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Resumen o« La adaptacion de la normativa educativa nacional a las caracteristicas de cada instituciéon edu-
cativa en contextos de autonomia curricular da lugar a interpretaciones que pueden afectar la calidad de
los planes de area elaborados por los centros educativos para concretar el curriculo. En este articulo, pro-
ponemos un modelo para analizar un plan de area desde tres perspectivas: utilidad pedagégica para el pro-
fesorado, alineamiento con la normativa nacional y consistencia interna. El modelo consta de cinco atri-
butos: tratamiento pedagégico de los temas, alineacion con estandares, cubrimiento de los temas, concre-
cién de los temas y coherencia. Proporcionamos directrices para medir los atributos y compararlos con un
plan de area de referencia. Ilustramos la aplicacién del modelo mediante un plan de area de matematicas
colombiano en educacién secundaria. Los resultados obtenidos con este modelo permiten identificar areas
de mejora de los planes de area elaborados en los centros educativos.

Palabras clave o Autonomia institucional; Guias curriculares; Indicadores educativos; Politica educacio-
nal; Programas de educacién.

Abstract o0 Adapting national education regulations to the characteristics of each educational institution
in contexts of curricular autonomy gives rise to interpretations that may affect the quality of the area plans
developed by schools to operationalize the curriculum. In this article, we propose a model for analysing an
area plan from three perspectives: its pedagogical usefulness for teachers, its alignment with national reg-
ulations, and its internal consistency. The model comprises five attributes: the pedagogical treatment of
topics, alignment with standards, topic coverage, topic specificity, and coherence. We provide guidelines
for measuring these attributes and comparing them with a reference area plan. We illustrate the applica-
tion of the model using a Colombian secondary-school mathematics area plan. The results obtained with
this model make it possible to identify areas for improvement in the area plans produced by schools.
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Modelo de Analisis de Documentos Curriculares Institucionales

1. INTRODUCCION

La implementacion de las politicas educativas propuestas a nivel gubernamental es
un proceso complejo que implica diversas transformaciones antes de llegar a las
escuelas y a las aulas. En este proceso, intervienen distintos agentes —politicos,
disefiadores, gestores, investigadores, profesorado— que observan los procesos de
ensefianzay aprendizaje desde prismas distintos. Como consecuencia, se producen
interpretaciones heterogéneas de las leyes educativas a partir una misma filosofia
inicial (Spillane, 2009, p. 15).

Esta heterogeneidad se acenttia en entornos de autonomia curricular (Mas-
lowski et al., 2007), que se fundamentan en la idea de un curriculo disefiado en la
escuela. En estos entornos, los factores locales son considerados elementos clave
para lograr mejoras en los centros escolares (Finnigan, 2007), y la interpretacion
que el profesorado hace del curriculo determina los objetivos y los resultados de
aprendizaje del centro (Pratte y Rury, 1988).

La autonomia curricular ha dado lugar a profundas reformas educativas en
diversas regiones del mundo (Bjork, 2007; Shumba et al., 2008). Encontramos un
ejemplo notable en Colombia, pais en el que se llevd a cabo nuestro ejemplo de es-
tudio, donde este enfoque se incorpor6 en la Ley General de Educacion de 1994 (Ley
115 del 8 de febrero de 1994).

El proceso de elaboracion de curriculos disefiados en la escuela parte de una
legislacion nacional en la que se fijan, en primera instancia, unos lineamientos cu-
rriculares y unos estandares basicos de competencia por grado o ciclo. Este nivel
determina lo que se espera que los estudiantes aprendan a lo largo de su formacion.
Seguidamente, se concreta el nivel regional mediante normativas y documentos
curriculares que detallan y matizan los estandares. A continuacion, se concreta el
nivel de la instituciéon mediante el proyecto educativo institucional (PEI), confor-
mado por los planes de area de cada asignatura y, por ultimo, en el aula, mediante
el plan de aula (Figura 1). En un contexto de autonomia curricular, la instituciéon
puede decidir el propésito, el contenido y la forma del plan de area y del plan de
aula.

Figura 1. De la normativa al plan de aula
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La autonomia curricular ha suscitado numerosas preguntas en torno a las
ventajas e inconvenientes de los distintos niveles de autonomia, asi como a las cir-
cunstancias en las que la autonomia puede ser beneficiosa en diversas areas. Sin
embargo, persiste una pregunta fundamental: jcudl es la relacién entre la autono-
mia curricular y el rendimiento de los alumnos? (Finnigan, 2007, p. 523). Aunque
existen numerosas investigaciones sobre este tema, pocos estudios han explorado
larelevancia de los documentos curriculares creados por los centros educativos que
orientan el trabajo de los profesores. En este trabajo, nos centramos en uno de estos
documentos: el plan de area.

Un plan de area establece el proyecto educativo institucional en la forma de
un programa para cada asignatura. Sirve de puente entre la legislaciéon nacional/re-
gional y la planificacion diaria de las clases por parte de los profesores. Este docu-
mento refleja la interpretacion concreta de la legislacion por parte de los profeso-
res, coordina sus acciones, proporciona informacion a los padres y sirve de control
a los evaluadores a la hora de medir el progreso del alumnado.

Los planes de area desempefian un papel estratégico para los organismos gu-
bernamentales a la hora de supervisar la implementacién de los lineamientos cu-
rriculares nacionales. Por lo tanto, se necesitan herramientas conceptuales y me-
todolédgicas para analizar los planes de areay evaluar su idoneidad a nivel nacional,
regional e institucional, asi como para identificar areas de mejora. Esta tarea im-
plica identificar las caracteristicas que deben tenerse en cuenta a la hora de analizar
un plan de area y evaluar, de manera integrada, su correspondencia con los linea-
mientos curriculares.

En este articulo, proponemos un modelo conceptual y metodolégico para
analizar un plan de area. Identificamos las caracteristicas esperables en este tipo de
documentos y, a partir de ellas, proponemos un esquema de analisis para valorar
en qué medida la informacién proporcionada por el plan de area se alinea con los
estandares nacionales. Para ilustrar nuestro enfoque, presentamos un ejemplo de
analisis de un plan de area de matematicas colombiano en educacion secundaria.

2. NOCIONES DE CURRICULO Y DE PLAN DE AREA

En esta seccidn, presentamos las dos referencias conceptuales del estudio: las no-
ciones de curriculo y plan de area.

2.1. Curriculo

En el curriculo —entendido como un plan de formacién que incluye las expectativas
de aprendizaje que se espera que el alumnado alcance, los contenidos, las formas
de ensefianzay el modo de evaluar— se pueden distinguir varios niveles. En el nivel
general, se fijan las grandes lineas del sistema educativo del pais, que puede variar
en funcion de las directrices nacionales, regionales o locales y que se concretan en
los lineamientos curriculares. En el nivel escolar, se incluyen los planes de area di-
seflados en cada institucion educativa para cada asignatura. En el nivel del aula, se
encuentran los planes de aula que los profesores crean para impartir sus lecciones
diarias. Ademas de estos niveles, el curriculo se organiza mediante cuatro
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dimensiones: conceptual, cognitiva, formativay social (Rico, 1997a). Estas dimen-
siones abordan cuatro cuestiones interconectadas: el conocimiento, el aprendizaje,
la ensenianza y la utilidad del conocimiento. Estas dimensiones adquieren signifi-
cado en los diferentes niveles.

Nuestro interés se centra en el nivel escolar, es decir, en los planes de area. En
este nivel, la dimension conceptual se refiere a la descripcion del contenido a ense-
fiar, la dimension cognitiva a las expectativas y limitaciones de aprendizaje, la di-
mension formativa a las formas de lograr esas expectativas, y la dimension social a
los esquemas con los que se evalta el logro de esas expectativas. Cada dimension
del curriculo se puede analizar mediante conceptos pedagégicos. Los conceptos pe-
dagobgicos son herramientas que permiten a los profesores examinar un tema desde
distintas perspectivas con el fin de generar informacién que oriente sus decisiones
de planificacion (Gonzalez-Lopez y Gomez, 2014, p. 15). En lo que sigue, describi-
mos los conceptos pedagogicos que componen las dimensiones del curriculo en el
nivel escolar.

2.1.1. Dimension conceptual

En la dimension conceptual del curriculo, y para el caso de las matematicas, se con-
sideran tres conceptos pedagdgicos: estructura conceptual, sistemas de represen-
tacion y fenomenologia (Cafiadas et al., 2018).

Dentro de la estructura conceptual de un tema matematico se distinguen dos
campos: el conceptual y el procedimental. Los sistemas de representaciéon organi-
zan los simbolos que hacen presentes los conceptos del tema e intervienen en la
atribucion de significados a esos conceptos. Un mismo concepto necesita varios
sistemas de representacion. La fenomenologia se ocupa de los fenémenos (perso-
nales, profesionales, sociales, cientificos, etc.) que dan sentido al tema, de los pro-
blemas a los que da respuesta y de los contextos en los que aparece. Se distingue
entre contextos matematicos, en los que los fendmenos se presentan dentro de las
propias matematicas, y contextos no matematicos para englobar al resto.

2.1.2. Dimension cognitiva

En la dimension cognitiva del curriculo, consideramos dos conceptos pedagdgicos:
expectativas de aprendizaje y limitaciones de aprendizaje (Gonzalez-Lépez y Go-
mez, 2018). Las expectativas de aprendizaje denotan los logros que se espera que
los estudiantes obtengan al estudiar un tema. Tipicamente, se distinguen dos nive-
les (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2006; Organization for Economic
Cooperation and Development [OECD], 2013): el nivel superior, expresado en tér-
minos de competencias generales aplicables a cualquier tema; y el nivel inferior,
asociado a una edad y contenido particular, como estandares, objetivos de grado, u
objetivos especificos de un periodo o subperiodo.

2.1.3. Dimension formativa

La dimension formativa del curriculo se ocupa de las oportunidades de aprendizaje
que permiten al alumnado alcanzar los resultados de aprendizaje. Esta dimension
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incluye dos conceptos pedagogicos: esquemas de ensefianza y elementos de ense-
nNanza.

Se suelen distinguir dos esquemas de ensefianza principales: el tradicional,
centrado en el profesor como experto transmisor de conocimientos; y el no tradi-
cional, que abarca diversas formas de ensefianza centradas en el alumnado, como
el modelo constructivista, la pedagogia activa, la ensefianza basada en proyectos o
la ensefianza basada en problemas.

Los elementos de ensefianza se refieren a caracteristicas de las tareas que se
presentan a los alumnos. Incluyen los tipos de tareas —ejercicios, problemas, pro-
yectos, exposiciones y talleres—, los agrupamientos —trabajo individual o en pe-
quenos y grandes grupos—, las interacciones —entre compafieros y profesor—, y
los materiales y recursos —informaticos, manipulativos, libros de texto, fichas de
trabajo, talleres o calendarios—.

2.1.4. Dimensioén social

Para el nivel de la planificacion de los profesores, seguimos las ideas de Rico
(1997b) y centramos la dimension social en la evaluacion. Para ello, consideramos
los conceptos pedagogicos: criterios de evaluacion, instrumentos de evaluacion y
tipos de evaluacion. Los criterios de evaluacion pueden ser especificos o generales,
de acuerdo con el tema. Los instrumentos de evaluacion incluyen evaluaciones es-
critas, orales, trabajos, talleres o portafolios. Entre los tipos de evaluacion, distin-
guimos la evaluacion sumativa y la formativa.

2.2. Plan de area

El plan de area es el documento curricular de una institucion educativa en el que se
recoge el proyecto educativo institucional en forma de plan de estudios para cada
una de las asignaturas. Puede recibir distintas denominaciones en distintos lugares
(guia curricular, mapa curricular, proyecto de area y proyecto de centro, entre
otros). Al centrarse en contenidos concretos de las asignaturas, proporciona infor-
macion relevante para valorar como el curriculo nacional se concreta a un nivel de
detalle suficiente para guiar el trabajo del profesor en el aula. Los docentes en cada
institucién y en cada asignatura son los responsables de la formulacién y registro
del plan de area de la institucion, puesto que es un documento que debe contemplar
las necesidades de los educandos de la comunidad local. La elaboracién de un plan
de area debe ser, idealmente, el resultado de la colaboracion entre profesores, y en-
tre estos y las administraciones institucionales. También es deseable que estos do-
cumentos se consulten con regularidad y se revisen de manera constante.

Existen diversos modelos que pueden usarse para analizar los documentos
curriculares de una institucién. La mayoria de estos modelos se centran en uno o
dos aspectos particulares, como los objetivos de aprendizaje (John, 2006), el papel
de las actividades de ensefianza y la evaluacion (p. ej., Milkova, 2012), los ciclos de
ensefianza y aprendizaje (p. ej., Simon, 1995) o el analisis del contenido disciplinar
(p. €j., Rusznyak y Walton, 2011).
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Nuestra aportacion complementa estos estudios aportando un modelo con-
ceptual y metodoldgico especificamente desarrollado para el analisis de la infor-
macion contenida en los planes de area. El modelo es sistémico, en el sentido de que
considera las cuatro dimensiones del curriculo por medio de los conceptos pedago-
gicos de cada dimension en el nivel escolar. Veremos que este enfoque permite ana-
lizar, caracterizar y evaluar un plan de area desde las tres perspectivas siguientes.

e Utilidad pedagdgica para los docentes. El documento debe contener la informa-
cion pedagogica necesaria para orientar a los profesores en su planificacion
de aula, mantener la homogeneidad del modelo pedagégico a nivel institucio-
nal y garantizar la continuidad entre niveles educativos.

e Alineacion con la normativa nacional. E1 documento debe reflejar la filosofia
educativa establecida en las normas curriculares nacionales y regionales, de
modo que se perciba su orientacion al logro de los estandares minimos de re-
ferencia.

e Coherencia. El documento debe estar detallado al nivel que necesite el profe-
sorado de la institucion, abarcar todos los temas que establece la normativa
nacional, y evidenciar la coherencia entre las distintas dimensiones curricu-
lares que se contemplan.

3. OBJETIVOS

El objetivo general de este estudio es presentar un modelo conceptual y metodol6-
gico para analizar un plan de area. El modelo pretende evaluar la utilidad pedag6-
gica del plan para los profesores, su alineacion con la normativa nacional y su con-
sistencia interna. Este objetivo general se desglosa en los tres objetivos especificos
siguientes.

 Identificar y caracterizar conceptualmente los atributos que permiten descri-
bir un plan de area.

» Establecer procedimientos para medir estos atributos en un plan de area.

» Establecer procedimientos para evaluar las caracteristicas de un plan de area
al comparar las medidas de los atributos del plan con las de un plan de area de
referencia.

4. MODELO CONCEPTUAL PARA EL ANALISIS DE UN PLAN DE AREA

Con base en las referencias mencionadas anteriormente, identificamos cinco atri-
butos clave para describir el modelo conceptual de analisis de un plan de area:

« el tratamiento pedagdgico de los temas (para evaluar la utilidad pedagogica
para los profesores),

 la alineacion con estandares (para evaluar el cumplimiento de la normativa
nacional), y

¢ el cubrimiento de los temas, la concrecion y la coherencia (para evaluar la
consistencia interna).

Describimos estos atributos a continuacion.
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4.1. Tratamiento pedagodgico de los temas

La informacion de caracter pedagdgico necesaria para el profesorado se analiza con
el atributo tratamiento pedagégico de los temas. Este atributo determina si el plan
de area contiene informacioén para el profesor desde una perspectiva didactica en
relacion con cada una de las dimensiones del curriculo.

En la dimensién conceptual, especificamente para las matematicas, como
ejemplo, se identifican los siguientes elementos dentro del plan de area.

e Los conceptos y procedimientos de un tema.

 Los sistemas de representacién —numérico, simbdlico, grafico, tabular, ver-
bal, geométrico, pictdrico, manipulativo y ejecutable— propuestos para la
ensefianza del tema.

e Los contextos matematicos y no matematicos utilizados en la ensefianza de
un tema.

En la dimension cognitiva, se caracteriza la distribucion del plan en términos
de competencias, estandares, objetivos de grado, objetivos de periodo y objetivos
de subperiodo, y se identifican las limitaciones de aprendizaje.

En la dimension formativa, se identifica si el plan de area propone esquemas
de ensefianza tradicionales o no tradicionales. Ademas, se caracteriza la distribu-
cién de diversos tipos de tareas, agrupamientos, interacciones, materiales y recur-
SOS.

En la dimension social, se establece si los criterios de evaluacion se refieren a
temas especificos, si se desarrollan mediante escalas de evaluacién, si proponen
instrumentos de evaluacion y si la evaluacion es sumativa o formativa.

4.2. Alineacidon con estandares

Este atributo se puede usar en el caso de que exista un documento normativo na-
cional o regional —usualmente denominado documento de los estandares— en el
que se establece lo que se espera que los estudiantes aprendan en las diferentes dis-
ciplinas en un nivel educativo concreto y sobre un contenido especifico. Es el caso,
por ejemplo, del documento de los estandares estadounidenses en sus diferentes
versiones o el documento de los estandares colombianos (MEN, 2006).

La adecuacion con la que el plan de area recoge las expectativas que se propo-
nen en el documento de los estandares, se capta mediante el atributo alineaciéon con
estandares. Este atributo determina, para un plan de area dado y un tema de las
matematicas escolares, en qué medida ese plan de area atiende los estandares que
se proponen para ese tema.

4.3. Cubrimiento de los temas

El atributo cubrimiento de los temas capta la exhaustividad de un plan de area, que
se mide por la cantidad de contenidos abordados en relaciéon con los contenidos
propuestos por la normativa nacional.
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4.4. Concrecion de los temas

El atributo concrecion de los temas capta el nivel de detalle y profundidad con que
se presenta la informacion sobre los temas dentro de un plan de area. Este atributo
complementa la medida del cubrimiento de los temas y proporciona una evaluaciéon
del nivel de detalle dado a los temas.

4.5. Coherencia

Proponemos analizar la coherencia de un documento desde dos perspectivas: den-
tro de la dimension cognitiva del curriculo y entre las dimensiones del curriculo.

Dentro de la dimension cognitiva, si cada expectativa de aprendizaje de un ni-
vel determinado contribuye al menos a una expectativa de aprendizaje del nivel su-
perior, afirmamos que existe coherencia entre los dos niveles de expectativas. Asi,
si el documento contiene expectativas de aprendizaje de n niveles, podemos anali-
zar n — 1 tipos de coherencia.

Para analizar la coherencia entre las dimensiones del curriculo, dados los
conjuntos de enunciados A4y B pertenecientes a dos dimensiones del curriculo, de-
cimos que un elemento a de A es coherente con B si a se refiere al menos a un ele-
mento de B. Decimos que A es coherente con B si todos los elementos de 4 son cohe-
rentes con B. La definicion de coherencia es asimétrica para las dimensiones que se
van a analizar. Es decir, para dos dimensiones del curriculo A y B es necesario esta-
blecer la coherencia de los elementos de 4 en su relacién con la informacion de By
viceversa. Asi, podemos establecer coherencia en los 12 pares ordenados de dimen-
siones del curriculo: (conceptual, cognitiva), (conceptual, formativa), (conceptual,
social), (cognitiva, formativa), (cognitiva, social), (formativa, social), (cognitiva,
conceptual), (formativa, conceptual), (formativa, cognitiva), (social, conceptual),
(social, cognitiva) y (social, formativa).

5. MODELO METODOLOGICO PARA EL ANALISIS DE UN PLAN DE AREA

El modelo metodolégico que proponemos para analizar un plan de area consiste en
establecer un procedimiento de medida para los atributos de dicho plan; es decir,
en describir un procedimiento coherente y reproducible que les asigna un valor nu-
mérico, a partir del cual podemos comparar diferentes planes de area. Como vere-
mos a continuacion, este valor numérico representa la proporcion en la que el atri-
buto se manifiesta en un plan de area.

Compararemos los valores de los atributos de un plan de area con los corres-
pondientes valores asignados a un prototipo de documento curricular, denominado
plan de area de referencia (PAR). Presentamos detalles sobre el PAR mas adelante.

La comparacion con el PAR se realiza cuantitativamente para cada atributo,
acompaiiada de una reflexion cualitativa posterior, en la que se agrupan los atribu-
tos para proporcionar informacion util para la mejora del plan de area.
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Dado que los planes de area suelen estructurarse en funcion de los temas que
constituyen una disciplina especifica, nuestro estudio propone un analisis tema por
tema, aunque puede ampliarse para abarcar varios temas.

El procedimiento de medida de los atributos comienza con una codificacion
del texto del plan de area, a partir de la cual se obtendran los valores de los cinco
atributos. El proceso de codificacion utiliza estructuras de cddigos que denomina-
mos “arboles de codigos”.

En las secciones siguientes, detallamos y ejemplificamos los procesos de
construccion de los arboles de codigos, el PAR, la codificacion del plan de area, la
obtencion de los valores numéricos de los atributos y la comparacién con el PAR.

5.1. Arboles de cédigos

Un arbol de codigos es una estructura de codigos especifica para cada tema anali-
zado en un plan de area. Se genera un arbol de cddigos para cada una de las cuatro
dimensiones del curriculo teniendo en cuenta sus conceptos pedagogicos. A conti-
nuacidn, ejemplificamos partes de un arbol de cddigos para el tema de las conicas
en la educacion secundaria. El arbol de c6digos completo de este tema puede con-
sultarse en Gomez et al. (2021).

5.2. Arbol de cédigos del tema cénicas en la dimension conceptual

El arbol de c6digos para el tema de conicas en la dimension conceptual y el concepto
pedagogico estructura conceptual es un grafo en el que se registran los conceptosy
procedimientos relevantes del tema. Para elaborar la parte del arbol correspon-
diente a los conceptos (Figura 2), hemos partido de dos definiciones primarias de
conicas habituales en la etapa secundaria: geométrica, como la curva de intersec-
cién de un cono con un plano, y algebraica, como el lugar geométrico de puntos en
un plano. Cada una de estas ramas se bifurca al considerar los conceptos clave que
intervienen en cada caso.
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Figura 2. Arbol de cédigos para los conceptos de la estructura conceptual en el tema de
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dela —  +———Foco
parabola . .
Lugar Directriz
geométrico de
los puntos del Focos
Definicion plano que
—— algebraica —— cumplen L, Longitud eje mayor
unacondicién |  Definicién
Ax2+2hxy+By2+ dela Longitud eje menor
2gx+2fy+C=0 elipse
centro
Excentricidad
Centro
Definicion ——— Focos
dela
hipérbola Longitud eje focal
Longitud eje
conjugado
Excentricidad

El arbol de cdodigos correspondiente al concepto pedagogico de sistemas de
representacion estructura los tipos de representaciones que se utilizan en el tema
de cénicas (Figura 3).
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Figura 3. Arbol de cédigos de los sistemas de representacién de conceptos pedagdgicos
para el tema de las coénicas
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_ Ecuacién circunferencia
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Representacion |  Representacién
simbdlica polar | Ecuacién elipse
L Ecuacién hipérbola
—— Ecuacion circunferencia
‘s I Ecuacion pardbola
| Representacion N i
paramétrica Ecuacion elipse
L Ecuacién hipérbola
Grafica circunferencia
Representacion Grafica parabola
grafica Grafica elipse
Sistemas de— Grafica hipérbola
representacion o -
— Dos puntos equidistan de un punto fijo
Representacién | Un punto equidista del foco y directriz
eométrica | i .
& | Lasuma de la distancia de un punto a dos
puntos fijos llamados focos es constante
| Ladiferencia de la distancia de un punto a dos
puntos fijos llamados focos es constante
—— Relacion entre representacion grafica y simbélica
——Relaciones ___| __ Relacién entre representacién simbélica y geométrica

—— Relacion entre representacion grafica y geométrica

5.3. Arbol de cédigos en la dimensién cognitiva

En la dimensién cognitiva, se analizan las expectativas y limitaciones de aprendi-
zaje. En la Figura 4, representamos el arbol de cddigos resultante para las expecta-
tivas y limitaciones de aprendizaje derivadas de los lineamientos presentados en
los estandares colombianos (MEN, 2006).
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Figura 4. Arbol de cédigos para la dimensién cognitiva
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5.4. Arbol de cddigos del tema cénicas en las dimensiones formativa y social

En la dimension formativa, el arbol de cddigos se divide en dos ramas. La primera
corresponde a los esquemas de ensefianza y se clasifica en dos c6digos: ensefianza
tradicional y no tradicional. La segunda corresponde a los elementos de ensefianza.

Esta compuesta por codigos relacionados con los tipos de tareas, los agrupamien-
tos, las interacciones, y los materiales y recursos.

En la dimension social, el arbol de codigos tiene tres ramas que representan
los conceptos pedagogicos de la evaluacion: criterios, instrumentos y tipos de eva-

luacion. Para cada una de estas ramas, los c6digos muestran los posibles valores
que pueden tomar estos elementos.

La Figura 5 presenta los arboles de cédigos de las dimensiones formativa y
social.
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Figura 5. Arbol de cédigos para las dimensiones formativa y social
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social | nStrumentos Exposiciones
de evaluacion
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L Evaluacién Sumativa
— Formativa

5.5. Plan de area de referencia

El plan de area de referencia (PAR) representa las caracteristicas que deberia tener
un documento curricular ideal en el contexto al que pertenece el plan de area que se
va a analizar. Los criterios utilizados para disefiar un PAR son la cantidad de horas
semanales dedicadas a un tema y la proporcion de tiempo que la institucién dedica
a cada uno de los estandares, suponiendo que los alumnos tienen un rendimiento
académico medio.

El PAR esta disefiado con cuatro columnas, una para cada dimension del cu-
rriculo. Para elaborarlo se toman como referencia los estandares del tema. La co-
lumna de la dimensién cognitiva contiene los objetivos de periodo y subperiodo que
contribuyen al logro de los estandares de ese tema. A continuacion, se rellena la
informacion sobre el contenido. A partir del arbol de cddigos de la dimensién con-
ceptual, se identifican los conceptos, procedimientos, representaciones y fenéme-
nos implicados en la consecucion de los objetivos de aprendizaje propuestos. La di-
mension social establece los criterios de evaluacion para verificar la consecucion de
los objetivos del subperiodo. Por tltimo, el enfoque metodolégico asume una vision
constructivista del aprendizaje, en la que los alumnos aprenden haciendo matema-
ticas, interactuando entre siy con el profesor en diversas modalidades de agrupa-
mientos. Un ejemplo de un PAR para el tema de cdnicas en Colombia puede consul-
tarse en Solano (2021).

5.6. Codificacion

El proceso de codificacion de un tema en un plan de area consiste en identificar los
segmentos de texto que se refieren a ese tema en el plan de area y asignar a cada
segmento de texto todos los codigos de los arboles de cédigos que le corresponden
en las cuatro dimensiones del curriculo.
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La codificacion de un plan de area para un tema genera una tabla que contiene
los segmentos de texto y todos los cddigos que se les han asignado. Esta tabla per-
mite establecer, para el tema, la cantidad de segmentos de texto del plan de area
que han sido etiquetados con cada uno de los codigos. A partir de estos resultados,
establecemos las siguientes medidas para cada uno de los atributos.

5.7. Medida del tratamiento pedagégico de los temas

Lamedida del tratamiento pedagégico de los temas esta constituida por el conjunto
de medidas de los conceptos pedagogicos considerados en este atributo. Dentro de
la dimensioén conceptual, se calcula el porcentaje de segmentos de texto codificados
con al menos un c6digo de la rama conceptual del arbol de cddigos. El complemento
de este porcentaje representa la proporcién de segmentos de texto relacionados con
la rama procedimental.

En el concepto pedagdgico de sistemas de representacion, se calcula el por-
centaje de segmentos de texto codificados con cada sistema de representacién con
base en el arbol de codigos (Figura 3 para el tema de las conicas). La suma de estos
porcentajes es siempre 100.

Para medir el concepto pedagogico de fenomenologia, se calcula el porcentaje
de segmentos de texto del tema que se codifican al utilizar los cddigos de contexto
matematico en el arbol de c6digos de fenomenologia. Los segmentos no matema-
ticos del tema corresponden al complemento de este porcentaje.

En la dimension cognitiva, se calcula la proporcion de segmentos de texto que
se han codificado en el nivel superior y en el nivel inferior. Distinguimos aqui es-
tandares, grado, periodo y subperiodo (Figura 4). Estos valores permiten establecer
la importancia relativa de cada una de estas expectativas en el tema analizado. Por
ejemplo, si en un plan de area hay un total de 14 expectativas de nivel inferior dis-
tribuidas en 3 estandares, 2 objetivos de grado, 4 objetivos de periodo y 5 objetivos
de subperiodo, estos valores corresponden a porcentajes del 21,4 %, 14,3 %, 28,6 %
y 35,7 %, respectivamente.

Para valorar los esquemas de ensefianza en la dimension formativa, se calcu-
lan las proporciones de segmentos de texto relativos a la ensefianza tradicional y a
la ensefianza no tradicional. Desde la perspectiva de los elementos de ensefianza,
se calcula la proporcion de segmentos de texto que abordan los diversos elementos
de ensenanza (tipos de tareas, agrupamientos, interacciones, materiales y recur-
S0S).

En la dimension social, se calculan las proporciones de segmentos de texto
que contienen criterios de evaluacion, instrumentos de evaluacion y distintos tipos
de métodos de evaluacion.

5.8. Medida de la alineacion con estandares

La alineacion entre un plan de areay el PAR se mide por medio del porcentaje
de c6digos correspondientes que comparten ambos documentos. El atributo de ali-
neacion del PAR es del 100 %.
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5.9. Medida del cubrimiento

Para establecer la medida del cubrimiento de un tema en un plan de area, tomamos
el conjunto de codigos del arbol de codigos de la dimension conceptual del tema que
se han utilizado para codificar el PAR. Sillamamos A a este conjunto, el cubrimiento
del tema es la proporcion de codigos de A que se utilizan para codificarlo. El PAR
tiene un cubrimiento del 100 %.

5.10. Medida de la concrecion de los temas

La medida de la concrecion de un tema se calcula mediante la siguiente formula,
basada en la cantidad de segmentos de texto que tratan de ese tema, ponderados
segln el nivel de profundidad alcanzado por las ramas del arbol de cédigos de la
dimension conceptual:

Concrecion de un tema = Y1 k X Ay,

Donde k es cada uno de los niveles de profundidad del arbol de codigos, 4, es el ni-
mero de hojas del nivel k del arbol que se han asignado al menos a un segmento de
texto del plan de area correspondiente al tema, y n es el nivel mas alto del arbol. La
concrecion de un tema en un plan de area se evaliia al compararla con la concrecion
del tema correspondiente del PAR.

5.11. Medida de la coherencia

Para medir la coherencia dentro de la dimensién cognitiva, etiquetamos cada ex-
pectativa de aprendizaje de un nivel concreto como coherente si contribuye al me-
nos a la expectativa del nivel superior subsiguiente. Este proceso de codificacion
genera una ratio para cada nivel, que se obtiene al dividir el nimero de expectativas
coherentes de un nivel determinado por el nimero total de expectativas de apren-
dizaje de ese nivel.

Para medir la coherencia entre dimensiones del curriculo, adoptamos un mé-
todo que consiste en: (a) identificar los segmentos de texto dentro del primer
miembro de cada par de dimensiones que se alinean con los miembros del segundo
par, y (b) calcular una proporcion para cada par ordenado (que se define como la
cantidad de segmentos de texto coherentes en el primer miembro dividido por la
cantidad total de segmentos de texto en ese mismo miembro). Al aplicar este pro-
ceso a todos los pares ordenados posibles entre las cuatro dimensiones del cu-
rriculo, obtenemos una medida de coherencia compuesta por doce ratios.

6. EJEMPLO DE APLICACION DEL MODELO A UN PLAN DE AREA

Como ejemplo de como se puede aplicar el modelo a un tema matematico es-
pecifico en un plan de area, hemos seleccionado aleatoriamente un colegio de se-
cundaria colombiano, urbano y privado, al que nos referiremos como AP. Utiliza-
mos el PAR presentado anteriormente como plan de area de referencia. Analizamos
el tema de las cénicas para identificar y codificar los segmentos de texto que con-
tenian informacion relacionada con los cinco atributos en APy en PAR. A continua-
cion, calculamos las medidas de los atributos. Presentamos los resultados en la Ta-
bla 1.

AIEM (2026), 30, 53-75 67



Modelo de Analisis de Documentos Curriculares Institucionales

Tabla 1. Medidas de los atributos para AP

Tratamiento pedagdgico de los temas AP PAR
Dimension conceptual
Estructura Conceptos 100 52
conceptual Procedimientos 0 48
Sistemas de Simbdlico 67 48
representacion  Grafico 33 32
Numérico
Tabular
Geomeétrico 0 20
Fenomenologia Contextos matematicos 100 6
Contextos no matematicos 0 94

Dimension cognitiva

Expectativas de Nivel superior = Formulacion 25 17
aprendizaje Resolucién de problemas 0 17
Modelado 25 0
Comunicacion 25 0
Razonar, argumentar, proponer 25 0
Uso de operaciones, lenguaje y 0 8
ejercitacion
Representacion 0 58
Nivel inferior Estandares 15 21,40
Objetivos de grado 7,50 0
Objetivos de periodo 15 28,60
Objetivos de subperiodo 62,50 50
Dimension formativa
Planes de Tradicional No hay 0
enseilanza informacién
No tradicional No hay 100
informacién
Elementosde  Tipos detareas Ejercicio 75 11
ensefianza Problema 25 78
Proyecto 0] 1
Exposicion 0 0
Agrupaciones Individual 50 37,50
Grupos pequefios 50 62,50
Grupos grandes 0 0
Interacciones Entre pares 50 100
Con el profesor 50 0
Materiales y Recursos informaticos 25 44,40
recursos Manipulativa 0 33,30
Libro de texto 25 0
Ficha para estudiante 0 0
Taller 25 22,20
Calendario matematico 25 0
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Tratamiento pedagdgico de los temas AP PAR
Dimensién social
Criterios de Sobre temas concretos 100 79
evaluacion Escalas de valoracién 0 21
Instrumentos de Evaluacion escrita 33 20
evaluacion Evaluacién oral 33 20
Exposiciones 0 20
Talleres 33 20
Portafolio 0 20
Tipos de Evaluacion sumativa 25 25
evaluacion Evaluacién formativa 75 75
Alineacion con estandares Lt 100
Cubrimiento de los temas 57 100
Concrecion de los temas 45 165
Coherencia
Dentro de la dimensién cognitiva 100 100
Entre Todas excepto social-cognitiva 100 100
dimensiones  g4cial-cognitiva 100 100

Nota. Valores en %.

Al considerar el tratamiento pedagégico de las conicas, encontramos notables
diferencias entre AP y PAR en las dimensiones conceptual y cognitiva. AP se centra
en los aspectos conceptuales de las conicas, utiliza representaciones simbolicas y
graficas, con énfasis en las primeras, y todos los contextos que trata son matema-
ticos. En cambio, PAR equilibra aspectos conceptuales y procedimentales, utiliza
sistemas de representacion simbélico, grafico y geométrico, y considera esencial-
mente contextos no matematicos. AP hace hincapié en cuatro competencias, pero
son diferentes de las que se tratan en PAR, en el que se destaca la competencia de
representacion, que no se incluye en AP. En la dimensién formativa, ambos planes
promueven métodos de ensefianza no tradicionales, pero difieren en sus tipos de
tareas (ejercicios frente a problemas), interacciones (variadas frente a interaccio-
nes solo entre iguales) y recursos (libro de texto frente a manipulativos). Ambos
planes son similares en la dimensién social.

La alineacion con los estandares en AP dista mucho de lo esperado, ya que solo
cubre el 44 % de los estandares relacionados con las conicas. El cubrimiento de las
conicas en AP también es menor de lo esperado, cubriendo solo el 57 % de los con-
tenidos previstos en el PAR. AP también presenta los contenidos de conicas con me-
nos concrecion de la esperada.

En cuanto a la coherencia, AP es coherente entre expectativas de aprendizaje
y entre dimensiones, excepto en el par social-cognitivo, para el que la coherencia
es del 50 %.
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6.1. Propuestas de mejora de AP

A partir de estos resultados, se pueden sugerir varias mejoras para el plan de area
de AP: incorporar elementos procedimentales en el tratamiento de las conicas, uti-
lizar el sistema de representacion geométrico, considerar contextos no matemati-
cos, prestar mayor atencion a la competencia de representacion, utilizar problemas
como principales tipos de tareas, enfatizar la interaccién entre comparieros y pro-
poner el uso de materiales manipulativos. Ademas, AP tendria que alinearse con los
estandares nacionales al incorporar los estandares relevantes que no se han con-
templado y que constituyen mas de la mitad de los estandares esperados.

En términos de consistencia interna, el AP podria mejorarse al incorporar al-
rededor de un 25 % de los contenidos con mayor detalle. Ademas, deberian revi-
sarse los criterios de evaluacion que no se corresponden con ninguna de las expec-
tativas de aprendizaje propuestas para mejorar la coherencia del par (social, cog-
nitivo).

6.2. Analisis de mas de un tema en un plan de area

Aunque nuestro modelo ha proporcionado procedimientos para analizar un tnico
tema de un plan de area, también puede ser ttil analizar un conjunto de temas; por
ejemplo, todos los temas de geometria, o todo el plan de area. En tales casos, las
medidas que hemos establecido se generalizan sin mas que aplicar las mismas téc-
nicas a los segmentos de texto del conjunto de temas que se quiera analizar.

7. CONCLUSIONES

La autonomia curricular permite a las instituciones educativas adaptar el curriculo
a las realidades de su contexto educativo. Esta caracteristica es clave para que cada
institucion pueda dar respuesta a los retos educativos vinculados a su entorno, para
lograr que los aprendizajes sean mas significativos para el alumnado, y para desa-
rrollar entornos educativos mas participativos e inclusivos. Al tiempo, las institu-
ciones educativas deben lograr unos estandares minimos de aprendizaje esenciales
para garantizar la equidad, la calidad y la comparabilidad de los sistemas educati-
vos, mas alin cuando la rendicién de cuentas que tendran que realizar sobre los re-
sultados académicos del alumnado se realiza de forma externa y, habitualmente,
en un contexto global. En consecuencia, es deseable que la autonomia curricular y
las prescripciones del curriculo nacional se complementen, y que la adaptacion del
curriculo que hace una instituciéon capte la singularidad de cada contexto al tiempo
que se orienta al logro de los estandares minimos que guian la educacién en su con-
junto. Diversos estudios promueven este enfoque, sefialando que los curriculos na-
cionales deben funcionar como marcos orientadores, dejando a los centros educa-
tivos la capacidad de adaptar la ensefianza segun sus particularidades sociocultu-
rales (Palacios et al., 2023). Asimismo, la literatura sobre autonomia curricular
destaca que la participacion docente en la toma de decisiones y el liderazgo peda-
gogico fortalecen la eficacia del curriculo, siempre que existan criterios comunes
de evaluacion y que se establezcan margenes claros de flexibilidad y mecanismos
de articulacion entre los niveles global y local (Parcerisa et al., 2022).
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En este estudio, no analizamos si un plan de area se adapta al contexto de la
institucion. Nos centramos en proponer herramientas que permiten establecer en
qué grado la adaptacién que ha realizado una institucion se adecua a los estandares
minimos que actiian como referentes para la rendicion de cuentas institucional en
un marco global. Con este propdsito, el modelo conceptual y metodoldgico pro-
puesto para analizar un plan de area se puede usar para cualquier disciplina escolar.
Hemos ilustrado su aplicacion en el tema de conicas del area de matematicas y he-
mos expuesto como se puede analizar un conjunto de temas o el plan de area com-
pleto.

Al comparar las valoraciones obtenidas sobre los atributos del plan de area de
una institucion con las de un plan de area de referencia, se favorece una mayor con-
ciencia sobre sus caracteristicas particulares, y se proporciona informacion valiosa
a los responsables de las instituciones educativas para que puedan reformular las
debilidades del plan. En particular, la informacion obtenida permite situar ala ins-
titucion en comparacion con otras. A partir de esta informacion, los responsables
educativos pueden identificar oportunidades de mejora, ya sea por haber detectado
carencias en cuanto a la informacion pedagdgica necesaria para orientar al profe-
sorado, por encontrarse alejados de los estandares minimos esperados, o por haber
detectado incoherencias entre las dimensiones del curriculo recogidas en el plan de
area.

Nuestro estudio contribuye a la literatura sobre analisis curricular al revisar
un documento clave para orientar el trabajo del profesorado en una institucion
educativa. No hemos encontrado estudios en la literatura que aborden esta cuestion
con el detalle y la profundidad que proponemos en este articulo. La mayoria de los
estudios se centran en la alineacién de los documentos curriculares con documen-
tos de estandares y en el cubrimiento de los temas (por ejemplo, Kurz et al., 2010).
Otros estudios realizan analisis similares al nuestro en relacion con la utilidad pe-
dagogica para los profesores, pero su objeto de estudio son los libros de texto (por
ejemplo, Aguayo-Arriagada et al., 2016). Muy pocos estudios analizan la consisten-
cia interna de los documentos curriculares (e.g., Schwartz et al., 2008).

Los resultados para el plan de area de matematicas con el que ejemplificamos
el modelo conceptual y metodolégico se alinean con los encontrados en la literatura
para algunos de los atributos utilizados. Este es el caso, por ejemplo, de la alinea-
cion con los estandares (Kurz et al., 2010) y el cubrimiento de temas (Schmidt et al.,
2011). Algo similar ocurre con el tratamiento pedagégico de los temas: el plan de
area estudiado presenta resultados similares a los encontrados en estudios que
analizan libros de texto (por ejemplo, Pino-Fan et al., 2013).

Somos conscientes de que la complejidad del esquema metodolégico que pro-
ponemos podria suponer una limitacion, sobre todo a la hora de construir el arbol
de codigos de cada tema. Pero creemos que disponer de estos arboles de codigos
proporciona informacién clave para comprender el alcance de los cambios curricu-
lares que las normativas nacionales pretenden promover. Codificar un plan de area
también es una tarea laboriosa. Es necesario identificar y etiquetar todos los
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segmentos de texto. Sin embargo, creemos que el esfuerzo merece la pena, dada la
valiosa informacion que se obtiene en los entornos de autonomia curricular.

Como continuidad de este trabajo, estamos finalizando una investigacion
que, basada en esta propuesta, busca caracterizar los planes de area de matematicas
de educacion media en Colombia.
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Adapting national education regulations to the characteristics of each educational institution in
contexts of curricular autonomy gives rise to interpretations that may affect the quality of the
area plans developed by schools to operationalize the curriculum. In this article, we present a
conceptual and methodological model for analysing institutional curriculum documents known
as area plans, which are developed by schools in contexts of curricular autonomy and play a cru-
cial role in curriculum implementation, despite having received limited attention in the litera-
ture. Given their strategic function as a bridge between national standards and classroom prac-
tice, we argue for the development and use of systematic tools to evaluate their quality.

The proposed model analyses an area plan from three complementary perspectives: its
pedagogical usefulness for teachers, its alignment with national curriculum standards, and its
internal consistency. To operationalise these perspectives, the model defines five key attributes:
pedagogical treatment of topics, alignment with standards, topic coverage, topic specificity, and
coherence. Together, these attributes allow for a comprehensive examination of how well an area
plan supports teaching practice while remaining faithful to national expectations.

The model is grounded in a multidimensional conception of curriculum that distinguishes
four curriculum dimensions at the school level: conceptual, cognitive, formative, and social. Each
dimension is analysed using specific pedagogical concepts, such as subject matter structure, rep-
resentations, and contexts (conceptual), learning expectations and limitations (cognitive),
teaching approaches and tasks (formative), and assessment criteria and methods (social). The
analysis is conducted through a detailed coding process based on “code trees” developed for each
topic and dimension.

Methodologically, the model assigns quantitative measures to each attribute, enabling
comparisons between an institutional area plan and an idealised reference area plan, which rep-
resents the key features of an ideal curriculum document in the local context, fully aligned with
national standards. Quantitative comparisons are complemented by qualitative interpretations
that highlight strengths, weaknesses, and areas for improvement.

We illustrate the application of the model through a case study analysing a Colombian sec-
ondary-school mathematics area plan, focusing on the topic of conic sections. The results reveal
significant gaps in alignment with national standards, incomplete topic coverage, and limited
specificity, despite general coherence across curriculum dimensions.

While acknowledging the complexity and effort required to implement the model, we
demonstrate, based on these findings, how it can generate concrete and actionable recommen-
dations for improving curriculum documents, thereby providing valuable insights for schools
and policymakers to balance local curricular autonomy and adaptation with the minimum stand-
ards that serve as benchmarks for institutional accountability in a global framework.
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