
CAPÍTULO DOS

PENSAR EL CURRÍCULO: EXPLORACIÓN Y DESAFÍOS

Las corrientes contemporáneas del campo del diseño curricular, que fueron referen-
cia para la indagación realizada, sugieren una visión integradora de las características 
propias del entorno cultural de las regiones, las necesidades sociales propias de nuestros 
contextos, un alto grado de pertinencia social, el conocimiento científico disciplinar, 
el ejercicio profesional y una fundamentación humanística. 

Esta visión implica la generación de proyectos universitarios de que realmente 
impulsen en sus comunidades académicas culturas de investigación y participación 
que posibiliten la configuración de propuestas de formación que la acojan, expresen 
y proyecten. Las preocupaciones y motivaciones asociadas a interpretar el currículo 
como suma de exigencias académicas, como recuperación y reelaboración de los in-
tereses y contenidos culturales de los actores educativos, como parte inherente de la 
estructura del sistema educativo o como preconfigurador de las prácticas del ejercicio 
profesional y de proyecto de vida ciudadana influyen y orientan acciones específicas 
para la práctica curricular de todo programa académico.

La noción de praxis curricular integra la influencia de distintas perspectivas, es-
cenarios y ambientes que se interrelacionan y complementan y no puede entenderse 
separada de las condiciones reales de su desarrollo. Así el currículo se convierte en el 
cruce de diversas prácticas que se motivan como construcción social y cultural que 
llena los procesos de formación de contenidos y orientaciones particulares, antes de 
que se convierta en experiencias de aprendizaje para los distintos actores educativos y 
de manera especial para los estudiantes. 
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Desde luego una práctica no se puede leer en abstracto al margen de un interés, de 
una teoría o de supuestos reflexivos. Aunque igualmente las teorías engloban interpre-
taciones de ciertas prácticas que la relacionan para darles universalidad y coherencia  
“Ningún fenómeno es indiferente al contexto en que se produce y el currículo se imbrica 
en contextos que solapan e integran unos en otros, que son los que dan significado a las 
experiencias curriculares que obtienen los que participan en ellas”1. De esta manera se 
ha aceptado que el enfoque teoría – práctica y práctica – teoría resulta globalizador y 
determinante para la actividad curricular.

El estudio definió por  Diseño o Ajuste Curricular “Un proceso de toma de decisio-
nes para la elaboración o ajuste del currículo, previo a su desarrollo”,2 lo cual  implica 
una reflexión rigurosa sobre la práctica del Diseño o Ajuste Curricular como base de la 
formación y de la evolución profesional posterior. El diseño curricular hace referencia 
a maneras o metodologías para acercarse a la planificación  de un currículo para formar 
determinado profesional. Es primordialmente un proceso  de pensamiento que permite 
relacionar conocimientos que provienen de diversas ciencias, de diversos tipos y niveles 
del saber, que unidos van a determinar cuáles son los requerimientos de las personas 
y cuáles van a ser las estrategias para buscar posibles soluciones desde la academia.

El currículo ha tenido múltiples interpretaciones de acuerdo con realidades particu-
lares en épocas igualmente específicas. En sus inicios, como campo de estudio, surge 
ligado al desarrollo industrial influido por el “fordismo” que exigía formación especia-
lizada y  producción en serie. Su expresión en el sector educativo son las disciplinas 
clásicas con profesores poco formados y con aplicación de enfoques centrados en la 
ejercitación y la repetición.3 Bajo esta perspectiva, Bobitt,4 al lado del “Taylorismo”, 
que pregona la organización científica  del trabajo, el análisis de cada actividad del 
proceso y la eliminación de lo que no signifique productividad, considera que educar es 
preparar para actividades específicas que se pueden desglosar en destrezas, actitudes, 
hábitos y formas de conocimiento específicos. Bajo esta premisa, se crean algunas uni-
versidades en el país, como es el caso de la Universidad del Valle (1945), con fuertes 
exigencias del sector productivo e industrial de la región pensando en la formación 
de profesionales técnicos altamente eficientes, pero casi exclusivamente organicistas.

En las circunstancias actuales, resulta necesario reconceptualizar alrededor del tema 
y considerar perspectivas que han adquirido cada vez mayor consistencia y pertinencia 
en relación con los desafíos formativos. Lozano y Lara,5 definen el currículo como un 
campo de investigación y análisis crítico de la realidad que viven profesores y alumnos 
en un contexto particular, que permite procesos comprometidos con la reconstrucción 
del conocimiento y la acción. Estudiar currículos concretos significa estudiarlos en el 
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contexto en que se configuran y a través del cual se expresan prácticas educativas y 
resultados. La tradición teórica  estadounidense, que nos ha llegado durante mucho 
tiempo como base de la racionalización del currículo, en muchas ocasiones ha di-
fundido modelos descontextualizados en el tiempo, bajo la preocupación utilitarista 
de buscar las “buenas” prácticas y “los buenos” profesores para obtener “buenos” 
resultados educativos.6 Partir del proceso de diseño de los programas académicos 
como construcción colectiva de los actores educativos, exige interpretar el currículo 
como proceso ampliamente temporalizado y de construcción – deconstrucción –  de 
los agentes involucrados, y no como un programa limitado en su realización por unos 
objetivos y logros predeterminados e inmodificables. Una práctica del diseño, vista  
de esta manera se da en forma articulada y pone en juego  simultáneamente mutuas 
afecciones expresadas en avances específicos y globales, retrocesos, y contradicciones. 

fundamentación curricular

Tomando como referencia a Niño y otros7 y Pulido,8 la formulación curricular integra 
desarrollos específicos y en general considera como momentos para la discusión y el aná-
lisis: la Fundamentación y Estructuración curricular con algunas instancias de transición 
entre ambos. Sin embargo, como afirma Pulido,9 “En este sentido es necesario expresar 
que la exposición particularizada de cada fase obedece más a una razón académica me-
todológica que a la búsqueda de lo esencial y real en el desarrollo”. Esta es la perspectiva 
conceptual del estudio; otras fases del proceso curricular posteriores al diseño tales como 
implementación, ejecución y evaluación, lo mismo que las actividades que se realizan o 
que eventualmente se podrían realizar previo a la toma de decisiones relacionadas con 
la estructuración curricular no fueron  motivo de análisis en este trabajo. 

La fundamentación curricular es la primera fase del diseño curricular y da cuenta de 
la intencionalidad formativa de la institución, que en primera instancia crea las bases, los 
principios y los criterios para organizar las actividades de su desarrollo. Esta fase debe ser 
el resultado de claros procesos de investigación desarrollados por la comunidad educativa 
y liderados por el estamento docente. Como proceso se distingue por la necesidad de 
elaborar una caracterización teórica y una caracterización contextual interna y externa, 
dos actividades que deben estar acompañadas permanentemente y no deben abordarse 
de manera separada para no desligar los factores de la realidad social y cultural de los 
análisis que los actores de los programas realicen a la luz de postulados teóricos del diseño 
curricular. Es pertinente en la actualidad interpelar el modelo universitario prevalente 
en la búsqueda de trascender su didactismo  y las tendencias profesionalizantes que ha 
contribuido a consolidar.
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Este momento inicial se caracteriza por formulaciones progresivas donde se com-
binan enfoques, tendencias y elementos teóricos aportados desde diversas disciplinas. 
Simultáneamente se adelanta un proceso de conocimiento de la realidad institucional y 
de la comunidad: de sus estamentos, de sus sujetos, de sus procesos y de sus recursos. 
La caracterización, según Pulido, 199610 “…debe vincular a todas las personas con el 
fin de lograr una sensibilización frente a las carencias, a las debilidades de la práctica y 
a la complejidad de las transformaciones […] Caracterizar permite compartir visiones 
parecidas de los problemas y programas, intercambiar intereses, circular información 
y conocimiento selectivo”. La confrontación práctica  de estas visiones, desde una mi-
rada problematizadora de la realidad del contexto, plantea un proceso de investigación 
y análisis que debe ser abordado desde perspectivas investigativas y discusiones con 
base en dichos referentes de manera transversal.

En esta perspectiva, el contexto es entendido como los ambientes que rodean al 
estudiante, pero también a todos los actores comprometidos con los procesos de for-
mación, que le dan sentido a lo que éste aprende. Por ello es importante considerar en 
la fundamentación curricular las condiciones sociales y culturales, tanto locales como 
nacionales e internacionales, los intereses que se generan, las creencias, las condiciones 
económicas del grupo social en las que se concrete el acto educativo, las necesidades 
del mundo del trabajo, entre otra.11 Así, el currículo asume la vida de los actores en sus 
diversas manifestaciones y las convierte en contenido y proceso de aprendizaje con el 
propósito de reconocer, confrontar, enriquecer y validar su capital cultural.

Para hacer corresponder la formación profesional con las realidades que se deben 
intervenir  es necesario repensar su sentido y realizar análisis correctos y utilizar los 
métodos e instrumentos de investigación adecuados en la identificación y el análisis 
de potencialidades, vocaciones, tendencias y prioridades sociales, mundo del trabajo 
y mercado laboral. En general, en este análisis hay que considerar aspectos tales como 
el desarrollo tecnológico, los desarrollos industriales en nuestro medio, las tendencias 
del mercado, inequidades y exclusión social, la reconstrucción del tejido social y 
económico, entre otros.    Pero la vinculación de la universidad con el sector social no 
puede dar exclusividad al sector productivo o empresarial: es necesario dar cabida a 
todos los conocimientos que circulan en la comunidad entendiendo la educación como 
un “proceso de formación permanente, personal, cultural y social que se fundamenta 
en una concepción integral de la personal humana, de su dignidad, de sus derechos y 
deberes”12 En este sentido, una perspectiva metodológica y de investigación que retome 
los distintos aspectos sociales entre ellos, las redes de producción, los intereses de los 
distintos actores, los cambios que se operan en el mundo laboral, tendría un enfoque 
más amplio y respondería mejor que los tradicionales métodos utilizados para aumentar 
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el impacto inmediato de la productividad y la comercialización tales como los estudios 
de mercado, encuestas de opinión, estudios comparativos, que aunque necesarios e 
indispensables no toman el universo de las necesidades sociales.

Las funciones y actividades de los niveles medio y de control en las organizaciones 
comienzan a ser sustituidas por capacidades de aprendizaje continuo y respuesta rápida 
a los cambios externos. Estas exigencias son demandas complementarias hechas por la 
sociedad del conocimiento y de la información que enfatizan, de nuevo y desde otros 
ángulos,  en la inmensa necesidad de matizar o borrar los límites del saber en todas 
sus formas, es decir, “las fronteras entre las disciplinas del saber académico y los otros 
que no proceden de la academia ni se insertan en ella de manera exclusiva” y que se 
conocen con el apelativo de “saber común”13 El sector empresarial está conciente de 
la necesidad de este cambio y lo requiere para insertarse creativamente dentro de los 
nuevos desarrollos empresariales.14

Otra dimensión importante de  la fundamentación   curricular es la  identificación 
de intereses y expectativas de la comunidad educativa. Por comunidad educativa se 
entiende “aquel espacio físico, social y cognitivo-afectivo que se define en la naturaleza 
de las “relaciones educativas” que se establecen o se han de establecer, entre los distintos 
individuos, grupos o sectores que concurren como agentes interventores facilitadores 
en/del proceso de formación que tienen encomendados las instituciones educativas en 
nuestra sociedad”15 . Álvarez16 identifica tres elementos claves en la configuración del 
concepto: Espacio Social, Relaciones  y Agentes Concurrentes, los cuales se explican 
desde un enunciado común: La participación y sus posibilidades o alternativas reales 
darían lugar a la conformación y funcionamiento de la comunidad educativa tal como 
se concibe en los modelos actuales. 

Es tarea de las instituciones educativas abrir espacios de reflexión como un ele-
mento de interacción entre actores durante la construcción de una propuesta curricular, 
contando  no sólo con los profesores, sino también con las directivas, estudiantes, 
administrativos, egresados y miembros de la sociedad con el propósito de replantear 
sus prácticas pedagógicas y curriculares, pues resulta complicado pretender currículos 
únicos u homogéneos que en nada o en poco responden a las exigencias reales de los 
diferentes contextos sociales específicos. 

Esta construcción o ajuste de cualquier currículo con pertinencia social hace nece-
sario adelantar estudios de la comunidad, con el fin de detectar experiencias, intereses, 
perspectivas cotidianas, expectativas y necesidades reales útiles para orientar la acti-
vidad curricular. Se deben crear espacios de participación donde tengan presencia los 
miembros de la comunidad educativa directamente o a través de sus representantes. 
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La participación se considera como un continuo que refleja distintos grados de acceso 
a la toma de decisiones curriculares o también es entendido como una estrategia de 
intervención en la organización. Básicamente participar es compartir objetivos, méto-
dos de trabajo y decisiones en equipo, comprometerse crítica y constructivamente en 
una tarea común. 

La participación suele circunscribirse a la resolución de problemas contingentes, a 
pesar de que muchas soluciones suscitan problemas más graves de los que se resuelven. 
La participación efectiva, no obstante, radica mucho más en alcanzar una comprensión 
común de los problemas. Las soluciones se vuelven más evidentes, cuentan con un 
mayor respaldo, pueden ser fácilmente instrumentadas y no generan por lo general, 
repercusiones no deseadas. La participación creadora pone de relieve la detección, la 
percepción, la formulación y la comprensión común de los problemas, no limitándose 
a su mera resolución.17 

Dos últimos asuntos en relación con el proceso de fundamentación curricular y las 
subvariables consideradas en el estudio, se refieren a  las competencias de desempeño 
y los criterios de  autoevaluación y acreditación.

Sobre el primer asunto – competencias de desempeño – se ha venido creando en los 
últimos años en nuestro país,  una corriente de pensamiento que ha producido resultados 
interesantes para el campo del diseño curricular. Las competencias pueden hacer refe-
rencia “al saber  (representaciones internas o saber - qué)  hacer (habilidad-saber hacer, 
saber porqué - valores) en un contexto sociocultural específico, en donde el individuo 
es capaz de resolver problemas reales (no hipotéticos) y elaborar productos (tangibles 
o intangibles) que son importantes para él y/o para una comunidad determinada”18 . El 
mismo autor señala que en términos generales se pretende adelantar procesos formati-
vos que permitan el desarrollo de herramientas conceptuales,  habilidades y actitudes 
que tengan aplicación en la vida cotidiana, a la vez que aporten a la construcción de 
un proyecto de vida con calidad. Por otra parte, de las distintas concepciones sobre las 
competencias, “se pueden extraer algunos elementos comunes, a saber: a) Comunica-
ción de ideas e información a nivel oral y escrito. b) Comprensión y análisis de textos 
(lectura). c) Aplicación de principios matemáticos. d) Identificación y resolución de 
problemas. f) Trabajo en equipo”.19

La competencia laboral es la construcción social de aprendizajes significativos y 
útiles para el desempeño productivo en una situación real de trabajo que se obtiene no 
sólo a través de la instrucción sino también – y en gran medida– mediante el aprendizaje 
por experiencia en situaciones concretas de trabajo. Sin embargo y a pesar de su impor-
tancia, el rol laboral incluso dentro de las propias estructuras productivas demanda  la 
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combinación de múltiples saberes y habilidades que no interpelan exclusivamente los 
desempeños técnicos. El sector empresarial europeo, por ejemplo, ha identificado un 
complejo conjunto de competencias que integran las capacidades profesionales de los 
sujetos con todas aquellas que demandan las transformaciones culturales y la  nueva 
sociedad del conocimiento:  capacidad de aprender y de aplicar los conocimientos en la 
práctica; capacidad de análisis y síntesis y de adaptación a nuevas situaciones; aprecia-
ción de la diversidad y multiculturalidad; capacidad crítica y autocrítica; compromiso 
ético (valores); habilidades interpersonales; capacidad para generar nuevas ideas;  ca-
pacidad de trabajar en equipo; toma de decisiones; Conocimientos generales básicos 
sobre el área de estudio y la profesión; habilidades de investigación comunicación 
oral y escrita en la propia lengua  y conocimiento de una segunda lengua. Habilidades 
básicas de manejo de la computadora. 20 

En relación con criterios y procesos de auto evaluación y acreditación de las institu-
ciones educativas, hoy es  claro que el primero debe contemplar la validación social del 
Proyecto Educativo Institucional en todas sus etapas y componentes. Sobre el segundo, 
según lo establecido por el Consejo Nacional de Acreditación – CNA –,  las propias 
instituciones de educación superior definen sus criterios y procesos para establecer las 
prácticas de autoevaluación y ajuste periódico, dando respuesta a las demandas de la ley. 
Algunas directrices respecto de la acreditación de los programas académicos, determinadas 
por dicho Consejo son, entre otras:

1. El establecimiento de un Sistema Nacional de Acreditación surge como un mandato 
de la Ley 30 de 1.992,  que rige la Educación superior en Colombia, en respuesta 
a la necesidad de fortalecer la calidad de la educación superior y el compromiso de 
preservar los legítimos derechos que los usuarios del sistema y la sociedad en su 
conjunto tienen en esta materia.

2. La educación superior en Colombia se desenvuelve en un ambiente muy problemá-
tico pero, al mismo tiempo, propicio para desarrollar políticas que conduzcan a su 
mejoramiento. Cada vez es más claro para el Estado, la comunidad académica y la 
sociedad en su conjunto, que el futuro del país está íntimamente ligado a la consoli-
dación  y perfeccionamiento cualitativo de su sistema de educación superior. Que el 
sistema logre altos niveles de calidad es un imperativo del mundo contemporáneo en 
el que Colombia debe estar inscrita. El cumplimiento de esa meta es responsabilidad 
del Estado, de las instituciones y de los programas  individualmente considerados.

3. El proceso de acreditación canaliza los esfuerzos que las instituciones han venido 
haciendo para realizar la evaluación sistemática de sus programas y, en general, del 
servicio que prestan a la sociedad. 
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4. Teniendo siempre en cuenta la naturaleza de la institución y del programa, la acredi-
tación es exigente porque debe garantizar la más alta calidad y porque es voluntaria; 
y voluntariamente, instituciones de los distintos tipos de educación superior han 
expresado su decisión de asumir la mayor exigencia de calidad posible.  

La normatividad vigente, especialmente en el Decreto 2566 de 2.003 y el Decreto 
3678 de 2.003, establece las condiciones mínimas de calidad y demás requisitos para 
el ofrecimiento y desarrollo de programas académicos de educación superior en Co-
lombia y los lineamientos y criterios curriculares para el registro calificado, lo cual 
condiciona el diseño, la evaluación y gestión de los mismos. Frente a esta situación, 
todos los programas de formación técnica, tecnológica y profesional de pregrado o de 
especialización; nuevos o en funcionamiento requieren obtener registro calificado y 
supone un rediseño y flexibilización de su estructura, teniendo en cuenta las concep-
ciones epistemológicas, pedagógicas, didácticas y curriculares que hagan posible su 
renovación con criterios mínimos de calidad académica. “Se supone que toda propuesta 
curricular es una hipótesis de trabajo que requiere ser comprobada a través de procesos 
de investigación pedagógica y curricular”.21

transición entre formulación y estructuración curricular

Este momento define el espacio para adelantar un proceso de reflexión y discusión 
de los aspectos problemáticos encontrados en la fundamentación, a partir de los cuales 
se orientan las energías hacia la estructuración curricular. La clasificación y categori-
zación de las necesidades a resolver desde el currículo, son importantes no sólo para 
hacerlas operativas sino para definir un sistema de prioridades, teniendo en cuenta que 
la realidad es un proceso de cambio continuo.

Es importante considerar, justo en esta transición, la consideración a las necesida-
des, intereses y motivaciones de los estudiantes y del resto de la comunidad educativa. 
Estas situaciones emergen desde las tensiones culturales y cognitivas que todos los 
involucrados en el proceso confrontan en los diferentes escenarios de su vida cotidiana: 
en la escuela, en el trabajo, en los mensajes formativos ocultos, etc. 

estructuración curricular

Esta fase o momento se concibe como un proceso técnico y colectivo enmarcado en 
una dinámica social y cultural determinada, en el cual se articula, relaciona, jerarquiza 
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y hace converger los resultados de la fundamentación como un todo al servicio de la 
formación profesional integral específica del ser humano en un campo particular de 
conocimiento. 

Los procesos de estructuración  exigen concretar una forma de organización global de 
todo lo implicado en la generación de auténticas e integrales condiciones para promover 
los aprendizajes que requiera la propuesta formativa de cualquier programa académi-
co. Va más allá  de lo que exprese el  Plan de Estudios, en tanto cualquiera que sea la 
estructura y organización de contenidos que éste proponga , su ejecución y puesta en 
marcha depende de factores como la permanente cualificación de la formación docente 
en sus campos de conocimiento y para el trabajo interdisciplinar, cualificación de todos 
y cada uno de los actores  respecto del conocimiento, la comprensión y asunción de 
sus derechos y deberes de participar asumiendo la corresponsabilidad que a cada cual 
compete, generación de entornos propicios para la investigación, garantía de sinergia 
entre todo lo anterior y los modelos  de dirección que se implementen en los distintos 
niveles e instancias de gestión administrativa y académica.

Este proceso puede ser examinado bajo factores macro y micro u operacionales. 
Los primeros darán cuenta de aspectos referidos a normatividad, pensum o programas, 
modalidades de trabajo, niveles o grados, cuerpo profesoral y organización, infraestruc-
tura y ambiente de trabajo, equipos, recursos bibliográficos, de información y demás. 
Los segundos darán cuenta de manera particular de las relaciones o mecanismos, inter-
cambios, usos de recursos, metodologías, cuando interactúan dentro del acto formativo 
estudiantes o profesores de manera individual, en pequeños grupos o en áreas o en 
semestres y temas de estudio.

El currículo, interpretado como intermediación cultural y social reclama una 
preparación más acorde con los intereses de los seres humanos y sus expectativas de 
mejoramiento de la calidad de vida. Buena parte de la teorización curricular valora 
los saberes distribuidos en asignaturas especializadas o, como mucho, en áreas en las 
que se yuxtaponen componentes disciplinares como expresión de la cultura elaborada, 
convirtiéndolas en instrumentos para el progreso de los sujetos dentro de una escala 
formativa rígida. Esta  tendencia recoge una larga tradición académica, que pareciera 
entrar en crisis frente a la actual dinámica y complejidad de la vida social. 

La organización del currículo en áreas disciplinares, profesionales o campos del 
conocimiento, está basada en un conjunto de criterios y supuestos sobre su racionalidad 
y utilidad futuras para los estudiantes y los egresados. Es una  concepción que no da 
cabida al conocimiento cotidiano y la socialización, privilegia la cultura académica  y 
no  reconoce otras realidades que viven los individuos, profundizando las distancias 
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entre la academia y la sociedad; como planteamiento entró en crisis a la par con el 
modelo de la producción en serie en los años 80 cuando entran en rigor los postulados 
de la globalización y la internacionalización de las economías que definen unas carac-
terísticas particulares bajo unos supuestos distintos de las lógicas tradicionales. Estas 
lógicas,  manifiestan Gómez y Celis “….son removidas por nuevas lógicas y dinámicas 
de organización del conocimiento, que responden a la realización del alto grado de 
ineficacia –y aún irrelevancia– de muchas disciplinas, saberes y especialidades…”22 

Es necesario afrontar un cambio en los paradigmas que han estado presentes en el 
ámbito de lo curricular. De nuevo Morin,23 como otros, señala el riesgo que se corre al 
establecer una estructura curricular fragmentada según las disciplinas, dado que esto 
impide a menudo establecer el vinculo entre las partes y el todo cuando, al contrario 
debería darse lugar a un modo de conocimiento capaz de aprehender los objetos en 
sus contextos, sus complejidades y sus conjuntos, con amplio espacio para la trans-
disciplinariedad. Si esto es claro, se podría deducir que paralelamente es necesario un 
replanteamiento del modelo  y las estrategias pedagógicas utilizadas tradicionalmente 
en nuestra academia,  para que integren permanentemente la teoría con la práctica. 

Si se quiere aumentar atributos curriculares como calidad, pertinencia, competiti-
vidad, integralidad, unidad y responder a las necesidades sociales propias de nuestros 
contextos, evitando al paso la fragmentación de los saberes, tales cambios profundos 
en los procesos de diseño y ajuste curricular se deben asumir bajo un enfoque de inves-
tigación, como lineamiento de política central “de carácter permanente que teniendo 
presentes los fines y los propósitos educativos, los referentes de distinto carácter que 
cada época postula, tomando como punto de partida los problemas que aquejan la ca-
lidad de vida de las localidades, las familias, y las personas que conforman los núcleos 
humanos que la...–universidad–...influye y forma”.24  

La transdisciplinariedad corresponde a modelos que definen todas las variables que 
configuran la práctica educativa. Son métodos globalizados por el hecho de que los 
contenidos de aprendizaje no se presentan y organizan desde la estructura de ninguna 
disciplina.  Zabala25 los identifica con aquellos métodos complejos de enseñanza que, 
de una manera explícita, organizan los contenidos de aprendizaje a partir de situaciones, 
temas o acciones, independientemente de la existencia o no de unas materias o discipli-
nas que hay que impartir: El estudiante se moviliza para llegar al conocimiento de un 
tema que le interesa, para resolver unos problemas del medio social o natural que se le 
cuestionan, o para realizar algún tipo de montaje. Porlán26 reafirma esta perspectiva pues 
plantea que el currículo debe “organizar las actividades y tareas en torno a problemas, 
centros de interés y proyectos de trabajo que, seleccionados con la participación de los 
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propios aprendices respondan a sus intereses más próximos, aun cuando el orden y la 
secuencia de los mismos no reflejen una estructura lógico – disciplinar” 

Finalmente,  adoptar un enfoque y actitud investigativas en los asuntos curriculares 
también implica “...atender principios investigación que consulten criterios de partici-
pación, tratamiento, validez, entre otros, buscando la coherencia entre los propósitos 
institucionales (Proyecto Educativo Institucional), contextos local regionales y saberes 
fundantes y concurrentes aceptados internacionalmente (filosofía, sociología, antropo-
logía, sicología y, por supuesto, la pedagogía)”.27
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