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Disenar el curriculo universitario:
un proceso de suma complejidad

Este articulo pretende relacionar distintas concepcio-
nes de lo curricular, y explorar cémo influyen en las
précticas y efectos de la formacién de los estudiantes.
En segunda instancia presenta las dimensiones de lo
curricular, lo que convierte este tema y sus acciones
en un campo problémico que debe resolverse con base
en la reflexi6n de las pricticas, las necesidades y los
deseos de quienes participan en su gestién y desarro-
llo. Finalmente, se dan algunos elementos que, en su
conjunto, constituyen lo que hoy se denomina gestién

de calidad del curriculo.
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La formacion humana y lo curricular

En general, a la escuela se le asigna, entre otros,
el papel de formar intencionalmente a individuos
y colectividades en relacién con una propuesta
educativa que la institucién explicita en la socie-
dad donde estd inserta y que debe responder a
los intereses y a las necesidades socioculturales de
las diversas regiones del mundo. No obstante, la
tension se presenta cuando desde diferentes dpticas
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se reflexiona sobre c6mo y con quiénes hacerlo.
Entonces, frente a cualquier propuesta que desde
alli surja, siempre habrd una nueva que intente
corregir la anterior, y asi sucesivamente.

No hay una sola forma de llevar a cabo esta
gran tarea. Est4 en juego un sinnimero de posibili-
dades que tendria la prictica educativo-pedagégica
para formar individuos y colectividades que, con
una nueva cultura, desarrollen una vida plena,
que les permita poder estar y actuar en relacién
con sus multiples diversidades, con el respeto a las
libertades individuales y colectivas y en el ejercicio
pleno de los derechos humanos. En este sentido,
Orozco (1994), en conferencia frente al papel de
la universidad, sefiala:

[...] la universidad representa aquel espacio
para la bisqueda del conocimiento, la libertad
de pensamiento, la excelencia, la posibilidad de
critica, de didlogo dentro de un clima cientifico de
honestidad intelectual. Esta visién de la universidad
contextualizada, enfocada y sintonizada dentro del
més amplio concepto de desarrollo humano, de
plano se contrapone a aquella que sélo ve en ella

una mdquina para producir profesionales'.

Respecto a intencién de la educacién uni-
versitaria, Orozco sefiala la preocupacién funda-
mental por el desarrollo humano, por encima de
otra prioridad. Al articular esto, Alvarez (1998)
sefiala también cémo la universidad, por su origen
histérico, parece estar intrinsecamente ligada al
desarrollo humano —incluso se menciona como el
objetivo fundamental de su quehacer formativo—.
Dadas las dicotomias que presenta la desigualdad
entre desarrollo y subdesarrollo, entre generacién
de tecnologias propias y la obligada adquisicién
de tecnologias fordneas, entre los adelantos de
la ciencia y las ilusiones de hacer ciencia, entre
la seguridad de la razén y la incertidumbre del
humanismo, esta intencién de la universidad puede
quedarse tan s6lo en una de muchas alternativas;
por ello la universidad, como entidad social, ha de
transformarse y estar en la basqueda permanente
de nuevos caminos.
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En este momento es cuando cobran sentido
preguntas que se hacen a diario directivos, profe-
sores y estudiantes en la universidad: jpara qué
aprender?, ;qué aprender?, ;cémo aprender?
Consecuentemente, jqué debe suponer el apren-
dizaje? Para unos, produccién de artefactos y
maquinas; para otros, construccion de significados
sobre las realidades que se viven, y para otros mas,
actos de cognicién, para lograr pensamiento y
toma de decisiones auténomos (Grundy, 1998).

La universidad orienta y dirige intencional-
mente las acciones educativas del nivel superior de
la educacién y esto tiene que ver con la voluntad,
el actuar con sentido y el querer significar de
todos los que participan en el acto de formar.
Por tal razén armar o configurar previamente
(prefigurar) las practicas educativo-pedagdgicas
en funcién de la propuesta institucional exige
que se cuestione qué y como ordenar una serie
de aspectos, procesos, actores y recursos, que se
necesitan y se desean, y de qué forma hacerlo para
que provoque el efecto formativo que se espera.
Aqui es donde tiene sentido el curriculo, como un
proyecto articulador con sentido formativo de todo
lo que entra en juego para formar a los estudiantes
de una institucién.

Lo curricular, como lo propio de la institucién
educativa —en nuestro caso la universidad— y
como el aspecto mediador entre el proyecto educativo
universitario y las acciones que en la institucién desa-
rrollan profesores y alumnos a través de las diversas
précticas educativas responde de una manera u otra
al proyecto histérico cultural de la sociedad donde
est4 inserta la institucién (Alvarez, 1998). Muchos
pueden ser los objetos de lo curricular:

® “Serie de cosas que los nifios y los jévenes deben
hacer y experimentar con el objeto de desarrollar
habilidades que los faculte para decidir asuntos de
su vida adulta y como una tecnologia que puede

1. El desarrollo humano es un proceso en el cual las personas
se transforman y desarrollan sus capacidades humanas a tra-
vés de su participacidn en actividades sociales y culturales.
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ser utilizada en la construccién de los programas,
habilitando a racionalizar procedimientos, en
busca de la eficiencia, la calidad y la ripida solucién
a los posibles problemas sociales” (Bobbit, 1918,
citado por Stenhouse, 1991).

* “Un plan para el aprendizaje [...] planificar el
curriculum es el resultado de decisiones que afec-
tan a tres asuntos diferentes: 1) selecciéon y orde-
nacién del contenido; 2) eleccién de experiencias
de aprendizaje; 3) planes para lograr condiciones
6ptimas para que se produzca el aprendizaje”
(Taba, 1982, p. 73).

® “Una serie estructurada de objetivos del
aprendizaje que se aspiran lograr. El curriculum
prescribe (o por lo menos anticipa) los resultados
de la instruccién” (Johnson, 1967, p. 28).

* “El conjunto de experiencias planificadas que
se ofrecen al alumno bajo la tutela de la escuela”
(Wheeler, 1976, p. 73).

¢ “El plan general del contenido o los materiales
especificos de la instruccién que la escuela ha de
ofrecer a los estudiantes de cara a prepararlos para
su graduacién y su ingreso en el mundo profesional

o vocacional” (Good, 1973, p. 63).

Estas concepciones muestran, en primera ins-
tancia, la tendencia por sefialarle al curriculo su papel
cientifista o técnico, que se suele denominar curriculo
técnico, como producto o curriculo por objetivos®, donde
la importancia estd en los planes y programas, “el
plan u objetivos del aprendizaje del curriculum se
implementan, mediante la habilidad del profesor para
producir aprendizaje buscado en los alumnos|. . .] “este
supone qu el acto docente se orienta a un producto.
[...] “todas las definiciones indican que el producto
de la aplicacién del curriculum es el estudiante”
(Grundy, 1998: 45-46). En este caso, el trabajo del
profesor es ‘product’ el estudiante que se necesita para
la industrializacién, en general para el mercado. Aqui
los profesores son reproductores de orientaciones, dadas
por otros fuera de la institucion, para nada productores
que ponen en juego su creatividad. Como lo sefala,
Grundy: “el interés técnico objetiva la realidad o sea
considera el ambiente, la vida en general como objeto,

y aqui incluye el estudiante [...] se manifiesta en un

saber” (1998, p. 52).

El curriculo técnico’ lleva consigo la separa-

ci6n entre el disenador y el ejecutor de curriculo,
como efectivamente ocurrié en las décadas de los
cincuenta y de los sesenta en Colombia, donde
desde el Ministerio de Educacién Nacional se
enviaba a cada profesor de las escuelas y colegios
oficiales un ejemplar del microcurriculo que
debia desarrollarse de cada asignatura, donde de
antemano ya estaban seleccionados los conteni-
dos y las estrategias pedagégicas para lograr los
objetivos propuestos.

2. Las acepciones de las tres tendencias de curriculo pre-
sentadas en este documento se tomaron de las reflexio-
nes que hace Grundy (1998), teniendo como apoyo
para su andlisis la obra de Habermas (1972), Conoci-
miento e interés.

3. "El interés técnico no significa que los profesores pada-
gbgicaente inhabilitados se queden sin nada que hacer.
Hay que recordar que el interés técnico contituye ante
todo un interés por el control. No solo hay que controlar
el desarrollo del curriculo, sino que tambien debe con-
trolar a los estudiantes de manera que puedan llegar
hasta donde los disefiadores del curriculo han planeado”
(Grundy, 1998, p. 55).
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El poder organizador del modelo curricular
por objetivos o curriculo técnico parece derivar de
una tradicién aplicada a los modelos de estudios
educativos, donde Bloom y Gagné, por ejemplo,
contribuyeron con sus teorfas de taxonomfa de obje-
tivos, en la década de los sesenta del siglo pasado.
Recordemos que en este curriculo orientado por el
interés técnico se crefa que si se enunciaban muy
bien los objetivos, ello garantizaria que el producto
era mds cercano a lo que los objetivos proponian.

En segunda instancia, podemos reconocer
otros objetos de lo curricular a través de otras
concepciones. Por ejemplo, al final del siglo x1x,

John Dewey (1916):

Estableci6 en la Universidad de Chicago una
escuela-laboratorio donde pretendia demostrar que
el alumno aprende mejor a través de experiencias
que por medio de la actitud pasiva. Las ideas de
Dewey no tuvieron repercusiones de época, pero
prepararon el camino para que el curriculo con base
en experiencias, tuviera amplia aceptacién en las

décadas de los 30 y 40. (Ragan, 1970, p. 9)

Caswell y Campbell, 1935, se refiere al
curriculo como el conjunto de experiencias que
el estudiante desarrolla bajo la aorientacion del
profesor, en genral se refiere a todo lo que reodea
el estudiante en la institucién.

Tanner y Tanner (1980), lo define como:

El conjunto de experiencias guiadas de apren-
dizaje y los resultados que se pretende lograr, for-
mulados a través de una reconstruccién sistemdtica
del conocimiento y la experiencia, bajo el auspicio
de la escuela, y referidos al desarrollo continuado
e intencionado del aprendiz en sus competencias

personales y sociales. (1975, p. 76)

En esta segunda instancia, atendiendo a la
inclinacién que muestran estas concepciones, y que
en su conjunto corresponden a lo que se denomina
el curriculo como prictica*, no se contempla de
entrada la divisién entre diseiadores ejecutores y
evaluadores del curriculo. Los profesores necesitan

estudiar sus diversas situaciones ellos mismos; por
ello la deliberacién y la reflexién de las practicas
curriculares por parte de los profesores y estudian-
tes es decisiva y basica para la mejora continua
del aprendizaje y, por ende, del curriculo. En este
sentido, Stenhouse afirma:

“El modelo por procesos va unido al perfeccio-
namiento del profesor Si lo que debn perseguir los
profesores es desarrollar la comprensién y refinar sus
criterios de juicio y su alcance en su corresondiente
materia , deben ser capaces y disponer de tiempo y
de oportunidades para el desarrollo profesional. [.. ]
Se requiere incrementar la investigacién y un mayor
desarrollo para forjar procedimientos ...tanto en

alumnos como s profesores” (1991, p 141)

En el curriculo como prictica se pueden mirar
otros roles que cumple éste, como cuando los
profesores adoptan una postura reflexiva respecto
de su trabajo y toman conciencia de su propia
comprensién. No obstante, como afirma Grundy:
“el reconocimiento de la importancia de la com-
prension supone que las ideas compartidas con los
demds se hagan probleméticas. La comprension
es algo que se adquiere con esfuerzo, no solo se
capta” (1998, p. 127).

Para los profesores que trabajan en el curri-
culo como prdctica, los enunciados tedricos tienen
categorfa de proposiciones para la accién y no de
prescripciones (Grundy, 1998; Stenhouse, 1975).
Esto les marca pautas, pues les implica interactuar
con sus estudiantes para que a través de la prictica
educativo-pedagdgica tanto ellos como los estu-
diantes generen significados del mundo, que den
sentido a su mundo, apoyados en los contenidos
cientificos y culturales, en el contexto de la escuela

4. "decir que el curriculo pertenece al émbito de lo practico
es afirmar que pertenece al ambito de interaccidn entre
profesores y estudiantes. [...] Si el curriculo es un asun-
to préctico, todos los participantes en el acontecimiento
practico habrén de ser considerados sujetos y no obje-
tos (profesor y alumno) [...] y supone la preocupacion
fundamental por el aprendizaje y no por la ensefianza”
(Grundy, 1998, p. 101).

. -
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y las culturas e intereses de sus actores, a través de
la reflexién e interpretacién®. Aqui el aprendizaje
supone construccién progresiva de significados,
construccién critica de los conocimientos y for-
talecimiento de los valores y no la produccién de
maquinas u otros artefactos.

Stenhouse (1978) al respeto sefiala: “el curri-
culo como una pauta ordenadora de la préctica de
la ensefanza, y no como un conjunto de materiales
o un compendio del 4mbito a cubrir. Es un modo
de traducir cualquier idea educativa a una hip6-
tesis comprobable en la préctica. Invita mas a la
comprobacién critica que a la aceptaciéon” (citado
por Grundy, 1998, p. 103).

El curriculo como prdctica ha originado
reflexiones que han permitido, en tercera ins-
tancia, concepciones mds evolucionadas, que
posibilitan un acercamiento a lo que se denomina
curriculo como praxis, curriculo emancipador® o
curriculo critico. Los elementos constitutivos
de la praxis son la accién y la reflexiéon; por lo
tanto, un curriculo dentro de esta propuesta se
desarrolla a través de la interaccién dindmica
de la accién y la reflexiéon. Como bien lo dice
Grundy, el curriculo, “no consistird sin mas en
un conjunto de planes a implementar, sino que
se constituird mediante un proceso activo, en el
que la planificacién, la accién y la evaluacion
estardn relacionadas reciprocamente e integra-
das en el proceso” (1998, p. 160).

El curriculo como praxis reconoce la natu-
raleza social del aprendizaje, pues los grupos de
estudiantes se convierten en participantes activos
en la construccién de su propio conocimiento’.
La reflexién sobre la practica educativo-
pedagégica de profesores y estudiantes permite
comprender el desarrollo del curriculo y la
afectacién que éste hizo en el aprendizaje y los
nuevos rumbos que debe tomar esa prictica
hacia futuro. Autores como los que referencia-
mos a continuacién se muestran partidarios de
esta tendencia del curriculo:

Young (1980) lo define como “Mecanismo
a través del cual el conocimiento se distribuye
socialmente” (citado por Sacristdn, 1989, p. 21).

Por su parte, Bernstein (1980) se compromete
con el curriculo como “el que cumple una
funcién social y define lo que se considera
conocimiento verdadero, pues [es] la sociedad
la que se encarga de seleccionarlo, clasificarlo,
distribuirlo, transmitirlo y evaluarlo” (citado
por Sacristin, 1989, p. 21).

Lundgren lo sefiala como “lo que tiene
detras toda educacién, transformando las metas
basicas de la misma en estrategias de ensefianza”
(1981, p. 27). A su vez, Scurati lo identifica como
el “conjunto efectivo de las actividades que se
decide hacer en una escuela, en su desarrollo
real y efectivo” (1982, p. 43); mientras Sacristin y
Pérez Gémez lo denominan “un proyecto global
integrado y flexible que deberd proporcionar
directa o indirectamente bases o principios para
planificar, evaluar y justificar el proyecto educa-
tivo; es una propuesta integrada y coherente que
no especifica mds que principios generales para
orientar la prictica escolar” (1983, p. 71). Por
otra parte, Sacristin y Pérez se comprometen
con la concepcién del curriculo como:

Proyecto flexible, general, vertebrado en torno
a principios que hay que modelar en situaciones

concretas. El curriculum mds que la presentacién

5. Habermas (1972) dice que el interés préctico apunta a
la comprensién, y Grundy complementa esta idea sefia-
lando: “pero no una comprensidn técnica que le permita
formular reglas para manipular y manejar el medio, se trata
de un cambio, de un interés por comprender su medio y
se trata de un estado de autonomia méas que de libertina-
je. Por tanto Habermas identifica la emancipacién con la
autonomia y la responsabilidad. De modo que el sujeto es
capaz de interactuar con él. El interés practico se basa en
la necesidad fundamental de la especie humana de vivir
en el mundo haciendo parte de él y no compitiendo con
el ambiente para sobrevivir” (1998, p. 30).

6. “Para Habermas, emancipacion significa independzencia
de todo lo que esté fuera del individuo y se trata de un
estado de autonomia mas que de libertinaje. Por tanto
Habermas identifica emancipacion con la autonomia y la
responsabilidad” (Grundy, 1998, p. 34).

7. "El proceso del curriculo como praxis es inevitablemente
politico, pues la operacién de dar sentido a las cosas inclu-
ye también significados conflictivos” (Grundy, 1998, s. p.).

.
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selectiva del conocimiento, mas que un plan tecno-
16gico altamente estructurado, se concibe hoy como
un marco en el que hay que resolver los problemas
concretos que se plantean en situaciones puntuales

y también concretas. (1983, p. 109)

Alvarez lo considera como “el aspecto media-
dor entre el proyecto educativo universitario que
responde de una manera u otra al proyecto histérico
cultural de la sociedad donde estd inserta la institu-
ci6n y las acciones que alli desarrollan maestros y
alumnos a través de las diversas précticas educativas”
(1998, p- 32). Al iempo, Grundy se compromete con
una definicién de curriculo como:

Una construccién cultural. Es decir, no se
trata de un concepto abstracto que tenga algin tipo
de existencia fuera y previamente a la experiencia
humana; m4s bien es un modo de organizar una
serie de practicas educativas. Desde esta perspectiva
el curriculo surgird de las interacciones de los actores
de la institucién y contribuiré con la educacion de los
estudiantes a partir del establecimiento de directri-

ces particulares de formacién”. (1998, p. 160)
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Mas adelante, Grundy amplia el concepto del

curriculo, al considerarlo:

[...] parte integrante de la cultura de la socie-
dad y sefiala que para comprender el significado
de cualquier conjunto de précticas curriculares,
han de considerarse tanto en cuanto a elementos
que surgen a partir de un conjunto de circuns-
tancias histéricas, como en calidad de reflejo de

un determinado medio ambiente de aprendizaje.

(1998, p. 76)

Zabalza, por su parte, lo considera un “Conjunto
de los supuestos de partida, de las metas que se desea
lograr y los pasos que se dan para alcanzarlas; el
conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes,
etc.; que se considera importante trabajar en la escuela
afios tras afos. Y por supuesto la razén de cada una
de esas opciones” (1987, p. 37). Coll lo denomina
“El proyecto que preside las actividades educativas
escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias
de accién adecuadas y utiles para los profesores que
tienen la responsabilidad directa de su ejecucién.
Proporciona informaciones concretas sobre qué ense-
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flar, cémo ensefar y qué y como y cudndo evaluar”
(1987, p. 33)-

Kemmis, otro de los grandes exponentes de
esta tendencia, sefiala que es “Producto de la historia
humana y social y un medio a través del cual los
grupos poderosos han ejercido una influencia muy
significativa sobre los procesos de reproduccién de
la Sociedad, incidiendo, y quizés controlando, los
procesos mediante los cuales eran y son educados
los jévenes” (1988, p. 41). También, Sacristan, como
exponente de esta concepcion, lo define “como cons-
truccién social que llena la escolaridad de contenidos
y orientaciones” (Citado por: Gimeno, 1988, p. 227).
Finalmente, Panza identifica en éste:

Una serie estructurada de conocimientos y
experiencias de aprendizaje que en forma intencional
se articulan con la finalidad de producir aprendizajes
que se traduzcan en formas de pensar y actuar frente
a los problemas concretos que plantea la vida social y
la incorporacién al trabajo. Constituye el qué y el cémo
que se ensefia, presenta dos aspectos diferenciados y
al mismo tiempo interconectados: la construccién y
la acci6n que se articulan a través de la evaluacion.
Implica la concepcién de la realidad del conocimiento
del hombre y del aprendizaje y estd situado en un

espacio social determinado. (1990, p. 42)

En consecuencia, al atender a la variedad de
conceptos que se mueven en esta tendencia, el curri-
culo emancipador o critico plantea si las practicas
curriculares actian o no en favor de la emancipacion
o del desarrollo de la actitud critica del estudiante
frente a todas las experiencias de su vida, a través
de los procesos de aprendizaje. No obstante, es en la
obra de Freire donde es claro el papel del profesor
como diseniador e implementador del curriculo, asi
como la relacién profesor-alumno:

A través del didlogo, el profesor-de-los-
alumnos y los-alumnos-del-profesor, dejan de
existir y surge una nueva expresion: profesor-
alumnos con alumnos-profesor. El profesor deja
de ser meramente quien ensefia para pasar a ser

alguien que es ensefiado en el didlogo con los

alumnos, quienes a su vez, al tiempo que son
ensefiados también ensefian. (Freire, 1974, p. 53,

citado por Grundy, 1998, p. 169)

Ademas, Freire muestra el caricter de la
educacion liberadora, que es dialégica, no mono-
légica, “esto supone que el profesor-alumno, tiene
el derecho y la responsabilidad de contribuir al
contenido curricular” (Freire, 1974, p. 92, citado
por Grundy, 1998, p. 169). En este mismo sentido,
Apple sefiala:

[...] una de las condiciones fundamentales de
la emancipacién consiste en la capacidad de ver el
funcionamiento concreto de las instituciones en toda
su complejidad, positiva y negativa, para ayudar a
otros a recordar las posibilidades de espontaneidad,

eleccién y modelos de control més equitativos. (1970,

p- 163)

En esta manera de constituir el curriculo es
fundamental la idea de comunidad critica (Grundy,
1998), constituida por un conjunto de personas con
preocupaciones mutuas, que interactian directamente,
cuyas relaciones se caracterizan por la solidaridad y la
preocupacion conjunta—y ello es bésico para orientar
y mostrar los caminos mas adecuados del curriculo, as
como para validar la generacién de conocimiento—.

En el curriculo emancipador se da la negociacion
y critica de los contenidos entre profesores y estu-
diantes; por ello el profesor ha de estar atento a usar
todos los elementos curriculares que les posibiliten
a los estudiantes lograr un auténtico aprendizaje
individual y colectivo. El desarrollo de un curriculo
critico/emancipador pone en juego y proyecta una
formacién que permite a estudiantes y profesores
generar pensamientos y actitudes criticas y auténo-

mas ante la vida.
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El proceso curricular y sus dimensiones®

La universidad hoy no puede desarrollarse
desligada de los problemas de orden politico,
de desarrollo cientifico y tecnoldgico y de las
dindmicas del mercado (tanto nacionales como
internacionales); es mds, le corresponde adentrarse
en el andlisis de los problemas y en la busqueda
de soluciones y transformaciones cada vez mas
adecuadas a las caracteristicas propias de la region,
sin que por ello se pierda de vista la relacién con el
mundo. Ser consecuentes con lo anterior implica
que universidad se abra a la comunidad nacional
e internacional, por cuanto se han multiplicado
y diversificado los espacios de aprendizaje y de
generacién de conocimiento. La universidad
debe conectarse con el entorno social, econémico
y politico, asegurando una relacién de doble via
de mutuo beneficio, en la que haya aprendizaje
y transformacién reciprocos. En este sentido, lo
curricular es lo propio de la educacién universi-
taria, en cuanto entidad organizada para generar
posibilidades de formacién.

Son muchos los 4mbitos que contribuyen a los
procesos educativos del ser humano: la familia, los
amigos, el trabajo, los medios de comunicacién, la
comunidad, por ejemplo, pero a éstos no les compete
darle forma curricular. La educacién en estos casos
pasa por procesos muy distintos a la curriculariza-
ci6n. Lo curricular, en consecuencia, se sitia como la
funcién fundamental de la organizacién educativa.

(Campo y Restrepo, 1996, p. 15).

Lo que hace la institucién educativa de cual-
quier nivel o enfoque (preescolar, posdoctorado,
técnica, no formal, etc.) es curricularizar, articular
para prefigurar con sentido formativo la practica
educativo-pedagdgica; esa es su razon de ser, es lo
que la caracteriza como organizacién educativa, a
diferencia de una organizacién financiera, comer-
cial e industrial, etc.

El curriculo es uno de los aspectos prioritarios
sobre los cuales ha girado gran parte de la discu-
si6n “cientifica” de la educacion y que sigue siendo
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necesario abordar desde nuevas perspectivas para
reflexionar acerca de la calidad de la educacién. Si
bien es cierto que hoy se pueden reconocer diversos
enfoques y conceptualizaciones con sustanciales
variaciones, no parece haber todavia una temati-
zacion que permita asumirlo como una categoria
propia de la explicacién educativa.

La calidad de la educacién y de la ensefianza
tiene mucho que ver con el tipo de cultura que
se desarrolla, que obviamente cobra significado
educativo a través de las pricticas y coédigos, que
la traducen en procesos de aprendizaje para los
estudiantes. Las pricticas educativo-pedagdgicas
tienen mucho que ver con los usos, las tradiciones
técnicas y las perspectivas dominantes en torno a la
realidad de los procesos curriculares en un sistema
educativo determinado. Aqui, lo curricular se
entiende como algo que toma forma y significado
educativo a medida que sufre unas transformacio-
nes dentro de las actividades practicas que lo tienen
mis directamente por objeto.

Por lo tanto, se entiende que lo curricular ha
de interesarse por las acciones de los profesores y
que ellos prioritariamente y no los otros (planifi-
cadores educativos) son quienes deben encargarse
de la definicién curricular en la institucién. Se
convierte asi el proceso de desarrollo del curriculo
en un marco estimulante de energias creadoras y
de compromiso de los profesores en la traslacion
y su realizacion.

Son muchos los aportes de esta nueva mirada:
por una parte, el reconocimiento de la educacién
centrada en procesos y sus implicaciones; por la
otra, la necesidad de que el profesor asuma su rol
reflexivo y criticamente como investigador de sus
propias acciones, para poder intervenir de forma
mds cualificada en los procesos educativos. Se
trata, por lo tanto, de hacer una critica para com-
prender las condiciones de validez del concepto,
esto es, sus posibilidades y limitaciones como una
de las categorias propias de la reflexién educativa.

8. Este aspecto del articulo se hace con base en Alvarez
(1998).
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Como se ha dicho:

[...]1o curricular es lo que intencionalmente
debe hacer la universidad, es lo propio de la edu-
cacién en cuanto a entidad organizada para gene-
rar posibilidades de formacion y es el mediador
entre las intenciones de la institucién educativa
universitaria (proyecto educativo institucional) y
las intenciones e intereses de la sociedad (proyecto
histérico cultural) desarrollado a través de accio-
nes que realizan maestros y alumnos para lograr
la formaci6n. Curricularizar entonces es poner en
accién el proyecto educativo institucional, trans-
formando las intenciones de este en formacién
real de las personas que lo desarrollan a través
de los programas de las diferentes disciplinas
y profesiones que ofrece la universidad. Poner
en accién el proyecto educativo es organizar
todos los procesos (administrativos, académicos,
investigativos, etc.), todos los actores (directivos,
docentes, investigadores, administrativos, estu-
diantes), todos los recursos (fisicos y financieros)
y los espacios fisicos; para hacer una préctica
educativa-pedagégica, que alcance la formacién
que se quiere siempre en funcién de la propuesta
educativa de la institucién (proyecto educativo

institucional). (Alvarez, 1998, p. 7)

En el proceso de hacer el curriculo o de
configurar la prictica se le reconocen algunas
dimensiones, que lo hacen un campo problé-
mico y sobre las cuales el profesor debe de estar
atento, para que aquel (el curriculo), a través de
la practica educativo-pedagégica, logre el efecto
formativo que se propone. Esas dimensiones
tienen que ver con la traduccién, la articulacién

y la proyeccién.

El curriculo como traductor

Traducir no es problema de palabras, es un
problema de sentido; es un proceso que requiere
interpretar el sentido del texto original para
reconstruirlo en uno nuevo’. En el proceso de
curricularizacién se traduce, es decir, se interpreta
el sentido del proyecto educativo institucional (pE),
que ha implicado una traduccién del proyecto
histérico-cultural del pais, del proyecto educativo
nacional y regional.

Cuando se curriculariza traduciendo el sen-
tido formativo del pEr en contenidos cientificos y
culturales, procesos y procedimientos, experiencias
vividas e intereses de profesores y estudiantes se
intenta lograr la formacién que se requiere y que
se ha propuesto en los diversos programas uni-
versitarios. Esto es permanente y ocurre durante
todas las pricticas curriculares que ocurren entre
coordinadores y profesores, profesores y profesores,
profesores y estudiantes.

Para poder traducir hay que interpretar™;
por ello traducir es reconocer e interpretar la
estructura e intereses del texto (PE1, experiencias
de profesores y estudiantes, conocimientos cienti-
ficos y culturales, etc.). De ahi que la traduccién
que piensa lo curricular plantee cada vez nuevas
situaciones sobre lo cual deben poner atencién los
involucrados en el curriculo (directores, coordina-
dores, profesores y estudiantes). Aqui cobra fuerza
la creacién, o sea, la posibilidad de incorporar

9. Cuando se habla de texto no se refiere necesariamente a
los textos escritos, es todo aquello sobre lo cual yo reco-
nozco, registro y vuelvo nuevamente; cualquier elemento
o ser de la naturaleza o fendmeno social que tenga op-
cion de interpretarse.

10. El interpretar implica hacer una nueva versién del texto
interpretado. En una interpretacion hay respeto por la
estructura, pero hay creatividad al hacer la version per-
sonal. Se entiende por estructura en la universidad, a
la red de reglas e intereses que vinculan funciones y
grupos humanos, por eso cuando se interpreta hay que
saber distinguir cudl es la estructura de la universidad y
sus propositos centrales, para que al interpretar se cree
la version personal, pero lleve implicita en ella las reglas
y los intereses” (Campo y Restrepo, s. f,, s. p.).
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situaciones nuevas de los sujetos en el curriculo,
pues en la interpretacién, el reconocer depende
de la capacidad de de mirada de los sujetos, y s6lo
hay posibilidad de reconocimiento a partir del
cuerpo de saberes, conocimientos y experiencias
de los que interpretan.

Lo senalan Sacristdn y Pérez Gémez cuando
explicitan “la escuela debe provocar y facilitar la
reconstruccién de los conocimientos actitudes y
pautas que los estudiantes asimilan directamente
y acriticamente en las précticas sociales de su vida
previa y paralela a su paso por la institucién edu-
cativa” (1983, p. 30), ya se trate de un colegio o una
universidad. Por ello es necesario que en los proce-
sos de generar un curriculo se diagnostiquen con
regularidad las preconcepciones e intereses con que
los individuos y las colectividades, en la institucién
interpretan la realidad y deciden su practica.

El profesor, a través del curriculo, tiene tradu-
cir las experiencias que se viven desde y en el aula
en experiencias formativas para los estudiantes.
De este modo, el curriculo es traductor, porque
a través de su desarrollo se proponen diferentes
formas de hacer la practica educativo-pedagégica,
en funcién de la interpretacién que ha hecho el
profesor para formar mejor. Asi, la institucién
educativa, para planear los procesos educativos
que ha de desarrollar y que estdn limitados en un
tiempo y en un espacio, reconoce en el proyecto
histérico cultural del pais y del mundo sus tenden-
cias politicas, econdmicas y culturales.

En consecuencia, traducir el proyecto histéri-
co-cultural del pais y del mundo es interpretar el
conocimiento acumulado y volverlo experiencias
que tengan sentido en el mundo de hoy. Este es
el papel educativo de la universidad; por ello la
traduccién hecha a través del curriculo es una
accién de cuidado y de mucha reflexién para
darle el sentido de formacién que la institucién
se ha propuesto. No es una funcién que haga un
solo 4mbito administrativo de la institucidn; es
propia de cada individuo y grupo que trabaja alli.

Por lo tanto, la biusqueda de mecanismos donde
la traduccién sea una actividad consciente de la
institucién debera ser una accidn colectiva, con el
fin de que los efectos de la prictica educativa se
refuercen unos con otros y asi se acerquen cada vez
mis a la formacién deseada. Estos ejercicios de tra-
duccién estdn en sintonia con las pricticas que se
requieren para desarrollar un curriculo informado
en la prictica y como curriculo emancipador.

El curriculo como articulador

La traduccién supone una forma de articular”
o de configurar. Articular implica organizar o
disefiar con sentido, y en este ejercicio se delinea
una figura o una forma, se bosqueja una figura o
un concepto o se trazan los rasgos de una obra, es
decir, no se hace la obra, se da a entender cuil es
la ruta para lograr lo que se desea.

El problema del disefio curricular es articular
pensando en la prictica educativo-pedagégica. En
otras palabras, disefiar el curriculo es prefigurar
la prdctica, pero ello no significa proponer un
esquema rigido para la practica. En este sentido, el
disefio curricular actia como la pauta orientadora
que no deja perder la esencia de lo que se quiere
aun cuando se hagan cambios y transformaciones
en la misma prictica educativo-pedagdgica. Por
ello el disefio incluye transformacién, cambio; es
un proceso creativo que llega a soluciones innova-
doras. El disefio va més alld de la planeacién, se
puede decir que es una planeacién con creaciones
propias, pues no es sélo ordenar y organizar ele-
mentos para conjugarlos en la ejecucion, sino que
organizar con sentido en funcién del mejor alcance
de los objetivos del proyecto educativo.

En esta articulacién (disefio/planeaciéon
curricular) habrdn de tenerse en cuenta los diver-
sos componentes de los procesos educativos en
relacién con los actores involucrados (estudiantes,

secssse

11. Se entiende aqui por articulacion el sitio de unién de
varios elementos para dar una forma y un movimien-
to especifico.



Marfa Gladys Alvarez | Disefiar el curriculo universitario: un proceso de suma complejidad

profesores, directivos, administradores, etc.), como
pueden ser: el per, el sentido de las tematicas o
problematicas que se aborden, los contenidos esco-
lares, los métodos y las mediaciones, los procesos
de valoracién y evaluacién, asi como los procesos
de investigacién y de gestion.

As, la articulacién o disefio se constituye en
el eje central del curriculo, pues se trata de pensar
en la mejor manera de conjugar los elementos para
lograr todo cuanto se propone. En la articulacién
hay que reconocer que la educacién se mira hacia
el futuro, y esto le da un caricter diferente; por
ello se hace hincapié en lo que se ha afirmado: el
curriculo es un organizador con sentido formativo
de la practica educativo-pedagégica™.

El curriculo como proyeccién

Todo proceso curricular parte de lo existente para
asegurar el futuro. Por tal raz6n el curriculo ha de
ser proyectivo'3, en la medida en que dé la opcién
de pensar en otros mundos posibles, pues la curri-
cularizacion debe promover al estudiante, lanzarlo
a otros ambitos de desarrollo y comprensién del
mundo. Todo curriculo debe prever hacia qué
mundos posibles lanza a los estudiantes, pues es
propio de hombres y mujeres la accién humana,
que se entiende como la posibilidad de que las
personas tienen de salir de s mismos y exteriorizar
su ser.

Proyectar es la accién del curriculo orientado
hacia el futuro, en términos de lo que el proceso de
ensefianza le deja al alumno. Es prever y promover
el avance de los estudiantes; el curriculo debe vis-
lumbrar lo que le va a ocurrir al estudiante cuando
egrese de la institucién. De por
si, todo desarrollo de proceso
curricular proyecta hacia otras
posibilidades, pero esta pro-
yeccién debe ser intencional en
la institucién educativa.

Las acciones de traduc-
cién, articulacién o disefio y
proyeccion hechas durante el

desarrollo del curriculo pric-

tico y critico son de construccién
colectiva de directivos, de profe-
sores y de estudiantes, donde la
reflexién conjunta, el acuerdo, la
negociacién deben estar presentes
permanentemente para alcanzar,
poco a poco, los propésitos del
proyecto educativo, el cual estd en

continua evolucién.

Tales dimensiones presentan
problemdticas que deben resolverse en la medida
en que se ponen en préctica. Por ejemplo, el trabajo
de traduccién de los elementos bésicos del pEr
tiene que garantizar una comprension entre los
diferentes actores de lo que se quiere llegar a ser.
Si a estas operaciones curriculares no se les pone
suficiente atencidn, el trabajo de la traduccién
se hace, pero no se garantiza que los actores, a
pesar de construir sus propias versiones, respeten
la estructura de sus programas y logren efectos
cercanos en los procesos de formacion.

Es clara esta problemética cuando se elaboran
los programas académicos de las carreras. Si el tra-
bajo de interpretacién de las necesidades e intereses
del PEr no es reflexivo y conjunto, cada profesor,
aunque desarrolle los contenidos que se acuerden
en el macrocurriculo de la carrera, dificilmente
propondra y lograra los desarrollos de formacién
a que se ha comprometido el per. Asi, también hay
que analizar y reflexionar conjuntamente para
tomar las decisiones a que dé lugar la articula-
cién entre actores, procesos, contenidos escolares,
valoraciones investigaciones, etc., que prefiguran
la practica educativa.

Cuando se disefia un curriculo para ejecutar
un programa de un drea o de una asignatura, no

12. Recordemos que en la practica educativo-pedagogica
se entraman y articulan conocimientos, culturas e inte-
reses del contexto, intereses de los actores dentro de
la institucion, estrategias pedagdgicas, teoria y practicas
de evaluacion de los aprendizajes, recursos didacticos
y financieros, cuyo papel de los profesores es organi-
zar estos aspectos con sentido formativo, para hacerlo
realidad.

13. Proyectar, en cuanto se refiere a sacar a partir de algo.
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s6lo estd involucrado un solo profesor, sino un
grupo de profesores y coordinadores de carreras
o 4reas, a fin de poner en escena tanto procesos
de formaci6n cognoscitivos y afectivos como cono-
cimientos cientificos y culturales que permitan
formar en valores y actitudes que propendan por
un profesional comprometido con el bien comtn
de la sociedad donde se desempefie.

De hecho, la proyecciéon que hace la curri-
cularizacién debe tener lineamientos claros, pues
se estarfa corriendo el riesgo de que el estudiante
se proyecte hacia una realidad inexistente o con
pocas posibilidades de existir, hacia algo que la
institucién misma no puede responder. Por ello la
curricularizacién, hacer curriculo, implica buscar
acuerdos entre los actores, hacer negociaciones,
coordinar gestiones colectivas, organizar todos
los aspectos de la institucién, para que la practica
educativo-pedagogica desarrollada alcance los
propositos de formacién que sefiala el per a través
de los programas, proyectos y procesos de las
diferentes carreras y cursos.

La reflexién colectiva sobre las précticas
educativo-pedagdgicas, sin lugar a dudas, incre-
menta el aprendizaje de estudiantes y de profesores
y garantiza el cambio y transformacion de las
mismas précticas. Por ello, ni por decreto, ni por
6rdenes respetuosas, directivos, coordinadores,
profesores y estudiantes no transforman su manera
de hacer realidad la educacién en la institucién, es
la reflexion sobre sus haceres y procederes lo que
hace posible ese cambio.

En este sentido, cuando se habla de autonomia
universitaria como el respetar, el permitir y el
apoyar que cada institucién proponga y materialice
el proyecto educativo mds acorde con su filosofia e
interés particular —sin por ello dejar de articularlo
intencionadamente con el gran proyecto educativo
que tengan las regiones y paises—, se propone
una participacién destacada de sus egresados en
la transformacién del pais y del mundo, buscando
siempre mejorar la calidad de vida humana.

La educacién, desde una perspectiva cultural,
se reconoce como parte del desarrollo humano,
porque en ese punto la institucién no se reduce a
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los procesos de enseﬁanza, sino que s€ asume como

un complejo proceso de transmisién y renovacién
cultural, donde los conocimientos cientificos y
culturales interactian con los de los estudiantes,
para apoyarlos en la interpretacién de los factores
e influjos que condicionan su desarrollo social,
econdémico y politico. Entonces, a través del con-
traste de diferentes miradas, propuestas, modos
de pensar y hacer, hay opciones de vida (social y
profesional), y en este proceso ellos (los estudian-
tes) comprenden que todos los conocimientos,
saberes y conductas se encuentran condicionados
por el contexto y que, por lo tanto, requieren ser
reflexionados y criticados con otros de su misma
y de diferente cultura, para lograr cada vez més
una toma de decisiones que no s6lo mejore su vida,
sino la de la humanidad, en general.

A partir de este punto de vista, los conoci-
mientos se constituyen en insumos si no centrales
del curriculo, si muy importantes para entender
la realidad y guiar las actuaciones de los indivi-
duos y colectividades en los diferentes &mbitos de
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la vida. Esta es la funcién de la educacion para
la vida, que se puede traducir en educacién para
el trabajo, el goce, la creatividad, la familia y la
sociedad en general.

La anotacién escasa de los anteriores pro-
blemas y perspectivas muestra la necesidad del
importante papel de la gestion curricular en la
institucién, para garantizar con mayor que la
curricularizacién ponga en accién formativa las
intenciones del per y que el curriculo cumpla con
el papel fundamental que se le sefiala:

La Gestién Curricular implica el proceso de
estimular y dinamizar el desarrollo del curriculo
en sus diferentes fases o etapas: Disefio y ejecucién
del curriculo, evaluacién curricular, mejora conti-
nua del curriculo. La Figura 1 representa el Ciclo
de Calidad de la Gestién Curricular, adaptado
del circulo de la Gestion de calidad de Deming'.
El proceso garantiza, la mejora continua perma-
nente, pues se articula y relacionan las etapas de
disefio, ejecucién, evaluacién y mejora continua
del curriculo, todas interdependientes entre si.
Cada vez que se aplique el Ciclo de Calidad de la
Gesti6n Curricular, a partir de un primer ciclo, el
nuevo giro lleva incorporado las mejoras que se
decidieron en el anterior ciclo y que se derivaron a
partir de los resultados de la evaluacién curricular
y asi sucesivamente. Es por ello que se denomina
ciclo de calidad de la Gestién Curricular, pues es
un proceso que cada vez mejora las condiciones
y procesos del disefio y ejecucién, a partir de la
evaluacion y reflexién de las pricticas educativo-
pedagdgicas, esto es hacer un curriculo con calidad.
Pues la calidad es la capacidad para transformar
las pricticas curriculares, permanentemente y es
lo que se denomina mejora continua, y que da
lugar a una planeacién nueva (redisefio) porque
incorpora nuevos elementos que se identificaron
con base en los resultados de la etapa de evalua-
ci6n, el nuevo ciclo es diferente al anterior, lo que
hace que cada vez que se avanza en el modelo, se
avanza en el mejoramiento de la Gestién y eso es

lo que le imprime su carécter de calidad. (Alvarez,

2009, pp. 15-16)

Figura 1. Gestién de calidad del curriculo

MEJORA CONTINUA DISENO CURRICULAR

DEL CURRICULO

GESTION DE
CALIDAD DEL

CURRiCULO

EVALUACION
CURRICULAR

Dentro de esta propuesta, la gestién curri-
cular implica un desarrollo con una dindmica
participativa, de concertacién y negociacién
entre los actores y diferentes dmbitos, de per-
manente reflexién evaluacién y seguimiento
de la prictica educativo-pedagdgica, pues el
curriculo establece el puente entre la intencién
(pe1) y la accién (formacién de individuos y
colectividades).

Como se puede deducir, todos los estamen-
tos administrativos de la universidad participan
en la gestién curricular, por lo tanto, ésta debe
ser integral. En este esquema se superponen
y se condicionan mutuamente las distintas
actividades curriculares, llevadas a cabo por los
estamentos directivos (orientacién, planeacion,
evaluacién y seguimiento general del curriculo
institucional), asi como por los profesores y
estudiantes (disefio, ejecucién y evaluacién de
los microcurriculos). La tarea es compleja.

Es papel de la universidad, a través de la
organizacién y participacién democrética de
sus actores, espacios y procesos, facilitar la
concertacién que permita decidir qué, para qué,
cémo, cudndo, con quiénes y con qué inversién

14. Edgard Deming fue uno de los primeros que en los
afios cincuenta del siglo XX, hablaron de calidad y repre-
sentaron el circulo de la gestion de calidad.
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se puede hacer realidad su propuesta educativa
institucional. Al cumplir con este papel, la
institucién estd generando una dindmica de
reflexién, de autorregulacién y de creacién
permanente de nuevas formas de abordar la
préactica educativo-pedagégica y el vehiculo y
su energia para lograrlo es la curricularizacion,
como un proceso de suma complejidad, accién,
reaccién y decision.

Las précticas curriculares

“El curriculo estd mas insertado en la educacién
como una practica que como una teorfa” (Alvarez,
2009, p. 12):

Pricticas curriculares, son las diversas maneras
de darle[s] valor formativo a las interacciones que
establecen los profesores con los estudiantes, y que
le dan sentido a su accién profesional, que a través
del tiempo se vuelve, ‘habitus’ y que expresa sus
conocimientos y creencias sobre la manera de lograr
la formacién que se propone a través del curriculo.

(Alvarez, 2009, p. 12)

No obstante, como se mostré al inicio de este
documento, las diversas concepciones sobre lo
curricular hacen organizar y desarrollar practicas
curriculares en coherencia con ellas. En primera
instancia, las propuestas y las desarrolladas dentro
de un curriculo técnico, de alguna manera, pueden
estar disefiadas por personas diferentes a los profe-
sores que las ejecutan en la clase y, en general, giran
alrededor de las temdticas disciplinares. Su fin es
alcanzar los objetivos propuestos, pensando siem-
pre en la importancia de adquirir conocimiento y
destrezas para su aplicacion sistematica, sin tener en
cuenta la diversidad de experiencias y preconceptos
de los que aprenden, las diversas miradas e intereses
de los que ensefian y la mirada bisofia y alejada de la
realidad de los que disefian y orientan desde fuera
de la institucién el curriculo.

En segunda y tercera instancias, las practicas
curriculares, propuestas y desarrolladas dentro
de un curriculo préctico y critico, implican la
interaccién entre directivos, coordinadores, pro-
fesores y estudiantes para interpretar necesidades
e intereses tanto de los actores al interior de la
institucién como de otros al exterior de la misma,
para comprender las complejidades del aprendi-
zaje de las disciplinas y de procesos propios que
faciliten la lectura del mundo, su interpretacién y
por ende lograr la formacién para la participacién
en su transformacion.

Dentro de esta opcién curricular es importante
reflexionar y tomar decisiones conjuntas sobre la
seleccion de contenidos cientificos y culturales
que deben traducirse en contenidos escolares,
es decir, ensefables y con alta posibilidad de
que entren a formar parte del acervo cultural
y cientifico de los estudiantes y, fundamental-
mente, sean apoyo para la reconstruccién critica
de sus propios conocimientos y experiencias. El
curriculo, asi, se convierte en proceso ordenador
de la préctica de ensefianza y no en un listado
de instrucciones, relacionados con temas que se
van a desarrollar y materiales que se van a usar.
El curriculo es un organizador y articulador
con sentido formativo de la practica educativo-
pedagdgica.

El documento de disefio curricular (macro-
curriculo o microcurriculo) en esta opcién del
curriculo préctico se considera una guia pro-
visional que al someterla a la préctica y luego
reflexionar sobre ella permite reconstruir lo
que significaron para estudiantes y profesores
los aprendizajes logrados, los cambios de visién
y opcién de sus propias précticas, las nuevas
comprensiones de la realidad, etc. Con la signi-
ficacién de los resultados basados en la reflexion
de la prictica, el curriculo, a la vez, se convierte
en un camino que se fortalece al caminar y que
hay reorientar, reevaluar, reconstruir perma-

nentemente, para lograr progresivamente cada




vez mas y mejor el desarrollo de capacidades

humanas, actitudes y valores que permitan a
estudiantes y profesores compartir el mundo
del trabajo, de la vida familiar y social, siendo
miembros activos de ella.

En el contexto institucional universitario, lo
que es conocido por la comunidad de directivos
y profesores sobre el curriculo de los diversos
programas es el diseio macro y cada uno de los
disefios micro, esto es, la programacién de las
asignaturas (documentos curriculares) que expli-
citan los principales referentes tenidos en cuenta
y las razones para proponer el aprendizaje y la
ensefianza, dentro de un estilo pedagdgico. Lo
que queda entre nubes grises y negras es cuinto
de lo escrito, de verdad, obedece a las compren-
siones de sus autores y gestores, u obedece a su
fantasia, a la cultura libresca y memoristica;
cudnto ocurre en la préctica, y cudnto de verdad
produce el efecto que se espera.

La prctica curricular le corresponde al profesor,
indistintamente de la ciencia o disciplina que ensefia
y se puede dar en varios niveles: el primario, el de la
preparacién de la clase, el de la prefiguracion de la
préctica de clase; el mediador o nivel meso, donde se
elaboran los planes y programas, y el macro, donde
se articulan las politicas gubernamentales y de la
institucién y se dan los lineamientos que orientan
y promueven la formacién que deben lograr los
estudiantes a través de los planes y programas y el
desarrollo de la actividad en el aula de clase.

En una institucién educativa ello supone la
interaccién de profesores y alumnos (nivel pri-
mario), coordinadores y profesores (nivel meso)
y directivos y coordinadores (nivel macro). La
manera como son llevadas a cabo las précticas
curriculares en una institucién revelan:

® La cultura educativo-pedagégica que circula en
la institucién.

¢ La forma particular como en la institucion se
construye y se genera el conocimiento y la manera
de relacionarse con la cultura.

¢ La interpretacién que hacen los actores en la
institucién de la misién y del pEr.

¢ El tipo de aprendizaje y desarrollo de capacidades,
actitudes y valores que se logran en la institucién.
e Laarticulacién y desarticulacion entre intereses
de la sociedad, de la institucién y de profesores y
estudiantes que alli interactdan.

Después de este recorrido, basado en
resultados de investigaciones sobre las practicas
curriculares en diversas carreras universitarias
y colegios, en experiencias docentes con estu-
diantes de pregrado y posgrado y en asesorias
curriculares desarrolladas en diferentes progra-
mas universitarios, se reafirma la necesidad de
reflexionar acerca de las pricticas curriculares,
como lo hemos dicho a lo largo de este articulo.
Tal reflexién se asimila a la investigacién de
las practicas curriculares que hacen directivos,
profesores y estudiantes en la institucién, cuyo
resultado —ademds de evidenciar realidades
que se viven en la instituciéon— muestra debili-
dades y fortalezas de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, al igual que el logro de objetivos o
competencias y de actitudes y valores que exige
tanto la misién como el per. El analisis de estas
revelaciones permite, con mayor seguridad,
generar cambios en las pricticas educativo-
pedagodgicas que desarrollan los programas en
la basqueda de las mejores maneras de lograr la
formacién de los profesionales.

Hacer de lo curricular en la universidad
un proyecto de investigacién-accién, en busca
de mejorar y cualificar permanentemente las
practicas educativo-pedagégicas y el curriculo
en general, es priorizar la organizaciéon y el
funcionamiento de los equipos de directivos
y profesores de los programas, para que
dentro del plan de trabajo semestral o anual
se garanticen espacios especificos para la
reflexién, sistematizacién y creacién de nuevas
propuestas curriculares que hagan realidad la
verdadera gestién curricular: disefo, ejecucion,
evaluaciéon y mejora continua del curriculo.
Sélo asi se podrd garantizar que el curriculo,
la organizacién y el desarrollo de las préicti-
cas educativo-pedagégicas logren formar de
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manera integral a los futuros profesionales, al
tiempo que se cumplen las intenciones de la
misién y el per (Cfr. Alvarez, 2009).
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