa t ivos, const itu idos en  “Redes
de Asistencia  Técnica”.

En relación con la  últ ima pregunta  expresada en la  int roducción:

¿Es posible superar  la  práct ica  de formulación  de programas en
la s qu e “se a su m e el con t r ol y se deja  la  r espon sa bilida d a  ot r os
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(Hopmann, 1991 p. 66)”? Nuest ra  respuesta  es un sí condicionado. Sí,
es posible, a  condición que se operacionalice esa formulación mediante
un  proceso de desar rollo, con  base en  la  invest igación , y se ponga  a
prueba  el resu ltado.

Para  ilust ra r  una  posible cont r ibución  en  la  dirección  propues-
ta , se ca racter izó una  manera  de pensar  el conocimiento matemát i-
co y un  conjunto de cambios de énfasis en  var ias á reas. E l aná lisis
concluyó estableciendo los procesos de eva luación  de los aprendiza-
jes, de modo que fuesen  congruentes con  los cambios que se espera
implementar.

En  conjunto, los cambios en  los roles enunciados definen  un  in-
ten to cur r icu la r. Al con t rasta r  el in ten to aqu í ca racter izado con  la
pr á ct ica  escola r  a ct u a l, pu ede r esu lt a r  u t óp ico o im pos ible de
implementar.

En  efecto, a l hacer  cur r ícu lo en  la  actua lidad, la  un idad de aná-
lisis implícita  o explícita  es el grupo-curso. En  el esquema propues-
to, la  un idad de aná lisis es la  persona , el estudian te. Al considerarse
cada  especia lidad una  componente de la  const rucción  persona l del
conocimiento, el concepto de asigna tura  se recontextua liza  y deja  de
ser  una  ca tegor ía  a islada  en  un  sistema de clasificación  del conoci-
miento. La  clase se ve t ransformada , en  la  imagen  propuesta ; es en
una  act ividad en  la  que el cen t ro de gravedad de las decisiones se
t rasladó cerca  del estudian te y la  eva luación  de los aprendiza jes se
apa r t a  de la  mera  ca lificación , pa ra  acerca r se a l monitoreo de los
avances de cada  estudian te.

En  los términos plan teados en  la  in t roducción  de este t raba jo,
los cambios de énfasis propuestos a fectan  los cua t ro “pila res” de la
práct ica  escola r. ¿Es posible esa  aplicación?, ¿qué hace que aparezca
tan  apar tada  de la  rea lidad y poco rea lizable?

Es la  forma en  que se concibe la  calidad de  la  e n se ñ an za, la
que determina , en  gran  medida  el o los modelos posibles.

En  efecto, si por  calidad de  la  e n se ñ an za se en t iende resu lta -
dos a ltos en pruebas de selección múlt iple, entonces un enfoque en el
que no es importante “pasar  toda la  mater ia”, en el que las respuestas
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de los a lumnos serán , las más de las veces, t raba jos –muchas veces
redactados– y en  el que no se va lore las ca lificaciones, es necesar ia -
mente disfunciona l.

Si, por  el cont ra r io, calidad sign ifica  produ ctos  del t raba jo de
niños , jóvenes y docentes, productos que pueden  ser  eva luados a  la
luz de sus efectos, de su  ca lidad est imada  por  pares, en  exposiciones,
comunicaciones, encuent ros, publicaciones, en  genera l, del modo que
la  sociedad eva lúa  la  producción  in telectua l y a r t íst ica . Si ca lidad
significa  procesos con  sen t ido para  sus actores, que se demuest ran
a legres o mot ivados, rea lizando act ividades que les in teresa , concen-
t rados en  aspectos que les a t raen  especia lmente, absor tos en  inves-
t igaciones o proyectos. En el supuesto que “menos puede  ser más14",
en  un  ambiente de cooperación  y confianza , demost rando capacidad
para  expresar  lo que quieren , plan ificar  cómo lo harán , rea lizando lo
plan ificado, documentando procesos y cont rastando los productos de
su  t raba jo con  estándares y/o somet iéndolo a l ju icio de pares o supe-
r iores, demost rando. Si, además, lo que se busca  es: segur idad en  sí
mismos, capacidad pa ra  busca r  ayuda  e in formación , crea t ividad,
capacidad cr ít ica  y mot ivación  in t r ínseca , en tonces, lo propuesto en
la s ú lt imas secciones de est e t r aba jo ser ía  posible y acorde con  lo
esperado.

En todo caso, y siendo consecuentes con  el concepto de desar ro-
llo curricular adoptado en este trabajo, el currículo aquí caracterizado
es sólo una hipótesis, mientras no haya sido operacionalizado median-
te indicadores de existencia  y ca lidad, procedimientos, inst rumentos
y normas y luego puesto a  prueba  y va lidado por  la  exper iencia .

14. La  ca lidad está  más relacionada  con la  profundidad que con la  cant idad.
Nuevamente, “pasar  toda  la  mater ia” aparece como reñ ido con  la  forma
de pensar  que aquí se descr ibe.
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