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INTRODUCCION 

El tema de los perfiles~ especialmente el de los perfi­

les profesionales constituye el elemento central, a partir del 

cual se realiza el presente trabajo de tesis, ya que es un t6pi 

co que recientemente ha cobrado gran importancia en el Smbito -

curricular, particularmente en lo que se refiere al dfse~o. el! 

boración y/o evaluación de los planes de estudio en las instit~ 

cfones educativas de nivel superior. Esta prSctica se ha exte! 

dido a todos los niveles educativos, de manera que se ha consi­

derado a los perfiles profesionales como el instrumento m&s. ad! 

cuado para fundamentar los cambios curriculares. 

De este modo es común encontrar en la mayor p·rte de -­

los casos. que las instituciones educativas no deffner con clari 

dad en sus planes de estudio a que perfil profesional responden, 

mientras que en otras ocasiones nf siquiera exlste tal perfil. 

Esta situación da cuenta de que los perfiles a pesar de 

que se han convertido en una pr&ctica muy difundida en la actu1 

lidad han sido pocas veces trabajados te6ricámente, llegando a 

constftufrse bajo las cl&sfcas posturas tecnocr&ticas en los 

instrumentos que permiten establecer·la articulación entre las 

institucfones educativas, particularmente las de nivel .superior 
~· 

y los requérimientos del mercado ocupacional, para el que van a 

deterntnar cual va a ser el tipo de profesionfsta que se va a 

formar. En eite sentido los perfiles son utilizados como una -

noci4n cuya falta ·de claridad conceptual ~equtere ser esclarec! 
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da en el hbito curricular, del cual se deriva dicha problémit! 

ca,' pues las repercusiones metodol6gfcas de 4sta se dejan ver -

en el diseno, elaboración e implementación de los planes de es­

tudio. 

Asf el objetivo principal de este trabajo es el de plari 
;· -

tear algunos elementos teórico-conceptuales que permitan escla­

recer esa confusión teórica. Para ello se considera convenien-

te articular en un primer capftulo Ja situación de los perfiles 

con la problemática curricular de Ja cual forma parte ya que al 

fgual que los perfiles otros el~mentos curriculares, como son : 

la evaluación, los,planes de estudio e incluso el propio curri­

culum, carecen de una claridad conceptual de modo que estos dos 

últimos se utilizan comunmente como sinónimos. Tal equivoca- -

ción necesita ser delucidada por lo que en este primer capftulo 

se plantean las diferentes concepciones que se han tenido sobre 

este término, conforme dos criterios principales: el de la evo­

lución histórica del propio concepto y ·et vinculado al desarro­

llo de las Ciencias Human~s. Ambos sustentados por las prfncf­

pa1es corrientes curriculares; la tradicionalista, la empfrfsta 

y Ja reconceptuaJizadora. Las cuales, en Ja actualidad, han d~ 

terminado los enfoques curriculares dominantes; de modo que hay 

tantas acepciones del t4rmf no co•o f deas sobre el •ts•o se ten­

t•" · Por ello al final del priiner capft1•1o se proponen algunos 

•l'mentos para su concept1a1ización de tal forma que en el se-~ 

gundo capftulo se establecen propiaMente Jos aspectos que per•! 

ten dfferenctar 11 currfculum del plan de estudfo. Para ello 
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al inicfo de este capitulo se plantean las diferentes conc~pci~ 

nes y metodologfa; para la elaboración de éste último; desde 

las que parten. del diagnóstico de necesidades hasta aquellas 

que se basan en la pr&ctfca profesional. La importancia que r! 

. viste el hacer esta distinción es que elaborar .o evaluar un 

plan de estudios - siendo confundido con el curriculu• - trae -

consigo una serie de problemas en este campo, sobre todo de su 

delimitación teórico-metodológica ya que_no se sabe que es lo -

q11e se esta modificando o transformando, tal situación no permi­

te avanzar en la solución de ésta y otros problemas que aquejan 

al &mbito curricular, pues no pueden plantearse alternativas~­

que partan únicamente de una posición técnico-instrumentalista 

sin caer en un reduccionismo tal de esos problemas que sólo pu~ 

dan lograrse cambios de forma pero no de fondo. 

Pero antes de buscar opciones es conven~ente sacar a r~ 

lucir esta problem&tica para poder ser trabajada tanto. teórica 

como metodológicamente y para poderla hacer explicita se propo~ 

ne en un tercer capftulo evaluar los planes de estudio, a par-­

tir de su perfil profesional considerando que al igual que los 

elementos curriculares abordados en los capftulos precedentes,­

la evaluación afronta también el problema de su conceptualfza-­

ción, de tal forma que ésta di ffere en cada uno de los enfoques 

que se le han dado, de los cuales sólo s~ presentan 1quellos 

que tfenen vfgencia actual•ente, ésto ~ajo dos perspectivas 

prfricipales¡ la de la racional fdad técnica y la socfopolftica -

de la educ1cfón, que han deter•fn1do la noct6n de ev1lu1cfón de 
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planes de estudio o evaluaci~n acadfmfca. 

El tema de los perfiles que e·s abordado especfficamente 

en et capftulo cuatro ha sido muy difundido en anos recientes -

en et lmbfto educativo de nivel superior, en el que se ha consi 

derado como un elemento a partir del cual se elaboran o restru~ 

turan tos planes de estudio de las instituciones educativas de 

este nivel. Sin embargo, cabe aclarar, que a pesar de su cons­

tante utitizaci6n como legitimador de una serie de decisiones -

que rebasan al propio perfil, éste no deja de ser una noci6n 

que fmplfcftamente da cuenta de la forma en que se articulan 

las instituciones educativas y el aparato productivo, de manera 

que· a partir de fiste se determina; el tipo de hombre que se de­

sea formar; el carácter que ha de adquirir la educacién para -­

ta~ fi~, la concepci6n de enseftanza y aprendizaje. Es decir, -

incide sobre los aspectos curriculares, a la vez qne no puede -

separarse el perffl de un proyecto de desarrollo cu"rricular por 

el que se encuentra-condicionado. 

Tambffin .en este Gltimo capftulo se establecen a la for­

maci6n y a la_ practica profesional como elementos constitutivos 

de los perfile~. los ~uales car~cen de definicf6n y metodolo- • 

ghs propias para· su ehborlci6n. · 

Ffn.almente se presentan ·algunas consi.deraciones genera· 

les 1 partir de los anlifsfs que se pla~tean en cada capftulo.­

Mf co•o tambUn los anexoi y las referencias bfbliogr&ficas. 
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CAPITULO I ALGUNOS PLANTEAMIENTOS TEORICOS RELATIVOS 

AL CURRICULUM. 

En este·pr1mer cap1tulo se pretende ubicar los perfiles 

profesionales dentro de la problem&tica curricular, entendida -

esta como una falta de claridad teóri!=o-conceptual de los di fe. 

rentes elementos que co·nforman el &mbito· curricular, entre los 

que se encuentran, el pr~pio curriculum, los planes de estudio, 

el perfil, entre otros. En este sentido, la importancia que a.!!, 

quiere el tratar de esclarecer dicha pr~blem&tica radica en el 

hecho de que en relación al currfculo se encuentran implicados 

una serie de aspectos, tales como; el diseno de planes de estu~ 

dio, la elaboración de perfiles, el est~blecimiento de mecanis­

mos de evaluación acad6mica, ast. como algunos otros que determ.!. 

' nan el '~ipo de educación de una sociedad en un mo~ento históri-

co-social. De ahf que este primer capftulo trate sobre el tema 

del curriculum (1), palabra lati~a que significa •carrera", 

•caminata•, "Jornada", contenido en sf, la idea de continuidad . -

y secuencia. Sin embargo el concepto de curriculum, ha sufrido 

una serie de cambios a travAs del tiempo, de acuerdo a las 

transformaciones sociales, Ucnicas por lo cual es un Urmino ~ 

que ha tenido mDltiples acepciones de acuerdo a las corrientes 

teóricas que condicionan los diferentes enfoques y concepciones 

(1) En este trabajo se usara el tArmino de curriculum (palabra 
lat1ftl singular) de currfculo (singular) y de currfcula (P! 
l•tlra latina plural). 
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teóricas que és~e adqu1ere (2). 

Realizando una revisión general de los diversos estu- -

dios elaborados en torno al currtculo se ha ene.entrado que hay 

una gran variedad de aportaciones hechas a dicho campo, de. 

acuerdo a distintas posiciones teóricas y metodvlógicas, confor 

mando una ampl ta serie de concepciones y formas de abordar al -

curriculum. Esto es, el término se encuentra dentro de la pro­

~lem~tica teórica que implica su conceptualización ya que las -

diferentes acepciones que se le han dado carecen de claridad -­

conceptual; algunas de ellas caen en un grado tan alto de gene­

ralidad que resulta diffcil su aprehensión teórica dada su va--

guedad, mientras .que otras son demasiado especificas, de modo -

que reducen el objeto definido a aspectos muy parciales del mi~ 

mo. Esta problem~tica la hacen patente algunos autores (l~. A 

pesar de ello cabe aclarar que de entre algunas de esta! conceR 

ciones existen aspectos en común que las hacen semejantes, lo -

(2) Esto se afirma ya que es sobre la base de una teoria psico­
lógica de aprendi z'aje. ·una concepción de enseñanza, una 
apreciación filosófica y antropológica del sujeto, ast como 
de una determinada poitción polttica. e ideológica que se -­
conforma el curriculum •. Al respecto, se ha viHo que a lo 
largo de su desarrollo le6rico se ha puesto €nfasis en el -

.aspecto psicológico, so~iológico o en cualquier ótra de las 
.ciencias humanas, tomando diferentes acepciones. 

(3) Al respecto Hi lda Taba. considera que a1 no existir un con-­
cepto sistemHico. de curriculum, algunas de las definicio--

· nes son demasiado amplias y vagas, como las que se basan en 
las experiencias de aprendizaje sie"do éstas un campo muy -
amplio y complejo que requiere ser especificado, mientras -
que otras son muy especfficas que restringen al currfculo a 
un plan de'estudtos o enHstado de materias. Taba, H. "La -
Elaborac16n del Currfculo•, p. 15-23 •. 
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cu~l permite integrarlas de acuerdo a criterios exclusiv1•ente 

ana11ticos, ·sin q~e fisto quiera decir que la problemftic1. de su 

conceptualización est6 resuelta. 

Uno de los problemas que mas ha sido m~teria de discu--

· si6n entre los especialistas es llegar a ~na deftntci6n de- lo -

que es el curriculum, As1, algunos de ello~. •al hacer refere.!!_ 

cia al currfculum, mencionan sus elementos internos. Entre es­

tos elementos se encuentra: la ~specificación de contenidos, -­

les m6todos de enseHanza, la secuenci~ de instrucción, los obj~ 

tivos de evaluación, los progra~as, los planes, la relacf6n 

maestro-alumno, los recursos mate~iales y los horarfos.~.(tal -

es el caso de),,, Phoenix (1968); Leyton (1973); 'Beauchamp 

(1977); Taba (1962)"' (4). 

Otros autores en sus definiciones de currfculum no sólo 

hacen referencia a alguno de los elementos internos antes cita­

dos, sino que ademas incluyen •cuestiones tales como las neces! 

dades y caracterfstfcas del contexto educativo, y del educando, 

los medios y procedimientos para la asignacf6n de recursos 

(Arredondo, 1981) y las caracterfsticas del egresado (Glazman -

R. y Marfa de lbarrola; 1978) ••• • (5). 

Tambi~n al currfculo se le considera como punto de par­

tida, de llegada o intermedio (como un proceso de ensenanza y -

aprendizaje). Otros mis lo consideran crmo proceso o como pro-

(4) Dfaz Barriga, Arceo. ~t. al. •Metod~logfa del diseno currt­
cul1r para la ensenanza superior•, p. 30 

(5) lbfde•,· p. 31, 



dueto. Es de~ir, algunos aptores lo consideran c6mo un proceso 

en constante desarrollo que no term1~a en el momento de obtener 

un producto (el plan) sino que se propaga a la realidad misma.­

Mientras qu~ para otros "es el producto de una planeaci6n en la 

que se atienden elementos y fases que permiten la derfvaci6n de 

un modelo curricular. El trabajo m!s representativo de este 

tipo de estudios es el de Glazman R. e Ibarrola M. "Diseno de -

Planes• {6). Pero en la mayor parte de los casos, el término -

de curr\culum se confunde con el de .plan de estudios y en oca-­

sfones hasta con el de programas, es por ello que tanto este c~ 

pftulo como en el siguiente se tratan de esclarecer conceptual­

mente ambos t~rminos, pues al no existir una apreciaci6n unfvo­

ca que pueda ser utilizada por las diferentes perspect has que 

se han dado en torno al currfculo, resulta adecuado abcrdar el 

tema a p~rtir de las corrientes te6rfcas en que se hd basado el 

•ismo, asf como sobre .las diferentes concepciones y enfoques 

que se le han dado, consideradas en este caso como elementos 

centrales de esta problem&tfca, de modo que permiten proponer -

crtterios de def1nic16n, seftalando los aspectos mh importantes. 

a considerar en el amplto campo curricular. 

Cabe aclarar que la clasiffcacil'Sn que se hace de las d! 

ferentes concepciones y enfoques de los currfcula no se ha he-­

cho de •anera arbitr~r~a, sino en base a las que se plantearon 

(O. Ruh, L1rr1guhel E. "Reflexiones sobre la realidad del 
currfculo•, p. 166. 
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en el Semtnario Int•rnacional s~bre Curriculum (7) y a las pro­

puestas por la Revista Especializ~da ~n Curriculum (8) p~es son 

l'stas las que dan cuenta de las ·diferentes formas de concebir -

al mismo, de acuerdo al desarrollo de las corrientes curricula-

res. 

1.1 Principales Corrientes Te6ricas Curr~culares. 

Las principales corrientes que se han dado en torno a -

los curriula son; la Tra~1ciona11sta, la Empirista y la Recon-­

ceptual izadora. 

Cabe aclarar que aún cuando cada una de estas corr1en-­

tes surgen en di fe rentes momentos hist6r1cos 1 desde. hace mas de 

cuarenta ailos son las que cont1nuan incidiendo en el &mbfto cu­

rricular. 

1.1.1 Tradicionalista. 

Los principales representantes de esta corriente son -­

Tyler, D~ll 1 Alexander, Saylor, Taba, entre otros, cuya trayec­

toria didSctico-docente les perm1ti6 contribuir·en el aporte al 

campo curric~lar. Estos autores, se imponen a partir de 1955 1 -

alr~dedor de la oflra de Tyler "Pr1nc1pios Bhfcos del Currfcu·· 

lum"· cuyos prfncipfos se derivan de la prlctica y son consfder!, 

dos como instrumentos valiosos para planificar lo q~e debe 

(7)~~nforme Ftnai del Seminario "El Planificador Curricular en 
Venezuela; ~portes para avanzar hacfa la deffni~i6n de su 
Perfil Profesional", pp. 157-197. 

(8) Nelly, Moulin. · "Concepto de Currfculum"~ revista Curricu­
.l.!!! Especta11zada en Am,rica La'tina y el Caribe, p. lz-68. 
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ocurrir en las aulas. 

Esta corriente propone un marco de referencia prescrip­

tivo para quienes van a diseñar o implementar l~s currfcula. -­

Sfn embargo, de manera paulatina, los tradicionalistas fueron -

siendo suplantados por los especialistas de las diferentes dis­

ciplinas, en la planeaci6n curricular. 

1.1.2 Empirismo. 

Esta corriente surge propiamente con el auge de las 

Ciencias Sociales por el año de 1965, cuando es aceptado el su­

puesto de que es posible conocer cientfficamente, controlar y -

predecir la cond~cta en el aula. Para as~gurar el aprendizaje 

se intenta identificar, describir y correlacionar variables cu­

rriculares en base a diseños de investigaci6n que se acerquen -

al programa experimental. 

Poco despu~s toman aug~ las teorfas del desarrollo cog­

noscitivo y las neoconductistas las cuales propiciaron las ba-­

ses cientfficas para el ~ontrol y ~xito del aprendizaje. 

Uno de los principales representantes .de esta corriente 

es Decker Walker, quien realiza una serie de investigaciones s~ 

bre las var.iables que se asocian con el rendimiento. 

1.1.J Reconceptualizadora. 

Esta corriente, que esta representada por He. Donald, -

Kl febard, Huebner, M. Green, Pina, etc •• intenta proponer y cr.! 

ticar las orientaciones obsoletas acerca del currfculo para de-
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sarrol 1.tr nuevas alternativas dentro de otra teorfa. 1 par_tfr -

·de la revfs16n dt los supuestos que nor•an tá planfficacf6n y -

desarrollo curricular desde el año de 1945. 

Los reconceptualfzadores, cuya for•acf6n es socio-huma-

. n1sta, definen la teorfa cur.·fcular como el estudio de las ?Xp~ 

r1encfas educativas en base al ·an.!1 fsf~ existencial, la fenome­

nologfa, el psicoan&lisis y los aportes de la teorfa crftico-s.Q. 

cial marxista, de ahf, se derivan dos direcciones en dich~ co-­

ri"iente, la que se inclina por la fenomenologh existencial, b!, 

sados en Sartre J.P., Heidegger, Til lich, etc., y la crftfco-s.Q. 

cial con base en s_oci61ogos crfticos, prfncfp~lmente de la es-­

cuela de Frankfort (Marcuse, Habermas, Hafmer, Adorno, entre -­

otros}, 

Estas corrientes teóricas son las que principalmente 

han estado determinando la teorfa currfcu1ar y por ende las 

acepciones que se le han dado al propio curriculum. Esta dfver 

sfdad hace necesario primeramente analizar la tra-yectoria del -

tfrmfno conforme el desarrollo de las Ciencias Humanas y poste­

riormente de acuerdo a la evolución del propio concepto, 

1.2 Diferentes Concepciones Te6rfcas acerca del Currfculum. 

El concepto de currfculo, en el f•bfto de la educacf6n 

ha variado a travfs del tfempo, acompaftando prtncfpalmente a~­

las transfor•acfones socfales, tfcnfcas y ptd194gfcas de· acuer­

do 11 desarrollo de las dfstf ~t•s ciencias humanas, de ahf que 

el ser un tfr•fno que adquiere dfferentes concepcfones requfere 
.r·:· ·,,· 
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ser analizado, para 1dent1fjcar los cambios que ha tenido a lo 

largo de la evoluc16n de dicho concepfo. 

1.2.1 Concepciones vinculadas al desarrollo de las Ciencias Hu-

manas. 

Las concepciones que se han dado en torno al currfculo 

a partir del desarrollo histórico-social que han tenido las - -

ciencias humanas son; la empfrica-esencialista, la biologista,­

psfcologista, soctologista, esencia11sta-moderna, antropolót1ca 

y la tecnológica. Las ·cuales se especifican a continuación: 

1.2.1.1 EmpfriciM!sencialista tradicional. 

Esta forma de concebir al currfculo se centra en una -­

~eorfa ~e la educación segGn la cual el hombre se educ~ en la -.. 
escuela en función del patrimonio cultural universal µroducido. 

Privilegia el conocimiento de determinadas disciplinas intelef 

tuales cuyos contenidos ya verificados, son transmitidos en la 

escuela por vfa enciclopfdica. 

En esta concepción, el curr1culum es un proceso de 

transmisión de la herencia cultural de las generaciones adulta~ 

·a las 1as J6venes, de modo que pone ~nfasis en el pasado, sobr• 

el cual se van a conformar los contenidos organizados en discf. 

plfnas. como fuente de aprendizaje y en las que el curr1culum , 

debe "poner una preo.cupación especial. 

Bajo esta concepción, la cuest16~ curricular se caract~ · 

~tza por que el mAtodo de ensenanza, que es ~rfncfpalmente la -
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expos1ci6n, esta deter~i~adü por una serie de pasos rigurosame!!. 

te ordenados, de modo que se produzca el aprendizaje esperado -

que v1ene a ser el conocimiento memorizado y expresado por el -

alumno. 

El currfculo empfrico tradicional se estructura en fun­

ci6n de un modelo o representaci6n de la realidad curricular -­

que facilita la acci6n del profnor y el alumno acorde con el -

principal objetivo del proceso enseffariza-aprendizaje; la adqui­

sición de información. Esta concepci6n se fundamenta teórica-­

mente en que el maestro es la fuente del saber y el alumno es -

el •recipiente" que aquel llena. Esta reJación se caracteriza 

por ser vertical y autorttarfa, carente de comunicación ya que 

~e pretende que el receptor sea el Gnico modificado a través de 

la memrr1zación de la herencia cultural por parte del alumno, 

En tanto •se mantiene la coherencia 16gicJ ~e la rela-­

ción de profesor, alumnos y materia con los dem&s elementos 

--programa en forma de'fndice de materia, plan de estudios rfg! 

do const1•effido a la denom1nac16n aislada de asignaturas fndepe.!!. 

dientes entre s1 comGn y obligatorfo para· todo m~todo exposftf­

vo~ el sfsteNa permanece• (9). 

1.2.1.2 Cientffico-biolog1sta 

"'E'sta concepci6n se sustenta en la teorfa de que la per-

~9) Soto Guzmh, Yfola, •'rnnovaci6n Curricular en las Pr4cticas 
Educativas•,.p. 25. 
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sona se educa de acuerdo a las posibilidades. genéticas-hereda-­

das y su educación se produce en base al proceso evolutivo de -

maduracióri, considerando al individuo corno una unidad biológica 

que r~quiere de la satisfacci&n de las necesidades vitales para 

su desarrollo, siendo éste el propósito principal de la concep­

ci&n curricular, la cual se refiere "a un plan destinado a pro­

ducir la interacción vital entre el alumno y las cosas para pro 

ducir un aprendizaje que es consecuencia de la maduración. Es 

por ello que el currículo se organiza en forma secuencial de 

acuerdo a cada etapa de desarrollo de la maduración bio-psico-­

social del ser humano, de modo que consecuentemente "el método 

es un conjunto d~ procedimientos activos graduales y secuencia­

les, dirigidos predominantemente a la actividad psicomotora•, 

1.2.1,3 Cientffico-psicologista. 

Para.esta concepción el currfculo es el conjunto de ex­

periencias de aprendizaje que la escuela organiza y administra 

de una manera flexible para la satisfacción de .las necesidades 

e intereses del alumno, de acuerdo a su edad, para procurarli -

una formación integral, cognoscitiva, afectiva y psicomotora. 

Conforme a esta concepción el individuo viene a ser el 

producto del proceso de interacción herencia-medio ambiente, de 

todo que cada individuo con partfcularidaoes especfffcas que lo 

difieren de los demis. aprende la actividad que el mismo reali· 

za, en contacto con el medfo, a partir de su potencial y motiv~ 

ci6n y de acuerdo a su propio ritmo y modelos de aprendizaje. • 

.• 
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... 
La escutla es un ambiente afectivo, cargado de valores. en la -

que el profesor es el facflitador del aprend~zaje al crear l~s 

sftuacfones estimulantes para que cada alumno cree sus objeti-­

vos y seleccione los procedimientos de aprendizaje que ~oadyu-­

ven a su autorrealización "facilitando la autogestf6n•. 

1.2.1.4 Cientffico-socfologista. 

La teorfa, desde la cual se conceptualiza al curr1culum, 

sostiene que el hombre se educa en la sociedad a 1 a que perteni 

ce, en la cual tiene una ubicaci6n dentro de la estructura que 

conforma los grupos ~umanos de Ja misma, tomando ciertos roles 

y papeles para integr.arse a ellos~': De modo que la educaci6n se 

realiza funcional~ente med1ante la soluci6n d~· necesfdade~ so-­

cialés. En esta educacf6n influye la concepci6n sociol-0gista -

del, curr;culum, lo considera' como •un ambiente social planf.fica 

do en interconexi6n persistente ·COR la Vida externa a la eSCUe• 

l~ ••• (que) ••• estl constftufdo por el conjunt~ de experiencias 

.potericfales que la escuela.~rgariiza y administra en o desde sus . . . . ' 

aula~ -por 'si misma 'o en' i:o1aborad6n con otras instituciones 

sociales_: :de acuerd~ a las necesfdades y propdsitos 4e la so--
.. '. ' . ., . '· ·, 

cf~d~d ~· qu~ 'pertene~~~ ~on vista .a incorporar 1~ e~tud~ante a 

la C;OÍllpren$idn ~. tcci6n .. , ~aloracf6ri de. la estructura SOCill • 

de lis funciones o roles q~e dese111peftan las personu .en los ~1! . 

tintos grupos e· ·1nstitÚc1ones que la conflrman• (10) •. Es di!cf~, 
-. .. · 

· .. 
_,,',\ .. 

· '(10) · Infor•e Ffnll del' S•ll'fnar'to. •El .. PlanHtcador Currtcula·,· 1~·~ · 
en Yenezuet.1•. '.p.~·: 165. . · : .'.: .·· ·. '· .. i; :.:::'."'"1·c•·" 

,' ' .. ·, .·, ' , 
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que segQn sea el tipo de sociedad en que se s1t0e la escuela. • 

el currfculo soc1olog1sta pone fnfasis en la formacf6n de 1ndf­

v1 duos capaces de adaptarse a dicha sociedad y/o cambiarla. La 

curr1 cul a se refiere a que la escuela sel ecc1ona. organiza y 

provee e 1 ambiente que responde a las necesidades sochl es y 

uti lt za los recursos de ésta y la comunidad como parte del curr.f 

cul um. El mhodo es el tra~ajo ~rupal en el que el alumno jue-

ga varios roles como producto de su aprendizaje. 

1.2.1.5 Esencialista-111oderna. 

Esta concepcf6n. que recibe gran influencia del estruc­

turalismo. lleva tmplfcita una forma de considerar a la educa-­

c16n como "un proceso de adquisic16n de modelos expresivos de • 

las estr~·turas y 111etodologfas propias de la cultura". De modo 

que su estructura se expresa por medio de teortas. pr1nc1p1os.­

Y mGtodos con los cuales penetra la realidad y es en la cultura 

·en que. se encuentran 1mplfc1tos todos los aprendizajes. de ahf 

que considere que a la educac16n s1stem!t1ca le corresponde 

guiar al hombre para que adquiera.los modelos de pensamiento. • 

. acc16n y valorac16n propios de las ciencias, la fflosofh, 1a 

tfcnica ·y el arte. 

Bajo este marco, el currfculo es concebido como •una •• 
. . . . 

d1sctpltna· que plantfica el encuentro del alumno --guiado por -

:al profesor-. con la materia en que es tan 1mp1 fcf"tos· todos los 

1fprendf zajes h1:1111ano.s y que se man't ftestan en un proceso dtdmf • 
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co de relaci6n x actualizacJ6n• (11)~ El encuentro del alumno 

con la materia debe darse utilizando.el "marco estructural• y 

los mhodos prop:i.os de cada disciplina, en funcf6n a prop4s1tos 

y a partir del a.prend1zaje que posee el alumno, con el f1n de •· 

formar un hombre capaz de •entender y partfcfpar, creadoramente 

en la dinlmica del proceso avance cientffico-tecno16gico y la -
. . . 

expres16n del arte, la fflosofh. y/o la religUn (12). 

Para esta concepción curricu1ar la escuela es un ambie! 

te que ~one al alumno Jl encuentro con el patrimonio cultural -

organizado de la ciencia, la fflosoffa, etc., en base a los 

aprendizajes previos del alumno y en relacidn a objetivos que -

emanan de ese s-&-ber organizado. 

1.2.1.6 Cientffico-antro~o16gica. 

En esta concep~ión, el currtculum es un ªplan intencio­

nado, que se operaciO"nal iza para producir el encuentro del al U!!!.· 

no desde los modelo~ de pensamiento, sentimientos y acé:ione·s -· 

·que ha'adquirfdo e~.su~cultura especTf1ca con ~os modelos pro-­

pios de la cultura universal sistematizada, considerada eri su -
. . . 

· · dina~1s~o de p~oce$o y producto• (13), De modo que el currfcu~ 

lo de cualquier. pafs., .. r&g1ó•. o- localidad, tiene que· adaptarse a· 

los re,quer1m1entos cultur.ales ·de la población. 

De acuerd~· con e~ta ~oncepcf4ri ~1 hombre.es .un ser en -

(ll) Ibtde• p. 166 
(U) J:og. cft •. 
(13) Ib1de•. p. 167 .• 
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situación, cuyos ~omportamientos se explican, en gran •edfda en 

relación a su contexto espacio-temporal y cuyos componentes e -

interacciones estan en constante proceso de cambio, es decir, -

se le considera un hombre capaz de "aprender a aprender• cons-­

tantemente, y la te~rfa de la educación sobre la que se susten: 

ta, considera que el hombre se educa durante toda su vida, a -­

través de un proceso de enculturación, aculturación y transcul­

turación, considerando a la cultura como un proceso o forma de 

vida y prdducto de ésta de modo que la escuela es sólo uno de -

los agentes de la sociedad educativa, que tiene que considerar 

los aspectos Plpectficos y universales de la cultura para for-­

mar al hombre capaz de aprender esa cultura y producirla en un 

proceso integral de adquisición de conocimientos, habilidades o 

destrezas psicomotoras y valores. 

1.2.1.7 Cientffico-tecnol6gica. 

El curr1culum es entendido por esta concepción como úna 

udiscfplina tecnológica cuyo objeto es el disefto, implantación, 

control riguroso·y retroalimentación de programas y materiales 

en ~na secuencia sistémica que habilita al logro progrestvo de 

aprendizaje observables y mensurables (14), 

El tipo de educación que sustenta esta concepción es 

la educación formal que se dfferencfa de la informal.por su ca­

lidad· racional y sfstemltfca que en el proceso curricular se d~ 

(14) Log. cf t. 
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senvuelve de acuerdo a una metódfca cientffica de deffnicf6n 

soluci6n de pr~bl~mas.· 

El aprendizaje es un proceso intencionado r graduali~de 

1 

asociacf6n estfmulo-respuesta, permanentemente réforzado a·par­

tir de las conductas adqutrfd\s, de acuerdo a los princfptos de 

la teorfa conductfsta, es dectr, el aprendi¡aje logra modificar 

conductas cognoscitivas y psicomotoras ofiservables. 

El m~todo utilizado por el diseftador curricular es el -

an&lisis de sistemas que consiste en descompone el todo en sus 

partes y relaciones. Este método se ve reflejado en la ensefta.!!. 

za programada que caracterfza la educacf6n propuesta conforme -

la cual, para la tecnologfa curricular, el profesor es un plan! 

ffcador de materiales o medios de enseftanza, en que se estable­

ce una estricta relacf6n entre otjettvos, estrategias, medtos y 

formas de evaluact6n. Adem&s selecciona programas y extiende -

el diseño curricular para el logro del aprendtzaje stn nece~f-­

dad de asistencia del profesor. El alu•no por su parte ••neja 

medios· y acthtdades organizadas de. acuerdo a los objetivos del 

plan. 

El t~rmino curriculu• se ha visto determinado, no s61e 

en cuanto a su conceptualtzactón, sfno ta•btén en lo referente 

a su accionar en el campo educativo, por el desarrolio que han 

tenfdo las ciencias fiu~anas pues cada un1 de ellas pl~ntean, de 

acuerdo a sus objetos de estudio, una stgntftcaci6n diferente -

del •ls•o. Aunque cabe aclarar que en cada •o•ento hfst6rfco--



i6 

social se. ha 111ant festa do con mayor fuerza algunas de 1 as con ce.e. 

c1ones, de aht que el apartado siguiente se describa propiamen­

te la evolución de los mismos. 

1.Z.Z Confor111e la evoluctón del propio Concepto. 

Como se ha visto antertórmente, las variaciones que ha 

tenido el curr\culum est!n estrechámente vinculadas a los cam-­

btos sociales en los diferentes momentos históricos por los que 

ha pasado, lo cual condiciona la evolución del propio concepto, 

en la que se muestra (a tendencia de los autores por privfle·--

g1ar sean los aspectos dfd!cticos del currtculo o la planeacfón 

del 11ismo. Los que se enfocan a los primeros, se caracter1zan 

por considerar al curr\culum ya sea como experiencias de apren­

dizaje, como objetivos, contenidos, con los recursos o con su -

diseno, ~te. Este tipo de trabajos conceden mayor acención a -

los procesos de ensen~nza-aprendizaje como una forma de conce-­

htr y organtzar los est,_udios. Los que ubtcan al curr1culum ex­

clusivamente dentro de la problemltica de la planeación educati 

:va, reduciéndolo a ún plan, que atiende los aspectos de organi­

zación y administración de los procesos educattvos, los mecanf! 

•os de evaluac16n, etc. 

1.2.2.l Como expertencta de aprendizaje. 

Uno de,los ·primeros te6r1cos que preparan el camino 
•.' 

~ara el currfculo a base de expertenctas de aprendizaje, que 

tendrta gran aceptac16n en la dic~da de los JO's, fue Jonh Oewey 

(1~96), el cual a.1 final· del siglo XIX pretend16 demostrar que 



17 

el 1lu•no aprendfa mejor 1 trav's de experfencias que por medfo 

de la actitud pasiva. 

Pero la primera deffn1Gi6n de .currfculo como "el conJu.!!. 

to de experiencias de aprendizaje" fue dada por Franklin ~obbft 

en 1918, •curr1culo es aquella serfe de cosas que los nfnos y -

j5yenes deben hacer y ~xperfmentar a ffn de desarrollar habili­

dades que los capaciten para decidir asuntos de la vida adulta• 

(15). 

. Para 1925-1950 el currfculo, en cuanto a su planeamien­

to y desarrollo alcanza una gran importancia entre algunos te6-

rfcos como Hopkins, Gray, Harap, etcétera. 

Posteriormente Sowards y Scobey {1961), deffnferon el -

curr~culo como "las experfencfas que la escuela concfrntemente 

y con prop6sfto provee al estudiante sobre la base dE los fines 
. . 

aceptados ~or ella, u~ando esas experiencfas tambi~n como fuen-

te prfncfpal de datos para la evaluacf5n del progreso fndfvf- -

dual y de los grupos en esa tentativa de alcanzar los prop6st--

- tos" ll6}. 

En 1962 Hflda Taba en su libro "La Elaboracf6n del Cu-· 

rrfculo" 11n111 a fste como •un plan para el aprendizaje" (17) 

(15) Bobbft d11dt 1918 publica el primer libro sobre el tfrmfno 
de currf cul um. 
"The Curriculum", Boston Houghton, Mffffn Company 1918, -­
citado ~or G. Saylor y W. Alexander, "Plannfng Curr1culum 
for Schools", p. 4. · 

· l16} Loe· cft 
·(17) faª• R1fda. "La Elaborac16n del Currfculo", p. Z5. 



18 

intentando desarrollar una ~eorfa so6re la elaboracf6n del cu--

rrfculo a través de una serie de investigaciones sobre las de-­

mandas y requisitos de la cultura, la sociedad, sobre el proce­

so de aprendizaje y la naturaleza del estudiante. 

Como estas definicfones que consideran al curr,clum 

como las experiencias de aprendizaje se podrán dar mucho más 

pero en generJl éstas pueden organizarse en tres grupos: (18) 

a} Como "un plan que orienta la selección de las expe--

rlencias de aprendizaje". 

Estas concepción es seguida por varios autores que 

van de•de H. Taba, basta actualmente José Arn4z. 

b) Como •un conjunto de experiencias de aprendizaje•. 

Este tipo de definiciones se refieren propiamente al 

proceso de aprendizaje entendido éste como la acumu-

1 ación de información fragmentada. 

cJ Como "resultado de las experiencias d~ aprendizaje"­

En estas definiciones, el aprendizaje producido es -

considerado como un producto; como un cambio de con­

ducta. 

Confundir el concepto de currfculo con el de experien-­

cias de aprendizaje no es exclusivo del siglo XIX, pues aún en 

la actualidad existen definiciones que no establece~ la dlstln-

( 18) 

(19) 

Esta agrupación la hace J. Arnáz en su libro "Planeaci6n -
Curricular", p. 1, ccn la intencfó1. de clasificar lo que -
el considera la mayor parte de las definiciones sobre cu-­
rrfculo. Sin embargo es retomada únicamente en este traba­
jo para integrar las definiciones que hacen referencia al 
cu,rtcutum como experiencias de aprendizaje. 
Arnh, Jod, Op. cft. p. 9 
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ci ISn entre currf culo y enseflan za, aspecto dfferen te que aunque 

se implicari mutu~3ente [tanto el curr1clum j~ega un papel tm- -

portante en la d1re~c16n de la ensenanza como Esta caracteriza 

al currfculo) constituyen aspectos diferentes de una misma pro­

blem5tica, la educativa, pero que no pueden considerarse como -

sfn6n1mos. Esta situacitSn recientemente trata de ser esclareci 

da por algunos autores como Mauritz Johnson quien dice al res-­

pecto "las decisiones relativas a las experiencias de aprendiz!_ 

je que ser5n suministradas son el resultado de la planeaci6n de 

la enseftanza y no de la elaboración del currfculo. Aunque el -

currfculo puede limttar el conjunto de experiencias posfbles ••• 

{en cuanto al orden de los mismos] ••• no puede especificarlos ••• 

(po~ lo tanto) ••• deben ser definidos en otros tErmfnos• (2d). 

1.2.2.Z La Concepcf6n de Currfculo basada en los contenidos de 

la materia. 

Tradicionalmente el currfculo ha sfgnff1cado desde la -

edad media (21) hasta la actualidad, el enl 1stado de materias o 

contenfdos o asf m1s110 9 la serfac16n de los estudios realfzados 

en la escuela (22). 

(20) Mauritz 1 Johnson •La Teorfa del Currfcu10• 1 p. 15, 
(21) El currtculum de la escuela de la edad media, frecuentada 

por una clase de llite muy 11mitada 1 comprendfa la gramiti 
ca, la ret6rfca y l• dfd&ctica en el primer ciclo (trivfuiñ} 
y en el segundo ciclo {cuadriv1um); la ar1tmltica. la geo­
•etrfa, la mdsfca y 1~ astronomfa. 

(22) Esto es ~1 antecedente de lo que en el siglo XX vtno a 
constituir una parte de la problem~tica curricular; la co! 
fusf8n entre los t&rninos de curr1culu• y plan de estudios, 
fste Gttfmo considerado c~•o un listado de materias. 

' 
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La concepci6n de currfculo basada en el contenido de la 

materia cobra interh con el avance c·ientffico y tecnol6gico 

~sobre todo en Estados Unidos desde 1957--, con el fin de mej-2_ 

rar la ensenanza, especialmente en el &rea de las ciencias. 

Esta or1entaci6n en el curr1culum est& representada por 

8?.auchamp cuando afirma; •el currfculo debe ser un documento e,!_ 

crito que contiene un conjunto organizado de decisiones acerca 

de lo que debe ensenarse en instituciones escolares o en grupos 

de escuelas •• {y observa que el) ••• principal aspecto del plan 

es un esquema de las materias que deben ser ensenadas ( ••• ). La 

materia es el nficleo sustantivo del curr1culo" (23). Adem&s 

considera que el currtculum conce6ido de esta manera es el pun­

to de partida para la planeaci6n institucional. 

Para Gagn~ .el currfculo (como sin6nimo de p1a~ de estu­

dios) es "una secuencia. de unidades de contenido ordenadas de-­

tal forma que el aprendizaje de cada una de ellas puede relaci-2_ 

narse con un s6lo acto, siempre y cuando las capacidades descr! 

tas en las unidades especfficas anteriores, hayan sido aprendi· 

das por el-estudiante• {24). 

Por su parte Phoen1x (1968) ha ce una des cri pcf 6n ace rea 

del currfculo, el que ttene por lo menos tres componentes: 

(23) Beaue~a•p, George. •ctirrfculo Tehory", p. 83 y 173. 
(24} Para Gagnf las ·unidades de contenido constituyen la capact 

dad que.ser& adquirida en un co~Junto Onico de condicionei 
de aprendizaje. 
Tyler, Gagn~ 1 Scrfve.n "Perspectfves of Currfcul u11 Evalua-­
tfon, AERA, Monograph Series on Currfculum Evaluation, 1 -
Rand M. "ally USA 1967 1 p. 85 1 en Glazman e Ib1rrol1 1 Q.e..­
ill· "p. 27. 
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1) El contenido y 1a •ateria de instrucci~n. 

2} El ml!todo de ensenan za y, · 

3) El orden en que se presentan los temas. 

Estudios posteriores intentaron separar las nociones de 

currtculo de las de instrucci6n, consistiendo el currfculo sol! 

mente en fines , objet1.vos y la ensenanza, como los medios para 

alcanzar dichos objetivos. Tal punto de vista es sostenido por 

Johnson (25) al afirmar ~ue el currfculo no se refiere a lo que 

el. estudiante harl en una sttuaci6n de aprendizaje, sino a lo -

que el ser& capaz de hacer como consecuencia de lo que aprendi6. 

As! el currtculum se relaciona con resultados y no con episodios 

de aprendizaje. 

Johnson considera que el currtculo es pues •una serie -

estruct1rada de resultados eiperados de aprendizaje, que prees­

cribe los resultados de la enseftanza y no establece los medfos. 

o sea las actividades, materiales o ~Gn el contenido de la ens! 

ftanza que se empleara para lograrlos. Al especificar los resu! 

tados esperados el currtculo esta relacionado con los fines pero 

a nivel de productos alcanzables del aprendizaje, no al mas re­

•oto en el que los fines son justificados•, es decir, el currt­

culo indica que es lo que sera aprendido y no por que deber• -~ 

aprenderse. 

l~S) dohnson, ~arcdd, T. •curr.fculum y Educac16n•, p. 54 
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1.2.2.J la con~~pción de currTculo basada en objetivos. 

En las primeras décadas del siglo XX, la psicologfa ex­

perimental y la filosoffa educativa iniciaron su desenvolvimfe~ 

to dando un impacto definitivo al Smbito curricular. 

En esta concepción el currfculo deja de limitarse a las 

experiencias de aprendizaje o a los conteniqos de un curso, 

para incluir los obj~tivos de la educación, derivados del alum­

no, de tal forma que el curriculo debe variar de acuerdo a las 

diferencias individuales. 

Un ejemplo de esta forma de considerar al currfculo es 

Ja propuesta por Harold Rugg (26), en la que establece tres ta- ~~ 

reas para plantear un currfculo: 

1) Determinar los objetiv,s. 

2) Seleccionar actividades y materiales de in~trucción, 

y 

3) Organizar las actividades y materiales de Instrucción. 

Un esquema similar al de Rugg, lo propone R. Tyler (27) 

quien plantea las mismas cuestiones básicas para la elaboración 

del currfculo, s5lo que agrega un elemento m!si el de la evalu! 

cf5n, el cual según Tyler, realimenta y dinamiza el currfculo -

y permf te una mayor preci sfón del concepto. Estas cuestiones son: 

ll lQu~ objetivos educacionales debe tratar de alcanzar 
1 a escue 1 a? 

(26) Rugg. H. citado por Saylor y Alexander, Op. cit.· p.B 
(27) Tyler Ralph, HPrtncipios Básfcos del Currfcu10•, p. 1 
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/ 

2) LC6no seleccionar experiencias de aprendizaje que 

pueda~ ;er Gtiles en el logro de objetivos? 

3) LCómo pueden ser organizadas las experiencias de 

aprendizaje para una enseftanza eficaz? 

4) lCómo se puede evaluar la eficiencia de las experie! 

c1as de aprendizaje? 

Ast la sustituci6n del problema d~l contenido de ensefta.!!. 

za por un conjunto de objetivos se hace patente en algunos auto­

re~ m!s como Briggs, el cual indica los siguientes pasos de su -

modelo: 

l. Definici6n de objetivos. 

2. Desarrollo de pruebas de evaluaci6n. 

3. Selección y medios de diseño de materiales. (28) 

En este caso, el contenido se encuentra omitido aOn 

cuando el autor argumenta estar en los ~bjet1vos, las pruebas y 

los •ateriales. 

·1.2.Z.4 La Concepci6n de Currfculum como Plan de Estudios. 

Bajo esta concepci6n, •1 currTculo es considerado com~ · 

~n elemento de la planeación educativa (29) y las propuestas --

(28) 

(29) 

furlln A. y Patricia Aristi •Raz6n TAcnica y Currfcul~m•, 
p. 38 . 
Entendiendo por planeaci6n educativa un· proceso que busca 
proveer diversos futuros, en cuanto al proceso educativo; 
especifica fines, obJ!tfvos, metas; permite la definición 
de cursos de acción y a partir de Astos, determina los r~ 
cursos y estrategias m!s apropiadas para lograr su reali-
zac16n. · 
Df1z Barrtga, Arceo. Op. ctt. p. 30. 
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que se centran en la prohlematica de la .planeación, atienden a 

los aspectos de la organizaci6n y admfnistración de los proce-­

sos en el &rea curricular y precisa las etapas d~ planeaci6n, -

organizacfón, elaboraci6n, instrumentaci6n, ejecución, evalua-­

cf6n y control. Este tipo de propuestas llegan a conceptuali-­

zar al curdcul um como; un plan que norma y conduce los proce-­

sos educativos o bien, en un sentido m&s amplio~ como un siste­

ma que se encuentra determinado por otros. 

De ahf la importancia que adquiere este tema pues esta 

concepcHin que se tiene del curdculum, al igual que aquel la 

que lo considera un sistema, han tenido una gran influencia en 

el campo educativo, principalmente de nivel superior, en el 

cual recfentemente se ha cobrado gran interés, sobre todo en 

los pafs·~:. latinoamericanos, en los que se ha ido d'?Sürrol lan­

do r&pidamente, tal es el 'caso de México. Sin embargo, la pro­

blem!tica teórica que presenta el curr,culum en cuanto a su in­

deffnici6n y la consecuente confusión con otros terminos como -

el de programa y principalmente con el de plan de !studios, pe~ 

manece vigente, es por ello, que en este apartado se trate di-­

cha problem&tfca, para lo cual es necesario tomar los antecede~ 

tes hist6ricos de la misma. 

Una de las ·primeras defini.ciones de currtculum centrado 

en la materia (siglo XIX: 1900-1925) considera a ~ste como sfnQ. 

nt•o de plan de estudio o conuunto de asignaturas distribuidas 

por grados o anos escolares j con ffjac16n en el tfempo dedica­

d~ a cada una de ·ellas. La siguiente definfcf6n es representa-
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ttya de lo antes mencfonado~ •el curr1cntum se compone de mate­

rias o grupos de •atertas ordenadas de modo especfal" (jo). 

Otra de las deffniciones que planteaban al curr1culum 

como plan de estudfos, le dan mas alcanza al t~rmtno¡ "el currl 

culu• es la 11aterta (asfgnatura o campo de estudfo) y el conte­

nido de la materfa que.se utilfza en la.ensenanza• (31). 

Como se ve en este concepto no se estaólece distinci6n 

entre curr,culum, planes de estudio y los programas de estudio, 

entendfdos éstos Gltimos como las materias o los contenidos de 

las 11ts11as. 

Otras definictones, manf ffestan un poco mas el movfmie! 

to de desarrollo del currfculo al considerarlo como: •1a selec­

ción, organfzacfón y desarrollo del contenfdo de la ma~erfa pl! 

nead~ pt~a dfrfgf r· al alumno hacia un objetivo deffni~o de la -

vida• (32). . . 
· Teóricamente, para 1925-1950, la materia aparentemente 

co111enza.¡ perder influencia en el ambfto currt·cular con la •P! 

rfc16n del curr\culum actfvo basado en, la experfencfa, con las 

contrtbuciones de las teorfas educativas y sociológicas, y con 

l30J 

l31) 

l32J 

Adaptaci6n de la definición de Wortb Central Associatfon•s 
Com11ittee on Standars, citada por Su&rez Calixto, J. "El -
Currtculum¡nuevas t~cnfcas en su elaboración, ejecución y 
evaluación•, ·p. IO. 
Adaptac16n a la deftnfcf6n de Brfggs, Thomas H. "Curr1cu--
1 u11 Problems". en Sulrez, c. Lo~. cit. 
Puckett, Roswell, C. "Markinghchool Schedule of Recfta-­
ttons•, Sulrez, c. Op. Cit. p. 11 
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influencia de lt corriente reconceptualizadora que se extendió 

con diversos nombres y con diseílos de curricula revolucionarlos 

bajo la influencia de la escuela nueva, progresistas, activa, -

renovadora y otras, pero el dominio de la materia y de ciertas 

destrezas fundamenta)es se man~enta vigente en la realidad de -

estas innovaciones. 

La confusión que se establece entre currfculo y plan de 

estudios se sigue manifestando en la década de los años SO's, -

época en que toma auge la teorfa curricular principalmente en -

los Estados Unidos, dado los avances cientfficos-tecnológicos -

que demandaban una educación que resultara funcional al desarr.Q. 

llo económico muntlial. 

Es asf como algunos trabajos como el de Tyler (1949) y 

el de Taba presentan_ una posición diferente ante la teorfa cu-­

rricular existente 4 como resultado del movimiento de reforma 

curricular. 

Posteriormente se plantean otros trabajos como el de R. 

Hager (1964), el de Popham y Baker (1970), el de Gronlund (1970), 

el de Saylor y Alexander (1974) y el de Beauchamp (1975), los -

cuales pretenden continuar con la reforma del currfculo pero 

que no resuelven la problemática. Asf por ejemplo Saylor y 

Ale.xander consideran al currfculo como "un plan para ·proveer a 

determinada población estudiantil amplia~ oportunidades de aprtn 

dizaje, de acuerdo con objetivos y metas predeterminadas por un 
' ' ' 

centro _educativo• (33), 

(33) Saylor y Alexander, Op. cit. p. 10, 
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En este concepto la labor de implementar •et plan curr! 

cular• fijación de objetivos, diseno, instrucción 1 evaluación• 

. requiere de técnicas de planificación, bas!ndose para ello en -

"el modelo racional" que consiste en determinar los posibles ca 

minos que conducir&n ·a los ohjettvos deseados, estos caminos 

son denominados "alternativas• de eritre las cuales se escoge la 

mas óptima para obtener los resultados deseados. 

Este modelo se ubica en el !mbfto de la planeación cu-­

rricular a nivel administrativo cuyo principio rector es el re~ 

dimiento-o~ganizaci6n, que va a estar sujeto a determinadas nor 

mas, reglas, progra~as y rutinas admirlistrativas. Lo cual va a 

afectar la toma de decisiones. 

A partir de la d~cada de los 60 1 s la educacf6n en gene­

ral y el diseffo de planes de estudio en particular, cobran ma-­

yor .importancia, de modo que se introduce en las unfversf,ades 

latinoamericanas la "necesidad• de inno~ar la educación su~e~ -

rior. Esta necesidad se tradujo en •el proyecto multinacional 

de Tecnologfa Educativa• que ha tenido una gran influencia en -

el desarrollo del quehacer pedagógico, Este proyecto cobró ma-
. . 

yor auge en la década de los 70's en 1~ que la educacfóri, •como 

·factor de movilidad social habfa producido una masiffcacfón ~e 

las instituciones de educación a las que el Estado appyó como -

una forma de recuperar su legitimidad polftfc~ e fde o16gica•.­

Al mfsmo .tiempo algunos organismos intern1cfonales como la OEA 

f~mentaron un proyecto de cooperación f nternactonal cuyo prop6• 

sfto explfcfto era resolver 1os pro~l~•1s educativos sfendo su 
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principal finalidad la de ·introducir un proyecto ideológico me­

diante un planteamiento tecnolog1cista de la prlctica ~edag6g1-

ca con el que se pretende lograr una mayor eficiencia del sist~ 

aa educativo bajo una tendencia eccnom1cista de la educaci6n -­

que caractertza la innovación acadlm1ca de las universidades, • 

la cual. se expresa a travls de la racionalización y optimiza--
. . 

c16n de los recursos~ la reest~ucturaci6n o redisefto de los pl! 

nes ~e educación. la orientación de la formaci6n profesional h.! 

eta las extgenctas del sector productivo. 

De este modo. con la educac16n se asegura el crecimfen· 

to económico y la dependencia polft1ca e ideo16g1ca, acorde a • 

esas poltt1cas desarrol11~tas. 

En este contexto, el Currtculum --como sinónimo de plan 

de es ... udios desde. la perspectiva de la pedagogfa l'\or·teamericana­

se constituye linicamente como un elemento de la ,,llneactón educ! 

cional. 

Esta proble•lttca curricular Nortea•ericana se traslada 

a A•lr1ca Latina. de •odo que la palabra •curriculum•. no ha t!. 

nido una traducci5n adecuada y exacta, en algunos casos es tra­

ducida coao un plan de estud1os 1 o co•o el conjunto de •aterhs.--. . ( 

·o estudios que designan una carrera que conducen a una especia• -

ltdad o tftulo. co•o un progra•a de estudios. y en otros casos 

se usa para incluir todas las actividades de enseftanza-aprend1~ 

11je que desarrolla en ta escuela~ s1s~ema escolar. Estas in• 

cluyen¡ las actividades ~el .sal4n de clase. las actividades 4• 

-
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la tnst1tuc1&n, entre otra'S que dic.ho Urmino significa, 

Ante la s1tuacf6n descrita anteriormente se hace neceS!. 

r1o establecer algunos puntos de distinc16n entre el término de 

currfculu11 y plan de estudios, los cuales .se utilizan como sin.[ 

n1mos no s6lo en los estudios especializados en el tema, sino -

que tambf!n en la pr5ctica educativa. 

Como se vU desde el pr.inci pfo de este apartado, la con. 

fusi6n er.tre ambos términos --que forma parte de la problemáti­

ca curricular en cuanto a la falta de claridad conceptual de --
. l--..., 

los términos que en ella se manejan-- tiene su antecedente des­

de el siglo XIX en el que el currtculum es considerado como el 

enl1stado de materias o plan de estudios (Desde este momento -­

tampoco se establece la distinción entre plan y progr .. ma de es­

tudios) y a lo largo de su trayectoria hist6rf ca se uuestra como 

se va conservando esa concepción, algunas veces enfatizando 

otrdt'eT~mentos que, en la actualidad, se considera constituyen 

el plan de estudios. Asf se habla de corriente curriculares -­

como experiencias de aprendizaje, como el coni~nto de conteni-­

dos de la materia, el currfculum basado e~ los o&jetivos y fin~ 

•ente se le considera como un plan en sf mismo (con objetivos,­

contenidos, actividades de aprendizaje, etc~). 

Sin embargo ann cuando esta problemática permanece vi-­

gente, no se ha resuelto s61o se ha mencionado en muy pocos es~ 

tud1os 1 pues. en la mayor parte se ~tilizan ambos términos fndf!,' 

·t1ntamente y en otras se.confunde también con el de program1 de 
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estudios. La definición mas común de currfculum como progra•a y 

que es apoyada por diversos autores, requiere alguna explica- -

ción o por lo menos una presentación, Esta es: •El currfculum 

es el programa educativo". 

Ast por ejemplo, Mera11f (19831 plantea a~ plan de estu­

dios como "el programa de las m~terias de enseftanza repartidas 

por afios de estudio y acompafiado por fnd~cactones metodo16g1- -

casN (34). 

Esta situación es descrita por autores como R. Ochs, -­

quien escribe, refiriéndose al curriculum; •este t~rmino se em~ 

plea generalmente ~ara generar indistintamente un programa para 

cierta asignatura o para un curso determinado, un programa de -

una asignatura determinada durante un ciclo completo de estudio 

o incluso para la totalidad de los ciclos. Más aún el término 

currfculo se emplea a veces en ·un sentido m!s amplio, incorpo-­

rando las diversas actividades a trav~s de las cuales se desa-­

rrol la el contenido corao los materiales y métodos empleados•(35), 

Esta confusi~n entre curr\culum y plan de estudios se -

debe principalmente a que éste se utflfza como stn6nfrao de pro­

grama de estudios. Es decfr, qu~ el plan· de estudios, al ser -

(34) 

l 35) 

Meronf, Alberto •oiccfonario de Pedagogfa, Barcelona, Ed, 
Grfjalbo, 1983, p. 222 
Ochs, Rene. "Sorne Jm111fcatfons of che Concept Lffe-Long 
Education for CurrfcJlum Development and Evaluacfon, InteL 
natfonal Instftute, for Ecucatfonal Plannfng. September --
1974 en; Lewy Arieh, "Manual· de Evaluacf6n For•atfva•, p. 
46. 
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definido i1mplistamente como "el conjunto de contenidos de una 

materia", se confu~de con el término "programa de estudios• o -

carta descriptiva (36) que contiene los mismos elementos que -­

comunmente se considera que lleva el plan; obj~tivos, conteni-­

dos, actividades, evaluaci6n, ~te. 

Bajo este enfoque técntco-instrrmentalista_, el programa 

institucional tiene como función el de se~eccionar los conoc1--

mientos esenciales de un curso, organizándolos en función de -­

las necesidades de cada materia, de modo que indique al docente 

su labor. 

Sin embarg~, la distinci6n entre el plan de estudios y 

el programa es que éste se encuentra curricularmente contenido 

en el plan de estudios, el cual no se reduce " ••• al conjunto de 

contenido a los que se post~le com~ necesarios y suficientes 

para lograr determinados objetivos curriculares" (37), sino que 

el plan de estudios constituye [o al menos· deherfa) la fundame1 

tación te6rica y metodológica de una determinada forma de orga!i 

, zar los conocimientos, de est~ucturar los cursos, de conformar 

la evaluaci6n académica y educativa, de establecer el tipo de -

perfil que la institución seleccion6 para dar una cierta forma­

ci6n profesional, entre otros aspectos que lo hacen diferente -

de 1 programa. 

(36) 

(37) 

si se toma en cuenta que el programa s s~ vez ha sido red~ 
cido por la Tecnologfa Educativa a l'na carta' descriptiva, 
considerada ésta como el ~documento gufa de un curso o de 
parte del mismo" es decir, las formas op~rativas en que se 
dfstrfbuyen y abordan los contenidos seleccionados•. Arnáz 
J. wp1aneación Curricular•, p. 12 
Arn4z, Josf. Op. cit. p~ 69 
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Claro esta que en ~a prlctf ca cotfdiana de la 1nstitu-­

ci6n, no existe tal dfstinc16n pues ·el plan de estudios no es -

mis que el conjunto de objetivos, contenidos y demls elementos 

que lo componen, 4, en el peor de los casos, es s61o un enlist! 

do de materias que constituyen una carrera profesional. 

Tamb1En es comOn encontrar que los curricula son reduci 

dos conceptual y metodo16g1camente a los planes de estudio, sin 

embargo el curriculum es un concepto que implica mGltiples as-­

pectas; desde los mis particulares de cada fnstituci6n educati­

va como son "las acctones que realizan docentes y alumnos" o -­

los fundamentos de sus planes y programas de estudio hasta los 

que abarcan todo el lmbtto curricular como.el hecho de ser una 

· "expresi6n de la pedago.gfa estadounidense que busca una mayor -

artfcv aci6n entre la escuela y el aparato productiva" (38). 

El currlcul um, es un drmfno para el que all.1 no se en-­

cuentra una traducci6n adecuada a la.s1tuaci6n Latinoamericana; 

para algun~s autores el currfculum e~ un1 ciencia, mientras que 

otros declaran que existe un proceso de hOsqu~da de 11 delimit~ 

ci6n de esta &rea del conocimiento como cfencta. 

Sin embargo, para el caso de esta tnvestfgac16n no se -

pretende establecer una concepct6n determ1nfsta acerca del tfr­

mino pues se considera que la especificidad de la s1tuaci6n ed~ 

cat1va permite construir los element'os para conceptua11zar al -

l38) Dtaz ~arr~ga 1 Angel~ "E~sayos sobre la Problemltica Currf­
·cular, p._87. 
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currfcutum en esa s1tuaci6'n particular. Es áecir, no se prete.!!.. 

den elaborar modelos que limiten l~·realidad concreta en que -­

puede ser ubicado el currfculo, pues, "al desprenderse del est~ 

dio de ta prlctica concreta, los modelos de dtseno curricular -

oponen la noci6n de secuencia lógica al suceder hist6rico de la 

prlcttca. La noción de tiempo queda encasillada en los pasos -

·del 111odelo¡ planeacfi5n, realfza.ción, y evaluación (o los pasos 

m!s especfficos de ta formulación del plan) y en esta medida d! 

saparece como tiempo real" (39..).. Este pr<iblema de la disolu- -

cfón del tiempo histórico caracteriza la mayor parte de los mo­

delos curriculares, es por ello que lo que se considera realmen 

te necesario es proponer algunos lineamientos teórico-conceptu! 

les sobre los cuales puede explicarse su pr4ctica y replantear 

su con~eptualizacfón. Estos son: 

El concepto de currfculum se fundamenta ~n ~na determi­

nada teorfa psicológica del aprendizaje, una concepción de enS! 

nanza, una apreciación filosófica y antropológica del sujeto, -

asf como de una cierta posición polfttca··fdeo16gica. En este -

sentido el curr,culo no es neutro ya que, por un lado; a la vez 

que refleja .la problemhica social, la reproduce -aunque puede 

constftutr en un momento determinado un elemento que contribuya 

a la transformación de la sociedad--, y por el otro, es la con­

crec16n de la acttvfdad del sujeto dentro del !mbito de las 1n1 

tituciones y dP. la sociedad dura~te el desarrollo histórico de 

la •tsma, de modo que el·curriculum va recogiendo y reflejando 

(39") Furl&n·, Al y pa·trf'cfa Arhtt, Op.· cft, p. 34 
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.sus contradicciones, 

El currfculum no s6lo implica los aspectos té6rfco-tns­

trumentales de la educación, sino que también aquellos aspectos 

metodol6g1cos, valoratfvos, culturales, etc. De tal manera que 

·no s61o se refiere a los &mbitos escolares, sino que considera 

a aquellos que pertenecen a la neducaci6n asistem&tica•. 

En si~tesis, el curdculum comprende toda 1 a serie de -

determinaciones socioecon6micas,.polfticas, ideo16gicas, histó­

ricas y educativas, producto de una realidad que condiciona la 

pr&ctica social de una profesi6n. Lo cual expltca la dfversi-­

dad de enfoques qu~ ha tenido hasta los que predominan en la ªf 

tualidad. 

).3 Enfoques Curriculares Dominantes. 

Entre los enfoques que se han dado respecto tl currfcu­

lo se han considerado tres: el Humanista, el Sistlmfco y el Cr! 

tico-Social, por ser ~stos los que, de acuerdo con el Seminario 

Internacional sobre Currfculum, ti•nen gran influencia en la as 
tualfdad. 

1,3,l Enfoque Humanista. 

En este enfoque el curriculum aparece como una discfplj_ 

na creadora de ambientes flexibles y multf-varfables~. que tiene 

como finalidad el que cada persona se autorealfce y supere sus 

capacidades, su potencial cognoscftfvo, afectfvo-valorÚfvo y -

psfcomotor. Y para lograrro se plantea el proceso enseftanza- -
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. aprendizaje dentro de un ambiente de lfbertad en· el que el do-­

cente fac{lfta. orienta y coadyuva al alumno que se pretende 

. formar y a partir del cual se "planifica el currículum•. 

1.3.2 Enfoque de Sistemas. 

El Enfoque de sistemas se constituye como una estrate-­

gia para la soluci8n de los problemas eductivos. para lo cual -

hace uso de la metodologfa denominada "An~lisis de sistemas", -

Est.e enfoque se fundamenta en la educación escolarizada (o sis­

temHica por considerarla como un sfstema) y en la Teorfa Ge.ne­

ral de Sistemas. 

La Teorfa G~neral de Sistemas nace a partir de los años 

50's, conjuntamente con el planteamiento educacional a nivel -­

mundial y en América Latina. Se caracteriza por racionalizar -

una estrategia expansionista de lo; sistemas educativo~ con el 

propósito de brindar sus beneficios a la población margin~da. 

En esta dEcada viene a ser la respuesta a importantes 

transformaciones en el campo de la ciencia, la tecnologfa, la -

polftica y la economfa, intentando desarrollar una estrategia -

de expansión lineal de los sistemas educativos, en los cuales -

se observa una profunda influencia tecnfsita (sobre todo en la 

resolución de los problemas educativos) a partir de la cual co­

bra auge el enfoque de sistemas. esto es. •en el tratamiento -­

del problema curricular, la perspectiva t~cnica se ha identifi­

cado ••• (con el) ••• modo general de operar de la teorfa de los 

sistemas• (40). 

l40J Furlan i. y Patria Arfsti. Op. cft. p. 32 
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En este contexto la teo~fa de sistemas se considera 

co•o la tendencia a apreciar los ~n6menos. como totalid~des o -

siste•as para buscar soluciones a sus problemas a partir del ·e1 

tud1o de las relacfones que ocurren en el mismo. A partir de • 

esto puede affrmarse que el enfoque de sistemas estS ampliamen­

te relacionado con la planeacf6n y el dfseno, lo que ha implic! 

do considerar al sistema (macro, para~istema, etc.} como una 

forma de soluctonar el problema educativo. Es asf como a la •• 

educacf6n se le ha deftntdo como el ststem1 que queda inserto • 

en el macrosfstema (soctedad], en el que encuentra su explfca-­

cf6n y sus ffnes. 

La teorfa general de los sistemas fue presentada por p~i 

·11era vez por Ludwyng Bertalanffy en 1935 promoviendo una metod~ 

logfa •cientffica-totalfzadora• en la que la totalfdrj es con~! 

derada como un sistema. 

Algunos especialistas como Barson (1965), Feyereiser, -

Fforfno y Nowak (1970}·, aplicaron modelos de sistemas a la sit~a 

ct6n ensenanza•aprendfzaje, al planeamiento del curr1cul~. El • 

110delo de estos tres Gltfmos sirvió de base para que Saylor y -

Alexander (1974), qufe~es hab1an planteado el currfculo como un 

plan, ahora le dieran un enfoque de sistemas en el que cada uno 

de sus elementos se encuentran organizados e interactuando en-­

tre sf. Esta concepcf~n de currfculo es la mas actual y fre- -

cuente en los textos sobre el tema, El enfoque propuesto por • 

los autores se· esquen1t1z6 en seguida:. 
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E"1RADA 

Educandos que ingresan al 
sistema escolar. 

' 
PLAN CURRICULAR 

lPari una serie de contenidos 
educacionales establecidos por 
lreas curriculares) 
Planificando Instrumentos y -­
evalulndolos para una determi­
nada poblacl&n escolar que per 
tenece a un centro escolar en 
partl cu lar • 

. ' . 
SAL! DA 

Egresados y graduados de cual 
quier nivel educativo. que pui 
den continuar dentro del •ts= 
•o contenido educacional •1 -
cual se refiere el Plan curri 
cular en otras s1tu1cfones eifu 

·caclonales. -

' 
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Esta predominancia de la concepción curricular como si! 

tema, en la ~ctualfdad, se explica por la necesidad creciente -

de las 1nst1tucionés educativas de hacer mas técnica y eficien­

te la enseHanza de acuerdo a los requerimientos que demandan -­

otros sectores. Conjuntamente con ello la innovación de la te~ 

rfa de la educación 1 el avance de la TecnologTa educativa ha -

traTdo aparejado el desarrollo de modelos curricul1r~s basados 

en la teorta y el enfoque de sistemas aplicados en dos nuevas -

·dimensiones.educattvas: la primera como un procedimiento al seL 

vtcio del diseno curricular 1 la segunda como una estructura r,! 

ctonal para el d1seno del proceso enseftanza-aprend1zaje. 

Al adoptar la educaci6n a los criterios funúmenta'les -

de 1a teor1a de sistemas, surge como instrumerito de an!11s1s de 

las estructuras y procesds educativos, el anllisis de sistemas 

que ha sido considerado como una metodologfa cientffica que pr~ 

tende encontrar soluc18n a los probelmas, es "una herramienta • 

que permite c~racterfzar un sistema en toda su extens16n; sus -

fun~tones, componentes. prricesos. misiones b&stcas, etc.• 
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(41), En este sentido el enfoque sistem&tfco per111te tener la 

vfsi6n estructural del sfstema al cual se apljca y esta vfs16n 

no sólo es endógena en ru propio sistema, sino que debe descu-­

brfr y estudiar las relaciones existentes entre el sistema en -

.estudio y los demSs que se encuentran en su ambiente, para de-­

terminar las implicaciones que existen en el sistema y el macr~ 

s f s tema ( 42) • 

Esta extrapolación que se hace del enfoque de ststemas 

a la educación hace que se considere a ésta como un sistema 

(43) con un conjunto de component~s (ofijettvos, planes de estu-

dfo, recursos, eva\uacfones, etc,) organizados a fin de lograr 

objeti~os previamente propuestos donde los procesos constantes 

de evaluación permiten el funcionamiento y control de la acci6n 

educativa. Cabe aclarar que las éefiniciones sobre currfculo ~ 

que se presentan en este apartado corresponden ·a una 11fsma .co-­

rriente teórica -Teorfa de sistemas- toma diferentes er.foques 

y por tanto concepciones distintas •. De los enfoques más comu-­

nes estan: 

(41) Chadwfct, Clifton en Revista de "Tecnologfa Educativa•, 
No, 4 p, 422-423, · 

l42) Ibide11, p, 452, 
(43) Bajo esta concepción sólo es la educación escolarizada la 

que puede considerarse como un sistema, ya que s.e afirma -
que es ésta solamente la que ~umple .con los requisitos de 
un sistema, entendifindose ~ste como un conjunto de compo-­
nentes que 1nteract0an entre sf para cumplir objetivos 
cuantitativos y cual.ftatfvos, usan(o recursos adecuados 1 
niveles de eficiencia predeterminados, 
(Cfr. GonzSlez Socorro •re~rfa de Siste•as T Curriculu~ -­
Universitario•, p. 2) 
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lJ El que afirma que las caracterfsticas representativas del 

s1ste•a es la conex16n Mutua de los·elementos ·que la integran,-. 

el •Is representativo de este enfoque es Kauffma~ R., quien co! 

Ctbe al currfculo como "la suma total de partes que funcionan -

1ridepend1entes y conjuntamente pa~a lograr ciertos resultados o 

productos 6asados en necesidades" (441. 

· 2) En este enfoque se enfatiza.mh el todo que sus partes, hto 

es que las interacciones adquieren significado en tanto confor­

•an un todo, considerando también sus partes, En este tipo de 

definiciones, el enfoque de sistemas constituye un marco de re­

ferencia desde el cual se mira el todo en vez de mf rar segmen-­

tos o porciones de ~l. La interrelaci6n de los componentes del 

· sisteiaa permiten deducir las causas que generan el problema y a 

part1 r '1e1 conocimiento de htas proponer al ternatf va•.. Un ejt_m 

plo de este enfoque es el que plantea el curdculo C'lmo "un 

" todo que no puede ser fraccionado y que es mas que las partes -

(45). 

3) En este enfoque autores que visualizan el curr1culo como un 

sistema dinlmico, ubic!ndolo en una vertiente hfst6rica donde -

l44l 

(45 l 

Kauffman, A. Roger. 11 Plan1ficacf6n del sistema educativo", 
p. 12. El modelo currtcular del autor provee 6 fases o -­
etapas:; 
la. Ident1ft~act6n del ppo~lema a partir de una evaluac16n 
de nacestdades del siste~a. 
2a. Óetermtnacf6n de req~fsitos y alternativas de so1uc16~. 
la~ Selecct6n de estrategias de soluci6n. 
41. Implantacf6n de estrategias de soluci6n. 
5a. Determfnact6n de la eftctencfa de la ejecucf6n. 
6a. Revts15n o prod'ucto de los resultados otltenf·dos y eva­

luados, 
fnforme final del Semfnarfo, Op. Ctt. p. 166. 
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su independencia e 1nterde-pendencf~ con el medio le influyen a 

la vez que se ve 1nflu1do· por otros·s1stemas (suprasistema. su~ 

sistema, etc.). Este enfoque es el Holista, en el cual se con­

sidera que el sistema educativo, se encuentra dentro de un sisle 

ma mayor (la sociedad} con el cual esta relacionado, de tal mo­

do que los cambios de ttempo y lugar que sufre esta afectan al 

currfculo al grado que ~sta de~e adecuarse a esos cambios. Asf 

e1 currfculo esta compuesto por objetivos, contenidos y m~todos, 

elementos que se encuentran totalmente integrados de modo que -

son parte de todo el proceso. En el todo holista cada elemento 

tiene una funci6n en relact6n al todo, luego cualquier cambio -

de funcionamtento en una de sus partes afecta al todo, de modo 

que entre ellos existe relact6n e tnterrelaci6n. dependencia e 

interdependencia. 

Este todo se d1ferenc1a del todo como suMa o agregado -
. . 

de sus ~artes, ya que el todo holfstico se encuentra formado ~-. 

por una red de relaciones e interrelaciones, acciones e intera~ 

·ciones, de lo cual se d~sprende la complejidad que encierra. -­

Este enfoque 1mp11ca una v1si6n estructural que tiene por obje­

to interpretar el mundo de relaciones y conexiones, de manera -

integradora, rompiendo con las visiones parc~alizadas, pensa- -

mfentos ats1ados, acciones Independientes que llevan a un ato-­

mismo en el hacer y el pensar que desintegran la realidad y su 

1nterpretactlln. 

El enfoque holfsta ·a dtferencia de otros enfoques de 

· shtemu remarca la relact4n entre socteda.d y currfculo, consi-
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derando al sistema como la realidad en que se esta inmerso y 

que constituye "un todo que m4s que la suma de las partes, es -

la interrelación entre los mismos, que da la dinámica de todo -

el sistema" (46). 

Esta posici5n sistemátfca del curriculo es sostenido 

por Lizárraga, consfderándolo como "una forma de pensamiento e~ 

tructurado, una modalidad cfentTfica de actuar, una visión int~ 

grada de la realidad a tratar, un ordenamiento lógico del proc~ 

so de reflexión o acción al cual sr. aplica, una conexión estru~ 

turada entre las relaciones del macrosistema, mesosistema, sub­

sistema, microsiste.ma y parasistema" (47). Esta forma estruct.':!. 

rada de pensamiento que conlleva al empleo de una metodología -

cientffica; Evaluación de necesidades, análisis de sistemas y -

sfntesis de siste~as (48), de deffrición y solución de proble--

mas propios del sistema y/o de sus relaciones con los macrosis­

temas a que pertenece. En este enfoque el curr:fculo es conceb.i_ 

do como una disciplina tecnológica cuyo campo de acción es la -

conformación del sistema, de acuerdo al modelo de aprendizaje, 

{46) 

(47) 

( 48) 

D'Ambrossio, Ubiratan. "Estabtlidad y cambio en el currfc!!_ 
lo: el enfoque holfstico del currfculo", p. 5. 
Lizárraga H.L. "Enfoque Sist~mico y Análisis de Sistemas•, 
p. 24 
Evaluación de necesidades: es la tecnologfa utilJzada para 
detectar vacios o problemas, los que ~e determinan median­
te la comparación entre lo que es {11 realidad) y lo que -
debe ser (producto deseado}. Esta evaluación se aplica a -
las diferentes fuentes del r.urrfculo, de acuerdo al tipo -
de socfedad, 
El anflisis de sistemas: se aplfca para identificar compo­
nentes humanos, técnicos y materiales del sistema y la fo~ 
ma en que pueden integrarse a las posibles alternativas de 
so1ucfh. D •Ambrossto, U. Op. cft. p. 6 
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de la institución escolar. Es decir, el currfculo es un siste­

ma creado por el hombre conforme a determinados propósitos que 

·recibe unidades de información de otros sistemas, los procesa y 

entrega sus productos a esos otros sistemas. El currículo es -

por tanto "un subsisiema del sistema escolar institucionalizado 

para orientar el aprendizaje en forma sistemáttca•. 

Otra concepción que enfatiza 13 conexión entre sistemas. 

la propone Pichún Seguet quien considera que los sistemas inte~ 

actOan de tal forma permanentemente que los productos de unos -

pueden constituirse en insumos de otros. En este sentido exis­

ten variables exter~as e internas dependiendo de la manera en -

que influyen como ·condicionantes ambientales desde el suprasis­

tema y como elementos propios del ;istema. En el caso del curr_t 

cut-0 como sistema, tiene dos componentes bSsfcos; el ~acrocurr! 

culo y et microcurdculo, ·el primero de ellos, esU en relación 

directa con las condiciones externas del sistema, es decir, a -

través del macrocurrfculo el sistema educativo logra establecer 

un marco teórico referencial en cuanto a su fflosof1a, a su po­

lftica educativa y a la toma de decisiones sobre el deber ser de 

los planes educativos. 

Mientras tanto a nivel m1crocurricular; las variables -

se relacionan con el trabajo docente, de programación .y desarr.Q. 

llo de un proceso de enseñ~nza-aprendizaje. 

E_:;quemá tfcamente Pichón Sequet ubf ca al sistema curric.!!. 

lar en relación al macro y microcurrfculo. 
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Algúnos te6ricos de actualidad como Hacdonald, se 1nclj_ 

nan por el modelo de sistemas considerando al currfculo como un 

p~oceso con l-0s siguientes elementos; insumos, procesos, produ~ 

tos y retroaltmentac16n, reduciendo al currtculo Onicamente a -

su proceso de desarrollo, lo cual es muy frecuente en la mayor 

parte de los trabajos realizados sobre el tema. 

A pesar de que Macdonald intenta establecer la dist1n-­

ción entre currTculo y enseñanza ha incluido tanto el contenido 

como el ~roceso en su "sistema del currfculo" (49). 

1.3.3 Enfoque Crfttco Social. 

Este enfoque rechaza los postulados teórf cos tradf cion.! 

listas respecto al currtculo, especialmente los referentes a la 

estrat'ffcación del conocfmtento, la desv1nculacf6n teorfa-pr4~ 

tica, la especfalfzaci6n de los estudios, el caráctr.r polft1co 

que se le asigna, y-otros m5s que dejan de lado los aspectos s,g_ 

c1ales del currtculo, Sobre los cuales se centran las nuevas -

propuestas que surgen en torno al mismo y que se ocupan de va-­

r1os aspectos, tales como: la integración teoda--pr!ctfca, la -

redef1n1ción· del v1nculo universidad-sociedad, la participación 

comunfta.ria en su reformación, etc. Tales propuestas, en oca-­

sfones, carecen de una sustentación te6rfco-metodológ1ca adecu.! 

da o bien no llegan a constftufrse como tales de modo que sólo 

resultan ser crfttcas aisladas. En otros de los casos, las pr~ 

(491 Maur1tz, Johnson. Op. cit. p. 14. 
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puestas, aunque llegan a constftufrse como "alternativas 1nnOY! 

doras", adolecen d~ supuestos teóricos coherentes con sus plan­

teamfentos, e incluso, en la pr&cUca, se encuentran contradic­

cfones. Con esto quiere decirse que este enfoque, aunque tfene 

.sus antecedentes en la corriente reconceptualfzadora y su evo-­

l~ción se ha dejado ver durante el desarrollo histórico del cu­

-~lculum, es relativamente actual ya que no ha llegado a const! 

6~~r un enfoque consolidado, stno que se nncuentra en proceso -

~~ construccf6n. 

Ante esta situaci6n, en este apartado, se describen al­

gunas propuestas q~e se han hecho en torno al currfculo, asf 

como los planteamientos y criticas que les han hecho algunos a~ 

to res. 

De entre las propuestas a que se hace referencia, la •!. 

yorfa se ubican principalmente en el campo de lo modelar, de 

ahf que se les denomine como Nenfoque modular"1 •enseftan~a mod! 

lar" 6 "sistema modular", existiendo diferentes posiciones 1 •!. 

todologfas en este tipo de enfoques, de modo que "hoy en dfa en 

Hlxico, se tienen diversas acepciones; efectivamente en •uchos -

.casos el sistema modular ha sido presentado como un paquete de 

fnformactón al estilo de módulo utilizado en la enseftanza a•er! 

cana, en otros casos ( ••• ) como un sistema, un m~tod~ de trans­

•hfón de conocfmtentos que divergen sustr:ncfalmente de la dt!. 

dra tradicional y finalmente, en otros casos, el sfste•a •odu--. 

lar pretende presentarse como u~a revoluci6n pedag4gfca y pro--
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yectarse como un sistema de formación cfentffica de los alumnos 

(5 o). 

Otros autores como Margarita Panzsa plantean diversas -

conceptualfzaciones sobre currfculos modulares. a partir de los 

cuales hace la distinción entre las diversas modalidades de la 

"enseftanza modular", de las que destaca dos tipos; la integrad! 

ra y la de orientación psicol6gista, las cuales pretenden una -

mayor integración teorTa-pr.tctica y una formación profesional -

basada en la pr&ctica profesional. 

La concepción integrativa, la define como "• •• la es- -

tructura integrativa multidisciplinaria de actividades d~ apreil 

dizaje, que en un lapso flexible permite alcanzar objetivos ed~ 

cacionales de capacidades, destrezas, y actitudes que le permi­

tan· al alumno desempeHar funciones profesionales ••• C~da m6dulo 

es autosuficiente para el logro de una o m&s funciones prufesi! 

nales", También la enseHanza modular es definida como "un pro­

grama de ~nvestigación. generación formativa de conocimientos -

en una acción de servicio, aplicación de los conocimientos en--· 

un problema concreto de la realidad cuyas caracterfsticas hacen 

posible .la articulación de contenidos e instrumentos y técriic~s 

que constituyen una pr.tctica profesional, identificable y eval!!_a 

ble". Y otros mh lo consideran como una unidad de enseHanza -

aprendizaje con un semestre de duración cuyo contenido est§ es-

(SO) Guevara. Niebla G. "Concepci6n y Fil oso fh de la enseñanza 
Modular", p. 2. 
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tructurado sobre la base cte vartas disc1p11nas c1entff1cas, or-
. . 

gan1zadas para abordar un determinado objeto de estudio" (51). 

La concepc16n psicologista de la ensenanza modular, se 

centra en el respeto al ritmo individual y .en la libertad del -

alumno para que con diversos m6dülos, independientes, constr~-­

ya el mismo su currf~ulo conforme a s~s propios intereses, en 

esto recide su supuesto carácter ~innovador", Uno de los casos 

mas concretos de currfcula modulares, bajo la concepci6n psico­

logista, es la de la ENEP rztacala, en la carrera de psicologfa, 

en ~sta se formula un "nuevo currfculum" que se construye sobre 

la base del conductismo y el anSlisis de la conducta (52). Este 

tipo de propuestas ser&n analizadas al final de este capftulo, 

A pesar de la gran variedad de concepciones sobre curr! 

culu~. desde este enfoque modular, Guevara Niebla ~a considera­

do dos elementos que. 1 lama "denominadores" en e$ta serie. de ac!.P 

c1ones que parecen diferentes. 

Un primer elemento es que el sfstema modular, en la 

pr,ctfca intenta romper con la ensenanza tradfcfonal en la un1. 

versfdad, es decir, la ensenanza por discfplfnas. El segundo -

ele•ento es el ~bjet~vo que se propone este·ststema; el de ser 

(51) Panzsa, Margarita. "Ensenanza Modular", p. 39-41. 
(52) s/a. "Distintos Enfoques sobre la ensenanza ~odular, dfs-· 

tintas Metodo1ogfa~" •. (m1meo) p. 2-35. 
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una respuesta a una sftuaci6n general de crfs1s l53). que padece 

de una manera particular la educac1~n superior mex1cana. Asf -

.•el enfoque modular del currfculo pretende ser una alternativa -

innovadora ante las def1cienc1as que presenta la educación con­

venc1onal. Esta nueva alternativa pedag6gfca establece la defi 

nfci6n de objetos de la realidad y la elaboracfón de unidades -

de ensenanza en torno a dfcho o.bjeto y el replanteamiento de -­

los roles de docentes y alumnos. Tambi~n busca la conjugacfón 

de 3 funciones esenctales de toda instituci6n unfversitaria; i~ 

vestigación. docencia y servicio. Adem4s de que establece al -

currfculo como el lugar en donde se integran esas tres funcio-­

nes, de modo que constituye el elemento estructurador de las af 

· tfvidades acad€mfcas y administrativas que posibilfta la rons-­

trucción de estrategias de planeación unfversitarfa. Este enf~ 
} 

que que se fundamenta en la prlctica profesional trata, de ser -

innovador, como lo s·enalan sus seguidores• ••• no debe quedar 1! 

mftado a una nueva metodologh para. la transm1sf6n del saber, -

debe convertirse en una ~pción de cambio y transformación so- -

cfal del trabajo, generando nuevas dimensiones de la·prlctfca -

social de las profesiones• l54). Sfn embargo, en la prlctfca -

deja ver algunos elementos tradtcionaltstas contradictorios a -

sus ~ostulados (Esta sttuact6n se analiza al final del cap~tulo)~ 

(531 

(54) 

Esta sttuac16n de crisis es definida por Gflberto Guevara 
como: "La contrad1cctón que se establece hoy dfa entre el. 
aparat~ escolar de la educación superior y la sociedad en 
su conjunto•, Guevara Nle&la G. Op. cft. p, 3. 
I&fdem. p. 16. 

I 
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A p~rtir de los elementos antes mencionadop y retomando 

una de las concep~iones del sistema modular q~e pretenden cons-

. tituir un avance pedag6gico en el !mbito curricular, se expone 

el caso de la U.A.H. Xochimilco (55) ~n la División de Cie~cias 

.Biológicas y de la Salud, por ser ~ste el más representantivo -

de este tipo de propuestas que intentan esta61ecer un vfnculo -

entre universidad y sociedad.basándose en los aspectos sociales 

del currfculo. Asf este proye~to de sistema modular pretende -­

conjugar los t~ei tipos de funciones esenciales de las institu-. 

ciones universitarias antes mencionadas, constttuyendo la ~rio~ 

ritaria la de formación de profesionfstas. En este sentido, el 

currlculo se constituye en el eje de la estructura tnstttucio-­

nal, esto es: 

a) "En el currfculo se integran las tres funciones un(versfta-­

rias. 

b) El currlculum es el elemento estructurador de las activida-­

des acad~micas y admfnf stratfvas, y 

e) Sobre la base del currfculo definido, sólo es posible•cons-­

truir estrategias de planeación universitaria". 

Estas funciones que se le asignan al currfculo se cons! 

deran co•o la primera condición para la innovación del mfs•o, -

la segunda condición que debe llevar el currfculo la ~xpresan -

como •1a acción innovadora de la Universidad, repercutir& sobre 

{55) Guevara Niebla, G. •El Diseno Curricular•, pp~ 5-50, 
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la sociedad generando nuevas dimensiones de la pr!ctica social 

de las profesiones• (56}. 

Bajo esta concepct6n al currfculo se le denomina •currl 

lum flexible• y se define como •una estr~ctura doble; un perfil 

de objetos de transformact6n asociado a un perfil de t€cnfcas". 

(57} 

Es en base a estos objetos de transformaci6n que se di­

seRan las unidades de enseffanza y se integran la investfgaci6n 

y el servicio, En el caso de la investigación, el objeto de --
\ transformact6n es un "problema gen€r1co asumido en un espacio - \ 

determinado y concreto a travfs de la investigación c1entffica, 

de la existencia y df n!mica de los campos y pr4cticas profesio­

nales•~ de modo que el conocimiento producido por la investiga­

ción :~troa11mentar4 el currfculó, creSndose nuevrs objetos de 

transformact&n. 

Mientras tanto, las actividades de servicio constttut-­

. r4n un segundo momento en la unidad de enseRanza, en el que a -

travh de la fntegracf6n teorfa-pr,cttca se conocer.fo lo·s proc,t 

sos tfcntcos asociados a los objetos de transformact&n._ 

En general, la currfcula vista desde el enfoque modular 

presenta serios problemas en cuanto pretende constituirse como 

un enfoque alternativo e innovador. Algunos de ellos son¡ el -

(56) ffltdem, ·p. is . 
. l57} Ilí1 dem, p, 45, 
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problema de la integración del alumno proveniente de un sfstém~ 

tradicional, .la distorsión.que sufre el disefto curricular e~ el 

. momento de su implantación, la carencia de formación de profes.Q_ 

res en la enseHanza modular, la disvinculación que se sigue da~ 

do entre teorfa y pr'ácti ca, carencia de formas de evaluación .) 

de instrumentación didáctica lutil ización de pruebas objetivas, 

cartas descriptivas, etc.) acordes a sus postulados teóricos. 

Del mismo modo, los enfoques modulares del currfculo, -

que se fundamentan en concepciones psicologistas de la educación, 

del aprendizaje y del sujeto, responden a criterios que no pue­

den considerarse in~ovadores pues conservan muchas caracteristi 

cas de la escuela- tradicional, como son; la separación escuela­

sociedAd, la consideración de que las Ciencias son ,una activi-­

dad neutral, y de la escuela como ~na institución apolítica. 

Además concibe al acto educativo de.sde la perspectiva de la co-­

rriente conductista, con la deficiencia que mas adelante se 

plantean. 

De .entre los autores, que en la actualidad plantean ci!lr 

tas crfticas o intentan reconceptualizar el currfculo, están: -

R. Glazman, Ha. de Ibarrola, Angel Dfaz B., Follarf, 'FurUn, y 

Remedf, Arredondo, entre otros. 

~ Por su parte Glazman e lbarrola, en· su libro *Diseno de 

~ Planes de estudio" plantearon una defini~ión de currfculum que 

recfbf6.muchas crfticas, a partir de las actuales plantean· una 

n~ev1 concepción del mismo, consider&ndolo como "un reflejo de' 
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la totalidad edu~ativa (en tanto que confluyen interactuando 

en El mismo todos los aspectos de la realfdad educ•tfva} y como 

·una sfntesis instrumental (en tanto que representa la polftica 

educativa de un centro de enseñanza}" (58}. Con esta defini- -

'ción, se enfatiza la relación que exfste entre- educación y sc-­

ciedad, en tanto que el currfculo es una manifestación de la p~ 

lftica educativa del pafs y de la forma como es asumida por la 

institución. 

Para Arredondo, el currfculo es el resultado de un pro­

ceso que incluye: 

a) el an4lisis y re~lexión sobre las caracterfsttcas y necesida 

des del contexto del educando y de los recur'sos. 

· b} La definición (tanto implfcita como expltcita) de los fines 

y objetivos educativos. 

c) la especificación de los medios y procedimientos propuestos 

para asignar recursos humanos, materiales, informativos, etc. 

de tal manera que se logren los objetivos propuestos. (5!l) 

Tanto Glazman e Ibarrola, como Arredondo enfatizan en • 

sus definiciones las caracterfsticas del contexto educativo, -· 

las de los estudiantes y egresados, asf como sús necesidades, • 

adem!s consideran la interrelación df n&mica de los elementos 

que confluyen en el currfculo. 

(58) 

( 5 9.) 

Glazman R. y Figueroi Ma. •panor!mica 
sobre desarrollo curricular•, p. 45, 
Arredondo, Vfctor, •comisfón-Tem!tfca 
rrfcular•, vol. l. 

de la Investigación 

sobre Desarrollo Cu· 
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Por su p.arte, Foll.arf consfdera al currfculo como "el .. 

conjunto de pr&ctfcas de car!cter acad€mico que se realizan en 

la universidad incluyendo el proceso de planificaci8n de tales 

pr!cttcas• (60). 

Con esta definición Follari no pretende limitarse ant-­

camente a dicha planificación pues considera que eso constituye 

un rasgo de pensamiento idealista que supone una linealidad dei 

de la planificación a la realización, lo cual ha sido la tende~ 

cia predominante en la teorfa del currfculum a partir de los -­

postu1ados en Estados Unidos, sino que considera al curdculum 

como una pr&ctica pues la distinción entre currfculo pensado y 

vivido, no se hace patente sino en la pr&ctica misma de la vida 

acadEmica. •Es a partir de allf que se hacen pensables proble­

mas cGl;uo la participación sistemhfca de todos los i:nplicados -

(profesores, alumnos, etc.) en el proceso de plar.ificación y, -

en el menos trabajado, de su evaluación" (61). 

Para Furl&n y Remedi el curriculum •es el lugar a partir 

del cual consciente o inconscientemente se pioyectan las funcfa 

nes fnstftucfonales de ~1stematlzación ••• (yJ •• donde se estruc­

turan las formas socialmente dadas de apropiacf6n de lo real •• 

(es decfr) •• los •conocimientos' que todo sujeto debe exterior! 

zar para poder exf~tir y moverse en su ambiente •• En este sent!. 

do el currfculum aparece no como un lugar de ruptura sino de --
' 

l60l Follart, Roberto. '"El Curr'lculum como Prlctfca Social", p.U 
·(61 I&fde• ·p._55. 
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continuidad• (62), lo cual no s61o im,plica una dfmens16n Ucn1-

ca sino poltttca e ideo16g1ca de co~ceb1r el currf¿ulo~ restri~ 

_ g1Endolo de su propia realidad para encerrarlo en los lfmites -

de un modelo ajeno a la misma. 

1.4 Analtsfs Concluyente. 

Con todo lo que se ha mencionado en este capftulo se ha 

querido conformar un marco te6rico-conceptual acerca de la pro­

blem(tica curricular, sobre el que posteriormente se pueda ubi­

car lo referente a los planes de estudio, la evaluaci6n y los -

perfiles, aspectos que conforman el objeto de estudio de esta -

invest1gaci6n. Respecto a la forma en que dicha problem!tica -

repercute en cada uno de ellos ser! analizado en los capftulos 

precedentes. Por el momento se plantean para finalizar este c~ 

pftu~~ algunos aspectos a analtzar sobre lo que ha~ta aquf se -

ha planteado. 

A~t. a manera de conclusi6n puede dectrse que los nume­

rosos enfoques 1 concepciones currtculares pueden confluir en -

dos. grandes corrtentes te6r1cas: Por una parte, la c~rrtente · tt~ 

no16gtca, que en su tntento de ractonalfzar al curr;culum pued• 

prfvar al ser humano de su aspecto afectivo y valorativo y a 11 

'educacf6n de su ~aracter informal y asfstematico. Por otra Pªt 

te, la corrfente humanista, que llevada al extremo ttende a de~ 

va16rar la metodologfa cfentfffca, producto del mismo ser huma~ 

(62} PurUn y Remedt. ~con.sfderaciones al Documento de Curr1'cu .. 
. lu.111 ·p. 5~-55. 
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no. Ante esta sf:uact6n es preciso.considerar como proposición 

un replanteamiento teórico-conceptual y metodológico que redi-­

mensione el aspecto instrumental, valorativo y te6rico del cu-­

rricul um como aporte fundamental para el abordaje de su proble­

mática y la proposidón de altl•rnativas vtables que no consti'.:.!!_ 

yan modelos a seguir independtentemente de la realidad en la -­

que esta inmerso. 

En este sentido, la investigación permanente y en cont!. 

nua construcción y revisión consti~uye la actividad curricular, 

Esta proposición se fundamenta en el hecho de que la s~ 

lección del tipo de enfoque que se usa para "planificar e impl~ 
• 

mentar el currícu.lum" implican determinaciones que exceden el -

campo meramente técnico, pues incluye una determinada concep- -

cfón filosófica y antropológica en relación al sujeto de la ed~ 

cación, asf como la adopción de una teorfa psicológica de apre~ 

dizaje y una posición polftica e ideológica, una concepción pe­

dagógica de educación y de enseRanza~ una apreciación epistemo­

lógica del conocimiento. 

Es por ello que existen una diversidad de enfoques y 

concepciones en torno al currfculo, aGn cuando pertenezcan a 

una misma corriente teórica. Asf sucede por ejemplo con el en­

foque sistémico o con el crftico-social cuya vfgencf~ hace nec~ 

sario su an&lisis en este apartado. 

En el caso del enfoque de sistemas, que surge bajo la • 

influencia de la corrfente tecnológica en las circunstancias -·· 
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ll.ist6ricJ-sociales anteriormente 111encfonado,· el curr'iculu• ad-­

quiere diferentes concepciones; sea como un sfste•• cuyos ele--

. mentos se encuentran f nterrel acfonados; o como un todo que es .... 

m&s que la suma de las partes que lo constituyen; o hfen como ... 

. un sistema dfn&mtco ubicado en una vertiente hfst6ric1 donde -­

guarda relación con otros sistemas. 

En el conjunto. de estas concepciones se hace referencia 

al currfculo como un "sistema• sin embargo la idea de si~temas 

es diversa y difiere de la categorfa •dialéctica de la totali-­

dad" pues sólo implica al conjunto social como estructurante de 

todos los elementos_ y actividades que en él se producen. E~to 

no es ajeno a la incidencia que ha tenido la concepci6n mecanf­

cista de la ciencia (en la que se basa la Teorfa General de Sf! 

temas. sobre 1 a cua 1 se fundament.1 el enfoque de sistemas) y la 

teorfa ·lógica-matemStica (cuyos principios pretenden ser v•11-­

dos en cualquier campo cienttficol sobre la concepc16n de real! 

dad de dicho enfoque, esto se hace patente, al constderarla 

como •una totalidad o sistema formada por elementos fnterrela-­

cionados•. 

Esta connotac16n que tiene el currfculo en el enfoqu~ -

de sfStemas, actualmente estl do•inando el ••bfto educativo, lo 

cual no es ajeno' al modelo tecnocr(tfco de sociedad deter•fn1d1 

por la corriente emprfsta que no deja de tener gran fnfluencf1 

en el ca•po cfentfffco, e~ educatfYo y ~1rticular•ente en el -­

curricular de modo que reduce el prohle•a currtcular de la teo-
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r1zac16n 1 encontrada como·útil e improductiva a lo puramente 

tEcnico 1 operativo y utilitario. que se queda únicamente en el 

nivel descriptivo del conocimiento ya qu~ en base a sus plante! 

mtentos puramente técnicos, no puede criticar y explicar las -­

fuerzas de dominación impltcitas en el marco te6rico que susten 

ta dicho enfoque. De modo que constituye s&lo un instrumento -

reformista orientado a mejorar .el acto educativo para que res-­

ponda mas eficazmente a las exigencias del sistema social, 

Otro de los puntos de análisis en torno al enfoque de -

sistemas del currtculo es su pretendida neutralidad~ en cuanto 

considera no estar adscrito a una teorfa de aprendizaje determ.:!.. 

nado, sin embargo, en las diferentes concepciones que se dan en 

torno al mismo se deja ver una marcada sustentaci&n en la teo-­

rfa ~~la Gestalt y estructuraltsta del aprendizaj~, en la que 

~ste consiste en "mirar el todo en sus partes, interrelaciona-· 

das e independientes en acción". Es decir, en el enfoque sist~ 

matico se toma una posición conductfsta ante el aprendizaje 

pues aunque se hace alust6n a que en el proceso de aprendizaje• 

se .Ponen en juego m01t1ples variables"• solo interesa el apren­

dizaje. el producto. como •un cambio de conducta"• de ahf que -

se enf~que el fnterfs Kac1a la creación de s1tuacfones de apre! 

dizaje. En este sentido~ el curri'cul um se considera• en gene-­

ral 1 c:o110, el proceso que parte de la definfctón de ese producto 

f1nal, para ser traducido en tfrmtnos observables y medtbles, -

de modo que e.1 conjunto .de hah.111dades, destrezas y conocimien­

tos obtenidos debe organtzarse en un orden de adquis1c16n y tr!_ 
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ducirse en "contenidos curriculares•. Asf el currfculum viene 

a ser "la pr~escrfpción de la secuencia de eventos, plas~ada 

en el papel o en su operación real, en la que interesa un con-­

trol de estfmulos y eventos, acorde a las formas preescritas• 

(.63). 

Esta forma de concefifr al currfculum tiene una serie de 

implicaciones educat'ivas ya que la corriente con ducttsta •tien­

de a hacer una reducción de la educación a .lo psicol5gico y de 

lo psicológico al conductismo¡ .lo psicológico es reducido a los 

problemas contemplados o previstos por el conductismo" (64) (c! 

mo por ejemplo la ~daptación del individuo al medto am~iente y 

no de su transformación, la importancia dada a la evidencia em­

pfrica que impide la comprensión global de los problemas educa­

tivos). 

Cabe aclarar que esta crftfca que se le hace al conduc­

tismo como corriente psicológica que ha determinado el campo -­

educativo y el curricular, no implica que en su momento no haya 

· consti~ufdo un aporte a dichos campos y en general a las cien-­

etas humanas, sino que en la actualidad no responde a los requ~ 

~1mientos.de1 sistema capftalfsta, de ahf que salgan a relucir 

cuestiones y problemas teóricos propios de la corriente conduc­

~1sta que no se habfan planteado; ~&s esto no sfgnif~ca que 

(63) Glazman, Foll'arf 1 et. al. "Corrientes Psicológicas y Curri 
culu111 11 

1 p. 24. 
(641 Ibfdem, p. 23. 

J 

'\\ 
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haya dejado de cob.rar fueJ\za pues la Tecnologh Educativa ha V!. 

nido a rehtndfcar d1cfla corriente sobre la que se encuentra 

otro aspecto que requiere ser anal hado, es el que refiere a la 

concepct6n de educac16n en que se sustenta este enfoque, •como 

un s1stema l,y el currfculu• como uno de sus elementosl que pue-

de:renovarse ,y auto-corregirse, por lo cual el problema del di­

seno curricular se reduce a la .6Gsquedi de metodologfas apropi.! 

das de tal manera que contempla. el mayor nGmero de elemen.tos 

que se consideran necesartos para dar eficiencia al sistema. 

El enfoque de sistemas s61o es aplicado a la educac16n 

escolarizada, €sta selecci6n obedece a la supostc16n 1Mplfc1ta 

en dicho enfoque, segQn la cual la realidad a la que se ha de• 

aplicar €ste, debe ofrecer bases objetivas que permitan pensar• 

la como sistema. Eri cambio la educacfh as1stemCt1..a al no cu!!!. 

pltr con este requfsfto.no se le puede aplicar ~1 ~nfoque de -· 

sistemas. Este enfoque establece una relacf6n entre los sfste• 

mas y los componentes. de los mismos pero Gn1camente de manera • 

fu~r,tonal, de modo que la dtsfunc16n en algunos de los elemen-· 

~as que componen al ststema altera • fste y a los sistemas con 

que se relaciona •. dt ·•anera que deja de lado la relac16n dhl.!s_ 

t1ca que s.e establece en •er s1ste••", que desde la corriente ~ 

•arx.1sta es consfder~do como la ordenaci6n social resultante de 

·la é:onjunc16n-dtsfuncUn de ·fuerzas· h1st6r1cas (modos y rehé1.!!. 
.,_:-:, 

nes de producc16n~ lucha de clases, etc.} y COlllO culm1nact6n de 

p~ocesos dfal@cttctis. 
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4d ta teorfa general de sfste•as co•o corrtente estrus. 

tural ista que es, aborda 1 a educaCf6n en un caricter effctentfl_ 

ta de acuerdo al proyecto tecnocr&tfco que rige la educact6n. -

la cual, concebfda desde este punto de yfsta, dfrtge· sus propó­

.s.itos sólo hacia el manejo de progra•as y et control de la cal! 

dad del mismo y descuida tos alcances del ca•bfo educativo res­

pecto a sus repercusiones socioecon6iif cas en un momento hi stór! 

co deter•i nado. 

Es asf como conforme a este proyecto tecnocrático, en -. . 
que se basan actualmente las uni~ersidades, que se "elabora el 

currfculum• fundamentado en una noción de eficiencia a partir. -

de la cual se pretende adaptar la unhersfdad a las exigencias 

exclusivas del mercado ocupacional, 

. No cabe duda que 1 as apor·:aciones de la corriente psfc.!!_ 

lógica conductista al ámbito educacional ha sido reimplatada -­

fuertemente por la Tecnologfa Educativa a la realidad educativa, 

. asT se habla de enseftanza programada, enseftanza indfvidualfzada. 

entre ~tras •f nnovaciones~ ~ue ·intentan apoyar ciertas fo~mas -

de enseftanza y aprendizaje sistematizados. 

Stn Hbargo tal~s •innovaciones• han sufrido una serfe · 

de crftfcas p~r parte de varios ~utores e incluso por lnstftu-­

ctones de educact6n supe~tor, que consfderan que el desarrollo 

curricular corresponde al fmbfto de las decisiones sociales, -­

fnstttuctonates (acadl•fcts, 1dminf.str1thas) potftfcas e fdeo­

lógtcas de deter•tnados grupos, estos supuestos corresponden a 
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lo que se ha denominado 11 e11foque crftico-socfal", a partfr del 

cual se han dado numerosas crftfcas·a los anteriores enfoques.­

pero pocas propuestas, la mayor parte de las cual~s correspon-· 

den a .la teorfa modular, la cual surge en un contexto de auge • 

del cap1talfsmo, en el que el aparato productivo demanda a la ~ 

universidad la func1onalfzaci6n de su formacf6n profesional a 

los requerfmtentos especfffcos.de lste (esta s1tuaci6n se refl! 

ja en las exigencias cada vez mayores de que la formación prof! 

sfonal posibilite únicamente una hafiilitac16n t~cn1ca de los e~ 

tudfantes en detrimento de una formacf6n te6rtca). Sfn embargo 
,;· 

este problema tampoco se resuelve con la clas1ffcac16n que 1a -

teorfa curricular modular anteriormente descrita hace la pr&cti 

ca profesional (dominante, decadente y emergente). Ni aún con 

dicha 1pl'opuesta se explica h problem!tfca curr1 cula1·, pues aún 

cuando este proyecto curricular u~iversitario haya 3fdo ortent! 

do al ¡mbito social~ con el objeto de formar profesfonfstas que 

contribuyan a la transformac16n social, en la realidad ~1sma, -

el pr~yecto s1~ue siendo tan conservador en s~s estilos de ense . -
ftenza y de manejo de conocimientos. En este sentido, no basta 

con elaborar proyectos y propuestas en donde se expresa un esp!. 

cial interh por una transformacf6n soctal. cuando en los proc.!. · 

sos .hternos que median entre el proyecto mismo 1 105' efectos -

que este .. ,produce en la real fdad configuran al proceso educatho 

.de tal manera que puedan. llegar a contradec1r y dificultar el -

logro de los ftnes propuestos~ Esta contradicci6n llega a ob~­

servarse desde la noci6n educativa. como reproductora del s1st.!. 



•a.que uttlt~a el sistema ~radic1onal hasta en la utfllzaci6n -

del stste•a pedagtlgf co tradtcfonal 1 en la mf sma relact6n doce~ 

te-alumno en el saldn de clases. 

Esta sltuac16n es expresada por algunos autores, uno de 

los cuales af(rma "las diversas propuestas provenientes de la -

Tecnologfa Educativa :--que son los usu~les en M~xico-- apresur!. 

da11ente fncl uf das dentro de la ·denominaci6n de teorh curri cu-­

lar¡ algunas de las modalidades supu~stamente alternativas en -

boga, como por ejemplo, la propuesta funcional modular que no -

escapan de ser instancias construfdas bajo el criterto~ •• lt~cn! 

co) ••• insertas en una concepc16n funcionalista e instrumenta-­

lista bajo la noci6n eficientfsta de "des1gn" o "diseHo curric! 

·lar" (65), la primera expresf6n denota la 1ncldenc1a de la ra-­

cfon~' fzaci6n ya que alude a una concepcf6n de "ing:!nierfa de -

sistemas• aplicada a la educaci6n. 

Por lo antertor, parectera que hablar de tnnovac16n C! 

rrlcular Implica hablar de dos cosas diferentes no s6lo en las 

propuest•s provenientes del enfoque. de ststemi's, sino que aGn -

del enfoque c~ftico-soc1al que los ~uesttona, pues la tnnova- .­

cfh aparece, paradtljtc111ente •en hte Gltt1110 con sus dos dtmen­

s1ones: como· una transformact6n de las formas tradtcionalistas 

de·concebfr •al ststema•¡ y como el medio para lograr la ~ontf­

nutdad en el mantenfmfento y functonamfento del mtsmo. 

(65) Ko.ros, Carlos A. "Los Curr1cula LRaciona11dad ante que?, 
p. 113, 
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Sin embar:o no es tari parad6Jico la existencia de amba• 

dimensiones en las nuevas propuestas, si se considera que la 

. práctica curricular y educativa están condicionadas por el mis­

mo sistema en que se gestan, con sus mfsmas contradicciones y -

problemáticas. 

Es asf como la creación de "nuevas tecnologfas" sólo -­

constituye el producto de la "racionalidad tecnoburocrática de 

la administración pública, que desde una posición funcionalista 

de interpretación; genera en sus propuestas un concepto de cam­

bio o lfmite más no de transformación. Este concepto de cambio 

se operativiza por la alternativa programada de modelos, que al 

nivel de la form& "constituyen la secuencia de una modalidad. 

tras otra. Estas diversas modalidades alternadas se diferencian 

entre sf solamente por el ajuste al presente de la lectura de -

'disfuncionalidad' eri relación a la racionalidad, ejercida por 

los administradores, considerada perti~ente" (66},· En este se~ 

tido, se reduce la realidad educativa a los Hmites de un mode­

lo curricular, que ordena a lo real en una lógica que no le pe~ 

tenece, pero a la cual queda reducida, de modo que olvi.da su di 

námica particular. 

·Es pues, necesario reconocer que hasta ahora lo que se 

ha hecho bajo la denominación de "propuestas curriculares", 

sólo constituye en la mayor parte de los cusos la reafirmaci6n 

o modificación de los ingredientes del modelo. 

(66)_ Ibfdem, p. 113-114. 
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Como se ve en. el· currfculo basado en objetivos, princi­

palm~nte el modelu de Tyler, alln sigue determtnando la noci6n -

de currfculo en la que la idea de "modelo currfcular" se agota 

en los objetivos, m~todos y evaluación y en la relaci6n de se-­

.cuencia, continufdad e integracf6n de la transmfsflin de conoci­

mientos" (Cfr. rliarrola Ma. "Comentarios a .los trabajos de la -

Comisión Temática sobre Diseño Curriculef, p. 57}, Pero si se 

quiere superar la idea de que el currfcu1um es un "modelo" un -

instrumento de la planeacilin educativa, que constituye un "de-­

ber ser" de la práctica educativa es necesario reconocer la 

existencia de dicha pronlemáttca para fr avanzando en el cono-­

cimiento de la misma. 

El curriculum se ha constderado como el proyecto o doc1 

mento que la institución propone y/o adopta como resultado de -

un proceso de planeación para realizar sus funciones (docencia, 

investigación y formación de profesionistas) respecto a la so-­

ciedad, sin embargo el currtculum es el reflejo de la realfJad 

educativa, es el medio por el cual la instftucflin refleja una -

determinada concepci6n educativa, de sociedad, hombre, de apren 

dizaje, de conocimientos, etc. 

En este sentido el currfculum denota el vfnculo que se 

establece entre .universidad y sociedad, entre las -pol.Ttfcas so­

ciales y educativas que se pretenden imponer 1 truh de· fl, -­

como un1 fnstanc1a ~ediacóra entre las polf~ftas acadfmtcas y -

educativas i~stftucionales y las prlcticas concretas que se de-
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s1rrollan en el lmbtto de ·la docencfa y hacen posfble llevar a 

cabÓ la acción educativa. En este sentido, la idea de ·'unive.rs.!. 
' 

dad que subyace en toda concepct6n de curdculum y que difiere 

de acuerdo a los determinados momentos histórico-sociales, 

constituye un elemento que permite ampliar el an&lisis del sig­

nificado del currfculo para profundizar en el conocimiento que 

se tiene del mtsmo. Esto es pqsible ya que en cada proyect~ -­

curricular, se "instituye'' la función social que la institución 

educativa universitaria tiene para con la sociedad, y es en 

ella, en donde se legitima y valfda el saber socialmente deter­

minado, tanto en su conformación, transmisión y su consumo. Ya 

que es la sociedad la que administra sus conocimientos, de ahf 

que e~istan tantas formas de enfocar y concebir el currículum -

(y por }o tanto tambi~n las diversas posiciones epistamológfcas. 

que le subyacen}. Asf habr! tantas concepciones de c~rrículum 

como grupos sociale' existan y conformen l~s demandas de las -­

carreras. De ahf que no hay que olvidar la relación que existe 

entre el orden institucfonalmente dominante (<;onjunto de inter~ 

ses, de·grupos económicos, polfticos, culturales y educatf~os) 

y la organfzactón curricular. 

Es por esto que se afirma que la formulación de~un cur~f 

culum no debe ser visto como un proceso tEcnfco o de pf~neacfón 

sino com~una determinación de las condiciones hfstórfcas y po- · 

lftfc~s p~r.las que.atravtezan las instituciones educativas, ya 

que hasta ahora, el aspecto polftfco que adquiere el currículum 

perm~nece oculto, tras l~s diferent~s concepciones que enfati-~ 
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1an sus aspectos puramente psicol~gicos, educativos o de cual-­

quier otro ttpo pero que permanecen- des-ltgados entre s'f y de 1 -
I 

contexto social e tnstitucional que los determina. 

Es asf como la teorfa del currfculum ha quertdo ser ne.!!. 

tral. es decfr, no servir a valores determinados. Sin embargo -

detr(s de esta pretendida neutralidad ! objetividad que se han 

atribufdo, exfste un currfculo·oculto (el cual presenta varias 

funciones entre las q~e destacan la tnclusi6n de valores dom1-­

nantes, la·subordtnaci6n a la autoridad, entre otras que factl! 

tan el control socfal que en realidad busca la educacf6n. El -

currfculo oculto se entfende como "la enseftanza de normas, val~ 

res y pr1ncipfos e incluso de actitudes que no se explfcitan en 

el currfculum formal" (Cfr. Larraguivel, Op. cft. p. 72), sus-­

tentado por una determtnada tdeologfa, que careced! neutrali-­

dad, lo cual se refleja. en el tipo de for11ac16n qui! se propicia, 

el tipo de hombre-profesionista que se desea formar, etc. 

Asf, pensar en el currfculum es hablar de la profes16n, 

en la 1nserc16n social del ·profesionista y dei tipo de perfil -

que·sustenta 11 in~tituci6n y a partir del cual imparte una de­

terminada formact5n ya que detr4s del proceso de •ela~orac16n y 

estructuracf6n del currfculum• ocurren diferentes enfrenta•fen~ 

tos -en. relacf6n al tipo de pre>fufontstas que se desean· for-­

inar- entre distintos. grupos .que directa o indtrectamente par­

ticipan en la toma de decisiones del plan de estudios y del cu­

rdculú•. 
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Es por el ;o que se afirma que el currículum tiene uría -

orientación fuertemente ideo1ogizadora, en cuanto generalmente 

priYilegia una formaci5n profesional técnica por encima de una 

formaci6~ humanista y crftica. 

,--. 
Actualmente la palabra currfculum, que es ampliamente -

aceptada en los medios pedagógicos tanto nacionales como extra!!. 

jeros, signifi~a mucho mas que µn plan de estudios, un programa 

o el quehacer planificado e int~g~ado que le asigna al proceso 

de enseílanza-aprendfzaje~ 
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CAPITULO. 2. DtFERENTES CONCEPCIONES f METODOLOGIAS 
ACERCA DE LOS PLANES DE ESTUDIO. 

Los Planes d~ estudf'o, en cuanto a su conceptual fzaci ón, 

elaboraci6n, y reestructuración, no se hayan ajenos a la probl~ 

·mstfca curricular, en que· se enc_uentran inmersos y que los de--

.termina no solamente en cuanto ·á su .d_iseilo, implantación y eva­

luación -que para algunos feóricos coni;titufrh los aspectos -

académicos del mismo._.., sino que también en cuanto al car3cter 

pulftico e ideológico que adquiere en un contexto histórico-so­

cial determinado. 

De este modt> no puede h.ablarse del plan de estudios. --

como comunmente se hace, como :un ªdocumento en que se incluyen 
. . . 

los siguientes elementos~ objetivos, contenidos, a~tividades y-
·:: .. 

. criterios de evaluación. del ·aprer,dizaje del alumno "o como' el 

conjunto de contenid~s que integran un curso•, o bien, reducie.!!. 

do el plan de estudios a objetivos, o a cualquier otro de sus -

denominados "elementos", sin caer en un reduccionfsmo tal que -

•fnf•tce el verdadero significado del t~rmino a cuestiones mer!_ 

mente academfctsi,,as •. o.lvtdando que todo plan de estudios respo.!!. 
··~··· .• ... : 

de fmp1fcfta y ex~1tcfti~~nt~ a un deter•fnado sistema de valo-

res, en relacid~ 11 profesfontsta que se pretende formar, a las 
. . . . . . "' . . 

formas. socf~lmente aceptadas. de·~¡ apropiacUn de los conoci--

11fentos y que se ref\ejan .en la ~rga'ntzadh de los contenidos 

del plan a las conc•pctoret,q~e desde ~t currfculu• se tienen -
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•ente en el plan de estudios. y~ una cferta vis16n del mundo y 

de la sociedad que el lmbito curricular plasma en el mismo. 

En este sentido no es posible hablar de una única forma 

de concebir y elaborar un plan de estudios pues existen ~na Je­

rfe de concepciones y metodologfas acerca del mfsmo; algunos de 

ellos plantean al plan de estudios como una forma de apoyar el 

sistema social establecido; otros lo consideran como un elemen­

to de cambio pero en la pr&ctica ·es 1 imitado al aspecto norma t.!. 

vo de la instituciOn, y otros trabajos m!s, conceden gran fmpo~ 

tancia al carácter transfdrmador que puede tener un plan de es­

tudios, en base al análisis de las condiciones socfopolfticas y 

acad€micas del contexto educativo en un momento histórico-so- -

cfal. 

} 
Sea cuai fuere la concepciOn o metodologfa con que se -

elaboren o reformulen los planes de estudio, €stos se encuen- -

tran determinados de manera significativa por el conteito social. 

2~1 Principales formas de concebir y. elaborar los·planes de 

Estudio. 

En anos recientes varias instituciones educativas, part! 

cular•en~e las ~e nivel superior, han hecho intentos tendientes 

a ca.bfar y reestructurar sus- planú de estudio; algunas de las 

propuesÚs que han surgfdo al respecto son el resultado ·de tra­

bajos que mani fi es tan una clar.a ·conciench de la trascendehcfa 

y signfficado que conllevan di~hos c~mbios, mientras que otras 

s61o responden a proyectos de modernizacf6n e tnnovacfOn curri-
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cular. De cualquier •odo ·estas propuestas se encuentran vfncu­

ladas a las crh1cas que se han hecho a la totaltdad del sfste-
; 

aa educativo. tanto en su estructura, organizacf6n y funciona--

•iento. co•o en la postura te6rica e fdeo16gfca que toma en 

cada •omento hht6r1co. Esto adquiere caracterfstfcas especff! 

cas en cada nfvel educativo y en las distintas fnstf tuciones -­

que corresponden a cada uno de.Estos. 

En el caso de Hfxico la preocupacf6n por los planes de 
\ 

eitudio se produce a fines de la dEcada de los 60's est~echamea 

te relacionada con la tendencia que adquiere la planeacf6n edu­

cativa, particularmente en la .universidad, por replantear sus -

funciones como instftucf6n educativa, ya tue los planes de esti 

• dfo presuponen la relaci6n que existe entre la universidad y la 

socfrdad y es de acuerdo a la concepcf6n que se te~~· de esta -

relact6n que se caractertza el tipo de profesional que ha de -­

for•ar. De este •odo la un1verstdad tiene como funciones prin­

'ctpales las de impartir la educac16n superior para formar profe 

stontstas. tnvesttgidores. profesores y tfcnfcos Otiles a la S!!_ 

·cieiad; organtzar y realizar tnvesttgactones, prtnctpalmente 

acerca de. l•s condtctones y problenas nactonales; y extender 

con la aa1or a•plttud postble, los beneftctos de la cultura ·ci). 

De estas funciones~ la un1vers1dad se orienta prtnctpalaente ·-

.por 11 foraaci6n de sus profesionistas 1 por ello lis fnstttu-­

cto.nes de educact6n superior definen el tfpo de e.studfos que i.! 

U) Le1 or.g&ntca de la UNAN, .art. lo •. 
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parten, la organiación del contenfdo, los mecanismos de evalua­

ción, el tfpo de perfil profesfonal que debe tener el profesfo­

nf sta al egresar de la fnstftución, etc. 

Para realizar sus funciones, la unfvers1dad se vale el 

plan de estudios, es decir, que en éste se Ye reflejado el com­

promiso y la postura que adopta la institución respecto a la s~ 

ciedad, de tal modo que el plan de estudios cumple una función 

determinante en la selección y organización del contenido, actl 

vidades, recursos, en las formas de enseHanza y aprendizaje y -

dem&s aspectos académico-administrativos de la misma. Es por -

ello que cada insti.tución tiene una concepción diferente sobre 

los planes de estudio, planteando en ocasiones metodologfas pr.Q_ 

pias para su elaboración, pero en otras sólo se copian modelos 

de diferentes instituciones que nn corresponden a su realidad -

educativa, tal es el c~so de los planes de estudio que se basan 

para su elaboración o reestructuración, en el diagnóstico den! 

cesidades, los que se enfocan en el contenido o hacfa los obje­

tivos, dejando de lado aspectos que las nuevas propuestas inte! 

tan recuperar, como ia de la Comisión de Nuevos Métodos de Ens! 

nanza que se basa en el an!lfsfs de la po~lació~ estudiantil, o 

como el de la Universidad Nacional Autónoma Metropolitana fund!. 

11entada en la prlctfca profesional. 

Z.1.l Concepci~n del Plan de Estudios basddas- en el Diagnóstico 

de Necesidades. 

Generalmente las fnstftucfones de educación superior en 
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el momen~o de la elaboración o reestructuración. de sus planes -

de ~studfo, se enfrentan con la necesfdad de p~esentarlos bajo 

. criterios de cientificidad, para lo cual se da el seguimiento -

de un conjunto de pasos que de alguna manera se derivan de Ja -

teorfa curricular que lejos de apoyarse en los diferentes auto­

res que trabajan esta problemHtca se encuentrar. deff'nidos por 

criterios formatfvos de las mismas fnstttuctones. Estos pasos 

son ubicados en 5 momentos (2): 

1) Diagnóstico de necesidades. 

2) Determinación de objetivos generales y del perfil 

de egres~do. 

3) Determinación de la estructura curricular. 

4) Elaboración del mapa curricular. 

5) Evaluación curricular. 

EL DIAGNOSTICO DE NECESIDADES es el primer momento en -

la elaboración del plan de estudios y se considera como la act! 

vfdad que se centra en la •determinaci6n de las necesfdades ed~ 

cacfonales de los estudiantes, las condiciones de aprendizaje -

en el aula y los factores que afectan la rea11.zacf6n cSptima de 

los objetivos educacionales ••• (que) ••• permite mantener (el 

currfculo) a tono con las necesidades de la ~poca. Es esencia! 

mente. una determinación de hechos a ser to•ados en cu~nta en el 

currfculo• (3). 

(2) ofaz Barriga, A. •contradicciones de la teorfa currtcular•, 
p. 46. . 

(3) Taba·, Htlda, •La Elaboracfón del currfcu10•, p. 305-306. 

1., 
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A pesar de que este momento es muy ·utfltzado en la ela­

:boract6n de planes de estudio al querer dar respuesta a l~s ne_ 
; 

cestdades prforf tartas de la sociedad, se encuentra una marcada 

tndeffnfcf6n del mfsmo dentro de la teorfa currfcular. de tal -

•anera que a cualqutei acttvfdad de justfffcacf6n se le denomi­

na de esta •1ner1 e fncluso en la pr(cttca se le llama •just1f! 

cact6n del plan" y se realtza f~provfsadamente, sfn nfnguna su1 

tentact6n te6rfca o de fnvestfgacf6n sobre la que pueda basar-­

se. Es por ello que en esta etapa se hace como sf se efectuara 

un dfagn6sttco para conocer una realf·dad, cuando lo que en ver­

dad se intenta es ocultarla, validando asf decfsfones que en la 

•ayor parte de los casos sólo benefician •modelos domfnantes• -

. del ejercfcto de una determfnada profesf6n ya que sf bien cum-­

ple cr;J1 un requf'sf'to formal en el diseno de un plan oe estudios 

en una 1nstttuct6n, no proporctona ~lementos de anilfsf s que -· 

sirvan de marco de referencta para h reelfzact6n de dfchas ac­

ctones. 

LA ELABORACION DE oa.JEHVOS ~ DEL PERFIL DE EGRESADO se 

considera como la e!apa m&s importante en la elaboracf6n de un 

plan de estudios (4), ~fn embargo la -determfnacf6n de los obje~ 

tfvos e~ucativos ha llegado a reducir las •grandes metas educa­

ttvas• ya qué fstos se limitan a un conjunto de conductas obse~ 

(4) Al respecto algunos autores como R. Tyler en su libro •prfn 
cfpfos blsicos del currfculo•, destaca la fmportancfa de de 
ffritr los objetivos para aclarar los prop6sftos de la educ¡ 
cf6n. · 
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vables de los sujetos e incluso se le ha llegado a privilegiar 

de tal •anera que se reducen los pi~nes de estudios a ~n conjun 

to de objettvos (5) de tal •anera que se olvidan otros proble--
; 

•as que. giran en torno a ~stos. que van desde la cuesti6n de --

los contenidos hasta la organtzaci8n acadEmico-administrativa -

de la fnst1tuci6n. 

Respecto a los perffles, son redactados ge~eralmente en 

tErminos de conocimientos¡ habilidades y actitudes, que no s61o 

fragmentan la conducta del tndividuo sino que ademas retoman -­

los aspectos superficfales para el ejercicio de una profesi6n -

al especificar los desempeftos observables de la misma, desvfnc~ 

lando el trabajo profestonal de la realidad concreta que lo de­

fine. De esta manera la noci6n de profestonista se concibe 

comr algo universal, independientemente de las conJiciones eco­

n6mico-soctales que la determinan. En este sentido los perft-­

les profesionales se refieren Gntcamente a los aspectos observ! 

bles y evaluables del comportamtento del sujeto y que aparente­

aente pretenden regular la orlentac16n de un plan de estudios. 

LA DETERMINACION DE LA ESTRUCTURA CURRICULAR con~tste • 

en decidir la organtzacf8n curricular que va a regfr un plan de 

estudtos, lo que se hace en func16n de tres •odelo~; el de as1~ 

naturas, ireas y •6dulos. 

Respecto a estos •odelos se hace un 1ni11s1s-de cada uno 

l~) Co•o sucede con la ~ropuesta de I&arrola sobre los planes -
de estudto~ 11 cual se'veri ••s adelante. 
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de ellos en el ¿tsarrollo de este cap1tulo. 

LA ELABORAClON DEL MAPA CURRICULAR reviste una importa~ 

c1a de car&cter pr&ctico, sin embargo est& definida por dos pro 

blem&ticas la primera relacionada con el establecimiento de la 

organización formal del plan de estudios en términos del nGmer·o 

de créditos y del valor que se les otorga para cada materia y -

la duraclón del plan de estudios sea por a~os. semestres o tri­

mestres, y la segunda est& vinculada con la mención de las mat~ 

rias que formari cada uno d~ los perfodos antes mencionados. 

LA EVALUACION CURRlCULAR pretende dar cuenta de todas -

las partes que conforman un plan de estudios por lo que resulta 

ser una activida~·i~prectsa que llega a ser utilizada indiscri­

minadamente, de tal modo que cualquier estudio que se realice -

a nivel institucional se denomina evaluación, y sin embargo 

casi por lo regular se carece de una base teórica soúe 1 a cual 

sustentarla, limitindola asf a un aspecto'descriptivo. Oe tal 

modo que in la actualidad la mayor parte de las propuestas para 

la evaluación del plan 4e estudios están centradas en e~quemas 

eficientistas; unos vinculados con la· aplicación de la teorfa -

de sistemas a l~ educación, ot~os refiri@~dos~ a ésta como con­

junto de técnicas de fniestigacfcSn, pero· sea cual fuere el ca--

. rlcter que adquiere la evaluación. ésta va mas alll de una nec~ 

sidad acad~mfca ya que e$ utilizada para tvalar otro tipo de d~ 

cisiones. 

Esta nietodol,ogh se presenta a contfnuacf6n (Cfr. Ofaz a.A. Q.11. 
¡U. p. 4.7). 
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2.1.2 Concepci6n de Planes de Estudio basado en Contenidos. 

Esta forma de consfderar los planes de estudio es la 

· mh utttizada y conocida, sin embargo la mas limitada en cuanto 

concibe el plan de estudio~ como la ~ordenación general por. -­

anos o cursos de materias y actividades que han de desarrollar­

se en la escuela" (7). 

Es decir, el plan de estudios ha llegado a designar la 

de3cripc16n de las materias correspondientes a un cierto nivel 

educativo, sin embargo limita al plan a la organización del co.!)_ 

tenido por materias. En otras ocasiones el plan es equivalente 

al contenido de las·materias que los alumnos han de adquirir a 

lo largo de un ciclo educativo, sea anual, semestral, tr1mes- -

tral o incluso por unidades menores. 

Otra forma coman de concebir al plan de estudios es 

como un "documento que define el contenido, nivel y orientaci6n 

de la instrucción en correspondencia con 1 a necesidad del desa­

rrollo social, tEs decir) ... son los documentos rectores para 

la preparación de especialistas• (8), 

Principalmente el plan de estudios describe la organfz!. 

c1ón y la relación de las materias para ana profesf6n determin!. 

da, en este sentido el plan de estudios es la "expresión formal 

( 7) 

(8) 

Diccionario de Pedagogf:t, Ed. Labor Blrcelona 1970, 2 volú­
menes, en: Glazman e fbarrola "Diseno de Planes de estudio•, 
p. 26, 
Torres Hern&ndez, et.al. "ET aborac16n de planes y progra111as 
de Estudio~ p. 62, 
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y escrita del c~mpo de contenidos que debe domfnar el profesio­

nal; es el instru~ento mediante el cual la tnstftucf6n define~ 

. el tipo de organfzacf6n de los estudios que deben realfzar los 

alumnos de cada facultad o escuela para dominar una profesión• 

.(9}. 

En anos recientes este tipo de concepciones sobre los -

planes de estudio han variado en cuanto a la forma de organizar 

el contenido, el que usualmente habla sido por materias, dindo­

se algunos cambios como la organización por áreas y últimamente 

por módulos. 

Z.1.3 El Plan de Estudios por Objetivos de Aprendizaje. 

La propuesta de postular objetivos en vez de meros con­

tenidos en los planes de estudios, signific6 un avance en la -­

teorfa curricular ya que se dejó de privilegiar •10 que se· ens!_ 

na• para preocuparse por lo •que aprendi6 el alumno•, tratando 

asf de mejorar la educación y sfst~~~tizarla, constftuy6ndose -

los objetivos de aprendizaje (10), ~amo los. ele•entos indispen~ 

sables para la elaboración de los.planes de estudfo, ya que 

eran ~stos los q'e habfan de defini~ los resultr1UoJ que d~bf1n 

de alcanzar, los contenidos y los co•porta•ientos esperados, -­

per•ft1en~o estructurar el plan de e~tudios de •aner~ flexible, 

(9) 
(10) 

Glazm1n R. e Ibarrola Ma., O,. cit. p. 25 
El dfseno de planes de estud o por objetivos d~ aprendiza­
je se f•pl1nt6 en la facultad-·d, ciencias polftfcas y so-­
cfales por la CNME (Co•fsfón de Nuevos. Mftodos de Enseft•n-
za) en 1971. · · 
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s1n embargo aGn cuando esta concepc16n constftuy6 un avance en 

su momento, actualmente algunas de estas propuestas han puesto 

demasiado Enfasfs en las caractertst1cas observables de los ob­

jetivos, 1111ttando asf al plan de estudios al problema de la -­

elaborac16n de.los mismos. Tal es el caso de la propuesta que 

hace Ma. de Ibarrola (11), en la cual considera al plan de est~ 

dios como el •conjunto de objetivos de aprendizaje operacionalf 

!!.!!.Q.! convenientemente, agrupados en unidades funcional es y· ll 

tructuradas de tal manera que conduzcan a los estudiantes a al­

canzar un ntvel unfversftario de dominio de una profesi6n y que 

normen eficientemente las actividades de enseftanza y de aprend! 

zaje que se realizan bajo la dfrecci6n de las instituciones ed.!!_ 

. catfvas responsables y per~itan la evaluac16n de iodo el proce­

so de¡ensenanza• (12). 

En esta conce.pct~n 1.u obJetf:vos de. apre.ndfzaje indepe!!. 

d1entemente de su nivel de generalidad se definen como la "for-. 

mulac16n explfcita de los cambios que se expresan en los estu--

- dfantes como resultado de un proceso d~ ensenanza-aprendfzaje• 

y representan·el elemento medular del plan de estudios ya que -

•definen los resultados que deber! alcanzar el estudiante en -­

tErminos de contenido y comportamiento y permiten ~grupar y es­

tructurar el plan de estudf·os de manera flexflil e", (13) entre -

'(11) 

ll2) 
03) 

lbarrola, Ma, "Planes de estudfo por objetfvos de aprendiz~ 
Je", En Glazman e 16.arroll, Op. Cft. p. 19-62. 
Ibtdeni 1 p, 28. 
Ib.tdem, p, 29. 
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otrn cosas~ 

Cada uno de los elementos que conforman el plan· de est.!!, 

dios por objetivos de aprend1 zaje son explfcados por Iba.rrola -

~· la s1gu1ente •anera: 

La Operactonaltzac16n •consiste en desglosar un objeti­

vo general de aprendizaje en objetivos· 1ntermedfos y especfff-­

cos que seftalen lfmites cada véz m4s precisos a los resultados 

que se pretenden en la enseftanza• (14). 

La Agrupaci6n ~consiste en seleccionar los objetivos e! 

pecfficos en base a determinados criterios 16gf cos, psico16gf-­

cos y admfntstrativos• (15]. 

La Estructuraci6n •consiste en interrelacionar las uni­

dades funcionales representadas por los objetivos intermedios• 

(16). 

La •etodologfa utilizada en el diseno del plan de estu­

dios por objetivos de aprendizaje, consta de 4 etapas: 

1) Determ1naci6n de los objetivos generales del plan ~e .estu- -

dtos; constituyen el princtpto gufa que dar( contexto, orie! 

tacl6n y justlflcac16~ al contenido del pl~n y permlttrl su 

congruencia, articulacf6n y ~quflfbrfo interno. 

2) Ope~ac1onaltzact6n de los objettvos generales; esta etapa -­

que se expltc6 con anterioridad, tncluye 2 etapas: 

(14) Ibtde., p. 31 
(15) Lo,. ctt. 
(16) ftldH p •. 32 . 
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2.1) Oesglosa~.ento de los objetivos generales hasta llegar 

al nivel mSs especffico del plan que ha sido previamente de­

terminado. 

2.2) Organización de los objetivos especfficos en conjuntos 

que constitufrSn el material de enseñanza de los cursos y s~ 

determinan los objetivos tntermedtos que corresponden a ~s-­

tos. 

J) Estructuración de los objetivos intermedios de aprendizaje. 

En esta etapa la estructuración del plan de estudios exige: 

a) La jerarquizaci6n de objetivos intermedios, es decfr 1 Ja 

mayor o menor importancia que adquiere de acuerdo a ciertos 

criterios. 

b) Establecer el orden de los objetivos intermedios de acue~ 

do al tiempo. 

c) Determinación de metas de capacitación gradual. En fun-­

ción del aprendizaje de ciertos objetivos que conformen el -

plan se alcanzan resultados que permitan la actuación del -­

profesional, 

4) Evaluación del plan de estudios; ~sta se define como un pro­

ceso de comparación de la realidad con un modelo, de modo que 

los juicios de valor obtenidos actOan como información retr~ 

alimentadora que permite adecuar el plan a Ja realidad. 

Esta etapa incluye la evaluación d~l plan vigente~ del 

proceso. de dfsei'lo y del nueYo pian. 
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rara completar cada una de estas etapas de acuerdo con 

esta metodologfa S! requiere de cierta• opera¿fones tales como: 

'a) Recolecci6n y procesamiento de la fnformacf6n con relacf6n -

al profesional, al ~ontexto soctal, a la instftucfln educat.!. 

va y al estudiante. 

b} Precfsfón y delimftación de alternativas que se ofren para -

la toma de decisiones. 

c) El establecimiento de criterios que justifiquen las decisio­

nes tomadas. 

d) La selecci6n de los recursos adecuados. 

la autora considera que este disefto tiene ciertas vent~ 

jas y desventajas, entre las primeras es que el plan de estu- -

·dios por objetivo~ de aprendizaje permite un conocimiento preci . -
so de los resultados esperados, facilfta la comunfcact6n, la -­

evaluación, permite el cambio de crtterios. Mientras que sus -

desventajas es que los objetivos establecen lfmttes tan precf-­

sos que llegan a ser rfgidos y super~fcfales. Pero hay otras -

desventajas que no se mencionan en este tf po de concepciones; -

prfncfpalmente la omfsf6n de la proble••ttca de los ~ontenfdos 

de una dfscfplfna ya que se prfvflegfa el uso y ~asta el abuso 

de los objetivos, provocando una •o&Jetfvttfs• que trae consigo 

una serie de problem!tfcas que van desde el .imbfto dtdfctfco¡ -

en que docentes y alumnos sdlo se preocrpan po~ cubrir los obj~ 

tfvos del plan expresado en los pr~gra•as hasta el campo de la 

evaluact6n del propio plan en el que se ve lf•ftada 11 posfbfl.! 
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dad de real f zar esta actividad acorde a hs condfcfones partfC.J!. 

lares de cada institución. 

Asf, aunque se pretenda ver •&s ventajas que inconve­

nientes en esta forma de concebir el plan de estudtos, no hay -

·que olvidar que, elaborar líajr> esta concepcf6n un plan tiene -­

como transfondo la idea de "effcfencfa• que tnvade a la Univer­

sidad en estos momentos dada la influencia de la tecnologfa ed.J!. 

cativa en este &mbito. De tal manera que en base a este plan -

de estudios, la formacfón que recibe el futuro profesionista se 

centra en la capacitacfón para la solucfón de problemas observ~ 

~es negando el pro~lema del conoctmtento en sus aspectos epis­

temo16g1cos, filosóficos y socfales. 

La propuesta de elaboración de planes de estudio por ok 

jetivos, posee una serie de deficiencias que dejan de lado el -

cir&cter alternativo que se le pretendió dar. pues p~antea al -

currfculo como un plan de estudios que const~tuye una. serfe de 

decisiones ~obre los resultados que se desean alcanzar con la -

formación de los estudiantes. de modo que se desconoce el car&f_ 

ter determinante del curr1culum, ignorando el sentido ideológi­

co que adquiere el currfculo. el cual se continua •elaborando• 

p_or el grupo de 'expertos o equipo de dfseilo que •aprehende una 

realidad acabada•, dando asf una rtgtdez a su modelo que omiten 

el an&lfsfs del contexto, el problema epfstemológtco, sociológ! 

co, psfcológfco y pedagógico que fmplf~~ la realidad curricular 

en 1~ que se cfrcunscrf be los planes de estudio. 
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2.1.4 El Concepto de Plan"de estudios en base.al 

Anllfsfs de la Poblact6n Est~dtantfl. 

Esta concepción parte de la premf sa de que cuando se -­

elabora un plan de estudios no se toman en cuenta las caracte-­

rfstfcas de los estudiantes; sus necesfdade1, aptftudes, habfl! 

da des. su nfvel socfoecon6mfco, académfc.o, etcétera. Sino que 

por lo general se enfoca la aténcf6n a algunos de los elementos 

que lo conforman; contenido, 1 os objetivos, etc, Sfn embargo,­

se est& pugnando ante esta sftuacf6n por modfffcar o plantear -

un nuevo plan de.estudios en base a la poblaci6n estudfantfl -­

(17) aunque cabe senalar que ha habido algunos autores que han 

considerado anteriormente las caractefstfcas de los estudiantes 

como una forma de estructurar un plan de ~studios, tales como -

Tyler •. 'Xaufman, Carr.igari y Jonhson, quienes han prrpuesto un -­

procedimiento de· planeación educativa que incluye el adlfsfs -

de la población estudiantil como un paso prevfo al df seno del -

plan de~ estudios. Este parte de una evaluaC14n de las necesfd!. 

des educatfvas,de los conoctm~entos. los alumnos y la socfedad 

en general. 

As1 Tyler quten constde.ra que. los fundamentos de donde 

(17) En ~.1 caso del dtseflo de planes de estu'dfo, este an&l fs1s 
consiste en determfn~r la naturaleza y la frecuencia con -
que aparecen las caracterfsttcas de cada una de las perso­
nas que componen la poblacfcSn mencionada, . 
Castilla Basurto. -Francisco; "Anllfsfs de la Poli1acf6n es· 
tudtantfl en el Diseno de Planes de Estudio", en; Glazman 
e tliarrola, Op. cft. PP• 447-468. 
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se derfvan los objettvos de un plan de estudios deben ser el e1 

tudtante en cuanto 1 sus intereses y en relact6n a sus'necesid! 

des y su vtda extraescolar, entre otros ll8). O como Kauffman 

al •enctonar que la •administracidn del aprendizaje fmplfca la 

deter•fnacf5n de las necesfdades del estudfante, la fdentfffca­

ct6n de problemas y luego la 1mplantaci6n de un proceso de cie~ 

to ndmero de procedimientos pa~a elaborar un sistema educativo 

que responda a los requisttos y necesfdades fdentfffcadosu (19), 

Tambi~n se han/hecho propuestas de estructuracf6n de planes de 

estudio basadas en el análisis de la poblacf6n estudiantil más 

concretas, como la de la Cornisf6n de Nuevos MEtodos de Ensenan­

za (CNME} que contempla el an!lisfs l20) Y.estudio de 4 funda~n 

. tos del plan de estudios del cual se derivan los objetivos gene 

rales.1 el conjunto del plan, . . 

Estos fundamentos se, clasifican en relaci6n a: 

.at El contexto social del pafs. 

b) ~1 contenido formatfvo e informativo propio de la profesi5n. 

·c) La 1nst1tuci6n educativa, y 

d) El estudiante como ~ujeto de aprendizaje, 

·Sin e•bargo el análtsfs que se hace en esta propuesta -

es considerado Gnica•ente como fuente para la elaboraci6n de --

llB) Tyleri R. OD. ctt. 
ll9) Kauffman. Rohert. Planfffcac16n del sistema educatfvo, ed. 

trillas, MEx. 1973 ·p. 23, en ~lazman e r~arrola, Oe. cit. 
p. 452. 

(ZOl l61rrola, Ma. •fundamentos Sociales~ •• ", p. 37. 
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los objetivos del plan, el cual finalmente viene a ser estruct.!!. 

rado en base a objetivos. Bajo este enfoque se considera al 

. plan de estudios como la "sfntesis instrumental mediante la 

cual se seleccionan todos aquellos aspectos de una profesión 

que se consideran social y culturalmente valiosos y profesional 

mente eficientes" (21}. De modo que todo plan de estudios im-­

pl ica seleccionar y decidir sobre los ele~entos que van a inte­

grarlo y caracterizarlo, estos son: 

1) Objetivos de aprendizaje (implica los contenidos) 

2) Forma de organizar pedagógica ¡ administrativamente los pro-

gramas de estudi!>s· 

3) Las formas de estructurarlos en el tiempo, 

4) Las formas de evaluación del aprendizaje y del propio plan. 

5) Los recursos con que se van a implantar. 

Como puede verse estos elementos esencialmente constlt.!!, 

yen la propuesta de elaboración de plan de estudios por objeti­

vos de aprendizaje, citada anteriormente, por lo que no tiene -

caso explicar ~ada uno de ªstos. En este sentido, estas pro- -

puestas retoman lo planteado por Tyler, al considerar a los es­

tudiantes, en cuanto a sus intereses, necesidades como fuente -

para la obtención de objetivos que conformen el plan de estu- -

dios. 

Bajo esta concepción del plan que, aunque pretende ser 

(21) lbfdem. p. 30 
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innovadora, se e~fatiza el papel que juegan los objetivos den-­

tro de dicho plan a incluso el pretendido an4l~sis sobre la po-

. blaci6n estudianttl no aporta elementos relevantes para suela­

boración, pues si se retoman las etapas (22) que se deben cum-­

pl ir para determinar las nece~tdades educativos de los estudian 

tes, se observa que proporcionan elementos aislados que no co-­

rresponden a las necesidades e intereses de los alumnos sino a 

aspectos que tienen utili'dad académfca para la institución (ni­

vel educativo de los alumnos, perfil del i'ngreso, etc.l. 

2.1.5 Concepción de Planes de estudio en base a la Práctica 

Profesional. 

Ante la problemática (23} que plantea la metodologfa 

para el disefto de planes de estudio basada en el diagnóstico de 

necesidades surgen otras propuestas como las de la Universidad 

Metropolitana (24), las que desarrollan la noción de práctica -

(22) 

(.2 3 l 

(24'1 

Estas etapas son: ll Determinar los requisitos acad~micos 
para ingresar a la 1nstttución; 21 Elaborar una o una se-­
rie de pruebas de rendimiento escolar; 31 Seleccionar de -
una rauestra representativa de la población estudiantil que 
ingresará; 4l Aplicación de pruebas¡ 51 Calificar las prue 
bas; 6) Tratar estadfsttcamente las clificacfones; 7) Esti 
blecer y elegir alternativas; Sl Ejecutar las alternativas. 
Castillo Basurto F. Op. cit. p. 464. · 
En un apartado anterior de este capftulo se planteaba el -
problema del. diagnóstico de necesidades para la elabora- -
ción de un plan de· estudios ya que é~te elimina el análi-­
sis de la formación que adquiere el sujeto en un proceso -
educativo y divide la conducta del lndividuo en ireas de -
conocimiento. 
Esta propuesta la realizaron Berruezo y Follarf. 11Crite- -
r1os e instrumentos para la revtsión de planes de estudio• 
pp, 287-325. 
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profesional lo que per•ite entender la forma en que se articula 

en una sociedad determinada y las dfferentes formas en que se -

ejerce una profesi6n en fiase a las caracterTstfcas hist6rico-s1 

cfales en que se desarrollan. 

Partfcularmente la propuesta que establecen en torno a 

los planes de estudio Berruezo y Follari para la Dfvfsi6n de 

Ciencias B!sfcas e Ingenierfa de la UAH Azcapotzalco considera 

que para la determinacf6n de un plan de estudios se hace neces! 

rfa: 

•¡ 

11 La deffntcf6n de la profesión. 

21 La determfnact6n del campo profesfonal, y 

3) La estructura pedag6gfca del mfsmo. 

Se hace necesaria la deffn~cf6n precfsa de 1~ profesi6n 

para ía que se est& formando ya que regularmente s~ omfte esta 

etapa en la elaboración de un plan de estudios deffni~ndose la 

carrera como tal y no la profesión para la que se prepara, lo -

cual lleva a confundir las profesiones relativamente affnes (S! 

c161ogo, psicólogo soctal, etc.) y al no establecer una difere~ 

cia clara entre las carreras por los requerimientos concretos -

de la pr&ctica profesional y no solamente por sus caracterfstf­

cas epistemológicas, como regularmente se hace en detrimento 

del ajuste entre la carrera y las necesidades profe"sionales, 

asT como.de los prohle.mas- que pueden ocasionar al alumno al t(r. 

mino de la carrera (carencia.de fuentes de trabajo, desajuste~ 

profestonal, etc.}. 
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De este modo ante un plan de estudios ya establecido 

los autores proponen: 

- Un anl11s1s de la deftntción de profesión: lHay deffnfci6n?, 

LEs def1n1ci6n de profesfón o de carrera7 

- Grado de descrimfnact8n de la definición, es decir, el afina­

miento con que se diferencfa la profesf6n del caso y de otras 

colaterales. 

- Grado de precistón de la definición. 

la determfnactl!n del campo profesional es el punto de -. 

an&lfsis sobre los planes de estudio mas esencial ya que trata 

de saber para qu6 tipo de pr!ctica se est& preparando a Jos es­

tudiantes lo cual implica un problema que no es Gnicamente ideo 

16gico sino tambi6n polftfco-pr!ctfco, que requiere ser plantel 

do ~-n claridad y precfsf8n. 

Berruezo y Follari ret"oman la clasfficacion que la UAM 

Xochimilco hace de las diferentes pr!cticas profesionales, en : 

a) dominante, b) emergente y c) decadente que.es la que se est! 

haciendo obsoleta, mientras que la dominante es la m&s general! 

zada y la emergente es la pr!ctfca nueva que est! ganando espa­

cio. Esto lo hacen ya que consideran ~ue "el no planteamiento 

de estas diferentes pr4cttcas lleva a que el plan de estudios -

favorezca a la que resulta dominante, aunque hace la ·aclaración 

de que sf bien es cierto que resultan Gttles como tnstrumento -

de anllfsfs, presenta problemas (sobre lo que el CADA hace una 

revtst6n en una tnvestfgacfl!n sobre el marco de referencia del 

' l 
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plan) por lo que recomiendan que debe usarse cuidadosamente 

para que no constituyan categorfas fijas sobre las que siempre 

. deba entrar la realidad. 

En esta propuesta tambi~ri se considera tener en cuenta 

las prácticas emergentes aunque como estan impuestas en el mer­

~ado de trabajo no son rentables, lo que producirfa dificultad 

al egresado en el campo de trabajo. 

En el caso de la UAM Azcapotzalco se analizan diferen-­

tes variables acerca de la definición del campo profesional de 

las carreras. estos son: 

a) Descripción de aétividades profesionales en cuanto a su gra­

do de claridad y especificidad. 

b) Señalamiento de ámbitos sociales y áreas de trabajo en que -

se da la práctica. 

c) Relación demanda-necesidades sociales, es decir; la medida -

en que se especifica si las prácticas responden a las neces! 

dades de las mayorfas sociales. 

d) Establecimiento de la práctica ~rofesional mas prioritaria -

en el plan de estudios. 

e) Heterogeneidad o diferen'tes tipos de la práctica pro,fesional. 

Conjuntamente con 4sto se tienen en cuenta los momentos 

históricoi del desarrollo soeio-económieo y cientffico-tecnoló· 

gico del pafs que hayan afectado la pr&cti.:a de la prof'esi6n en 

cuesti6n ya que los planes de estudio no pueden dejar de tomar 

en cuenta la s1tuaci6n social en que se enmarcan. 
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También se considera el ~nfasis que se ha dado a los di 

ferentes tipos de pr&ctica profesional en el m·omento histc1rfco 

·.y finalmente se hace el an&l1sfs del campo profesional para lo 

cual se considera la sftuacfón actual de la pr4ctica profesio-­

nal en cuanto al tipo de actividades, el 4mbito y las &reas de 

trabajo en que se lleva a cabo. 

En cuanto a la estructura pedagógica los autores consi­

deran que para un diseño completo del pliln de estudios es impr~s 

clndible la presentación de las caracterfsticas estructurales a 

nivel pedagógico ya que de lo contrario (como suce en la mayo-­

rfa de los casos) "~1 descuido del valor de las estrategias pe­

dagógicas para el lapso de los objetivos del plan de estudios -

hace suponer un predominio del "qué" sobre el •cómo•, del ªde-­

her. serM sobre el "poder ser". 

Se considera como elementos importantes en 1a estructura 

pedagógica del plan de estudios los siguientes: 

- La relación teoria-pr4ctfca en la producci6n de conocimientos. 

- El aprendizaje como actividad de investigación. 

- Delimitación de lo convenientemente o no, de un tronco coman. 

entre varias carreras. 

- Problemas de saturacf6n·de contenidos y rigidez en la ser1a-­

cfón .• provocados por una concepción del proceso de aprendizaje 

como transformación de conocimientos p?r lo cual es neces~rio 

aclarar la concepción te ~prendi.zaje y esta~lecer prforfdades· 

para ubicar los cursos 061 fgatorios y optativos para los est,!!. 
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d1antes • 

• Establecim1ento de criterios y relaciones del servicio social 

con la estructura general del plan. 

Frente a los planes de estudios que se diseftan a partir 

de la noci~n de •carrera•, la cual se define con base a lo que 

se entiende por psic61ogos, soci6logo, pedagogo, etc, se consi­

dera importante .la propuesta d~ Berruezo y Follari pues no es -

posible definir un campo profesional Onicamente en base a lo que 

socialmente se considera como carrera, sin carecer de fundamen­

tos teóricos y·metodo16g1cos que permitan orientar un determin.!. 

do plan de estudios que sea congruente con la realidad, ya que 

la profesión de que se trate no tiene un carScter inmutable, 

universal, ni ahist6r1co sobre el cual pu~da ser definida ya 

que ex)sten condiciones particulares en cada momento ~istórico­

soc1al que la determinan y de las cuales no pueden ser abstra-­

da. Es por ello qu~ caprece de validez el tratar de concebir -

del mismo modo al psicólogo, sociólogo o pedagogo en los pafses 

socialistas y capitalistas.y aGn dentro de ~stos Gltimos aque-­

llos cuyo grado de industrialización es mayor que aquella que -

su desarrollo industrial es menor, como es el caso de H~xico. -

Por la misma razón es necesario cuestionar aquellos planes de -

estudio· que constituyen reproducciones fieles o modificadas de 

modelos q~e corr~sponden a universidades extranjeras o incluso 

de las nacionales, pero que no corresponden a la realidad educ~ 

tiva que Vive cada institución en particular en cada ~omento -­

~~st6rico-socfal. 
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Es necesario aclarar que si bien es cierto que este 

t1po de propuestas proporcionan elementos que dehen tomarse en 

cu~nta para la elaboraci8n de u~ plan de estudios, se requiere 

analizar la problem•ttca particular que plantean en la pr(ctica, 

de acuerdo a las condiciones especfficas de la instituci6n y de 

las condiciones que presenta el espacio social ya que la noci6n 

de pr(ct1ca profesional soh~e ~a que s~ basa no es el Gnico ·e1!t 

mento ni el mis importante que fundamenta un plan de estudios -

dentro. de un proyecto so e tal ,lia!i.rh que considerar el perfi 1 -­

profesional 1 y la formación profesional entre otros aspectos. 

2.2 Modelos de Organizaci6n de los Planes de Estudio. 

Tradicionalmente, los contenidos del plan de,estudios y 

su organfzaci6n se han decidido a partir de una concepci6n im-­

pl folta y expl1cita (en el perfil profesional) di lo que debe -

saber y saber hacer.el profesional en cuestión. Esta concep· -

c16n est4 determtnada por los requisitos de la pr(ctica profe-­

~fO\n&l·, en el mercado de trabajo. Asf los conocimientos que d!t 

ben ser aprendidos porrel futuro profes1onista se organizan in,t 

tituctonalmente dentro del plan de estudios en forma de conten! 

dos cuya selecci8n y organtzact6n tienen un doble car•cter; un 

acad~mtco en el que la estructura organizativa actda (25}: 
:_; 

Como elemento organfzador del trabajo. 

- Como soporte óparatt~o del quehacer docente. 

(251 Pastn1, Olga,'1Jp',''C'ft. p. 104. 
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- Como condición indispensable de factibilidad del pro­

ceso educativo, y 

• Como el establecimiento d~ legitimidades dentro del -

ejercicio de la tarea docente, 

Y un carácter polftico de modo que a partir de esa org~ 

nización del conocimiento se pretende que el estudiante desarro 

lle ciertas habilidades y actividades que ;e consideran necesa­

rias ·para su adaptación y desenvolvimiento de acuerdo a esa so­

ciedad, 

En este sentido, la importancia de )a estructura organ! 

zativa de un plan de estudios reside en que determina muchás de 

las decisiones qu~ se toman dentro del aula. 

En este apartado se habla 1:e modelos ya que el plan de 

estudios no sólo expresa la estructura institucional ~ino que -

implica las concepciones que se dan en torno al aprendizaJe, el 

conocimiento, el hombre, las relaciones entre universidad- so-­

ciedad, etc., los cuales orientan no sólo los modelos de planes 

de estudio ya sea en forma de asignaturas, áreas de conocimfen~ 

to y módulos (26) o cualquier otra expresión de ·dicha fnstitu-­

cf ón, según las concepciones. que lo sustentan, sino además las 

condiciones de su implantación y las caracter1sticas que adqui~ 

re. Es decir que los· planes de estudio tf~nen una determinada 

(26) En este trabajo se tomaron astos tres model~s por ser los 
que con mayor frecuencia se utilizan en la conformación de 

.un plan de. e~tudfos a nivel superior. 
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estructura organizativa que condiciona las decfsfones que se 

toman para su dis•!ílo, por ello se h.abla de modelos de organiza­

ción de los planes de estudio en este capftulo, 

Es por ello que los planes de estudio no son abstracci~ 

•es teóricas y t€cnicas que pueden ser representadas en docume! 

tos institucionales cuya reestructuración o camófo constituya -

una transformación de la propfa institución. 

En este sentido se considera que los planes de estudio 

de nivel superior se realizan como propuestas institucionales -

para formar profesfonfstas que den respuesta a determinadas de­

mandas sociales y de acuerdo al momento hfstórtco en que se en­

cuentren de ahf que su estructura y organización se adapten a -

€stos cambios que la propia institución demanda bajo ciertos l! 
mftes para poder realizar sus furciones respecto a la sociedad. 

2.2.l Modelo Lineal o por Asignaturas. 

Para Taba este tipo de organización es nis fScil de ad­

ministrar porque Gnicamente exige al docente el conoci•iento de 

una determinada materia. •Esti hecho para lograr una eficien-­

cia administrativa, es adecuada para dispositivos de enseftanza 

mecfnica y evaluación sencilla y masfva•.(27} 

Esta forma de organizar el plan de estudios; que ha pr! 

tendido sustituir la lista de temas por Jna programación hecha 

por objetivos de aprendizaje, se ha deromfnado organtzactan por 

(271 Talia, H, Op·, dt. Capftulo U. 
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materias, por d1scip11nas·o simplemente por contenidos, pero de 

cualquier forma que se le denomine,· es la m4s antigua aunque 

parad6jicamente la mas utilizada ya que se han tomado las dife­

rentes disciplinas que conforman una carrera como base para la 

elaborac16n de un plan de estudios, este criterio es el que ac­

tualmente rige a la mayorfa de las Facultades y escuelas de la 

UNAH. Este tipo de organización que adoptanlas instituciones 

refleja la forma en que es organizado el conocimiento en lo so­

cial y la manera que es valorado, Esto explica que aOn cuando 

la universidad adopte una 'postura crftica ante la sociedad en-­

el momento de diseftar sus planes de estudio, permanecen contra­

dictoriamente con una actitud conservadora en relaci6n a la for 

ma en que reflejan a la sociedad, especial~ente en cuanto a lo 

que e;'.<ei'lan ·y a la manera en cómo lo hacen, hto se Jenota en -

sus planes de estudio organizados por materias aisladas, cuyos 

contenidos son obsoletos con la problem!tica social y en general 

con la situación del pafs. 

2.2.2 Modelo por Areas de co~oc1m1ento. 

Este tipo de modelos pretenden hacer mas a.ardes los -­

.. cont'eni dos de las di sci pl fnas con los procesos de conocimiento 

y no reestringir a fstos a los lfmites que presentan dichas di! 

cipl t nas, Surgen como un intento ·de superar 1 a excesiva parce-
_, 

lac16n dil conocimiento que caracteriza al modelo por asignatu-

ras, de tal manera que "agrupa materias afines en nOcleos o ~n! 

dades_ de aprendizaje, cónst1tuy~ndolu disciplinas de base, 
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ejes de cada are~ {28}. para lograr fsto parte de la clar1ftca­

c1Gn del concepto de c1ench y del ·analtsts de las 1 hl1tac1ones 

for•ales que presentan la~ disctp11nas para elimtnarl~s y hace~ 

los •Is acordes a los procesos de conocimiento. Stn embargo el 

problema que presenta esta organizacf6n es que las concepciones 

de ciencias estln sustentadas so~re diversas corrientes como el 

positivismo. el funcfonal tsmo,. el marxismo. el construct1Y1smo, 

etc., lo que requi'ere ·ser esclarecido ya que la concepci6n que 

se tenga de ctencta tnfluye de 11anera deturm1nante en el disello 

curricular a todos los niveles. 

Por otra parte este modelo ha to•ado variaciones co•o -

sucede en algunos dtsenos de planes de estudio de las ENEP's -­

donde se experimenta opctones; unas de ellas consisten en esta­

blecer un tronco comGn o formaciGn blsica (29) sobre un &rea ª! 

p11a dentro de la cual el alumno escoge postertor•e"te una sub­

espec1al tzacUn {30} enfocado a su formac16n en una profes16n -

especff1ca. Esta modaltdad en ocasiones es considerada co•o -­

otro modelo (modelo mixto} en 11 organizaci6"· del plan pues CO! 

prende un &rea general y varias •aterias optativas. 

l2Bl 

l2il 

{301 

D1cc1onarto de las Ctenctas de la Educaci5n, A·K. Ed. San-
ttl hna, p, 347, · 
La formac16n blstca estl constttufda por un conJunto de -­
~s19naturas que pretenden estar articulados congruentemen-
~. . . 
Estas opctones vocactonales son crttertos optativos agrupa 
dos en la fase ftnal de cada carrera de modo que el estu.~ 
dhnte. pue·da el!!gtr sef'tet ae materias optativas conforme 
sus- tntereses vocactonalet, intelectuales o profestonales. 
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2,2.3 Modelo Intc~ral o por Módulos (Jl}. 

Dadas las deficiencias manifestadas en la organización 

·del plan de estudios por asignaturas o por Sreas, se han busca­

do otras alternativas que pretenden dar respuesta a la fragmen­

taci.Sn del conocimiento, a la atomizaci6n del aprendizaje, a 1 J 

desvinculación entre universidad y sociedad y el manejo que se 

hace de los mismos. res a partir de la dªcada de los 70's que 

$e han desarrollado en el pais una serie de respuestas a estas 

deficiencias que presentan los planes de estudio y que respon-­

den al nombre de la "ensefianza modular" y que se constituye 

como una organizaci~n que busca establecer un vfnculo entre la 

institución escolar y l~ comunidad social condicionando la in-­

fraestructura de la institución en función de las demandas que 

la propia organización curricular exige, como lo sefiala el doc! 

mento Villarreal al referirse a la UAM Xochimilco. Pretende 

además integrar las actividades de docencia¡ investigación y 

servicio al abordar los problemas concretos que afronta la com_!! · 

ni dad y que tiene una estrecha relación con el quehacer profe-·".' 

sional. 

Este modelo imprime un carácter interdfscfplinario tanto 

(31) El concepto de m6dulo no tiene una sola acepción y p~ovie­
ne de una vertiente •arquitect6nica f~ncionat~ de ahr que 
se co~sidere que prese~te limitacio~!S al ser traspalado -
al ámbito educativo ya que adolece de un carácter t~cnico­
instrumental, En este sentfto se requiere ~•atizar este 7 -
t~rmino en las llamadas propuest~s alternativas que lo re-
toman artificialmente. · · · 
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a la organfzaci6n del conocfmfento como a la estructura ped1gd­

g1ca de su abordaje. 

Cada uno de los modelos descritos presenta caracterfst! 

cas distintivas y han querfdo constftufr en su momento una 11-­

_ternatfva a las defictencias del modelo que los antecedi6, sin 

embargo la df scusf6n que gfra en torno a los modelos en que se 

estructura el plan de estudios, sea por asignaturas, lreas o •! 
dulos no pueden realizarse solamente desde la perspectiva de lo 

•tradicional y lo moderno", de ahf que no puede affr•arse que -

los planes de estudio que se encuentran comunmente estructura-­

dos por asfgnaturas dejan de ser adecuados, por el contrario -­

que los planes de estudio por m8dulos impltcan una estructura -

progresista en la conform~ci6n de l~s mtsmos dentro de la unt-­

versfdad pues no por ser modernos son realmente alternati'Yas de 

cambio (3Z). 

Es por tanto necesario hacer una revf sf6n de tale~ mod! 

los en cuanto a las• i•plicacfones que· cada uno de ellos pueda -

tener en los planes de estudio de acuerdo a 3 niveles: (33) 

ll Nfyel Epfste•o18gtco: en ral1ctfn a 11 •anera co•o se conct­

be el conocf•tento. 

(321 Por ej; el plan de estudtos A-36 6 "Programa de "edfcfna -
IntegraP se consfder6 una ·alternativa para la formaci6n • 
del m'dfco general en la Facultad de Medf ctna de la UNAM, 
pero sfn modificar la estructura de la 1nstftucf6n de tal 
Hdo que actualmente coexiste con e·1 llamado •plan tradf-­
cfonal •. 

(331 Dfaz Barriga, A. "Alcances y Lfmftactones en 11 •etodolo--
1fa para la real fucfh de planes de estudio• p. 13. · .. 
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2) Nivel Psico16gfco¡ respecto a las orientaciones que se des-­

prenden de 1& explicacf6n teórica del 

aprendizaje. 

3) Nivel de concepción universitaria; es decir, la forma como -

se conci6e el vfnculo universidad-sacie--

dad. 

Estos tres niveles son'retomados ya que los modelos de 

organfzacfón del plan de estudios refleja una determinada con-­

cepción de conocimiento, aprendizaje y universidad, pero ademSs 

determinan los aspectos did!cticos conforme a los cuales se da 

el aprendizaje, los contenidos, etc. Por ello considero impor­

tante incorporar un 4o. nivel, el DidSctico de modo que permita 

explicar las repercusiones que tiene cada modelo en este nivel, 

y en r~lación a los dem!s. 

1) Nivel Epistemológico. 

la ORGANIZACION POR ASIGNATURAS refleja una concepción 

positivfsta del conocfm1ento y del aprendizaje de la ciencia en 

el que la disciplina se constftuye como el mejor medio de divi­

dir el conocimiento en sus distintos elementos y organizarlo -­

para poder ser enseftable. De acuerdo con Pansza l34) las bases 

epi stemol~gicas de este t~po de organizac16n est! fundamenta-­

do en los modelos mecanictstas y acttvtstas idealistas del con~ 

l34) Pansza retoma los modelos de conocimiento que propone Adam 
Shaff en su ltbro "Historia y verdad". Ed. Grijalbo, M~x. 
li74, pp. 81-115 (Cfr. Pansza, "Enseffanza Modular•, p. 34}. 
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cimiento humano. 

En el modelo mecantctsta el·objeto actOa sobre.el apar1 

to perceptivo del sujeto, el cual se constituye como un ser. pa­

sivo receptivo del objeto, cuyo conocimiento es la copta exacta 

de ·dich.o objeto. Mientras que en modelo idealfsta-acthista el 

·sujeto ttene un papel predomfnante sobre el objeto ya que es el 

creador de la realtdad y el ob¡eto sdlo es producto de fste. En 

a•bos modelos se omite· el papel de la tnteracci6n social en et 

proceso de construcctdn del conocimfento ya que en et mecanici! 

ia lste existe independientemente del sujeto y en et idealista 

se encuentra dado por la actividad del sujeto de tal modo que -

s61o se privilegia uno de los componentes del proceso y no se -

considera su interacci6n y su mOtua determ1naci6n. 

Cada plan de estudios lleva implfcita una c~ncepci6n de 

conocimiento y apren~izaje. asf detr&s de los plan~s integrados 

por innu•erables asignaturas. que no tienen relaci6n unas con -

·otras. subsiste una concepc16n de conocfmfento como algo frag-­

"m&ntado y limitado, que puede ser aprendido eit forma parcial y 

a travls de la repet~c16n. 

En la ORGANIZACION POR AREAS¡ aGn cuando se preten~e 

que los planes de estudio fntegren el conocimiento, en contrap~ 

s1~16n a la tendencfa ato•izante del modelo por ~signaturas en 

el momento de su 1mple•entact6n, lsto no se logra, quedando re~ 

ducido este •~delo al d~ -st9n1turas(35l con las deftcfenctas -

(351 Esta sttuact~n se encuent~a en el &rea de Ctencias E~peri-
. mentales del ·c.c.K, la· cual se ha reducido a las asignatu­
ras de ffsfca, Qufmtca y B1ologfa. 
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que este presenta y que ya se han mencfonado c6n anteriorfd~d. 

Ante esta problemitica de la fragmentacf6n del conteni­

do se han elaborado algunos trabajos a nivel internacional¡ 

como el Semtnario de Niza, donde se analizan las implicaciones 

de las nuevas agrupacfones de las disciplinas en 1os •currfcu-­

la" {36}. En este semfnarto se elaboró una tipologfa de los -­

criterios para la agrupación de los contenidos por áreas, entre 

las cuales se encuentran: 

- Reagrupación de varias cfenctas exactas y una o varias disci­

plinas sociales. 

- Reagrupación de v.arias disciplinas sociales. 

- Estudio combinado de un conjunto de metodologfas .independien-

temente de su objeto. 

- Y agrupaciones "naturaleza" que respetan tradicfones cientff.i 

cas, interacción de objetos y necesidades metodol6gicas. 

Esta forma de organizar el conocimiento plantea el pro-· 

blema de la compartfmentalfzacl6n del conocimiento. y encamina -

sus·esfuerzos a terminar con el plan de estudios atomizado yor 

medio de combinar varias disctpltnas .especfffcas en áre~s de --· 

trabajo mas amplias. 

La ventaja principal de una organizaci6n por !reas es·­

que permite mayor fntegraci6n de las materias, facflitando una· 

(36} Apostel, et. al. "Interdfscf¡1l fnarfedad¡ Prolllemas de en·­
senanza e Investfgaci6n en las Unfversfdades•. ANUIES,Mfx. 
1978, citado por P~nzsa,· Op. cft. p. 35. 
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organizaci~n del conocimiento. más funcional y permit.e conside-­

rar los problemas. con base al aporte de varias ·dtsciplinas y no 

.. dentro de las marcas de una sola. 

La ORGANI ZACIO~ MODULAR (37} se plante a ante di cha proble•'ti ca 

·que enfrenta el modelo de planes de estudio por áreas para lo--

. grar la integraci6n del conocimiento que tiene una serie de im­

plicaciones teóricas en la forma de concebir los objetos de 

transformact6n de modo que refleja una especificidad del objeto 

d~ estudio que limita las relaciones teórico-•etodológicas que 

con El establecen. Este modelo sustenta ademls una concepción 

de conocimiento considerado como un proceso de acercamiento a ~ 

la verdad en la cual la teorfa y la pr&ctica ~e vinculan en una 

dualidad que. a travEs de un proceso dialéctico per•ite inte- -

grar el conocimiento. sin embargo habrta que analizar hasta que 

punto se logra ésto. 

Por otra parte el módulo se basa en la concepci6n de la 
. . 

ciencia COMO ;Un instrumento de la transformación de la realidad; 

· esta apreciación confunde el rol de la ciencia con el de la tef 

nologfa 1 quita a aquella toda autonomfa de construcci3n respet . . . -
to a lo pr&cttco-inmed~ato~ La noctón de "objeto~ de transfor­

mación• que bajo rótulo d~ dialéctica .resulta ·~mpirista 1 se --· 

opone a la de "objet~ teórico en ~onstr~ccfón•, La ~oncepcf6n 

que se ifene sobre'pr(ctfca no pone la atención en la diferen--

(37) Este modelo presenta en ocasiones al módulo como una yuxt! 
posición de materias como es el caso de ·la .carrera de bto· 
logfa en la ENEP Zaragoza. 
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c11 entre prlct1ca polftica y c1entfftca. Esta Olt1ma tncluye 

dos aspectos¡ la teorfa-prlcttca y no una teorfa-empir1 srilo 

co•o esta propuesta deja ver, 
\ 

2) Nivel Psico1Gg1co. 

Angel DTaz considera que los modelos de organizac16n 

del plan de estudios se basan en concepcfones de aprendfzaje 

que predominan, como la teorTa de la~ facultades (dfscfplfna 

•ental) y el conductismo, dejando de lado las diferentes 1nter­

pretacfones psico16g1cas del aprendizaje (Epistemologfa Gen~t1-

ca y el Psfcoanális1s}. 

La dfscfplina mental es una 1nterpretaci6n psico16gica 

que concibe al aprendizaje _como una ejerc1tac16n de la mente y 

por tanto privilegia el ejercicio de las facultades m ntales y 

el ordJn en que se presentan los contenidos; de los ~as simples 

a los mis complejos. 

Por su parte el conduct1smo considera que el aprendiza· 
. 1 

·je constituye la modiftcac16n de la conducta observable regis-· 

trable y medible. 

Asf en el caso del MODELO POR ASIGNATURAS, a pesar de ~ 

las pretendidas fnnov~ciones que .ha sufrido ldesde sustituir el 

l1st1do de temas por una programact6n por o6jet1vos, hasta la -

utntzactan de la :tecnologfa educaU-val contfnQa reproduciendo . . 
)as ~fs~as'concepctories conductistas d~ hom6re, d~ conocimiento 

.y-lu meca~f'ctstu del •prendtza.te ldtsctpltna mental), .11 cual 
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supone que el con te ni do de ciertas materias pose.e virtudes esp!_ 

ciales para el desarrollo de la capacidad de aprendizaje por su 

contenido y es de acuerdo a Aste que deben ser inclufdas en el 

plan de estudios, organizados en 61oques semestrales como pasos 

indispensables para que produzcan el aprendizaje ·obedeciendo a 

la secuencia 16gtca que sustenta esta concepci6n. 

El MODELO POR AREAS cae en esta misma situaci6n al con­

vertir las áreas de conocimiento en materias sobrepuestas. 

El MODELO MODULAR, a diferencia del de asignaturas, in­

tenta dar más importancia al proceso de aprendizaje que a la -­

cantidad de contenidos, d&ndole asf otro mat1z a la concepción 

de aprendizaje, como un proceso de transformación de estructu-­

ras simples en otras de mayor ntvel de complejidad, consecuen-­

cia d~ la 1nteracct6n sujeto-objeto de conocimiento. 

3) Nivel de Concepci6n Universitaria. 

Dhz Barriga.consid,era que en este nivel de an&lisis es 

necesario clarific~r lo que se entiende por ~modelo universita­

rio• (que.en el caso de la UNAM es el modelo Napole6nico que la 

divide en Facultades separadas} bajo el cual se explica el vfn­

culo Universidad-sociedad, sobre el que se analiza el tipo de -
t' 

organ1zact6n POR ASIGNATURASi es omtttdo por este mddelo;. pues 

instttuc16n ~ducat1va que susterita es ytsto como algo ajeno.ª • 

la problemlttca socfal ya que su Ontca función es la producci6n 

.1 tr~nsmts1~n de conoc1,mte.nto·s olvidando que en la untversidad 

se reflejan la~ contrad1ccton~s de la sociedad en su conjunto. 
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En el MCDELO POR AREAS este vfnculo no queda esclareci­

do, Hfentras que el tipo de organfzaci6n MODULAR ftusca estable­

cer precisamente esta relación entre universidad~socfedad tra-­

ta~do de integr~r las actfvtdades de docencia, fnvestigacf6n y 

servicio al abordar la proble•itica concreta que afronta. la co­

munidad y que tiene una estrecha relacHin con la pr&ctica prof~ 

sional. Sin embargo, dada la difusi6n que ha tenido este modelo 

al tratar de solventar estos problemas educativos a los que no 

responden los otros modelos, requiere de un anilisis de las di­

versas modalidades~ que el mismo :la adquirido en la rea.1 idad ed.!!. 

cativa y poder asf determinar las posiciones tradicionales que 

regularmente se esconden. fiajo tal denominación, pero ésto no es 

motivo para este trabajo.· 

4) Nivel Did!ctfco. 

·Este nivel esti estrech~mente vinculado a· l~s anterio-­

res pues las concepciones que. se tengan de aprendizaje·, conoci­

miento y del vfnculo universidad-sociedad determinan el carie-­

ter que. ~ste adquiere .en ~elatf6n a cada uno de los modelos. -­

Asf. las premisas del conductism~ vistas anteriormente, se refl~ 

jan en el plan de estudios; .~e manera que todos los detalles de 

u~a asignatura son im~ortantes y nada debe qu~d~r fuera de ~s-­

tos. En lste ~os planes de estudio quedan recargados. de infor­

mac16n con 40 8 50 asfgnatur~s, de las cudle~ ~1 alumno ttene • 

·que c·ur.sar 6 u 8 por semestre, .lo cual .provoca "una gran disper.. 

sf8n en los esfuerzos del estu~f~nte y un recorrido ~uperffcfal 
... 
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sobre las informaciones de las asignaturas• ya que s~ propféia 

que el alumno s61o reptta la información 1. que en ningún 11omen-. 

to la ponga en relación con sus propias experiencias.y esquemas· 

de acci6n. Por su parte el docente sólo se preocupa por cubrir 

los contenidos y objetivos del programa, que constituye el cen­

tro de su ejercicio profesional indicSndole lo que tienen o no 

que hacer, independi~nteminte de los demSs programas y de los -

aprendizajes q~e aporta a la formación de los estudiantes. 

En este sentido el alumno esta~lece una rel~ción lineal 

con el conocimiento que se encuentra atomizado en materias cuyo 

contenido refTeja un marcado enciclopedismo y una falta de rel~· 

ción con otros contenidos, provocando con ello una visión frag­

mentada, acabada y ligitimada de la realidad. Ast el papel del 

alumno en relación al contenido se ve determinada por los mode­

los mecanicistas¡ ya que lo considera como un receptor de
0

fnfor 

mación, o por el activista idealista que lo'hace un· individuo! 

histórico, ajeno a las situaciones sociales, reduciendose final 

mente la pr&ctica del alumno a la que tenfa en el modelo mecan! 

cista ya que sólo se privilegia la actividad del sujeto co1110 -­

productor de conocimiento pero ajeno al óbjeto de estudio, el -

cual, a través de los el~mentos de la tecnologTa educativa es -

percibido pasivamente trás una imagen de actividad constante. 

2.3 An&lisfs Concluyente~ 

Actualmente en M@Jci :o los planes de estudio de nfyel. S,!!. 

perfor h.an sido orientados conforme la pol ftfca. modernizadora -
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adoptada en ·las· instituciones educativas (38], lo cual "reduce 

los problemas de la universtdad al imbito tfcnfco, de suerte 

que es.~e. Ucri:tco tiene las re~uestas a 1 os problemas d~ la un.1 

versfdad, por que predomina la TecnologTa Educativa y la Admi-­

n1str-cf6n y la Planeacf6n" l39). 

Este modelo tecnocrlttco esta caracterfzado por la neu­

tral fdad, el ctent...,.tc1$lllo, el·afifstoricfsmo y el autorftarfs-­

mo; elementos que condtctonan las postbilidades de estructura-­

ci6n curricular y permiten la expltcacf6n de sus alcances. 

Es pues en hase a esa polfttca de modernizact6n de la -

soch!dad y particularmente de las universidades que se ubican -

los planes de estudio en el &mbito de la planeacf6n educativa, 

en la que ha predominado la idea de que la elaboraci~n y modff! 

cac16n de los planes y programas de estudio puede s1r realizada 

tasi Esta ~o11tica modernizadora se resume en 4 programas b&si­
cos del Gob.terno Federal 'para el perfodo de enero-agosto -
de 1985. Estos son: . 
Programa de educact6n y desarrollo de Planes y programas -
de estudio. El ohjettvo de este programa es "fortalecer -
los sistemas de actualfzacf6n permanente-de los contenidos 

.y •ftodos educatfvos y de los planes y programas de estu--
. df~". . 
·Programa de contentd~s y mftodos educativos. El objetivo 
· de lste es revtsar los criterios bhicos para el anll 1s1s 
"y actualt~act8n del contenido, de los planes y programas -
·4e· estu4to, haciendo fnfasts en los contenidos". . 
Progra•~·de reorfentacf8n del sistema educativo. -Cuyo ob­
jettvo es'"la vinculact6n de las funciones de la Educacf6n 
Superior con las necestdades del pafs", 
Prog~ama de Educaci6n superior y universitaria. Su objet! 
YO es pu9nar porque las instftuctones de Ed, superior res 
pondan a las necesidades Ael p1fs,,,estimulando los cam- -
bfos currtculares necesarios". (Cfr. De la Madrid M. "Ter­
cer tnfor111e.·." ·p. 8!l,. 

(J!ll Mendou, Rojas . .,. ll'El proyecto Ideo16gfco Modernizador •• • 
. 'p, I!l, 

/ 
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a partir del perftl profeáfonal. de la noct6n de carrera o sobre 

la base de· un dtagn§stico, de los problemas que genera úna de ter 

~1nad1 organ1zac1Gn d~ los contenidos de los ~lanas de estudio. 

Sfn e•bargo. no es posible conformar el plan de estudios de una 

carrera Gntca•ente en hase a la nocicSn de la m1sma,al desarrollo 

que baya tenido (sea a ntvel nacfonal o extranjero} nt puede b! 

!larse en la deftntcfb de la pr.ofesfcSn nf en la del fn_eacfcSn del 

ca•po que a~arca~ extrapolando planes d~ ~studfo que aunque· 

acordes a ese desarrollo pertenecen a otra realidad pues ese 

·plan de e.studtos estarfa ortentado por el car&cter universal ts­

ta de la profesfcSn qu~ se abstrae de las condfcfones econcSmfcas, 

polfticas. sociales e hfstcSrfcas que deter~fnan esa profesfcSn.-

. con lo cual carecerfa de fundamentos reales dicho plan. Tampo­

~o puede adecuars~ un plan de estudios excl~sfvamente a las ex! 

genchs del •arcado ocupacfonal pues refleja un desl!'rol lo des! 

gual de la estructura econcS•fca del paTs, o meramente a los re-. 

queri•ientos de una prfctfca profesional ya que scSlo constftu-­

.yen elementos parctales para la construccfh ·~a un plan de est.!!. 

dios al expresar soh•ente.lu capacidades, destrezas. habflfd! 

des o cualquier otro, que t•pltque la ejecucUn tfcnfca de una 

. lcthid~d profestonal, 011fttendo la formacf4n te6rfca que un 

c.ll..•Po profesfona t dHanda para 1 i comprensUn, explf'cacf cSn y 

construcctan de sus dhttntos oA.jatos de utudto. 

Esta for•~ de elaborar o •odtftcar los planes de estu-­

. dto • par~t .. del perf.tl prof~stonal; es decir, de· lo que la fn! 

. ·tftucf4n conatd~ra que debe 'ser y hacer el profestonhta ele 
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acuerdo a las demandas del mercado de trabajo o de los requerf­

mientds que tradicionalmente wdebe" cubrir una carrera,,es la -

que en la actualidad está predominando en los ámbitos educatf-~ 

vos, particularmente en las instituciones de enseftanza superior, 

como respuesta a la problemáttca que presenta la revisión o re­

formulación de los planes de estudio y a partir de Ja cual se -

plantea una serie de lineamientos t~cnicos e instrumentales, -­

proporcionados_por la Tecnologfa Educativa. 

Esto ha contribufdo a tecnificar las decisiones educati 

vas, reduciendo la problemática de los planes de estudio a as-­

pectos Gnicamente tªcnfcos, lo cual no es ·ajeno a la tenden~ta 

actual de la teorfa curricular que presenta una serie de metod.Q_ 

logfas para la elaboración de planes de estudio estrechamente -

vinculados a l~s problemas técnico~· a ~ue es reducida ccultando 

la problemática de carácter polftico-social que se esco~de de-­

tr&s de los planes de estudio y del propio currículo. 

Asf las mbdf ficaciones que se hacen en torno ·a los pla­

nes de estudio se hacen llnfcamente en él area de lo formal. in­

dependientemente dé la estructura acad~mfca de la fn~fituci6n·a 

sus fun¿fones y otros aspectos in~tftucfonales que permanecen -

inmunes a otro~ caMbios. Sin ~mbargo, •modificar un plan de e~ 

tudfos es una tarea que va mucho mis alll de la re~ltzacf6n de 

una tecnologh. Se .trata de un prcceso dr, transformacf~n so- -

cfal en el seno de una fnstftucf~n en el que estallan mD)tiples 

conflfctoi sean explfcftos o i•plfcftos, en que se .confrontan -
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concepc1~nes f11os6ffcas., ~fentff1cas., pedag6gtcas y polftfcas, 

y donde las nuevas estructuras dtseftadas 111odfffcan las re.hcfo­

nes de poder entre los grupos qué actOan en la fnstftucffn, En 

general, todo este proceso estS dominado por el conflfcto entre 

lo viejo y lo nuevo, y su resolucf6n no se decreta ad•fnfstrat! 

va11ente (40}. 

Con esto no qutere. decf·rs.e. que los planes de estudio -­

constituyen el instrumento vfsUle a travt!s del cual puede en-­

treve.rse el tradf cfona lfsmo o modernfsmo de un1 unfver.sfdad. -­

pues aGn las posturas ~Is innovadoras que ha podido tomar, de-­

jan ver el tradfctonaltsmo con el que fueran. adoptadas, titm.poco 

se trata de considerar al plan de estudfos como único factor de 

cambio del ~sistema" de educaci6n superioi, sino mis-bien de lo. 

que se trata es de plantearlo como la determinaci6n de una ·serie 

de cambios acerca de las concepcjoies que •e tienen tanto en la 

sociedad, como en. las fnstttucfon·esa acerca .de la educación. 

del f ndf vfdu~ y ~e su proce~o· de apr~ndizaje en rel1cf6n al co~ 
. ·,.-: .. 

· noci•iento y ~1 papel del docente~ ett~tera. Es deci~ •. que 1~ 

proble•ltfca- de los planes de ~studio' (en cua~to a su compren-­

si5n' e hípl'fcacfones) no dlo debe analizarse ·en relact6n a la 

fnstftucfón educatfva que los sustentan 'sfnó ademh •. dentro de. 

una p_erspei:tfva mis ampl fa que incluye· ·d.esde el "shte11•~ educ! 

tf vo en su conjunto hasta eJ co~texto ~ocfal dentro d•l 'cual se 

l40l. f'urUn, A. "El Dtsefto dé un ·nuevo Plan de Estudt·os", Docu­
•ento del Depart111ento de Tecnologfa Jducatt,•, Mlxfco. 
ENEP lzt1c111. ·p~ ·z. 
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enmarca. ya que detrls de .cada uno de los planes hay una posf-­

ctnn pol,ttca que determtna en gran.medida las ffnalfdades. los 

conten1dos y las formas de 1nstrumentacf5n de los mismos. 

En esie sentfdo se considera que para la elaboración -­

del plan de estudf~s no es suffciente tomar en cuenta Gnfcamen­

~e el avance de las disciplinas o las exigencias que plantea el 

·mercado de trabajo (que fefleja un desarrollo deforme y distor­

sionado de la estructura económica del paf~) sfno m4s bien ha-­

cer fnfas1s en el compromiso real de Ja institución con las ne­

cesidades reales de la sociedad, lo cual implica considerar: 

las condiciones hist6r-1cas, económicas, sociales, educativas, -

poltticas e ideológicas de la sociedad mexicana; el desarrollo 

cientfffco y tecnológico· que propicia la creación de ·1uevos co­

nocimil!ntos que requieren profesionistas cuyas diftrl!ntes form! 

ciones sean tambi~n consideradas como elementos tmportantes en 

la elaboración de los planes de estudio, los cuales no pueden -

permanecer ajenos a las demandas sociales y estudiantiles o a -

·las presiones 1deo14gfcas de determinados grupos. de modo que -

se traducen al fntertor de las instituciones educativas como -· 

cambtos en dichos planes.· E.stos elementos permiten dar cuenta 

de l~ realidad educativa que •n ese momento histórico-social se 

estC constituyendo. 

~~r lo antes •enctonado puede decirse que el plan de -~ 

. estudfu es.el reflejo 1 la expres18n de varios factores, como: 

las neces•dades, tntere~es·y valores de la sociedad, de 11 fns-
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tftuc14n y de los estud1antes¡··del avance cientff1co y tfcnico, 

del desarrollo econ6m1co, polftfco,- jurfdico y social¡' de los -

proyectos educativos, etcftera, Sin embargo, en la mayor parte 

de los casos de revisiones o creaciones de planes de estudio, -

se omite el estudio real de fstos 1 otros elementos que confor­

man la problemltica educativa del pafs y de la instituci~n de -

. la que forma parte el plan, de.tal modo que res~ltan copias o -

modificaciones de modelos de otros paises o del mismo, pero que 

de cualquier manera no responden a la situaci6n conreta que pr! 

senta la instftuc16n en ese.momento. Esto sucede con mayor fr! 

cu~ncia en instituciones pequenas y de mls reciente creaci6n, 

que utilizan como medio para definir y actualizar sus planes, • 

los estudios comparativos entre los planes de instituciones con 

mayor ~radfci6n, y con m&s recursos sfn realizar vriJ serie de -

~n!lfsfs que den cuenta: del tipo de hom~re que van a formar¡ -

del carlcter que ha"de adquirtr el perfil que responda a los r1. 

querimtentos·de una determinada formacf6n¡ en sfntesis, de su -
. ~ . 

realtdad educatt~a. Pues no se.trata de dar ~•lternativas" a -

~ituacfones particularmente concretas, a part1r de modelos est1 

reotipados que dejan de lado las mGltiples determiriaciones so-­

ciales. En este sentido, "los procedimientos de construcci6n -

tde planes de estudloJ que parten de catAgorfas modelfzantes 

para ll~g~r .al anllfsfs de lo concreto encierra una perspectf-· 

~a determfnfstu al ignorar el factor dtnlmtco de lo dado y con1 

tre.ft1rlo a los Hmites de 115' categorfas seleccionadas (41J, 
,, ' ' . . . 

(411 Furlln y'.E. Remedt, PConsfderaciones al Documento de Curr! 
cu.1 um~, ·p, 54. 
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Con est" qufere .decirse que los planes de estudfo se d~ 

sarrollan en un contexto social e institucional propio. de ahf 

la inconveniencia de traspalar modelos de otras fnstftucfones y 

sociedades independfentemente de las condicfones socfoecon6mf-­

·Cas, poHticas, del desarrollil cienttffco y tecno16gico de acu!U' 

do a cada momento hist6rfco. En este sentido se hace necesario 

cuestionar el valor que revisten los planes de estudto 1 elabor!_ 

dos a partir de propuestas que no hacen m&s que cambiar los el! 

mentos de un modelo, en relaci6n a la form~ en que responden a 

las necesidades real.es del pafs y de la sttuacfón en cuesti6n.­

Pero para que este cuestionam1ento este fundamentado, se requi! 

re ubicar a los planes de 'estudio dentro de la problemitica cu­

rricular que como se aclar6 anteriormente, no responde Gnica•e!!. 

te a los aspectos acad~mfcos sfnÓ polftfcos, que el plan tiene 

que enfrentar ya que no es ajeno a la pro61emática s~cial. Es -

por esta situaci6n que el plan de estudios, en cuanto a suela­

boracf6n. reestructuración o cambto no puede limitarse solamen­

te a los aspectos form.ales que le marca la teorfa currfcuhr, -

sfno que ademas puede abarcar aquellos, de los que sf bien no -

puede desprenderse, ni dar rospuesta (por estar ctrcunscritos -

en otros imbftos sociales, polfttcos, etc,} sf puede fncorpora~ 

los a los planteamientos curriculares, de modo que vayan cons-­

tftuyendo objetos de estudio de .una serfe de investigaciones, -

de estudios, de revisiones, de anllfsfs 1 de autocrftfcas, que 

aporten los ele.entos: nece.sartos: para fr constftu,rendo planes ... 

de estudio acordes a su.propf1 re1lfdad. Bajo este marcoi· •tos 
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planes de estudio r.obran una importancia fundamental ya que 

constituyen la sintesis de elementos independientes con mGlti-­

ples determinaciones, producto de una realidad socloecon6mica 1 

polftica, e ideológica, nistórfca y cultural particular, en la 

que se encuentra inserto el ejercicio social de las profesiones 

l421. 

Esta posiciBn ante los planes de estudio pretende abor­

dar la tem!tica desde la prohlemática curricular en cootraposi­

ción a las posturas tecntcistas que lo u5ican en el campo de la 

planeación educatha, cuyos procesos se encuentran desligados. -

de la investigaci'Bn· educativa r de la formulaciBn de teorías -­

que los fundamenté, de modo que la elaboración de planes de es­

tudio se efectGa desde una •nuev~" perspectiva fragmentaria y -

pragmatica, propia de la racionalidad t~cnica, en la 1ue los -­

planes de estudio de las profesiones universitarias tienden a -

ser "redefinida~" conforme a los resultados de investigaciones 

sobre el perfil profesional y las necesidades sociales del sis­

tema productivo. En este sentido se trata de replantear la fu~ 

ci~n que tiene la universidad respecto a las necesidades de la 

sociedad y por lo tanto de redefinir la concepción que se tiene 

sobre los planes de estudio de modo que no deben ser considera­

dos como un simple instrumento de formación de recursos h~manos, 

Cada plan de estudios al inclinarse por 1;na u otra posici~n, t!e 

(42) Gonz&lez Gaud1ano, Edgar, "Implicaciones Polfttcas 1 Meto­
do16g1cas del Desarrollo Curricular en Educact6n Superior•, 
p. 41. 
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.ne determtnidas funciones; tanto explfcttas como fmplfcitas. 

dentro de las primeras; tndtca el perftl profesional 1' los.obj!, 

ttvos que pretende lograr en los que se manfffestan las funcio­

nes de conservac16n. reproducc16n y transformaci6n que cumple -

la educact6n. La inst1tuct6n seftala la organizact6n de los co­

noci•tentos que requiere el alumno para re~lizar su pr5ctfca 

profesional• fndfca las fiahtttaades t!cnfcas fndfspensables 

para el ejercicio de una profesHn. etc. Las funciones fmpt 1c! 

tas se refteren a ta reproducct6n·d~ la ideologfa dominante y -

representan tos intereses de una sociedad en una determinada 

fase hfst8r1 ca. 

finalmente, en liase a lo antertor se hace necesario ha­

cer hincapff en las determtnacfones fdeo16gf cas presentes en la 

selecéi6n efe los contenidos ed.ucathos, que generiln 1 a forma- -

cth de ciertos profes1ontstas .con caracterfstfcu determinadas, 

propias de la prlcttci profesional, de •odo que no hay que olY! 

dar que en et plan de estudfos. aparece. explf.cftuente, como -­

una de sus fu~ciones; la formac18n de profesionales para et de~ 

sarrollo de la sociedad e fmp11cftamente, la necesfda' que tie­

nen tas clases dominantes de esos profesfonfstas para et avance 

del sfste111 productho •. Todo el lo ·deja ver la tnfluencta de la 

ractonaltdad t!cntca en la conformac18n, evaluaci6n y reestruc­

turact8n de los planes de estudio que ha llegado a constftufr -

la liase sobre la cual se toman las dectstones en et tntertor de 

.las tnstttuctones- de e.d1,1cactCSri .Hpert·o~. 
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PRINCIPALES PERSPECTIVAS Y ENFOQUES TEORI-­

COS SOBRE LA. E~ALUACION. 

Antes de entrar al tema propiamente dicho es necesario -

considerar el desarrollo de la evaluación y esclarecer por qué -

es considerada como una noción. 

Originalmente la noción de evaluación proviene del campo 

administrativo regido por el pensamiento tecnocrático, que consi 

dera, que toda crisis se puede resolver con la administración, -

en la que la evaluación (con la noción de control y de auditorfa 

administrativa o evaluación administrativa) se convierte en ga-­

rantia de eficacia. 

Posteriormente en la década de los SO's se de;arrollaron 

investf°gaciones· .relacionadas con la evaluación en.t.l ámbito edu­

cativo dada la necesidad de contar con planes de estudi~s más -­

eficientes que permitieran, fundamentar el cambio y desarrollo -

de los mismos. 

También esta incorporación de la evaluación al ámbito -­

e~ucativo no •ólo, se hace por la necesidad de mejorar el funci~ 

namiento. de.la institución educativa, sino que además responde a 

una concepción empresarial de lo educativo, en la que la escuela 

es. consid~rada como una empresa que debe resultar eficiente en -
··~ 

la administracl~n. Esta forma de llevar a cabo los procesos de 

evaluación~~ las instituciones educativas, se basa en una con-~ 

.c~pci6n Adininistrativa de escuela e instrumentalista de evalua--
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ción 1 en la que lo m&s importante ~e este proces~ es· la determi­

nación y acopio de d·atos que son. interpretados sin ningún refe-­

rente conceptual. 

En este sentido la·eva1uación se ha considerado como un 

elemento o instrumento esencf~l para la renovación o corrección 

de lo deficiente, pretendiendo abordar los problemas prfcticos -

del lmbito educativo, sin embargo en todo e) desarrollo que ha -

ten~do la evaluación. son predominantes los estudio$ teóricos ya 

que de 115 publicaciones teórfc.as, un porcentaje mínimo son de -

tipo.•experiment•l" (1). lo cual constituye.una seria proble11it! 

ca de la evaluación.que inicial•ente pretendió enfrentar tales -

proble•as educativos. 

Otro aspecto que es neces~rio aclarar en torno a la no-­

ción de_evaluacf6n es que ha sido enmarcada tradicional•ente de~ 

tro de lo que se conoce como evaluación educacional, con:.iderada 

como una técnica que permite ~~terminar el grado de ap~ovecha•ie~ 

to escolar de los estudiantes. ya que, en el &•bito educativo, la 

evaluación surgió co•o una forma de determinar el av~nce del -

aprendizaje de los alumnos. Asi algunos autores la definen¡ como 

Fernand·o Garcia, que la considera como "un amplio y continuado e~ 

fuerzo por averiguar los efectos dela utilización de experiencias 

de aprendizaje, de acuerdo con objetivos educativos clara•ente d~ 

finfdos• (2). 

ll) Lewy, Arieh, et. al "Manual de Evaluación For•ativa del Curr! 
lo", p. 24 

(2) Garcfa, Fernando• 11 El Currfculo•, p. 67. 
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ActualmePte la evaluaci6n, en cuanto a su conc~pci6n y a 

su campo de acción (3) se ha ampliado y diferenciado pues ya no 

sólo abarca el aprendizaje escolar, sino que se ha desarroll~do 

hacia las propuestas curriculares; los planes de estudio; los 

programas; los docentes; y recientemente también se refiere a 

las instituciones. 

En base a ésto se ha intentado esclarecer la evaluación 

educacional de la evaluación académica (en la que se ubica la de 

los planes de estudio), lo cual constituye un avance en el desa­

rrollo de esta noción. Sin embargo el problema de la claridad -

conceptual que ha afrontado la evaluación no termina con esta -­

distinción, ya que en la actualidad se considera a la evaluación 

como una técnica, como un problema instrumental, de tal manera -

que muchas ocasiones se le confunde con la medición (4), consid~ 

randa ambos conceptos como sinónimos, lo cual provoca que la ev!_ 

luación sea restringida a una simple comparación entre "lo que -

es" y "lo que debe ser", constituyendo un dato meramente cuanti­

tativo. Sin embargo esto no quiere decir que la evaluación sea 

un proceso independiente de la medición, sino que es un término 

más amplio que implica además una serie de determinantes histór! 

ca-sociales de los que no puede ser abstraído como si fuese una_ 

( 3) 

( 4) 

Es por esta falta de claridad conceptuJl del término evalua-­
ción, que en este trabajo se considera como una "noción", que 
de acuerdo con Angel D"az el empleo •tel término es polisémico 
ya que no hay "univoci~ad" en lo que se entiende por evalua-­
ción. (Cfr. De Alba Alicia, "Evaluación; análisis de una no-­
ción". P. 179) 
La aplicación de la medición en la evaluación a nivel instit! 
cional, se gesta en E.U. a principios de la d~cada de los - -
70's. 
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U~n1ca que arroje datos c.uantitatfvos o cualitativos acerca del 
·-'. !.'. 

o'bjeto de avaluaci6n. A pesar de ello esta forma de concebir a 

la ev•luaci6n es aceptada por muchos especialistas; como Glazman 

e lbarrola, al definir.le como un proceso que Nconsiste en compa­

rar la r~alidad (objeti~os generales, intermedios, e~pecfficos y 

estructura del plan vigente) con un modelo" (5). 

Todo esto deja ver una "falta de claridad conceptual en -

cuanto el uso del t6naino sigue caracterizando la mayor parte de 

los trabajos especfaltzados en el tema ya que ahora es coman re­

ferirse a la evalu1ci6n de los planes de estudio como "evalua- -

ción curricular•, e incluso cada autor aporta su propia defin1-­

ci6n del tErmino, enfatizando algunos aspectos (a menudo de tipo 

•etodol6gico), sean los objetivos educativos, el contenido de -­

los p.ol~gramas o el plan de estudios en general. 

En la 1i teu:tura .especia 11 za da sobre el tema se han pro-­

puesto. numerosos •odelos y enfoques que responden • diversas coa 

.cepciones sobre la nat~raleza y prop6sitos da_la evaluaci6n •. ca­

da uno de estos enfoques~ dude. una perspectiva te6rica ha trat!. 

do de responder a las crfticas que ~e han hecho a los modelos -­

precedentes, tratando de.constituir alternativas de evaluac16n, 

sin Hbargo la 1D1yor parte de estos enfoques conservan su vigen-

· cta, •'s no su po.ularidad, pues pasan de •oda ante model•i mis 

"innovadores. Algunos de ellos s61o llegan a constituir enfoques 

. ' 

lS) Glazman, R. e Ibarrola, M. •otsefto de Planes de estudio•, p. 
516. Considerar a la e·valuact6n como 11edici6n es caracterfs 
ttco del enfoque basado en el logro de objetivos. 



122 

enfoques ecl~cticos y no terdaderas alternativas. 

3.1 Las perpectivas Teóricas vigentes de la Evaluación de Pla­

nes de Estudio. 

En la actualidad la mayor parte de las propuestas para -

la evaluación de los planes de estudio. están centrados en esque­

mas eficientistas; unos vinculados con la aplicación de la teó-­

ria de sistemas a la educación - desde la de Astin de Pannos -­

"Evaluación de Programas Educativos", hasta Chadwick C. "Técnol~ 

g{a Educativa para el docente" - y otros basados en modelos po­

sitivistas de inYast1gaciones de diseños experimentales (como la 

de Weiss "Investigación Evaluativa" (6) y cuasi-~xperimentales. 

Asi la. evaluación se ha tomado como una aétivid!d de orden 

técnico en lo que lo más importante es la educació:1 :le sus mode­

los a la educación y que bajo el enfoque de "racionalidad técni­

ca", se conforman los criterios de. racionalización con los cua--
. ' . 

les lo que hasta ahora se ha hecho el que prevalezcan criterios 

administrativos por encima de los académicos.· Por ello es nece­

sario definir lo que se entiende por "racionalización", término 

que rige a las universidades y sobre el que se realizan los pro­

cesos de evaluación. La racionalización es pues en término que 

significa "en primer lugar la expansión de los criterios de deci 

sión racional en:los diversos ámbitos sociales y en conexo con -

~s~e, la industrializaci6n del trabajo social que lleva como co~ 

(6) Weiss,.C. •1nvestigaci6n evaluativa", Ed. Trillas. Mex. 197i 
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secuencia a la penetración de los criterios de acción ins~rumen­

tal en todos los demás ámbitos de Ja vida ( .• ~) ~e trata de la -

implantación de la acción ( •.. ) racional con arreglo a fines; de 

la organizaci6n de los medios y de la elección entre alternati-­

vas". l7) 

Es en base a esos criterios de racionalidad que se concibe 

a la evaluación como un "proceso técnico-instrumental ( ..• ) que 

se reduce a vigilar el cumplimiento d~ aquello que se ha planea­

do previamente, proporcionando únicamente información adecuada -

de sf se estan logrando los objetivos ••• (particulares, genera--

. les y específicos).~. en cada etapa del desarrollo del programa, 

del plan o de la que.se está evaluando, desde el momento que se 

_planea hasta el que se implementa" (8) 

3.1.1 Perspectiva de la Racionali3ad Técnica. 

En base a la racionalidad técnica, la evaluación consti­

tuye el producto de una planeación que sirve como mecanismo de -
. ' . 

control por parte de las instituciones educativas de los grupos 

sociales hegemónicos, para "legitimar el ejercicio de la domina­

ción, la opresión del hombre por medio de la tecnologfa". (9) 

(7) 

(8) 
(9) 

Habermas, J. "Técnica y Ciencia como Ideologfa". Revista de 
la División de Ciencias Sociales y Humanidades. Vol. 11 No.3 
UAM Azcapotzalco, en; Hoyos, Carlos A. "Los curritula ... - -
lRacionalidad Ante Qué?, p. 110-111. 
De Alba Alicia, "Apuntes para Ja Configuración ..• ", p. 34. 
El autor considera qur desde la des'gnaci6n que hace Max We­
ber de la forma pecul\ar de Ja organización socioecon6mic~ -
del capitalismo mundial, hasta el desarrollo del concepto de 
racfonalfdad, éste alude a la manera caracterf¡tica de ope-­
rar de la administración pübltca bajo dicho ~istema~ el cual 
opera como t~stancia de legtttmizactón social con la que Ta 
clase hegem6nica ejerce su dominación. 
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La racionalidad técnica, tiene sus fundamentos en 1a "Teo­

ría de la Funcional)dad Técnica de la Educación", considerada é! 

ta como" un conjunto amplio de proposiciones te.óricas que sobre 

diferentes dimensiones de las relaciones entre educación y es- -

tructura económica ha·n sido elaboradas por la Teór~ a Económica 

Neoclásica, y por la sociología funcionalista. ªPor tanto, esta 

teoría intenta abarcar no sólo el funcionamiento del mercado de 

trabajo, o las relaciones entre. educació n e ingresos, como es -

convencional en este tipo de trabajos, sino además otras dimen-­

tiones más amplias 1 d~ayor importancia, tales como: el. papel -

del progreso ci.,,tífico y tecnológüo, en la educ:adón y en el -

trabajo; y las polí~icas generales del ·desarrollo educativo (10). '· 

Así la racionalidad técnica es una de las maneras en que el "si! 

tema educativo", ha respondido a los requerimientos del "sistema 

capitalista" y particularmente del mercado ocupacional. De modo 

que el papel principal del sistema educativo es el de formar los 

. diferentes tipos de habilidades y conocimientos que se supone -­

son, objetiva y teóricamente, requeridos por el sistema productl 

vo, de manera que sirve de mecanismo social de acumulación y - -

transmisión del conocimiento tanto científico como tecnológico, 

funcional a las necesidades de la producción ya que cada ocupa-­

ción o puesto de trabajo requiere un tipo y nivel específicos de 

calificación de la fuerza laboral cuya for~ación es responsabill 

dad del sistema educativo formal. 

(10) Gómez Campo, v. "Relaciones entre educació~ y ~structura 
Econ6mica; dos grandes c~m~os de interpretación•, p. 10. 
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As f,. 1 a formacf ón -.y 1 a distribución de recursos humanos, 

considradas como un factor técnico de la producción, son someti­

das a la "16gica racionalista y efic1entista" que rige_ para los 

de~&s factores de producción como; la adecuación de la oferta 

(o formación) en función de las caracterfsticas supuestamente 

técnicas y objetivas de la ·demanda (división del trabajo) (11). 

La Teori'a de la Funciorralidad Técnica de la Educación" -

está fundamentada en los siguientes conceptos: 

a) La experiencia educativa escolar está directamente -

relacionada con la mayor productividad y eficiencia de la fuerza 

-laboral. Por tanto, el desarrollo económico depende en gran Pª! 

te ~el.nivel educativo de ésta. 

b) Los requisitos. educativos para el empleo correspon-­

den con los requerimientos reales de calificación para las di-­

versas ocupaciones. 

c) Las -innovaciones tecno 1 óg i cas pro~ycen cambios en 1 a 

estructura.ocupacional, los cuales generan a su vez los respecti 

vos requisitos educacionales. 

~} Las contfnuas innovaciones tecnológicas elevarán pr! 

gresivamente la complejidad de las ocupaciones, y por tanto el 

nivel educativo requerido por la fuerza laboral. 

e) El me~cado de trabajo funciona de la misma manera P! 

· ( 11) I bid em , p.· 13 
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ra todos los. individuos empleándolos y remunerándolos en función 

de la oferta y demanda de trabajo y .de la productividad marginal 

de cada uno, la cual a su vez depende de su perfil educativo, es 

decir, esta teoría considera que existe un mercado de trabajo, -

de funcionamiento homogéneo y neutral. 

3. l. 2 Perspectiva Sociopolítica de la Educación. 

Ante los inconvenientes que presenta la racionalidad téc 

nica se plantea la perspectiva sociopolftica de la educación, la 

cual resalta la importancia de la revisión de los fundamentos 

te-oricos, que den cuenta de la determinación de la racionalidad 

en el ámbito educativo y curricular. 

Esta perspectiva tiene sus fundamentos en la Teoría So-­

ciopol !~ica de la Educación, la cual es una "sintesi~ teórica, -

formada por aportes similares y complementarios provenientes de 

diversas disciplinas, tales como la Sociología de la Educación, 

la Sociología del Trabajo, la Historia del Desarrollo Económi~o; 

cuyo principal vínculo en común es la utilización de categorías. 

de análisis marxistas a las relaciones entre el sistema educati­

vo.y el· sistema productivo" (12). 

Esta.teoría parte del supuesto de que las caracterfsti-­

cas que a~quieren, en una determinada sociedad, las relaciones -

entre la educaci6n y el sistema productivo, son la expresión te!!!_ 

poral de un•Jargo proceso histórico, de luchas y de conflictos·-

(12) lbidem. P.· 19 
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entre los diversos intereses de grupos y clases sociales antagó­

nicas. 

Contrariamente a Ja .Jeorfa de la Funcionalidad Tétnica -

de Educación, en la que la unidad de análisis es el individuo y 

sus decisiones libres frente a; mercado de trabajo, en esta t?o­

ría la unidad de análisis está formada por las decisiones de los 

grupos sociales. 

La Teoría Sociopolitica sobre la que se basa este enfo-­

que, tiene como premisa central 11 de que "todo sistema económi­

co, ya sea precapitalista, capitalista o socialista, no puede -­

ser reducido a la tecnología que emplea para producir bienes y -

servicios .•. (ya que) ... las decisiones respecto a qué, cómo, -

cuando, para quién producir, al estar determinadas por criterios 

particularistas de obtención de beneficios, cuya esper.ificidad -

técnica depende de decisiones sociopoliticas mayores derivadas -

de la naturaleza de las relaciones sociales de producción domi-­

nantes". ( 13) 

Asf, aunque el sistema educativo es el que provee las C! 

1 ificaciones necesar.ias para la selección ocupacional, ésta es -

d~terminada por ~ecanismos "exógenos" a lo educativo.· De este -

modo la acreditación educativa s&lo-aumenta la probabilidad de -

acceso a determinadas ocupaciones, a cada una de las cuales se -

les ha asignado cierto val >r de ingreso. Por esta razón la acr!_ 

(13) Ibidem, p. 20 
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ditación de aucerd~ a lo planteado por la Teorfa de la Funciona~ 

lidad Ticnica (14) aparece erróneamente como determinante del ·i! 

greso personal, pues las relaciones sociales de producción domi­

nantes en la sociedad, son en última instancia el factor determi 

nante.de las diferencias salariales, de las condiciones de tr.1ba 

jo, de las opciones tecnológicas, y de la Jerarqufa ocupacional 

y por tanto de la especificación de los requisitos educativos P! 

ra las diversas tareas y niveles ocupacionales. (15). Contraria· 

mente a lo que plantea la Teorfa de la Funcionalidad Ticnica, P! 

ra esta teorfa el tipo o nivel de formación de la fuerza laboral 

-no está necesariamente vinculado a su productividad ni a su em--

pleabilidad. ·El pa~el principal ·de la educación, es pues el de 

·racilitar la selección social de la fuerza laboral para· los di-­

ve~sos segmentos Jerárquicos en que se encuentre dividida en el 

proceso de trabajo.· (16) 

Es asf co~o la perspectiva sociopolftica de la educación 

explicita _las relaciones entre el sistema educativo y el produc-

(14) 

(15} 

(16) 

Respecto a que la acreditación, garantiza la más eficaz se 
lecci6n del tipo de recursos humanos neceurios para· la pro 
ducció~. Para la fuerza laboral, la obtención y tipo del= 
nivel de escolaridad mis requerido en el mercado de trabaj~ 
representa mayores posibilidades objetivas de empleo bien -
reitunerado. ULiJl&m, p. 15. 
Es entonces la divisió~ del trabajo y el. dominio creciente 
de la .t~cnica enmarcados en un espfrjtu de lucro, los que -
han fomentado la racionalización pro~resiva. como máxima ex­
.presión del sistema capitalista moderno", Sánchez Azcona, -
"Caracteres de la economía racional", en; Hoyos, C,A. º1!..:_: 
cit. p.· 110. · 
~z Campo V. Op. cit .. p. 22 



130. 

~1vo. Ta•biln propone de ~anera mis especifica el ani~i~is de -

las caracteristicu concretas .que pr.esenta en la sociedad y el -

funciona•iento del mercado de trabajo, y el papel que en éste d! 

seNpefta la educaci6n (como formadora de la fuerza de trabajo). 

De este modo la perspectiva soctopollttca de la educa- -

c16n, se fundamenta .también de la Téorla de la Segmentación en -

el mercado laboral, la cual es dna teorfa ~specffica y limitada, 
' desarrollada dentro de un contexto sociocultural especifico y --

que pretende explicar el funcionamiento interno del mercado de -

trabajo en una sociedad p~rticular'. (17) 

El planteamiento central de la teorfa de la sementación 

laboral es que el mercado de trabajo no es una instancia de fun­

cionamiento homogéneo para todos los individuos regir a, por nor-­

mas objetivas y eficientes, tales. como la búsqueda <'el equili- -

brio. competitivo, y la remuneración según la productividad marg! 

nal, como se plantea en la teo~la neoclisica del mercado de tra­

_bajo. Al contrario,.el mercado. de trabajo aparece estructural-~ 

11ente dividd .. en varios mercados de trabajo altamente desiguales 

y segmenhdos entre sf, cada uno estrechamente asociado ... con cier 

tas ocupaciones que. conforman los grandes nivel es en los que se 

~ncuentra dividida la estructura ocup~~ional Jer&rquica~ nivel ~­
de concepci6n y gesti6n de la producción (trabajo intelectual), 

nivel ~lcnico-administra~ivo, y nivel de ejecuci6n de la produc-

(17) Ibid11 1 p. 26 
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ci6n (trabajo ~anual) (18)~ 

Contr~riamente a lo que p1antea la Teorfa de la funcion! 

lidad t'cnica los requisitos educativos actaan ¿omo barreras a -

la posibilidad de movilidad ocupacional entre estos niveles. 

De esta manera puede decirse, que dadas las diferencias 

~ntre los seg•entos ocupacional~s que plantea la Teorfa de la -­

seg•entaci6n, .los esfuerzos en elebar el nivel educativo de los 

trabajadores tienen un efecto limitado sobre la distribución del 

ingreso. 

Asf, las relaciones que se establecen entre educación y 

eapleo tienen un carácter eminentemente polfti co y no técnico- -

· econó•ico co•o pretende hacer ver la planeación educativa, de m~ 

do qua tratar de establecer un vinculo entre la es~olaridad y el 

ingreso por medio de elevar el nivel de los perfi~e$ educativos 

responde a las polfticas gubernamentales del Estado que se en- -

cuentran deter•inadas. por la racionalidad ticnica. 

3.2 Los Enfoques Te6r1cos de la Eva'luación. 

En base a este •arco te6r1co en relac16n a la evaluación, 

~e ubl~an, sea bajo la perspectiva te6r1ca de la racionalidad -­

tfcnica o sobre la sociopolftica de la educación, los diferentes 

enfoques.:~ue se le.han dado a la evaluaciJn. Respecto a la pri­

aera se.encuentran: el bas~do en objetivos, el de juicios, el en .-

(18) lbide•. P• 27. 
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foque administrati~o o de toma de decisiones y el holfsta o Eva-

1 uación ampliada, que aunque pretende ser una ·propuesta alterna­

tiva, sus planteamientos corresponden al enfoque sistemático del 

currfculo. Respecto al segundo no se han conformado verdaderos 

~nfoques alternativos, por lo cual se han expuesto los plantea~­

mientos de algunos aut~res que se inclinan por el aspecto socio­

pol itico.de la educación. 

Cabe aclarar, que a pesar de la diversidad de enfoques -

-~u~ existen en torno a la evaluación, desde la perspectiva te6r! 

ca de la racionalidad técnica, en este trabajo se considerarán -

solamente los antes.mencionados por ser éstos los que con mayor 

frecuencia son utilizados en la educación superior en la evalua-

. ción de sus planes_ de estudio. 

· 3.2.1 Enfoque Basado en ObjetivJs Educativos. 

En el campo educativo este enfoque da la evaluación tte­

ne su origen en el modelo de "diseno curricular" propuesto por -

R. Tyler (19) al focal izar el diseno de instruccf6n alrededor de 

los objetivos específicos, concebidos como ca•bios de conducta.­

De-este m~do la evaluación se convierte en el proceso de determ! 

nar en que grado ocurren tales cambios. Otros estudios enluat! 

vos, que se han hecho con este enfoque, se diseffan con la inten-

(19) Tyler R.W. "Basic Principies of ~urriculum and Instruc- -
tion•, Chfcago'Unfv~rsity, 1949, en¡ Barrios reselli • M. -
"Estudio Analftico de Investfgacid'n Evaluativa", p. 111 
y ss. . 
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ci6n de descubri~ sf se han logrado o no los resultados espera-­

dos; algun~s de. ellos s6lo consisten en una simple medición "ex­

. post o ~x-ante" de lo que se pretendi6 evaluar, o bien algunos -

más se refieren a niveles de explicación causa-efecto con dise-­

flos experimentales. · 

Por 1~ pronto se pued~exponer el modelo de Tyler, en el 

cual, se considera a la evaluación como "el proceso que permite 

comparar las experiencias producidas con los objetivos, es decir, 

la evaluación implica el examen sobre el logro de los objetivos 

educaci~nales deséables, ~iendo la educación un proceso en el -­

que se pueden distinguir tres elementos: objetivos eduéaciona-­

les, experiencias· de aprendizaje y examen del rendimiento. 

Graficamente el modelo de !Valuación de Tyler se expresa 

de la siguiente manera: 

./'OBJETIVOS' EDUCADIONALES... . 

¡¿r •.· ' 
EXPERIENCIAS DE EXAMEN DEL 
APRENDIZAJE C > RENDIMIENTO 

. f) 

La funci6n de la .evaluación es la de ayudar a verificar 

la validez de las hipótesis sobre las que se fund6 la organ1za-­

ci6n y prep~ra~ión d~l •currfculo" y a comprobar la eficiencia -

de los instrumentos que lo aplican, o sea·.los docentes y los faf, 

tores restantes, de modo que determina tanto los aciertos como -

los defectos de los planes. 

,, 
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El 11odelo de Tyler.para la eval.uaci6n comprende 4 etapas: 

1) Ident1f1cac16n de los objetivos del programa o acti-

2) Identif1cac16n de las variables ~ue afectan los re-­

sultados. 

3) Selecci6n de técnicas y diseno de instrumentos para 

reunir un juicio. 

4) Comparact6n de los datos sobre resultados con objet! 

vos y normas. 

Este modelo no esclarece la distinci6n entre eva1uaci6n 

curricular y evaluaci6n del aprendizaje ya que est~ evaluaci6n -

finalmente se ·interesa por el ~rado en~que ·los alumnos logran -­

los objetivos~ 

Para Hilda Taba ll974). la evaluaci6n es dl proceso de -

determinar ~n que.consisten los cambios de conducta de los estu­

dia~tes (éstos constituyen los objetivos de la educación) y de -

estimarlos en relaci6n a los valores representados en los objet! 

vos para determinar hasta que punto.se logran los objetivos-de -

la educación. 

El programa de evaluación deb~ tener ciertas caracterfs­

ticas. que seg~n este autor son: l20) 

1) Compatibilidad de los objetivos. La evaluaci6n debe 

. (20) Taba. Hild\~ "Ellboraci6n del currfculo~'. p. 414. 
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ser compatible con los obj~tivos del currículo, es decir, debe -

tener una relación integral con· las .intenciones principales del 

programa. 

2) Amplitud. El alcance de los programas de evalua--

ción debe ser tan amplio.como el de los objetivos de la escuela. 

3) El valor del diagnóstico; los resultados de la ev!. 

lución.deben tener la suficiente "fuerza de diagnóstico" como P!. 

ra distinguir los diferentes niveles del rendimiento o el domi-­

nio logrado y descu~rir los aciertos y deficiencias tanto en el 

proceso como en el producto del rendimiento. 

4) Validez; es la capacidad de la evidencia para des-

cubrir aquello para lo cual fue proyectado. 

5) Continuidad. La evaluación debe ser un proceso 

continuo y una parte· integral del curri'culo y de ia instrucción. 

En base.a.estos ~riterios que la evaluación establece S! 

~bre • que. tipo o nivel de aprendizaje se le d~ mayor imp~rtancia 

de acuerdo al currfculo y adem's proporciona información impor-­

tante acerca de las.deficiencias y aciertos del currículo media! 

te la determtnact6n de las mismas caracterfsticas en el rendi- -

miento-de 1 os alumnos. 

Generalmente los modelos correspondientes a este tipo je 

•nfoq~~_privtlegian los aspectos cuantitativos sobre los cualit! 

t.ivos, h que. r.eduée a la evaluación a una simple medición, de--

.-• 
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jando de lado los aspectos políticos y axiológicos de ésta, tra­

tando de aparecer como un proceso neutro, aséptico y científico, 

. incertándose en los complejos mecanismos de legiti•aci6n del sis 

tema social al que responde. · 

Otro de los modelos representativos de este enfoque es -

el propuesto por Pophan y Backer el cual muestra con claridad la 

tendencia de este enfoque basado en el logro de objetivos. 

Su modelo lo describen como un "modelo de instrucción ba 

sado en metas", es decir que para ellos lo importante no es cen­

trar la atención en los medios de instrucción que se usan, sino . 
en los resultados que estos medios producen, de ahí que su mode-

lo pretende atender inicialmente a los comportamientos observa-­

bles que el alumno deberfá mostrar al término de su instrucción, 

luego de ser especificados éstos, $e seleccionan los medios, re­

sultando de esta manera más fácil dicha labor. 

En este esqueMa o modelo ~e instrucción s~ detectan 4 -­

funciones: 

1) Los objetivos de instrucción se especifican en tét 

minos de la conducta del que aprende • 

. 2) El estudiante es sometido a una estimac~ón previa 

para apreciar su situación respecto a la cual se fijan los obje­

tivos. 

3) S~ plantean las actividades de instrucción que de~ 
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berhn realizarse para lograr los objethos •. 

4J El logro de los objetfvos por parte del alu•no es 

evaluado. 

Grlffca•ente el 1odelo de Pophan y Bacter se representa 

co110 sigue: 

ESPECI FI CACION 
DE OBJETIVOS 

ESHHACION 
PREVIA 

SI LOS OBJETIVOS 110 
SE tOGRAll REVISE 

lllSTRUCCIOll EYALUACION 
OE RESULTADO 

SI LOS OIJETJYOS SE LOGRAN INCREllEllTAR 

Ante este tipo de •ode1os que se enfocan a los aspectos o,! 

servables, Hdibles, cuantificables de la evaluacta'n se constftu-­

yen propuest~s basadas en Jutctos. 

,....... . 
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3.2.2 Enfoque basado en juicios. 

Este enfoque constituye uno de. los mis antiguos y sin e!!!. 

bargo per111anece aún vigente en 'el ámbito educativo y es propues­

to como una alternativa a la evaluación cuantitativa que intenta 

reducir los fenómenos educativos a relaciones numéricas, por lo 

j qu~ enfatiza .el papel del sujeto como instrumento de valoración. 

Es por ello que este enfoque se basa en el supuesto de que la -­

evaluación se apoya en el juicio del experto o conocedor de la -

teorh y la prictica educa ti.ya , en relación a la calidad o efef. 

tfvi(.•d de la. institución o del objeto de estudio 011 partfc~lar. 

Para algunoc autores la. evaluación es sinónimo de valora . ~ 

ció~ o.valuación (21), co~o lo se~ali Adams, quien consid~ra a -

·ésta.· como "la. formulación de juicios relativo~ al valor para un 

~bjetivo determinado, de una idea, un mftodo~ una solución o un 

producto (22). 

('21) 

Fir.nando Carreno considera que la evaluación es un con--

El t•rmino.de evaluacidn:se deriva del vocablo "valoris,. -
que sirve para deno.tar·el grado de aptitud.y utilidad de -­
las cosas )ara·sat1sfacer necesfdades·(cfr. Fetnando Garcfa 
".La 111edtc1ón y evaluación en la educac16n" p. 20). · 

JU) Ger~g1a,.Sachs AdallS "Medtctón y Evaluact~n", p. 506. 
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J~nto de operaciones que tienen por objeto deter•inar y valorar 

•l o los logros al~anzados" (23). 

Para José Arnáz la evalua"ción es "una tarea que consiste 

en establecer un valor como recurso normativo principal de un -­

proceso concreto de enseñanza-aprendizaje para d~terminar la ~on 

veniencia de conservarlo, modificarlo o sustuirlo• (24). 

A pesar de la diversidad de autores que enfatizan el ac­

to de valorar, de establecer un ju{cio como parte inherente de -

lo evaluación han sido pocos los que han propuesto ·modelos sobre 

~ste tipo de enfoque. 

El modelo ·de Scriven (25) está constituido por una serie 

de aclaraciones sobre. la evaluación. Considera· ~ue ésta tiene -

determinadas funciones; en el mejoramiento de un curso, en el d~ 

sarrollo curricular, en la toma de decisiones, etc. Pero aunq.ue 

estas funciones varfen, las metas de la evaluación son sin exce~· 

ción, las mismas; estimar el mérito y el ~alor· de lo evaluado, -

etc. 

Scriven hace la distinción entre evaluación formativa y 

sumativa. La pr~mera tiene como propósito el mejoramient~ de 

los programas a través de la retroalimentación a ·los resporisa- -

(23) 
( 24) 
cisi 

Carreño H. Fernando, "Teoría de la Evaluación", p. 20 
Arniz, José. "La Planeación Curricular". 
Scriven, "The Hethodology of Education", en; R.E. Stacke -
"Curriculum Evaluation", AREA Monograph, Series EvaTuation 
no. 1, Chicago 1969. 

~. 
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. . 
bles de los mismos, de manera que éstos los actualicen y los me~ 

joren en tanto se encuentran en sus.etapas de desarrollo~ Mien­

~ras que el ·propósito de la evaluación sumaria es la determina-­

ción de los méritos del programa, por lo cual la evaluaci6n se -

implementa cuando ésta ha alcanzado cierta estabilidad y se está 

acercando a sus etapas finales. 

El model~ de Stacke (25) .se basa en la desc~ipción y con 

~epción de .juicios como elementos esenciales para la evaluación 

de los programas educacionales. Dentro de estas acciones o ma-­

trices de descripción y de emisión de juicios Scriven distingue 

3 tipos de información necesarias en los procedimientos evaluati 

vos incluidos tanto en las acciones de tipo descriptivo como en 

aquéllos en donde se emiten juicios, estos elementos son: 

· 1) Antecedentes; se refiere a las condi~i?nes existen 

tes previas a la im~lementación del programa que debe relacionar 

se con los resultados. 

2) Transacciones; constituyen la "fensación de compr~ 

miso" del proceso instruccional. 

3) Resultados; estos incluyen los resultados inmedia-

tos~ a largo plazo, cognoscitivos, afectivos, personales y soci! 

les. Estos resultados también incluyen el impacto del programa 

en maestros y administradores, no solamente en los alumnos. 

(2&). Stacke, R.E. Ibidem .. 
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Grlftcamente el modelo de Stacke es ~I stgufente: 

,. 

INTENCIONES OBSERVACIONES ESTANDARES JUICIOS 

FUNDAHEN\OS 
.. ·Antec le e.ntes 

Tran!~ e tones 

Result dos 

MATRIZ DISCIPLINA MATRIZ DE JUICIOS. 
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3.2.3 Enfoque Administr~tivo o de Toma de Decisiones. 

La evaluaci6~ en este enfoq~e es considerada como un pri 

ceso por el.cual se determinan 'reas de decisi6n en base a la i! 

for~aci6n recabada por quienes a nivel institucional, toman las 

·decisiones y seleccionan las alternativas propuestas. 

Este enfoque es representado por los modelos propuestas 

por Stuffleb~am, por P. Dressel y por Alkin (27) • 

. El modelo de Stufflebeam denominada CIPP (Evaluaci6n del 

contexto, evaluaci6n de los insumos, evaluación de los procesos 

y evaluaci6n del~producto), ha tenido.varios seguidores que sólo 

han hecho algunas variaciones a la estructura y metodología de -

este ·p·odelo. (tal es el caso de Dressel entre otros), es por el lo 

que se considera representativo de este enfoque. 

Para Stufflebeam, la evaluación es un "proceso de deli-­

neaci6n, obte~ci6n y previsión de información útil para juzagar 

.alJernativas de decisión~. esto es~ la evaluación es un proceso 

conthuo y s1stemit1co que consta de 3 pasos bhicos.: 

1) Delineam}ento o selección de preguntas. a ser respon-. 

· di das. 

2) Recolección de información útil para las respuestas 
•, 

y provee~:• los decisores. 

J27) Stuff.eblea•, D.L. ·et~ al. "Educacional Evaluation an Deci­
sión Maki.ng h Education Jtasca 111. P. 1471. · 



3) Procesamiento de la información pertinente para la 

evaluación de decisiones alternativas. 

Stufflebeam postula la aplicación de los conceptos bási­

cos de ~a teoria de sistemas a los procesos administrativos de -

la evaluación y el ,tipo de decisiones que caracteriza cada proc! 

~o. 

Así distingue 4 tipos de decisiones: 

1} De planificación para determinar metas. 

2) De diseño y organización de recursos para diseñar 

procedimientos . 

. 3) De implementación para promover la uti · i zación, m! ,· 
joramiento y control de productos de evaluación. 

1) Evaluación del contexto¡ es identificar neces;dades 

insatisfechas oportunidades y diagnóstico problemas. Los result! 

dos orientarán en el momento de la selección de objetivos.· Este 

tipo de evaluación proporciona la lógica para determi.nar las me-­

tas y objetivos educacionales mediante la definición jel entorno, 

la descripción de las condiciones actuales y deseados. 

2) Evaluación de insumos¡ valora la capacidad de las ~ 

entidades iesponsables del programa identifica las es~rategias P!·· 

· ra el logro".de objetivos determinados a través de la implementa-­

.ción de estrategias sel~ccionadas que serán analizadas para orga-
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nizar los recursls disponibles. Con esto se ~poyan las decisio­

nes del proceso de la formulación de proyectos y especificación 

de decisiones para el logro de ~bjetivos.· 

3) Evaluación del proceso· o seguimiento de la imple--

mentación del o los proyectos; contribuye a mejorar las decisio­

nes en la administración y la ejecución al proporcionar una re-­

troalimentación periódica para ayudar o p~edecir y detectar fa-­

ll~s en el ~isefio de procedimientos o en la implementación, de -

manera que las conexiones y ajustes son introducidos en el proc~ 

so. 

4) Evaluación del producto; es aqu~lla que determina 

si las metas u objetivos planteados fueron alcanzados y en qué -

medida de acuerdo a est&ndares proviamente establecidos. Esta -

evaluación proporciona una val~ración final de la estrategia se­

leccionada al identificar y •v~luar los resultados de modo que -

permite tomar decisiones en relación a la revisión o modifica- -

ción del programa. 

La evaluación de producto constituye al igual que el en­

foque po~ logros ~e objetivos, una comparación de los resultados 

con los objet~vos previamente i~entificados en la fase de "eva-­

luación de contexto". 

En el 111odelo de Dr·essel, la eva·. uación es el juicio so-­

bre el valor de un programa, procedimiento o elemento y e1 proc~ 
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so por medio del cual este juicio se realiza (28). Asi'.evaluá'r 

consiste en reunir o interpretar información pertinente que sir­

. va de base para un juicio racional en situaciones de toma de de­

cisión. 

El autor da 4 tipos de evaluación para J¿ toma de de~i--

siones: 

1) Evaluación de Planificación: para apoyar las deci-

siones sobre el ámbiente y las interrelaciones entre éste y los 

insumos, procesos y productos. 

2) Evaluación de insumos; sirve para apoyar las act! 

vidades de clarifica~ión de metas y decisione~ sobre el uso de -

recursos. 

3) tvaluación de procesos, para apoyar decisiones so-

bre procesos .a través de los cuales se transfontan los insumos -

en productos. 

4) Evaluación de productos; permite comparar los re--. 

sultados con los objetivos y determinar el éxito y el fracaso. 

Otro modelo que enfatiza la toma de decisiones es el de 

Alkin (1969) quien considera que la evaluación es un proceso de 

determinación de las ~reas de decisión que nos ocupan. la sele~ 

ci6n de información apropitda y recopila~ión y anilisis de ésta 
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con el fin -da lograr ~n resúmen de datos de utilidad para autori 

dades que tienenque tomar decisiones al seleccionar entre todas 

las alternativas. Esto es, la evaluación es el "proceso de ind! 

gaci6n previa a las decisiones que van a ser tomadas a través de 

la selección de información relacionada y a la recolección y an! 

lisis de .la ~tsma para reportar datos. inútiles a los responsa- -

bles de la toma de decisiones en la selección de alternativas. -

{29) 

También el modelo de Chadwick se constituye bajo este e~ 

foque, en el que se considera que 1a evaluación es "una activ1-­

dad generalizada pero importante, fundamental en la operación, -

mejoramiento y contfnua renovación del sis·tema educacional ( ... ), 

e1 fin (de ésta).es tomar decisiones". (30) 

La definición que porpone Chadwick y que rftoma de Phi -

Delta Kappa es la "~ .• evaluación educacional es el proceso de -

delineamiento, obtención y elabor1ción de info.rmación úti 1 para 

juzgar posibilidades de decisión •.• " (31) 
/ 

Esta definición contiene 8 términos clave: 

Delineamiento: identificación de la información que se 

requerirá pór medio de un eximen de las diversas posibilidades y 

de los criterios que se usarán para considerarlas. 

{2'9) 
{30) 

{31) 

Ibide•, p. 25-26. . 
Chiawick, C. "Tecnologte educ.acional para el docente", p.-
57. 
Ibid .. , p. 114-115 
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_Obtención: disponer de información para recopilar, org! 

nizar, y analizar datos, con técnie~s tales como; medición, pro~ 

cesamiento y anilisis estadfstico. 

Elaboracióni organización y ordenamiento de la informa-­

ci6n en sistemas o grupos relacionados con fines de evaluación. 

Información; datos desc~iptivos e interpretativos acerca 

de entidades, programas, alumnos, etc. y sus relaciones entre sf 

en función a algún propósito. 

Util; información que satisface ciertos criterios cientf 

ficos prácticos y razonables, tales como; validez, confiabilida~ 

objetividad, pertinencia, etc • 

•. Juzgar; acto de elegir entre varias posibilirl!des de de­

cisión. 

3.2.4 El Enfoque Holista o Evaluación Ampliada: 

Al igual que el enfoque administrativo, el Holista se -­

fundamenta en la Teorfa General de los Sistemas, sólo que este -

último pretende rescatar los aspectos sociales de la evaluación. 

A este nuevo enfoque se .le ha denominado también "evalu! 

c16n Ampliada (32) ya que se caracteriza por su "flexibilidad y 

aper~ura"; en contraposición al tipo de ev~luación que comunmen­

te se utiliza en las instituciones de educación superior y que -

sólo busca medir los conocimientos, aptitudes o cualquier otro -

(32) Asf fue~consider~do por Jean Cardinet "L'elargissment de -
L1 Evaluation, 1975, y por Wulf 1975. En: Bertha Heredia A • 
. "la E~aluación Ampliada", p. 115. 
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aspecto ~articular de las personas a partir de determinados cri­

terios preestablecidos. 

La evaluación holista pretende tener un carácter prácti­

co al proporcionar información útil y significativa a las diver­

sas personas responsables del sistema escolar. 

Este enfoque. en contraste con el positivista-conductis­

ta de la evaluación por objetivos de aprend.izaje, trata de dar -

mejor información de los problemas que presenta el sistema, tan­

to en las interrelaciones que se establecen. como sobre los ele­

mentos que lo conforman. De acuerdo con esta perspectiva, la e­

valuación holista toma en cuenta las partes en relación a todo -

el sistema, de ahf que busque las relaciones en~re la totalidad 

de los elementos que intervienen ?n una situación·y no e1 pro-­

dueto de las mismas. 

La metodologia en que se basa proviene de varias cien- ~ 

cias ya que considera que "los aspectos que deben tomarse en ~-­

cuenta en cualquier innov~ción pedagógica so~ de distinta natur! 

teu• (33) 

Esto se hace con la finalidad de obtener infor•ación que 

permita toa.r mejores decisiones. Asi los datos estadísticos, -

de tipo económico, los documentos históricos, son algÜnos de los 

elementos de la ~valuación holista. 

(33) Ibidem, p. 116 
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En este ~Jfoque se muestra más interés por los procesos 

más que por los productos, es decir par las experiencias y acti-

.vidades que han llevado a determinados resultados más que por é1 

tos Qltimos~ Asf, contrariamente a lo que plantea el modelo CO! 

ductista, el holista ·considera que las situaciones "no son ni -­

controlables ni repetibles puesto que en cada situación concu-. -

rren diferentes clases de variables (incluso en distintas propor 

ciones) alterándose, por lo tanto, las relaciones que se dan en­

tre ellas ( ... ) Sin embargo, s~pone que en la medida en que se -

pue~en explicar cómo es que se ha llegado a una situación, es p~ 

sible efectuar algunas generalizaciones futuras (34), es decir -

que se pueden predecir los resultados. 

Asf la evaluación holista ~e considera como una estrate­

gia general que se caracteriza por la "ampliación del ~squema ex 

perimental original "como si fuese una nueva forma de abordar el 

problema de la evaluación en general. 

Las etapas que se considran enJa evaluación holista son: 

l) La definición del· problema; en la que se.incluyen 

la observación de la situación y la recolección de datos. 

En esta primera etapa se tratará de recoger gran canti-­

dad de información, a partir de la cual se desprenderan algunas 

hipótesis en base a ias diferencias y lai semejanzas observadas. 

(34) Ibidem. p. 119; 
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El papel del evaluador ~s ~1 de analizar crfticamente a todos -­

los participantes de la experienci4. de ahf que deba estar en -

relación con los hechos observindolos directamente. 

2) El Marco de Referencia. En este se incluyen; los 

objetivos de la investigaciJn de modo que se puedan confrontar 

los resultados con 10$ objetiNos. tambiin se describe .. el contex­

to en que sttQa el problema y l~s causas por el que se le ·abor-­

da. es decir se situa a la investigación en una teorfa específi­

ca o campo de conocimiento. 

3) El Planteamiento de la Investigación. En este se 

encuentran: el plan experimental. los métodos y técnicas utiliz! 

. das. los instr.umentos empleados. etc. 

4) Las Conclusiones. Estas se limitan a la población 

de que se trató la investigación y se plantea la posibilidad de 

extender las conclu•iones a otras situaciones o grupos. Se com~ 

paran los resultados de la investigación con los de otras simil! 

~es y la ~tilidad de esos resultados ·para otras investigaciones. 

3.3 Análisis Concluyente. 

Cada uno de los enfoques acerca de la evaluación y sus -

respectivos modelos reflejan diferentes posiciones teóricas en -

torno a la misma. y son una muestra clara del desarrollo que ha 

tenido pues cada enfoque se basa en los anteriores. sea·para ªP.2. 

yarse o para proponer 1UernaUvas a la problemitica que presen­

ta la ev1hui6n ·en cada momento histórico deteriainado, lo cual 
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va enriqueciendo la teorfa. evaluativa que aGn se encuentra en 

proceso de construcci6n y que por lo regular se encuentra omiti­

da en los enfoques que se le han dado a la evaluación vista mu-­

chas veces como una técnica, sea para determinar el logro de los 

objetivos, para signar un valoreal objeto evaluado o para la to-. 

ma de decisiones. Sin embargo la evaluación de planes de estu-~ 

dio implica entender su problem~tica teórico-metodológica a par­

tir de los proyectos histórico-sociales y educativos a los que -

responde en el contexto Latinoameticano en el que se t~ene que -

hacer, rehacer y pensar a la evaluación, comprendiendo a qué in­

tenciones responde, con qué racionalidad se aplica, que relacio­

nes guarda con los conceptos de sociedad, hombre, educación, - -

.etc •. Es decir, la problemática que implica la noción de evalua­

ción la cual puede analizarse en 2 niveles: 

1) Nivel Social: en el que la evaluación juega un pa-

pel preponderante en la educación, ligada.a los proyectos de pl~ 

neación que rebasan los &mbitos educativos, circunscribiendose -

en el área ~conómica-social y polftica. De ah~ que la plurari-­

d~d de enfoques con que diferentes instituciones la establecen, 

~implica una. serie ~e intereses que la sustentan . 

. . 2°) Nivel Institucional; en el que la evaluación se --

constituye como un instrumento que permi~e imprimir una orienta-
_,. . ,:· 

·c16n ~l qu•hacer académico, en este caso; de la educación supe-­

'rrc>~:~~:fúnd,amentándose en las funciones que realiza la universi-:. 

dacl .. e~· rel¡cicS~·a la so.ciedad (docenci.a, f~vestigación, exten-. -
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sión cultural, e~c.) 

Esta impor·:ancia que se le ha dado a la evaluación es ma 

nifiesta en la LEY Federal de Educación, en donde "la evaluación 

educativa determinará si los planes y programas de estudio res-­

~onde a la evolución histórico social del pais, (35) 

Sin embargo no hay que perder de vista que la evaluación 

está cada vez más determinada por los proyectos tecnocráticos 

o.:.qve:.:se c.~a<:terizan.por el énfasis puesto a la racionalidad y 

eficiencia. 
· .. ,,: 

Bajo este enfoque tecnocrático o de racionalidad técnica 

muchos de los problemas de la evaluación aparecen como. irracion! 

les mientras que otros enfoques constituyen elementos de análi-­

sis que necesitan ser resueltos. Sntre estos problemas se dest! 

can, el ~arácter polftico y el axiológico que adquier~ la evalu! 

ción en este contexto, asf como el papel que juega tanto a nivel 

institucional como social. 

A pesar de que la evaluación bajo este tipo de proyectos 

tecnocráticos aparece como .una herramienta .que se caracteriza 

por su neutralidad, cientificidad y eficacia,·puede verse que. la 

evaluación no puede descartar el aspect·o •subjetivo" del objeto 

de estudio ya que este se consti~uye por la i~teracci5n que se -

establece entre 1os individuos que dan curnta de él, de modo que 

la evaluación de planes de estudio obliga a .tomar en cuenta la -

(35) Plan Nacional de Educación Superior "Lineamientos Generales 
para el periodo 1981-1991", en Plan Nacional. Revista·~ -
ANUIES, No. 30 p. 168 lmex. 1981). 
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.realidad p~lftica interna ~el mis•o y la de su contexto social, 

ya que lo poHtico condiciona todo intento de valorar •. En este 

sentido. lo polft,co y lo axio16gico forman parte de los proble-­

•as de la evaluaci6n. 

La evaluaci6n tiene un caricter. axio16gico dado que im-~ 

plfcitamente es un• actividad que le ~··valor al objeto evalua 7 

do e implica un juicio .valorativo. Aunque e.abe aclarar que cua.!!. 

do se habla de este carácter de la evaluación no necesariamente. 

se hace referencia.a una subordinación de 'sta a las "normas y. 
, 

valores sociales" sino el componente axio16gico del juicio, e.1 · -''~· 

que puede..,estar en concordanci.as o en contra con los v~l~res es­

tablecidos por una determinada sociedad, gr.upo o sector ( 36) y -
·que se encuentra determinado.por la subjetividad· y del qu~ la -­

evaluaci6n no puede.desprenderse ya que no es una actividad neu­

tralisino que tiene implicito un carácter .axio16gi~o en su es--­

tructura y en su configuración, lo ·cual se manifiesta en la rea-
1 

lidad histórica de los procesos ,de evaluación. De tal modo que 

·este. carácter nos. periaite ir estableciendo con·ceptualmente nue-­

vos niveles y di•ensiones de istos en ~us movimientos y:manifes~ 

taciones para llegar a co•prender.lo en sus múltiples determina-­

~iones y relaciones en función al espacio institucional y social. 

(31). 

···~La evaluación al. estar en estrecha relación con el sist! 

(36) .De Alba Alic~a. Op; cit. p. 187. 
(37) lbide• p. 191 

.. ...... 
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ma de valores del· sector dominante que los promueve. llega a co.!!. 

siderar el propio carácter axiológico de la evaluación como el -

. concepto •ismo. En este tipo de casos se considera a la evalua­

ci6n "como el acto de establecer el valor o m~ritó de algün pro­

ceso, programa, persona, etc." (38) A pesar de la importa~cia -

que adquiere este carácter en la evaluación es omitido en los -

procesos sociales de evaluación de corte tecnologisista q~e lo -

consideran "subjetivo", privilegiando el carácter cuantificable 

y sistemático en el cual lo axiológico está deter~inado por tos 

que detectan et proy~cto. Este modo de· entender la evaluación 

bajo una concepción de racionalidad en términos de eficientismo, 

cuantitativismo ~ _objetivi~mo,_ es el dominante en la actualidad, 

de tal modo que. la evaluación se incerta ~n los complejos proce­

sos de legitimación cumple una función de "control", tanto de -­

parte de las institutiones como de la sociedad ya que el papet·­

q~e se le asigna a ~~ta es el de v~gilar.el cumplimient~ d~ aqu! 

llo que se ha planeado previamente (objetivps·, metas, .etc).·con1 

ti tuyendo únicamente un mecanismo de retroalimentación·, de obte.!!. 

ción de información. En este sentido la evaluación.es tomada C! 

mo una actividad de orden i~cnico en la que lo más import~nte es 

la adecuación de los modelos evaluati~os ~ la educación, mostri! 

do una ausencia teórica sobre la que pueda sustentarse esta no-­

ción .. Es por ello necesario identificar como problem~ básico la 

resolución, comprensión y explicación dal fenómeno educativo, lo 

(38) De Alba Alicia, wApuntes para la configuración de' ejes.Te§. 
rico-metodológicos en el Area de Ev~luació~ Académica e~ -
Educación Superior", p. 37. 
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~·· 
cual implica la intervenci~n de una serie de teorfas que lo ex-­

plican (desde la sociologfa educativa y la psicologfa, ·hasta las 

diversas tendencias pedag6gi~as). 

Otro p_rob lema que debe ser retomado dentro de 1 a prob 1 e­

máti ca de la evaluación es el ·rol determinado que tiene el eva-­

luador en el; ,los· procesos mismos ya que regularmente en el "dis­

curso eva1~ativo dominante", el objeto a evaluar está escindido 

con respecto al sujeto evaluador ya que es concebido como una en 

tidad dosificada y distinta enfrentada al sujeto. 

En ·este sentido la evaluaci6n académica constituye una -

práctica q~e en el caso de la UNAM se realiza desde lugares esp! 

cfficos.y por diferentes 6rganos; los ·de planeación y administra 

ción universitaria, los responsables de la asignaci61 presupues­

taria; los de planeación académica (consejos técnicr1s, asociaciE_ 

nes de apoyo académico, etc.) que se encargan de la estructura­

ción de planes y p~ogramas de estudio, entre otros aspectos. (39} 

Frente a todo ésto, es necesario superar la concepción de 

sujeto evaluador constitufda por el "grupo de expertos", situa-­

dos por .. encima de quienes protagonizan la dinámica de aquello -

·que va a ~~r evaluado, pues la evaluación debe ser realizada ba-

jo la va a ser evaluado, pues la evaluación debe ser realizada -. 

bajo la iesponsabi.lidad de los sujetos que configuran el objeto 

. (39) De Alba Alicia, "Evaluación .•. Op. cit. p. 177. 
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de est~di~. de tal modo que se logre una identidad sujeto-objeto 

y una participaci6L de todos los componentes de la institución -

. educativa en donde se implemente dicho proceso. Esto i•plicaria 

trabajar lo que actualmente se denomina investigación evaluativa, 

.auto-evaluación institucional, interdisciplinariedad, etc. y ro~ 

per con los planteamientos metodológicos que rigen la evaluació~ 

caracterizados por la verticalidad que adopta la 1nstitución al 

realizar la evaluación. Por ello es necesario construir metodo 

logias participativas de evaluaci6n sustentadas bajo marcos teó­

ricos de modo que los sectoes de la comunidad institucional se -

involucren en las actividades académico-administrativas, a tra-­

v"es de equipos de trabajo interdisciplinario, asociaciones, etc. 

de modo que puedan constituir elementos de apoyo. 

El proceso de evaluación ~ebe sustentarse además so una -

práxis creativa y crítica en la que se conjug~en momentos de remi 

sión a lo teórico y de producción eri sf mismos, asi como de mome[ 

tos de valoración en base a su trayectoria histórica. 

Es por ello necesario precisar un marco de referencia -­

teórico del proceso de evaluación en base a la complejidad de la 

realidad universitaria. Pero antes es necesario resol~er la se-­

rie de problemas a los que se enfrenta la evaluación del Plan de. 

estudios. Ol~a Pisani propone dos; el pr~~ero es la ~lasifica­

ci6n de la relación entre· institución ed~cativa y sociedad y la -

visión 4el hecho educativo; y e" segundo es la selección de m~to-
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dos y técHicas educativas en base a ese marco teórico (40). Sin 

embargo, tanto. éstes problemas como los anteriores constituyen -

. sólo una parte de la problemática que envuelve a la evaluación -

de planes de estudio. 

(40) Pisani Olga, "Evaluación de Planes.de Estudio• p. 107. 
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EL PERFIL PROFESIONAL COMO ELEMENTO DE EVA­
LUACI ON DE LOS PLANES DE ESTUDIO. 

El término de perfil inicialmente aparece en el ámbito -

administrativo, como un instrumento útil en el reclutamiento y -

selección de personal', y se le denominó "perfil profesiográfi :o", 

el cual se considera como "un gráfico en el que se especifican -

como resultado del análisis de puestos ~ las característi-­

cas cuantitativas y cualitativas (grado de formación, conocímie~ 

tos especificas, aptitudes, etc.) que deben reunir las personas 

idódeas para ocupar dichos puestos (1) . 

. Esta forma de considerar a los perfiles ha llegado a ser 

determinante en li concepción de los mismos, dentro del ámbito -

educativo, en el cual existen diversas concepciones acerca de -­

los perfiles y varias dimensiones je los mismos; las dcfinicio-­

nes incluyen entre otros aspecto~. funciones, actividades ta- -

reas, conductas, conocimientos, experiencias, rasgos .de persona-

lidad, grado de compromiso y responsabilidad. En este sentido -

se encuentran diversos términos que se consideran sinónimos, ta­

les como: Perfil profesional, perfil de egresado (2) y perfil --

(1) En el ámbito administrativo, el "perfil" es sinónimo de profesiograma. -
Diccionario de las CiJncias de la Ed. l-Zp. 1152. 

(2) En la investiqación rea~izada en la UMAM respecto a los perfiles escola­
res se detecta el empleo i ndi scrimi nado de los ténninos "egresados", "pa 
sante", o "licenciado", o bien la utilización del de "perfil profesio- = 
na 11

.
1 para designar de i gua 1 manera a 1 profes i oni s ta de una carrera técn i 

ca y una de licenciatura. \nte ésto la propuesta que plantea dicha in-= 
vestigación es el término de "perfil del alumno" para referirse al estu­
diante en general ya que precisa su condición en el proceso de enseñanza 
aprendizaje asociado a una etapa de formación profesional específica. -­
Cfr. Catalayud, A; y Carmen Merino "Los Perfiles Escolares en la UNAM", 
p. 20. 
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profesiográfico. (Ver ane~o 1) 

Sin embargo la mayor parte ~e ellos confluyen en el Jl~­

mado perfil profesional (o profesiogrifico), el cual "representa 

lo caracterfstico y fundamental de una profesión y en él se en--
' . 

cuentran impl{citos el perfil ocupacional, el prospectivo y el -

de personalidad ( .•• ).de los cuales prpviene" (3). Lo cual lle­

ba.a_confundir esos ti~minos, siendo regularmente el perfil pro­

fesional el que integra a todos ellos (en el momento dé su defi­

nición), y a la vez es el producto de los mismos (en el momento 

de su elaboración}. 

Esto_es muy común encontrarlo en trabajos que correspon­

den al enfoque curricular sistématico. en los que se pretender!_ 

estruc~urar el diseilo curricular en 1 a educación sup.:rior a par­

tir del modelo teórico del perfil profesional, prodLcto sea de -

un proceso de investigación ocupacional sobre. las perspectivas -

profesionales. y sociales. de la carrera en estudio o de una inve.!_ 

tigación sobre los rasgos de personalidad qu! ha de cubrir un -

profesionista para el desempefto 4e su profesión, o bien, el per­

fil profes.tonal viene a ser. resultado de un estudio sobre las C.! 

racterfsticas de los egresados~ Este perfil se contrastari con 

el perfil vigente del profesional, lo que dará como resultado el 

modelo definitivo del perfil profesional. 

(3'.) Proyecto Multinacional de Investigación Educativa. Minist~ 
rio. de·cultura y Educación {PROMIE) OEA, Argentina, en: Roa 
Contreru: "Operacionalización del Anilisis Ocupacional. para 
.el Diseilo ~urricular", p. 78. 
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En estos trabajos~ el perfil es "un sistema en situaci6~ 

es decir, vinculado a un espacio y a un tiempo determinado~. 

La determinación de los perfiles profesionaes se ha con~ 

tituido recientemente en un asunto que adquiere gran importancia 

en las instituciones educativas, tanto para los diseñadores del 

curr1culo como para los encargados'de administrar los sistemas -

·educativos, ya que a partir de ·ios clásicos posturas tecnocráti­

cas, la articulación entre las instituciones de educación supe-­

rior y las condiciones y requerimientos del aparato productivo -

se logra mediante la elaboración de perfiles profesionales para 

los diversos tipos de actividades profesionales requeridas ac- -

tualmente. 

El .inter~s:por los perfiles profesionales s~ manifiesta 

en algunas instituciones educativas de nivel superior, entre las 

cuales se encuentra ·la UNAM y la UAM, asi como otras escuelas y 

facultades que realizan este tipo de perfiles, sin embargo esta 

.práctica es todavla m~y generalizada e irregular {4) y poco fun­

damentada en criterios teórico-metodológicos consistentes, de m~ 

do que se realizan tantos perfiles como objetos de estudio haya, 

a~I encontramos perfiles profesionales, escolares, ocupacionale~ 

·:de personalidad, etc. Sin embargo estos se consideran de manera 

separada.e iddiferenciada como ~i no constittiyeran parte de la -
~ ~ 

(4) · Asf lo señala la investigación realizada en la UNAM sobre·­
.. los perfiles escola~es; en la que se destacó que "~stos no 
·~e realizan en forma regular ni extensiva". Catalayud, A. 
y Carmen Merino, Op. cit. p. 18 
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·· problemática curricular. 

Las distintas escuelas y facultades que se han preocupa­

do por introducir cambios académicos en sus instituciones, fund! 

dos en el conocimiento objetivo de la situación real de los - -

alumnos y las condiciones en que se desenvuelve su proceso de -­

formación profesional, han desarrollado y utilizado como estrat~ 

gias. los perfiles, que han mostrado tcnd~ncias diferentes asi e~ 

m~ objetos de estudio y formas de operacion, lo que ocasiona la 

dis?ersión de esfuerzos y recursos que limitan sus posibilidades 

de aplicación. Es asi' ·como recil!ntem-ente se ha visto la tenden­

cia de partir de perfiles profesionales para el diseño de planes 

de estudio de nivel superior, en base a la necesidad de vincular 

la formación profesional con las necesidades sociales y del mer­

cado de trabajo. En este sentido éstos orientan los procesos de 

·diseño curricular" (5) en el nivel superior ya que ha partir de 

los perfi.les se han determinado una serie de aspectos curricula-­

res que van desde la selección de los contenidos que deberán im­

partirse a lo l~rgo de una carrera hasta las formas de organiza­

ción académico-administrativas de las instituciones educativas, 

de tal manera que a partir de su perfil, sus programas, planes -

de estudio y demás elementos curriculares se expresan de manera 

formal los resultados que se pretenden lograr con una ~etermina-

( 5) ·El entrecomillado de !Sta frase y d~ otras .subsecuentes se 
debe a que el t~rmino ~urrfculo. conceptualizado en el pri­
mer capitulo. tiene una serie de implicacione~ no sólo educi 
tivas sino además polfticas, sociales. y economicas e ideolE_ 
g1cas que no pueden ser dise~adas o evaluadas·tndependiente­
mente de dichas condiciones que las están determinando. 
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da formación profesional que se está propiciando, y es en base a 

~stos y particularmente al perfil profesional, que se estructura 

dicha formación, que en el caso de la UNAM, constituye la princi 

pal función ya que tiene por objeto la formación de recursos hu­

manos necesarios en ~l mercadc laboral. 

La intención que .se ha tenido hasta este momento es la -

de ubicar a los perfiles profesionales en el ámbito curricular y 

en relación a los elementos que conforman a éste y no la de so--. 

brevalorarlo por encima de ellos. En este sentido se pretende -

resaltar la importancia que estos adquieren en el ámbito curricu 

lar, en el que han ~redominado las posturas tecnocriticas sobre 

los mismos, privilegiando ünicamente sus aspectos operativo-ins­

trumentales y devaluando sus elementos teórico-conceptuales so-­

bre los.cuales replantear dicho t?rmino. Es por ello necesario 

considerar que en la elaboración del perfil, se requieren de ma~ 

cos teóricos y metodológicos que expliciten y definan este térmi 

no así como sus formas de elaboración dentro del ámbito curricu­

lar que le sirve de marco de referencia, ya que la elaboración -

de perfiles no constituye una actividad ünicamente de carácter -

técnico-instrumental, sino que se encuentra determinado por la -

problemática político-ideológica. 

4.1 Análisis de la noción de perfil. 

Es coman encontrar en las instituciones de educació~ su­

perior que "los pranes de estudio de las carreras ... (que en 

ellas se imparten} .•. no tienen definido con claridad a que per-
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fil profesional responden~ En algunos casos la inexistencia de 

ese perfil es absoluta, de modo que.en la realidad no se sabe -­

que 11 producto 11 se está. realizando con la actividad universita- - . 

ria, en otros' casos el perfil, es abstracto, presentado de mane­

ra alfusa; en los mejores encontramos una definición de las neC! 

sidades sociales que va a cubrir el profesional egresado, pero -

poco detallada y sin discriminación de· la~ diferentes prácticas 

que en el mismo momento histórico, ofrece una profesi5n" (6). Es 

por esta falta de claridad del término que se considera al per-­

fil profesional como una noción, que requiere ser esclarecida en 

el ámbito curriculár, del cual se deriva dicha problemática con­

ceptual que tiene repercuciones metodológicas en cuanto a su el! 

. boración, implementaci5n y evaluación. 

Asf se encu~ntran définiciones del perfil pr~fesional en 

las que solamente se estipulan las actividades que ~eberá ~er ·ca 

paz de realizar el profesiona.l, que habilidades, cohocimientos o 

destrezas deberá poseer para desempeilar un :puesto, eñ que --

instituciones y en colaboración de qué profesionistas. Tal es -

el caso d~ Fernando Garcfa que lo considera como un "conjunto·de 

tareas, ac;t.ivfdades que desempelian: los egresados universitarios 

en su práctica profesional, asfccomo la serie de habilidades que 

se requ.ieren para su ejercicio". De este modo. el "conjunto de . 

(6) Garcia, Fernando. "Documento introductorio a un anteproyecto 
de 1nvesti~ación: El perfil prdfesional y la taxonomfa de -
objetivos educativos·como 1nstrumento de evaluación de pla-­
nes de estudio ~e Ta UNAH", P. 3 · 
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actividades, aptitudes. conocimientos y habilidades.que. en el -

plano de.la teoría prefiguran la práctica de una profesión en un 

campo de conocimientos específicos {7) reduciendo así el concep­

to de perfil profesional a una "serie de resultados esperados", 

sin embargo este término, en sí mismo, lleva implícitos una se-­

rie de concepciones de hombre, educación, profesión, etc., lo 

cual es necesario esclarecer en_ el tipo de definiciones antes ci 

tadas. Se afirma que el perfil refleja el tipo de hombre que se 

intenta formar (8) ya que tanto los planes y programas educati-­

vos de una institución, constituyen los medios elementales para 

determinar y conformar las características que debe reunir el in 

dividuo que ha sido sujeto de una cierta formación. Es por ello· 

.qti~ no se considera conveniente desvincular al perfil de un pro­

yecto :~P. desarrollo curricular, ya que constituye el elemento -­

central del mismo al determinar no sólo el tipo de ~rofesional y 

de hombre que. se pretende ·formar, sino que además, de él se des­

prenden los planes y programas de estudio y demás elementos cu~­

.rriculares, por los. cuales éste a su vez, se ve condicionado. 

De modo que cualquier intento de forRular o transformar un per-­

fil n~ cosntituye un~ actividad que pueda estar separada e fnd! 

pendien.te de los demás elementos que conforman el ámbito curric.!!_ 

lar en cuanto están determinados mutuamente, por lo cual debe --· 

constitu1~. un proyecto gli>bal que integre también el desarrollo, 

.la transformación de los ~lanes de estudio. 

(7) 

(8) 

. . 

Pisani, Olga. "Evaluaci6n de planes de estudio en instituci! 
ne~ de edbcación su~ertor .•• ", p. 105. · · 
El arquetipo de hombre que se pretende formar institucional 
mente no es ajeno al que se desea socialmente. 
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El concepto de perfi 1. tampoco debe ser reductdo a una -

noción que únicamer.te constituya una respuesta a .las demandas de . 

. un modelo "economicista" de educaci6n. en la cual ésta es consi­

derada como una "empresa" capaz de producir los tipos y cantid~ 

des de recursosjlumanos que se requieren para cubrir la demanda -

de los sectores económicos del país. sino que es necesario con-­

ceptual izar el perfil en base a la concepción de educación que -

lleva implicita de acuerdo a las diferentes posturas teóricas -­

que se han dado sobre el mismo pues si la educación es concebida 

como un proceso separado de la socjedad. se precisa un perfil ~­

que responda a especulaciones académicas alejadas de la realidad 

y si, por el contrato. se formula una visión histórico-ideológi­

ca de la educación se requ.iere un perfil vinculado a la problem! 

tica social pero que deja de lado las cuestiones académicas. E~ 

to significa que no es posible configurar significativamente un 

perfil si no es mediante su ubicación teórica en una determinada 

concepción de la educación, ya que as1 la problemática implícita 

en los perfiles puede ser.abordada, es por ello que se hace nec! 

sario la interpretación teórica del fenómeno educativo. partien­

do del supuesto de que la educación no es un recurso neutro y -

estitico utilizado para transmitir la herencia históric~-cultu-­

ral de la sociedad o un elemento teórico normativo, sino que la 

educación expresa los hechos hist~ricos y soci1les e ideológicos 

de una sociedad, por los cuales se ve co~dfcionada de Manera que 

la educación es parte de la realidad social sobre la cual la ed~ 

cación también incide. 
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En este ientido se requiere plantear la necesidad de co~ 

cebir el perfil no de manera nocional, sino de modo que trascie! 

. da el carácter de "eficientismo", por el que .ha sido envuelto y 
·•. 

que en la actualidad ha tomado gran auge. Esto no quiere decir 

que se excluya el mahejo instrumental y la administración de de~ 

trezas de dicho concepto, ni del proceso de formación del suje­

to que debe i~ acorde a dicho perfil pues se hace necesaria una 

formación técnico-instrumental del profesionista, sino a lo que 

se hace 'referencia, es que no se descarten o devalúen en dicho -

perfil los elementos que consolijan una base en la formación - -

científico-huffianística del individuo que propicien una capacidad 

crítica que permi~a analizar la realidad. En este sentido se h! 

bla de una formación que compete al propio individuo para su au­

todesarrol lo, y de una formación social que le permita ejercer -

sobre ella, de modo que la formación a la que se haca alusión en 

los perfiles tecnicistas no sea únicamente individual, ajena o -

independiente al contexto social, en el que la educación es sólo 

uno de los factores que contribuyen a esa formación. 

4.2 Principales Definiciones y Metodologías en la elabora- -

ción de los perfiles. 

En las metodologías para el diseño y conformación de per 

files no existe una univocidad de criterios ya que responden a -

distintas concepciones ed11caionales y curriculares, aunque se o!!_ 

servan puntos coincidentes en cuanto al empleo de ciertas técni-· 

cas. 
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En algunas·concepciones las metodologfas para la elabor! 

ción de perfiles son de tipo normatiyo y se dirigen al diseñar -

el perfil ideal. entre ellas se encuentran las metodologías bas!_ 

das en los rasgos de personalidad más comunes que presentan los 

individuos que conforman una profesión o de las que se supone d! 

ben poseer. Otro tipo duiet~dolog1as se dirigen a elaborar el -

perfil real de una carrera. entre ellai se encuentran las basa-­

das en el análisis profesional de una ocupación, y finalmente se 

han conformado metodologías. integradoras q~e tratan de disolver 

las dificultades que presentan las anteriores, sin embargo sólo 

pocas plantean realmente una integraci6n entre el· perfil "real" 

y el idea l. 

~ero antes de pasar a explicar cada una de ellas es con­

venien~~ definir lo que se entiende por perfil ide~l y por per-­

fil ·real.· El perfil ideal "es aquel que se deriva t'e una conce.e. 

c\ón global de carrera en el que se especifica el. tipo de profe~ 

sionista que se desea formar"- {9) • A este tipo de perfiles ta!! 

bién se. les. deno111ina p.erfiles prospectivos, lo's cuales constitu-
' yea el. •deber ser" que. ~e deri~a del &mbito curricular 1nstitu--

ciona1 ya que se encuentran condicionados por las espectat1vas y 

aspiraciones sociales y. los lineamientos polftico-fi.losóficos n! 

c::ionales" .. tlo). 

(9) Cata.layud, A. Op. cit. p .. 17 
(10) Roa, Cont.rer.as, Op'.· cft., p. 78. 
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El perfil real se :refiere a las condiciones socio-educ1 

tivas exi~tentes en la ~oblación es~udiantil, son los que expre-

_ san la situación actual del alumno" (11). Este tipo de perfile~ 

sirven para determinar; en el alumno de primer ingreso. el nivel 

de conocimientos que posee,. de habilidades y aptitudes adquiri-­

das en el proceso de formación profesional; en el alumno que ter 

mina sus estudios evalúa si el nivel planeado de su formación se 

alcanzó y; en el alumno que está cursando sus e~tudios profesio­

nales, el perfil lo caracteriza a lo largo de su proceso de for­

mación profesional, permitiendo diagnosticar el logro de los ob­

jetivos progrmáticos, particulares y destacar los problemas que 

se deben resolver. (12) En la mayoría de los trabajos sobre pe!. 

files, se evidencia la preocupación por la aplicación de metodo. 

logías rue abarquen el perfil real y el ideal como tiros iridepel,l. 

dientes uno del otro, de modo que se ve presente la dificultad • 

de establec(;r una relación coheren'te entre el nivel teórico y el 

real de un perfil, careciendo de marcos teóricos-conceptuales que 

les den sentido. Estas metodologfas que sólo se basan en una 

(11) Catalayud,.Op: cit. p. 17 
(12) En este sentido se habla de perfil del que ingresa, perfil 

del alumno, y del egresad~. Al respecto en la inveitiga­
ci6n realizada en la UNAM se propone el uso uniforme de los 
t~~minos que los perfiles aplican a sus objetos de estudio· 
ya ·que en ciertos casos se emplean indistintamente. Asf se 
habla de perfil de "egresado~. "pasante" o "licenciado" y -
de perfiles del "alumno" o del "estudiante". Ibídem. p .• -.. 
20. 
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yuxtaposición desintegrada entre ambos tipos de perfil, sólo co~ 

sideran las discrpancias entre ambos perfiles ·como necesidades o 

problemas en la formación educativa del alumno. lo cual, aunque 

pretende· constituir una evaluación del plan de estudios, sólo es 

una simple medición basada en la comparación de un perfil modelo 

o ideal (deber ser) con el perfil real {lo que es). 

4.2.l Los Perfiles basados en. los Rasgos de Personalidad. 

En este tipo de metodologías el perfil describe las ca-­

racterfsti~as de los individuos de una determinada profesión - -

(13), o de las tareas, actividades y estilos de trabajo que rea­

lizan en la misma. Asf los perfiles son diferentes en cada pro­

fesión pues cada una de ellas exigen características que las ha­

cen diferentes, así en algunas se requiere de una rápida y ade-­

cuada toma de decisiones, en otras se busca creativida~. origin! 

lidad, etc. Estos requerimientos "obligan" a estas metodtlogfas 

a considerar en los perfiles caracteres orientador.es de una for­

mación profesio~al con la que se pretende desarrollar su person! 

lidad a lo largo de la carrera. 

Estas metodologias parten del supuesto de que la forma-­

ción dada al estudiante debe estar basada en el perf;l, lo cual 

le per~ite ejercer. su profesi6n de acuerdo a los requ~rimientos 

de la misma por ~llo plantean la necesidad de analizar las car--

( 13) Algunas de las diferentes definiciones que se le han dado 
a la profesi6n ser&n vistas en el .siguiente apartado. 
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gas o funciones 011e puede llegar a desempeñar una prcifesionista. 

Algunos autores sugieren al respecto, realiza~ una secuencia de 

tos ras~os caracteristicos de una profesi6n ~n base a lo~ momen­

tos de la administración; planificación o diseño, implementación 

o ejecución y supervisión o con~rol, sobre los cuales engloban -

las cargas más posibles a desarrollar a nivel institucional (di­

rectivo , de gestión de recursos y de coor~inación). Otros pro­

ronen analizar las cargas con sus respectivas tareas en un área 

prof(sional específica utilizando como referencia las instituci~ 

nes más representativas de la comunidad para así determinar los 

rasgos característicos de la profesión. (14) 

Bajo dichas metodologías el perfil tiene como fin llegar 

a desarrollar en los futuros profesionales una formá de actuar -

en concordancia con el medio que le; corresponde o de i~entifi-­

car al profesional idóneo y eficiente en la medida que éste. uti­

lizando las habilidades, destrezas y conocimientos adquiridos, -

es capaz de cumplir las tareas profesionales que el medio le im-

pone. 

En la mayoría de las ocasiones este tipo de perfiles se 

formulan con un alto grado de especificidad de modo que se cons­

tituye en una larga lista de enunciados. 

4.2.2 Los Perfiles del Egresado. 

La importancia que revista el tema de los perfiles de --

(14) Ahumada, A. P. MPi'.oblemas y sugerencias técnicas en el de­
sarrollo dep.~rfi.f~.s P.rofesionales", p. 62. 
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egresado con. relación al p~rfil profesional es que comunmente a~ 

bos términos son usados indistintam~nte. Por su parte ·el térmi­

no de perfil de egresado .tiene cada vez mayor difusi6n y empleo 

en el ámbito de la educac~6n, constituyendo un término que puede 

interpretarse de diferentes maneras, .a partir de las nociones -­

que cada autor ha formado. 

A este uso del té~mino J. Arn&z le ha llamado "flexibil! 

dadN, de modo que~cada quien puede dar su propia interpretación 

del mismo. Sin embargo, si bien es cierto que un término no pu~ 

de ser regidizado ni estandárizado, de modo que adquiera un ca-­

rácter técnico, tampoco puede olvidarse la claridad teórica que 

requiere su uso, de lo contrario se caer1a·en el empleo vago de 

·términos ambiguos, carentes de comprensi6n y alusión a lo real. 

En estr. sentido se plantea la necesidad de definir cJidadosame!!. 

te el término y aún más en cuanto a su elaboración. 

Actualmente el perfil de egresado se refiere a los estu­

dios de seguimiento que tienen como fin -conoc~r como aquel se i!!, 

corpora al mercado de trabajo y a la vinculaci~n que existe en-­

tre formación y necesidades planteadas por la práctica profesio­

nal. AGn c~~ndo no existe una definición clara de lo que signi­

fica~el .perfil de e~resado, la mayor parte coincide en que es: 

"El conjunto de conocimien~os y habilidades, actt~udes y 
. . 

conductas que debe poseer el profesionista para poder desempeñar 

el papel social c~rrespondten~~ al tftulo de egresado". 
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·Para J. Arnáz el perfil de egresado es "como decimos en 

M~xico, un retrato hablado, un dibujo a grandes rasgos con las -

características principales que ha adquirido como resultado de -

haber trancitado por un determinado sistema de enseñanza-aprendl 

zaje ( ..• J en el perfil no se describen todas las característi-­

cas que tendrá el egresado, sino sólo aquellas que sean el pro-­

dueto de una transformación int.encionada que se espera lograr en 

una institución educativa, para satisfacer determinadas necesid! 

des" (15). 

Este autor, ubica al perfil de egresado en una de las -­

etapas de "elaboración del currfculo", la de formular los objeti 

vos curriculares (16). De este modo considera que un buen per-­

fil d,e egresado facilita la tarea (aunque no la sus ~·ituye) de de 
/ 

finir los objetivos curriculares. Esta implica un~ de las deci-

siones más importantes en el proceso de planear un currículum; -

la que se refiere a los logros o fines que se van a tratar de al 

canzar, teniendo en cuenta las necesidades exi~tentes, las caraf 

terfstttas del alumno insumo y el modelo de edresado. Así en el 

perfil de egresado pueden icnluirse las siguientes caractertsti-

cas: 

<is> : 

(16) 

l. Las á.reas de conocimiento, en las cuales tiene un 

Arná:z, ·José• "La Planeación Curricular", p. 24 
Se ·tetom.- principalmente este autor por ser quien en concreto, plan-­
tea una gu1a para la elaboración.del perfil de egresado. 
Los objetivos curriculares, deben ser formulados como objetivos de -­
aprendizaje( .•• ) cont9 los objetivos más generales del aprendizaje -­
que deberán producirse mediante un proceso concreto de enseñanza-apren 
dizaje. Ibidem. p. 26. 
l Ver ane'X02J 
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f cierto do~inio. 

2. Lo que será capaz de hacer en ellas. 

3. Los valores y actitudes que probablemente habrá•asi· 

milado. 

4. Las destrezas que habrá desarrollado. 

Estructurado de esta manera el perfil de egresado, cum-­

plE funciones como Ja de: 

_Ser una primera descripción preliminar del egresado, -­

que sirve de antec~dente a la formulación explícita de los obje­

tivos curriculares. 

_Ser un conjunto .de objetivos curriculares con o sir:i men 

ción explicita de ello. 

Par~· J. Arnáz en cualquiera de ambos casos, con un per-­

fil se define lo que ha de ser logrado en un proces~.concreto de 

enseftanza-aprendizaje, es decir su~ objetivos más generales. (17) 

Y considera que elaborar UllJlerfil de eg~esado debe ser una ac-:­

ción que se emprenda sistemáticamente, ~n el sentido de hacer • 

todo lo que es necesario y en el orden adecuado. Es por ello -­

que propone una guh para la e 1 aborac i ón·. de 1 perfi 1 d.e egresado·, 

en ésta se sitúa la ·elaboración de un per;il en el contexto de -

un modelo sobre el proceso de desarrollo curricular, en dicho mo 

(17) lbide11. p. 60 
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delo, la caracLerización del alumno insumo, y sobre todo la ac-­

ción de precisar las necesidades que se atenderán, preceden a la 

elaboración del perfil, lo cual se considera un antecedente de -

la actividad en la que se definen los objetivos curriculares. Se 

pretende que esta gufa sea ~lil principal~ente a nivel de e~uca­

ción superior dirigida a profesores y administradores académicos 

y no a especialistas en planeación educativa a nivel curricular, 

en este sentido la elaboración del perfil es una de las acciones 

que se emprenden en la planeación educativa que como función ad~ 

ministrativa se pretende que s?a participativa (profesores, ad­

ministradores y académicos). Sin embargo en ella no se incluye 

la colaboración de los alumnos, de la comunidad u otras instan--

cias que estan directa o indirectamente involucradas. 

Así se concibe a la guía como un instrumentr con el que 

se puede organizar un trabajo "colectivo" y no un eleme1¡to para 

encuestar. 

La guia consta de 48 preguntas, ordenadas conforma a una 

secuencia lógica y didáctica", las cuales se encuentran distri-­

buidas en cinco series; 

1) Preguntas destinadas a explicar preguntas parte del 

supuesto de que la elaboración de un per~il de egresa9o (18} se 

inicia por que se ha detectado una o varias necesidades, que pa­

ra darle (s) satisfacciór1 se p11ede juzgar que se requiere un nue 

( 18) El egresado es un educando que ha terminado un proceso de­
limitado, definido de ensei'ianza-aprendizaje. Ibidem, p. 62 
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vo tipo de egresado. 

2) Preguntas destinadas a reconocer el marco normativo 

y de p1aneaci6~ en que debe ubtcarse el .perfil. En las pregun-­

tas de este apartado, se guh hacta el conocimiento de las nor-­

mas y planes que es preciso conocer en el país. al efectuar lab~ 

res de planeación educativa referidas al nivel curricular. 

3) Preguntas·destinadas a precisar las necesidades en 

función a las cuales se elabora. el perfiJ. El t6rmino "necesi-­

dad" se utiliza enel sentido de discrpancia, o distancia, entre 

lo que es y lo que debe ser, entre los resultados actuales o los 

deseables. Lo anterior implica que para detectar una necesidad 

. se requiere examinar lo existente desde la perspectiva de un mo­

delo. 

4) Pregun~as rjferidas a determinar las capacidades -­

con las. cuales el egresado serta satisfactor de las necesidades 

previstas anteriormente. En este apartado las preguntas se re-­

rieren a las capacidades~ que, adquiridas por.~1 aprendizaje (no 

p~r desarrollo natural) deberá tener el egresado para que sea un 

satisfactor adecuado, de nec~sidades precisas. Estas preguntas 

se elaboran conforme la taxonomfa de Bloom. 

5} Preg. sobre la per~enencia del .. perfil elaborado en V 

aspec~os que son fundamenta les, Las preguntas de este apartado 

estan destinadas .a centrar la atenci6n, al hacer la revisi6n fi· . . . 
na l del perfi 1 e·1 abor.ado. en algunos aspee tos que son fundamen t!_ 
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les. (Ver anexo 3 y 4). 

4.2.3 Los Perfiles Basados en el Ánálisis Ocupacional. 

La mayor parte de los perfiles de educación superior es­

tan referidos directamente a lo ocupacional, ya que en este ni-~ 

vel la educación se encuentra supeditada a satisfacer las deman­

das en cuanto a la cantidad de !ecursos humanos requeridos por -

el mercado ocupacional. Bajo estas metodologías se concibe al -

perfil como "la imagen de lo que el egresado de una institución 

de carácter terminal es profesionalizante estará en capacidad -

de realizar en la unidad de demanda social que lo ocupa" {19). -

Este tipo de perfil esta constituido por un conjunto de tareas -

. que el egresado debe o puede realizar como producto de su forma­

ción ~n la institución, además refleja la relación .ntre educa-­

ci6n y el aparato pc~ductivo. 

La metodología para la elaboración del perfil a partir -

del análisis ocupacional se realiza a través de cuatro tareas: 

1) Estudio de los documentos técnicos d1sponibles en la 

institución {empresa o industria) referida a puestos de trabajo. 

Observación del trabajo (personal en actividad) 

Entrevistas a personas altamente calificadas o de reco­

nocida experiencia en el trabajo especifico. 

Observación de las fases de un trabajo para ·11egar a --

(19) Roa, Ctrntrer·as, .Op .. Cit. p. 64 
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conclusiones acerca de; qué se hace, como lo hace y qué 

conocimientos requiere. 

_Por observación detecta las responsabilidades y riesgos 

de la ocupación y las caracterfsticas que deben tener -

las personas en el de;empeño del puesto. 

_Por observación determina las condiciones de trabajo de 

la ocupa¿ión e identifica las tareas y operaciones que · 

realiza el operador o trabajador. 
V 

2) De identificación de las técnicas operativas de tra­

bajo en cuyo documento debe constar la nómina de las técnicas -­

respectivas, las que al ser traducidas en elementos curriculares, 

posteriormente deben dominar los alumnos durante el proceso de -

formación. 

3) Elaboración del perfil profesional del puesto, el -­

cual proporciona las bases y del cual surge la dimensi6n del - -

puesto; es decir la naturaleza y Jerarquía o importancia de las 

operaciones. 

4) Elaboración de la monografía profesional formulada -

con base en la información recogida. ·Esta monografía caracteri­

za a la profesión, define y describe las tareas, se~aJa las exi­

gencias de la profesión, las condiciones dl! trab·ajo, los objeti­

vos profesionales y el perfil did~ctico-~rofesional.(20) 

(20} Ramirez, Franklin. C>J>,., cit. p. 77 
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Respecto a este tipo de metodologías es necesario consi­

derar las fluctuaciones que sufre el mercado de trabajo, en éua~ 

. to que no se comporta de una manera homogénea, esto se denota a 

través de varias situaciones: 

a) Personas con el mismo perfil profesional cumplen fu~ 

ciones muy diferentes en el mercado de trabajo. 

b) Que la misma ocupación u oficio es definido de forma 

mu¡ diferente según sea el tipo de empresa de que se trate. 

c) Existe un alto grado de dispersión en la remuneración 

entre el personal con el mismo nivel y tipo de educación formal. 

d) La certificación educativa opera como un mecanismo -

social, sin que el empleador teng;¡ en cuenta el tipo especifico 

de acreditación. 

En la elaboración de un perfil se dr.ben considerar las -

necesidades ocupacionales del mercado de trabajo, las aspiracio­

nes particulares de la institución educativa en que se desarro-­

lla y los criterios científico-filosóficos que tradicionalmente 

se han utilizado para ju~tificar .. dicho quehacer. 

La metodología para la elaboración de perfil profesional 

se basa en tres tipos decriterios o varianles: 

Criterios socfo-económi cos; referidos a la práctica -

profesional; ocupación por sector; por tipos de instituc~ón, 

puesto y categorf.as, áreas de especialización (con especial ~n-
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fasis en la docencia y la Jnvestigación), actividades desempefia­

das. ingreso •ensual. etc. 

Los antecedentes académicos se refieren al plan de e!_ 

tudios de la. ca.rrera cursada, al nivel de preparación alcanzado, 

a los prom~dios obtenidos, a la regularidad en la acredita~ión, 

a la información sobre la titulación. ~te. Otras se refieren ala 

Esperiencia.profesional y tratan de destacar las rel!_ 

ciones que existen entre la carrera y la ocupación. Por ello t.Q_ 

man en cuenta las opiniones de los graduados sobre el papel de -

la carrera en México. sobre el cumplimiento de la espectativa -­

que se tenfan acerca de ella al ingreso o durante los estudios y 

otros. 

Asf se plantea al perfil de acu~rdo a los in:ereses de -

la ecónomfa en la que la·persona formada conseguirá empleo, de -

tal modo que la formación profesional que se da, y que pretende· 

propiciar e instrumentar los medios de "promoción social" sólo -

contribuye a la regulación del mercado ocupacional. De esta ma­

nera. es frecuente encontrar en la formación profesional una des 

~inculación entre una formación que se centra en .la satisfacción 

·de las.necesjdades sociales .y la que se centra en' las individua­

les, predominando la primera sobre la segunda de tal modo de que. 

con este ~ipo de formación acorde a las necesidades sociales se 

pretende satisfacer los requerimientos de mano de obra califica­

da que seftalan los. planes de desarrollo del Estado, permite otor 

gar calificaciones profesionales que solicitan los empleos ofre-
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cidos, de ~anera que cont~ibuye a la concreción de la pol1tica -

de empleo y productividad nacional,.con lo que se deja·de lado -

el desarrollo de las aptitudes profesionales y la satisfacción -

de las aspiraciones del individuo. 

En base a lo anterior se afirma que aun cuando actualme.!!. 

te en las instituciones de educación superior se privilegie la -

formación técnica, el propósito de este tipo ae educación que -­

sustentan los perfiles profesionales, no puede circunscribirse -

únicamente a "hacer" - a diferencia de formar un profesio--

nal que produzca y se inserte en la sociedad sin caer en un es-­

quema pragmático que sólo exige resultados circunstanciales y e­

fi cientistas, ajenos al sentido histórico-pedagógico en que se -

circunscribe esta formación. Es por ello que se reouiere cons-­

truir metodologías para la elaboración de perfile, µrofesionales 

de otro tipo, basadas o fundamentadas teóricamente, contemplando 

los aspecdos socio-políticos e ideológicos de un determinado mo­

mento histórico en base a los proyectos pedagógicos y filosófi-­

cos que se tienen en materia educativa. Aunqüe cabe aclarar que 

un proyecto pedagógico (21), no puede concebirse al margen de un 

proyecto histórico, ni vesceversa ya que un proyecto pedagógico· 
' .. 
no es un esquema estático y rígido, ajeno a la dinámica históri­

ca de la educación. ni existe independiente de la realidad. La 

explicact~n del proyecto histórico-pedagógico permite establec~r 

{21) Es el recurso teórico-metodológico, en el cual se formulan 
.los propósitos normativos en cuan.to· un proyecto es la representación -
de acciones y aspiraciones de los esquemas metodológicos, así como las 
bases epistenológicas de una determinada concepción educativa, susten­
tada .por una teorfa del conocimiento que permita establecer las rela-­
ciones entre el hombre y la realidad. 
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.·el Villculo entre la definición de educación y la de perfil prof~ 

sional qu- se tiene en un momento histórico determinado ya que • 

: en este se caracteriza el tipo de hombre qoe se pretende formar. 

En este sentido Se considera a los perfiles como una de las·es-­

~rategias que pueden ser utilizadas para promover la unidad en -

las acciones institucionales, pues son éstos, los que tienen por 

objeto destacar las características académico-sociales más impor 

tan tes de los alumnos sometidos a un proceso de formación profe­

siona 1, así como también del personal académico. 

4.2.4 Los Perfiles Académicos-P1·ofesionales. 

En base a lo anteriormente expuesto se encuentra una cla­

ra desvinculación entre el perfil profesional y el perfil académj_ 

co, el cual no está solamente determinado socialmente sino además 

tiene una ·serie de implicaciones educativas.. Este desacoplamie.!!. 

to puede manifestarse de diferentes maneras, en el caso dr la ed~ 

cación superior el perfil académico no esti acorde a las exigen-­

etas del mercado de trabajo y por tanto no es acept1ble por el e~ 

pleador, o bien puede suceder que éste sólo subraye una de las e~ 

racterfsticas de dicho perfil y subestime )as restantes, pero ta~ 

bién se ve el caso de que sólo se valora el aspecto formal del t[ 

tulo y se dejan de lado algunos requisitos de formación importan­

tes que no está~ garanizados por el mismo (22). Sin embargo no -

podemos separar los aspactos acadé~icos d~ los profesionales de -

un per~il sin correr .el riesgo de ~uedar ma~ginado de un proyecto 

{22) Labarca, Guiller110, "La educac16n burguesa•, e.d. nueva imá.,,-
gen. M6xico 1977, p. 69~90. 
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histórico-pedag~gico del que forma parte en un momento determina 

do. 

Metodológicamente conviene establecer una distinción en­

tre los conceptos "~erfil académico" y "perfirl profesional", ya 

que esto permite establecer la cobertura conceptual de cada tér­

mino y formular una vinculación sólida dentro de una visión más 

integral. E; perfil académico se entiende como la definición de 

las áreas tanto de formación como de información que se preten-­

den desde al punto de vista formill, de manera que representa los 

rasgos particulares, los conocimientos y las espectativas que ca 

lifican a un sujeto· para recibir una "credencial académica". El 

perfil profesional, expresa las características que debe poseer 

el profesional, de acuerdo con las espectativas del empleador en 

particular y de las exigencias dEl mercado ocupacioné'.l en gene-­

ral, en términos de requisitos que definen las habilidaces, des­

trezas, rasgos de personalidad, nivel educativo, desempeño prof! 

sional, etc. 

Se propone conceptualizar el perfil en base a la integr! 

ción de las capacidades intelectuales, las habilidades y destre­

zas profesionales, de modo que la formación del tipo de hombre -

que implícitamente está contenido en el perfil, se refiera a la 

capacidad de éste para desarrollar~ un pensamiento abierto al -­

cambio, una criticidad cr:ativa para tr1nsformar la realidad Y -

una capacidad valorativa de la conducta individual y de los val~ 

res sociales. Sin embargo este término de perfil académico-pro~ 
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fesional engloba integralmente lo concerniente no sólo a las exi 

gencias laborales, sino además las académicas de modo que implí­

citamente manifiesta el vinculo que se establece entre educación 

y aociedad, entre proyecto. pedagógico e hist6rico. En este sen­

tido, el perfil académico profesional y el plan de estudios que 

de él. se deriva son las instancias que dan "sentido y orienta- -

ción al proyecto de formación ~rofesional. Sintetiza el conjun­

to de determinaciones que la sociedad global impone a las insti­

tuciones educativas. a la vez que permite 1a recuperación del e~ 

pacio de la autonomfa de esta Oltima". (23) 

La definición de un perfil académico-profesional no es -

una tarea simple que se reduzca a la enumeración de las caracte­

rfsti cas que se consideran deseables y factibles para legitimar · 

un tftv~o profesional o ejercer una determinada ;profe$ión ya que 

el perfil. académico-profesional representa una instancia de def! 

n~ción de los esquemas que se presentan a nivel de un determina­

do proyecto his tór.ico~pedag6gi co. 

Al proponer la r.eivindicación del perfil académico-prof!. 

sional se·parte. del supuesto de que el perfil profesional carece 

de una. fundamentación filosófica, educativa y aca~,émica, reali-­

zándose ~or lo regula~ al margen de u~ proyecto pedagóg!co que -

lo genere y de un proyecto his~~rico que lo sustente. Mientras 

que con el perf~l acad,mico-profesional, se pretende trascender 

. (23) Pisani, OJg~. Op. ·cit.- p. 107. 
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lu exigencias meramente c;onductua les de los perfi 1 es profesi º"!. 
les.tradicionales. ya que la tipifi~ación .de las habilidades y -

destrezas del ejercicio profesional, no deben subestimar lo con­

cerniente. a la informaci6n cientffica básica y a la formación g~ 

neral para el autodesarrollo ~el alumno. 

Se considera ~1 perfil académi~o-profesional como la se-· 

rie de: disposiciones y orientáciones académicas institucionali­

zadas; de conocimientos. de pricticas y otros aspectos que ~e -­

consider~. tanto social como individualmente, que el sujeto pue-
' de construir y/o desarrollar para su desempefto profesional. 

Esta concepci6n difiere de aquellas que lo consideran c~ 

mo aquel ~a partir .del cual se especifican en los planes de est_y_ 

dio los conocimientos, habilidades y aptitudes que ~1 profesio-­

nt~t~ ddebe reunir" para el desempefto de sus funci~nes. Adem&s 

debe deter.minar las· características que puede reunir el alumno -

para.incorporarse.al estudio de la carrera• (24). Es decir, al 

utU1zar el. téntno.,perfil acadé•ico-profesio.~al se pretende ha­

cer explfaita la ~inculac16n entre. la pr&ctica y la formacidn -­

profesional e integrar los. coceptos da hombre y profesional, ed! 

caci6n.y.•capac1taci6nM.:de formaci6n a informaci6n de acuerdo--. 
' . . 

al proyec~o hist6rico y pedag~gico que se vaya construyendo con 

a1uda .da una tducaci6n transformadora. En esta sentido se ha de 

plan~ear la formaci6n de ·un hombre eficiente y racional, asf co­

•o la de un hombre crftico 1 de iodo que se logre formar integral 

·(24) cátálayud, A. Op. cit. p. 17. 
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mente al sujete de laeducación de las instituciones de educación 

superior, de manera que no reciba únicamente una formación teó­

rica que le permita explicarse y transformar la realidad, sino -

que además sea preparado profesionalmente para su integración -~ 

práctica a la realidad, pero 1:0 desde un plano meramente efii:ie!!. 

tista sino critico pues no\ se trata de formar un hombre· totalmen 

te racional, dogmático, que no participe ni social ni individual 

mente en su momento histórico, tampoco se trata de resaltar la -

capacidad crítica para convertirlo en una utopfa, sino que se -­

pretende fomentar una formación integral, entendiendo por ésta -

aquella que conforme al individuo y le permita desarrollarse en 

su contexto social.' 

La formulación de perfile~ no es un problema metodológi­

co o meramente técnico, sino que sud eterminación debe también -

estar fundamentada teóricamente en base a la realidad tontextual 

donde se sitúa esta problemática. 

Entendido de esta menra el perfil, puede explicarse por­

que se le considera como un punto de. partida para la evaluación 

de un plan de estudios, pues el carácter cientificista-tecnocrá­

tico, predomina en li\Jllayoria de los planes de estudio de las -- · 

instituciones educativas dg,_nivel superior, condicionando el tipo 

de formación que cada una de ellas imparten como respuesta a una 

de las principales funcioies que cumple~ en relación a las deman 

das sociales, la de formación rie recursos humanos qu~ deberán i!!. 

corporarse al mercado laboral, lo cual condicion_a no sólo un - -
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plan de estudios en ~articular sino todos los aspectos curricula 

res en que se ve envuelta, y en gener~l todo el ámbito curricu-­

. lar. 

La propuesta en este trabajo radica en la for•a de conc! 

bir te6rica y metodo16gtcamente al perfil, pues no se considera 

al perfil como un instrumento sino como un punto de partida de -

evaluación que contempla los elementos del plan de es1udios y su 

dinámica en relación a la problemática curricular en general, de 

modo~ que se plantea la necesidad de reconceptualizar la noción 

de pérfil, de evaluación, de establecer una distinción entre cu­

rriculo y plan de estudios. De ahí que la evaluación de un plan 

de estudios se inicie con el análisis de este elemento tanto en 

lo referente a su conceptualización como en cuanto a las metodo­

logías que lo caracterizan de acu~rdo a las distintas posturas -

teóricas que se han dado sobre el mismo. 

Así un pri•er avance en el análisis del perfil co•ienza 

por la forma en que es concebida como un enlistado de posibles 

rasgos característicos de laprofesión, por aquellos que el~bo~•n~ 

los perfiles (comisiones de ca~rera, especialistas, etc.), por 

la forma en que se vfncula o desvincula del ámbito curricular, -

la forma metodológica de elaboración de un perfil, por el tipo -

de formación y práctica que se propicia, por la concepción implf 

cita de hombre, sociedad y educaci6n que se maneja al interior -

del plan de estudios. 
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Se requiere profun~izar en el estudio de los perfiles, 

de analizar sus contenidos, la mane~a como definen sus .objetos -

de estudio, de examinar los procedimientos que emplean en sus C! 

racterizaciones y la elaboración que hacen de ellas para llegar 

a una propuesta teórica-coceptual (25) que~erm1ta orientar su -

conformación y constitución metodológica de acuerdo a las condi-

. ciones específicas de cada institución educativa. Además es ne­

cesario considerar que el perfil profesional, al ser uno de los 

más utilizados en los planes de estudio de la educación superior 

representa un putno de partida para abordar una serie.de proble­

mas que rebazan al propio perfil o los aspectos meramente acadé­

micos de la institución. 

4.3 La Formación y la Práctica Profesional. Ele~?ntos Consti 

tutivos de los Perfiles. 

En este apartado se considera a la Formación y la Prácti 

~a Profesional como elementos constitutivos del Perfil Profesio­

nal pues es a partir de ésta que se define·el tipo de profesio­

nista que se pretende formar. De manera que la formación prof_! 

sional, que constituye una de las principales funciones de las 

.instituciones educativas de nivel superior, se encuetra determ1-

(25) En este trabajo se plantea como propuesta teórica-concep-­
tual el análisis de esa ·noción y su reconceptualización a 
partir ael ·esclarecimiento de la problemática cürricular 
de la que deriva la que iste presenta. 
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nada por el ·perfil pues a.partir de él se establecen los objeti­

vos educacioneales¡. se seleccionan y organizan los contenidos c~ 

rriculares o se realizan otro tipo de actividades en este campo. 

También cabe destacar la importancia que ha adquirido la 

práctica profesional como "elemento estructurador del marco de -

referencia que fundamenta una propuesta curricular" (*), princi­

palmente dentro de la teoría sóciopolitica de la educación. 

Asf en el perfil profesional se establece el tipo de acti 

vidades y de prácticas que debe ser capaz de realizar el futuro 

profesionsita. De ahf que el. perfil profesional determine y -

oriente los procesos curriculares de diseño, elaboración y/o reei. 

tructuración de los planes de estudio. 

4.3.l· El Concepto de Profesión. 

En la deter~inación de los. perfiles, principalmente los 

profesionales, se parte de las característica~ de l~ profesión -

·en cuestión, sin embargo, son muy pocas las v~ces en que se defi 

ne dicho término,·de ahf que en esta parte del capftulo se tra-­

ten de exponer algunas de las formas más comunes con que se de-­

signa a la profesión. 

Una profesión es definida por la fuente de empleo, ya que 

determin~ el conjunto de actividades que puede realizar el profe-. 

sionista que la ejerce. Asf dentro de la organización de la div! 

,(.*)"Malvaez, M. y Pérez'etanquet C. 11 la práctica profesional co-
mo, categor.fa central para una propuesta de reestructuración 
del plan de ·estudios ... ". p. 177 
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sión socfal del trabajo, y por tanto, en los distintos grupos s~ 

ciales, la profesi5n generalmente es consider~da como ."la ocup~ 

ción habitual y continuada de un individuo en un imbito laboral" 

o bien como "el e_mpleo, facultad u oficio que cada uno tiene y -

_que ejerce públicame~.~e· (26). También se le considera como "el 

oficio, la activi~ad profesional o el 1enero de trabajo ejercido 

por el individuo, cualquiera que sea' la rama de actividad econó­

mica de que forma parte" (27). 

Hay otras que lo definen más ampliamente como ~las oper~ 

ciones concretas que exijan( .•• ) de un :saber, pero también de -

podér aplicar, de manera definida y precisa ese saber y el cono­

c.imi ento q'ue implica, . a· _las .tareas especificas de actividad es -

laborale~ socialmen~e defini~as~ (28). Algunas más, definen a -

la profesión como . "el grupo de .eÍrpleso compues.to.s por tareas s~ 

meJantes. estrechamen'te 'emparentados'. que eri'jé pa~~-'s~ .. r ·~jer-
··cida; calificaciones, conocimientos, capacidades, habilidades y 

destrezas similares" (29)~ ·Como.estas hay más definiciones de -
~ ' ' 

profesión, sin embargo; la mayor parte de ellas. i•p11cita y ex-
. . . 

¡l~citamente, expresa determinadas car•ct~rfsticas; la profesión 

implica el seguimiento,de determ_inadas reglu y el.CV11pliattento 

de normas; debe comportar ·un fin li'°"objetfvo beneffct.oso para 1 a 

( 26) 
{27) 
(28) 

(29) 

·.···· -... '. · .. :.. •. ,. 
Diccionario de las Ciencias de h Etiucacf6n·, ~ol~- i p. 1152 
Pellitori, "Formacf6n Profesional, p. 33 
González Casanova, H. "La Educación Profesional•, en Glaz-­
man e Ibarrola. Op. cit. p. 37 
Roa Contreras, Op. cit. p. 70. 
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sociedad; además debe constituir la base económica del indivi~u~ 

el medio de obtener prestigio y el éxito. Finalmente hacen ·refe 

. rencia a una formación específica que procure desarrollar habil.i 

dades profesionales (30) en el "profesionista", el cual general 

mente se define como· "el individuo que realiza los actos propios 

de su profesión". Asf, por lo regular, la definición de profe-­

sional se basa en la forma como se caract~riza éste, en las fun-

ciones sociales que cumple, en los aspectos legislativos que de­

limitan su acción, en la práctica profesional que realiza y en -

las disciplinas académicas que inciden en su formación. Sin em­

bargo no es posible limitar el término de profesión a estos as-­

pectes, dejando de lado la evolución que ha tenido el término -­

(desde la sociedad primitiva en la que se encontraban divididos 

el trabajo individual y el manual, hasta la sociedad contemporá­

nea) estrecha~ente vfnculado al desarrollo del aparat1 producti-

(30) Entendiendo por habilidades profesionales el conjunto de -
tareas y actividades específicas de una rpofesión. Las h~ 
bilidades y destrezas profesionales puede consistir en: 
a) Cumplir eficientemente un rol en una situación estruct~ 
rada. b) Llevar a cabo cierto tipo de operaciones. c) Ela­
borar un determinado oroducto. Cada uno de éstos integra 
gran variedad de comportamientos procedentes de múltiples 
tipos de aprendizaje. El dominio de estas habilidades pr~ 
fesionales se pueden adquirir en tres momentos básicos: R~ 
cepción del modelo. Práctica o periódo de adiestramiento y 
la consolidación del dominio adquirido. (Cfr. Lafourcade, 
P. Planeamiento, Conducción y Evaluación en la ~nseñanza -
Superior", p. BS-06. 
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voy de la div.is16n social. del trabajo. En es·te sentido la pro­

fesión o el conjunto de las mismas son el "resultado de un proc! 

so de diferenciación social y se distinguen por un conjunto de -

actividades que implican conocimientos técnicos o complejos, y -

en ciertos casos,. de una forma científica, cultura 1 o filosófica 

que permita desempeftar tareas debidamente integradas para asegu­

rar la producción eficiente de ~ienes ¿ servicios concretos de -

parte de quienes las practican (31). 

Es necesario dejar de considerar a la profesión únicamen­

te como un empleo u oficio o el conjunto de los mismos, indepe.!!.· 

dientemente de las condiciones histórico-sociales en las que sur 

ge y en ·las que se desar.rolla. Así, aún cuando el estudio del -

campo profesional (32) permite determinar cual es el mercado - -

real d una profesión, ~sto supone el an&lisis del ~~sarrollo de 

las fuerzas productivas y la form~ en que ha evolucinado las di! 

tintas demandas del mercado de trabajo profesional .. dado· que la 

aparición de una pr6oti~a profesional especffica responde a ta-­

les demandas. 

No cabe duda que la creciente profesionalización o trans-­

formación de las acti~idades u ocupaciones profesionales es ac-­

tualmente una de las· preocupaciones del Estado por lograr un m! 

yor desarrollo económico en ciertos sectores de la producción, -

(31) González Casanova, Op. cit. p., 44 
(32) El campo profe~iona1 es "ti~ concepto referido al espacio -­

del eje~cicio laboral de los egresados de una institución 
educativa, en un irea discipl·inaria especifica" .. 
Pasini Olga, Oo. cit. p. 106. 
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de modo que la profewsionaJización biene a constituir, aparente­

mente un proceso de formalización de las actividades existentes 

pero que en realidad no es más ~ue el resultado de la gran in- -

fluencia que ha tenido la racionalidad técnica en el ámbito edu­

cativo, que suministra una "envoltura" institucional que lleva -

impli'cito un carác.ter de legitim1zac1ón de las decisiones de - -

. ciertos grupos sociales. 

4.3.2 la oe•t~ici6n de Formación Profesional. 

, .. 
Abordar el tema de los Perfiles implica hablar de forma-

ción y práctica profesional ya que los objetivos que las instit~ 

ciones educativas tienen sobre la formación del profesional se -

encuentran contenidos en los planes de estudio y particularmente 

en el ,)erfil prqfesional, a partit del cual se deterr.iina el tipo 

de hombre que se pretende formar de acuerdo a la pr~ctica de la 

profesión y a la manera en que este proceso se realiza. 

Esto no se encuentra desvinculado de las condicion~s ec1 

nómicas del capitalismo mundial, que de acuerdo a su desarrollo 

requiere cada vea más del correspondiente grado de calificación 

de sus recursos bumanos. Esto lo expresan organismos internaci! 

nales como.la OIT (Organización Internacional del Trabajo) "nin­

gún programa de desarrollo (refiriéndose al económico) estaría-. . . 
comple~o.ii d~scuidara la formación profesional y a su vez ver, 

la formación profesional no cumplir~a su función ~i no se adopt! 

ra a los imperativos de.desarrollo". (33) 

(33) OIT "Form'ación Profesional y Desarrollo", p. 5 
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En el caso de México, esta tendencia se ha v;sto refleja 
' ' -

da en la creciente demanda (mis en lo cuantitativo que en lo - -

. cuantitativo) de la formación {considerada como capacitación) de. 

los recursos humanos de manera que permita satisfacer las necesi 

dades de los diferentes sectores productivos. Para ello se han 

implementado diversos programas educativos, ~n los que la educa­

ción es vista como un medio en que la población puede acceder a 

niveles cada vez más altos de vida. Así es frecuente encontrar 

argumentaciones que le atribuyen a la formación profesional --

una serie de virtudes inherentes, que se fundan en una caracteri 

zación tan general de las mismas que olvidan las características 

especificas y particulares· bajo las cuales ~sta se manifiesta. -

Lo anterior se constituye en un obstáculo para visualisar su pa­

pel efectivo en términos reales. 

En estas concepciones a la formación profesional se le -

asigna mecanicamente una doble función, por un lado, se subrra-­

yan sus alcances sociales en el sentido promocional; y por el -­

otro; se insiste en su positiva contribución al desarrollo econ~ 

mico. 

La carencia fundamental que se observa en este tipo de -

enfoques, consiste en la separaci6n de la formación profesional 

de las condiciones reales en las que est& inmersa, isto conduce 

a una conceptualización "vacfa" de la forwación profesional que 

obstaculiza su comprensión. 
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I 

~o puede hablarse de formación profesional abstractamen­

te, debe ser ubicaja en un contexto del cual forma parte. Este 

contexto no sólo se relfeja de manera explicita sino tambi~n im­

plícitamente en las concepciones que se han dado ha este térmi-­

no. Algunas lo reducen a un adiestramiento como la siguiente: 

"Se entiende por formación profesional la instrucci6n de 

los operarios calificados" (34). Preferir el término "formación" 

pcr el de enseñanza implica que se busca preparar al individuo -

para la acción y no sólo hacerle adquirir una habilidad o destr~ 

za es~ecffica. Sin embargo se omite una formación teórica, so-­

bre la que se sustepte Ja actividad que realiza el sujeto como -

ser histórico-social. 

Otras definiciones vinculen al término a lo educativo y 

lo social, como la que considera que la formación prcfesional es 

"descubrir ydesarrollar las aptitudes humanas para ll~H1r una -

vida activa, productiva y satisfactoria, y conjuntamente con las 

diferentes formas de enseñanza, mejorar la capacidad de cada pe~ 

sona ·para comprender sola o colectivamente, todo lo que ~e refi~ 
' re a las condiciones de trabajo y al medio social y para influir 

en el los" .(35). 

Como estas exiiten otras definiciones sobre formación 

profesional que se han encontrado en los trabajos revisados, de 
.. 

los cüales la mayor parte manejan inadecuadamente y por separado 
·:·1'.,~ • ... ' ... •} 

(34) Óarch 
.A·F 

(35) Ducci, 
p. 80. 

Hoz Victor, Diccionario de Pedagogia Labo, Ed. Labor 

M. Ana. "Temas sobre Formación Profesional", CEDAL, 
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dos conceptos distinto~ a~nque inseparables en la realidad y que 

se encuentran i•plfcttos en el tfrmino; éstos son: formac16n del 

individuo po_r la profesi6n y formación para la profesi6n (denomi 

nada en estos trabajos como formaci6n para el trabajo). La ca~­

rencia de rigor teórico con que se utilizan éstos, se debe a 

que, por un lado la profesión se considera generalmente como la 

ocupacióri o labor que debe rea\izar un individuo, y por el otro 

la formación profesional es un término que frecuentemente se COE 

funde con lo~ de; educación laboral, adist~amiento o. capacita- -

ción en los cuales la formación se destina a trabajadores que d! 

sempeftan un puesto. 

·Asf pues; para la OIT, la formación profesional (36) es 

toda forma de enseKanza sistem,tica, destinada a trabajadores, -

aprend~~es y adultos que tenga por fin prepararlos o readaptar-­

los para~ejercer un.empleo, sea o no por primera V€Z o para que 

se obtenga un ascenso profesional en cualquier rama de la act1vi 

dad econ6mi~a" (37). 

Esta forma de considerar a la formac.ión profesional ha -

tenido. gran influencia en los pafses Latinoamericano~. como en -

el caso de México en el que la formac16n para el trabajo ha sido 

una preocupación constante por parte del Estado que.en las últi-

(36) 

{37) 

.. Este t'rmino fue tnstituc1onaltzado por el Centro lnteram~ 
rfe1nó de Investigac16n y documentaci6n $Obre l1 Formación 
Profesional (CINTERPOR)r Agencia Internacional de la OIT ·­
para designa~ las·activ1dades que se refieren a la forma-­
ci6n de los trabajadores. 
on •. op. ·cu. p. 9 
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mas décadas, entre 1980-19~5, se ha acrecentado de tal forma que 

constituye uno' de los 5 objetivos p~ioritarios de la Política -­

Educativa del Estado. 

- "Vincular el sist~ma educativo con el sistema producti 

vo de bienes y servicios, social y nacionalmente necesarios". 

- Entre los objetivos particulares de esta prioridad des 

tacan: 

"Impulsar las acciones sobre capacitaci6n en y para el -

trabajo. :•Seguir fomentando la vf~culación delsistema educativo 

en sus diferentes niveles con los procesos productivos, de acue~ 

do a las características de cada región" (38). 

De esta manera, orientar la formación para e: trabajo. -­

conforme a las exigencias sociales no sólo depence de las necesi 

dades pedagógicas de· ese momento, sino que en gran medida· es re­

sultado de una elección política que orientará la formación para 

beneficio de uno u otro de los sectores de trabajo. 

Así los requisitos de la formación para el trabajo son -

completamente diferentes, no sól~ conforme el tipo de necesida-­

Aes.sociales que se identifiquen como prioritarias sino de acue~ 

do al tipo de división técnica del trabajo y a las tendencias s~. 

cioeducattvas que dominan el ámbito pedagógico. Ante esta situ~ 

ción, es necesario considerar que la formación profesional exige 

{38) Plan Global de Desarrollo 1980-1982 S.P.P. 
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la comµleta formación del individuo~ por ello no debe confundir­

se el término de formación profesional con el'de si•ple adfestr! 

. miento, ya que ésta es una concepción que no sólo refleja una S! 

rie de determinantes económicas~ políticas, ideo16~fcas, cultura . . -
.les, etc., sino que es una parte de los diversos aspectos socia­

les con los que se encuentra estrechamente vinculados. Esta es 

pues una formación que tiende a una educación completa, que se -

formula como una acción formativa que permita al individuo desa­

rrollarse en cuanto le permitan sus;·posibilidades. 

Actualmente la integración general y la profesional esp!_•: 

cializada, es untema muy discutido en el campo de la educación, 

ya qu~ se trata de articular las dos dimensiones que configuran 

el marco de desarrollo del individuo¡ la sociedad - el trabajo y 

la educación - capacitación. Par~ eliminar esta dicotomia se -­

han dado diferentes propuestas, algunas plantean el concepto de 

formación especffica como co•pleme·nto de·.formación general, ente.!! 

diendo por la pri•era, la realización concreta del proyecto perso 

nal de la vida y por la segunda¡ el conjunto de elementos partic.!!_ 

lares, conocimientos, capacidades, destrezas, etc. que tienden 1 

orientar la actividad del futuro profesionista, y estos 'cat1ponen­

tes solo pueden articularse en la práctica con base a una forH-­

ción general que les da sentido. 

Otras 11h consideran que ni la formación general o-acad! 

mfca debe ser totalmente separada de una. formación específica, -

ni 'esta debe constituir sólo un complemento que.lf•ite su capac! 

.·: 

·• 
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dad de foratalecar la formaci6n general, sino que debe hacer 

una integraci6~ d~ la formaci6n general y la profesional, la 

cual r.epresenta un proceso didáctico y curricular que viene a in 

sidir sobre el plan ~e educaci6n, el que a su vez, propicia una 

determinada formaci6n institucionalizada. 

A pesar de las diversas connotaciones que adquiere la -­

formaci6n profesional, no puede desvincularse de una formación -

social cuyo análisis se ubica al interior del cuerpo teórico don 

de se inserta y explica tal categorfa (*) 

4.3.3 Definición de Práctica Profesional. 

El tirmin~ de práctica profesional en los trabajos en 

que se maneja generalmente implica dos cosas distintas: • 

En algunos de ellos la práctica profesional viene hacer 

la actuación operativa sobre la "realidad" como para Medel Bel1o, 

quien la entiende como "el ejercicio práctico de una tarea espe­

cífica que consisten en ejecutar ciertas acciones con determina­

do fin, las cuales pueden ser mentales, psicomotrices y afecti-­

vas (39)". En estas definiciones la práctica profesional no es 

más que la aplicación de los conocimientos teóricos aprendidos -

en la escuela. Mientras que en otros: la práctica profesional 

(*) Cfr. Malvaez M. y Pirez Blatquet c. Op. cit. p. iB2 _ 
(39) Medel Bello, C.J. "Actividad Profesional del Pedagogo", p. 

49. 
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se sustenta en la concepción de práxis, (40) en la que la idea -

de •trans.formac1ón de la realidad" esU presente dentro del des! 

rrollo hist6rico-socia1. 

• Así la práctica profesional se puede manifestar en el ¡._'{ 
'.",r contexto social de diferentes maneras, pero principalmente¡ o C.Q. 

.J ao reproductora del sistema soc1a1 v1 g(!nte. o bien como tra ns fo!. 

madora de dicha estructura, cuestionandola en base al análisis -

histórico de dicha práctica profesional, del mercado laboral a -

partir del cual se define regularmente la práctica, ·dentro del -

currículum. 

De este modo, definir a la práctica profesional es una -

• tarea diffcil por cuanto no hay una univocidad de criterios para 
• 

ello, as1 como tampoco existe un sólo·tipo de práctica de las -­

profesiones, pues responde al desarrollo históricJ de las condi­

ciones sociales y de la división social del trabajo y la estruc­

tura del mercado.ocupacional. 

Algunas de las instituciones educativás como la UNAM y 

la UAM.han planteado diferentes tipos de práctica profesional, -

principalmente esta ~ltima; bajo el enfoque modular plantea tres 

·tipos: 

- Prlctica decadente¡ es aquella que se hace obsoleta d~ 

(40) -Sob_r&.-tOdP~.·h IJar.x.is.ta, "ue la:. ;on¡idera como- ."la. concaten!_ 
· r.icS11.:d•·.t•e•sí 1u.·a,C:.~1orj~s ·del_; bombre ·por la·~. ~~-e; .al tiem­

po :que f~te es productor de la historia, se.def1ne como su­
jeto de esa misma historia" (Cfr. Diccionario de las Cien-­
cias de l~_Educaci~n. ·1-z, p •. 1140. 
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do el desarrollo de las fu.erzas productivas en un momento deter ... 

ainado. tal es el caso de algunas profesiones liberales que tie­

nen que desaparecer al ser absorvidas por las instituciones en -

el proceso de profesionalización. 

- Práctica dominante: es aquella que en un momento parti 

r.ular es la más generalizada. la que tiene mayor fuerza y espa-­

cio socia 1, es la que "absorve 'la mayor can ti dad de recursos ma­

teria 1 es y humanos( •.. ). proyecta su influencia sobre las demás 

prácticas ••• (y) •• su imágen se recoge en la myoría de los cu-­

rricula" (41). Este tipo de práctita, para Ibarrola (42) ha si­

do determinada por el contexto socioeconómico del país y que ti! 

ne que ver poco con las necesidades de las mayorías. Ya que las 

profesionales universitarios tenden a 'ocializarse" en la "cult~ 

ra" dominante y su práctica profesional se caracte··iza por la -­

simple aplicación de tecnologías extranjeras. 

- Y práctica emergente; es aquella que en cierto momento 

va ganando espacio. Para Ibarrola este tipo ~e práctica debe -­

ser enfatizado en la elaboración de planes de estudios a que es­

tá ·orientada a satisfacer las necesidades mayoritarias del país. 

Sin embargo Berruezo y Follari consideran que debe tenerse cuid! 

do con la "mistificación" que se hace de la misma, pues no nece­

uriamen~.? las prácticas nuevas tienen un sentido social mayor -

que las antericres. Así es que "si nos interesa que las profe--

(41}:.Gue..iara, G • .''Oisen.o Curricular", p. 27 
(42)'. Ibarr.o,a; !.°!a-; de .. :Fundamen~~s. so.ciales~ ,,. 40. 
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siones re~uelvan las necesidades de las clases populares ( ••• ) -

debemos usar cuidacosamente estos instrumentoj •. stn que operen -

. como una especie de categorfas fijas en .las cuales sie•pre deba 

entrar la realidad". (43). 

En este sendio, la idea de prictica profesional permite 

comprender las caracterfsticas histórico-sociales de las distin­

tas formas en que se jerce una profesión, ésto es, un conjunto -

de pr&cticas determinadas socialmente. asi analizar una prictica 

profesional implica estudiar una serie de determinaciones socia­

les y económicas que afectan el ejercicio de una profesión. El 

estudio de éstas permite comprender que existen factores económi 

cos y gremiales (44) que determinan las posibilidades de cambio 

de una práctica profesional establecida o que.explican la resis­

tencia al mismo, de modo que la definición de empleo influye en 

la profesión, es decir, la fuente de empleo es la que define una 

profesión, al determinar el conjunto de actividades que puede •­

realizar. 

El estudio de un campo profesional supone el anilisis de 

las fuerzas productivas que implica una historización de la m1n! 

ra como han evolucionado las distintas demandas del mercado de -

(43) Berruezo y Follari, Op. cit. p. 30 
(44) La modificación de una práctica protesional y de un plan -

de estudios se v~ dt~tcuJtada debf lo a que los gremios pr! 
fesionales (asociaci~nes, colegios, etc.) definen y postu­
lan como práctica profesional por excelencia.aquella prác­
tica especfffca en torno a la cual se vfnculan y que es la 
más generalizada en un momento dado. (Cfr. Díaz Barriga_A! 
gel, "Alcances y Lfmftacfones ••• •, p. 9 
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trabajo profesion1l. 

La transformación de una práctica profesional implica un 

choque entre la nueva fuerza de trabajo y la que prevalece ac- -

tualmente, la prácti9a profesional constituye la base de algunas 

propuestas principalmente se hace referencia a la de Follari i -

Berruezo, para fundamentar los planes de estudio en contraposi-­

ción a la práctica común de estructurar o reformular los planes 

de estudio a partir del perfil profesional. 

4.4 Análisis Concluyente. 

El tema de ~os perfiles profesionales recientemente ha -

cobrado gran importancia en todos los ámbitos educativos ya que 

se considera como una de las estrategias que pueden ser utiliza­

das para promover Ja unidad en las acciones institucionales, t! 

niendo éstos por objeto destacar las características académico-­

sociales más importantes de los alumnos sometidos al proceso de 

formación profesional, así como también se utiliza para determi­

nar las políticas de formación y actualización del personal aca­

d~mlco, entre otras cosas que están determinando no sólo· los Pl!. 

nes de estudio sino· también los currícula de las institucion~s -

educati~as. Esto tiene su explicación a partir de los clásicos 

enfoques tecnocráticos en los que la articijlación entre las ins­

tituciones de educación superior y las cor.diciones o requerimten 

tos del aparato productivo se logra mediante la elaboración de -

perfiles profesionales para los diversos tipos de profesiones -­

que son requeridas actualmente. Sin embargo la elab~ración de-· 
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los mismos, es vista como ~n quehacer eminentemente técnico, in! 

trumental omitiendo la ·posibilidad de considerar a los ·paises 1! 

tinoamericanos, y del polftico e ideo16gico~ propio del pafs y -

de la institución educativa a que pertenece el perfil .. En este 

sentido se deben considerar las tendencias curriculares tanto a 

nivel nacional como internacional¡ las caracteri'sticas propias -

del pafs en cuestión, ·las fluctuaciones del mer.oado de trabajo, 

las necesidades sociales actuales y futuras, las condiciones de­

seables-factibles y el desarrollo histórico de la profesión y de 

la educación, las caracterlsticas de los sectores sociales. etc. 

En el caso de México, el Estado ha implementado diver-­

sos modelos cuyo objetivo central se ha constituido eri poner en 

.práctica todo un conjunt~ de medidas pollticas~ ideológicas, ec! 

nómica~ y administrativas que tienen a asegurar qu1 la educación 

superior cumplL las furiciones tanto explicitas co~o implfcitas -

que la lógica del desarrollo determina, dentro de las primeras¡ 

que en 'el caso de la. UNAM, se· especifican en su Ley Orgánica -

en el artfculo lo. En el cual se privilegia Ta primera de ellas¡ 

- Impartir la .de educación ~uperior para formar profesi! 

nistas. investigadores, técnicos, profesores universitarios úti­

les.a. la sociedad. 

- Organizar y realizar investigaciones principales acer­

~ca de. las condiciones y necesidades nacionales. 

- Extender con la mayor amplitud posible los beneficios 
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de la cultura. 

Respecto a las funciones implfcitas la educación funge: 

primero como mecanismo de reproducción y distribución social de 

la fuerza de trabajo; como instrumento de dominación ·o de alian­

za de clases; como dispositivo ideológico que "racionaliza" la -

realidad para buscar la aceptación de un determinado orden so- -

cial. y como instancia formadora o modeladora de la personali- -

dad. (45) 

A partir de ello. el Estado tiene la finalidad de "mode~ 

nizar" el sistema educativo superior, no para adecuarlo a las n! 

cesidades sociales stno sobre t~do a los."requerimientos de creci 

.miento del sector moderno de la economla. En estos momentos el 

procesr de modernización adopta las propuestas deriv~das de la -

pedagogla Estadounide~se, cuyos fundamentos epistemológicos se -

derivan del funcionalismo y del pragmatismo, característicos de 

una sociedad centrada en la eficiencia. 

Sobre este marco, los perfiles se ela~oran en base a la 

concepción de hombre y de educación sustentadas por la sociedad 

y espec{ficamente por la teoría curricular dominante. Es por -

ello que se considera necesario abordar la problemática curricu­

lar en que se encuentra envuelta la teorización y elaboración.de 

los perfiles a partir de la in-erpre~ación teórica del fen~meno 

·educativo. partiendo del supuesto de que la educación no es un -

t45).Labarca G. ·"Economfa Polftica de la educación", p. 18 
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proceso que se r1aliza al mirgen de·la realidad concreta ya que 

es un fen6meno histórico-social e ~de~lógico ~ue· surge y adquie­

re determinadas características en su realidad social, siendo ad 
'~,· -

ministrada por las diferentes .. initf1tuciones que configuran a la 

·sociedad. 

Como tal Ja educac.ión está en relación a los de11ia ele:,.., 

mentos de la realidad, por los cuales se ve condiconada, a la ~­

vez que esta misma los determina de acuerdo a los distintós •o-,.. 

mentos en que se encuentra y conforme a ciertos ámbitos sociocu! 

turales, económicos, políticos, geográficos, etc. 

La educación recibe y expresa los avences que se operan 

en una determinada realidad social y es suceptible a los mirge-­

nes de transformación que se operan en el orden histórico-social. 

Pero la educación ta•bi~n ;~¿ide sobre este orden, de acuerdo a 

su relativo grado d~ autono•fa, ya que puede desarrollar fuerzas 

de resistencia y de orientación respecto a la sociedad. Cabe -­

aclarar que no se considera que la educación por sf sola puede -

transformar una sociedad~ sino _que en un verdadero cambio social 

se requiere de su apoyo. La explicación del significado socii1 

e histórico de la educación permite percibir Jo concerniente a su 

onnotación ideológica ya que la educación no es un fenómeno~- -

ahistórico y neutral frente a la dinámica que adquieren los int~ 

reses de grupo sociales, pues aunque se declare una deter•inada 

autnonomfa, existe un compromiso con ciertos sectores sociales.­

de •odo que toma una postura, sea polftfca, ide~Jdgica, tt~r~ca. 
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o cualqui~r otra siempre y cuando sea congruente con los intere­

ses de dicho sector. 

Lo ideológico conlleva un conjunto de aspiraciones, de-­

seos, necesidades, que se desplazan hacia la educación, para mi­

~igar y proyectar en los fines pedagógicos deterroinados inter·J-­

ses, de manera que las aspiraciones histórico-ideo16gicas buscan 

en la educación el vehfculo para facilitar sus togros. Y en los 

pérfiles, el medio para lograrlo ya qu- si la educación tiene co 

mo finalidad formar recursos humanos el perfil profesional en el 

que se sustentan los planes de estudio, sé basará en los requeri 

mientas del mercado.ocupacional. 

Esta concepción de educación que subyace en los perfiles 

muestra una gran confusión con lo ~ue es la capacitación, lo - -

cual no es un problema únicamente teórico sino que es la respue1 

ta del "sistema" educativo a las demandas del aparato projuctivo. 

Tampoco la formulación de los perfiles no es un problema metodo­

lógico o técnico sino que.también es polftico e ideológico, de -

ahf que "estos deben ser "leidos" desde marcos .teóricos especffi 

cos, de modo que su determinación sea fundamentada teóri~amente 

en base a la realidad contextual donde se sitúa esta problemáti­

ca. Es decir, .el perfil profesional no puede definirse al mar-­

gen de un proyecto pedagógico que lo genere ni de un proyecto -­

histórico que lo determine o carecer de una fundamentación··filo­

sófica y epistemológica qu~ lo sustente. 
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Ante el problema que representa estructurar los planes -

de estudio. a partir de los perfiles profesionales - lo cual no 

es ajeno a la problemática curricular de la que forma parte. ·y a 

la situaci6n social y educativa del pafs ~ • se han generado al 

gunas propuestas que parten del estudio de la "práctica prof~si~ 

J nal~; de las cuales unas se basan en el an,ltsis de la pr&ciica 

~tilitari~ de la profesi6n, aj~nas a l~s condiciones hist6ricas 

de la misma. Este tipo de trabajos son producto de la racionali 

dad técnica que ha determinado rápidamente el campo educativo. -

particularmente a la planeación curricular que actualmente tie­

ne la tendencia de partir del supuesto de que las condiciones -­

•reales" y especificas en las cuales se ejercerá la profesión, -

. constituyen el parámetro central para definir y evaluar la tota­

lidad riel plan y cada uno de sus elementos (perfil piofesional. 

los contenidos.c~rriculares. etc.) 

Otra de las propuestas basadas en la práctica profesional 

co•o la de la UAM Xochimilco entre otras. se basan en la defini­

ción de .las prácticas sociales de una profesicSn {decadente. dom! 

nante emergente). vinculadas a .~na sociedad determinada y bajo· 

ciértas condiciones hist6ricas. 

Aún cuando estos planteamientos constituyen un .avance en 

el acercamiento a la problemática curricular. es necesario con­

siderar que cualquier disefto de perfil profesional requiere. en 

ausencia de marcos te6ricos en que fundamentarse. de la explici­

taci~n y delineación de la problemática curricular, que le sirve 
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d.e 111rco de referencia. 

Los perfiles profesionales se constituyen en procesos d,!t 

pendientes. del desarrollo económico y social de un país. De ahí 

que éstos deban ser definidos a partir del análisis del tipo de 

desarrollo del país, de los proyectos nacionales e internaciona­

les tanto políticos, sociales como ped~gógicos; de las formas -­

que han adoptado las relaciones de producción; de las polfticas 

educativas que se han dado en torno al sistema educativo en gen! 

ral y al nivel superior en un cierto momento histórico; conside­

rando los objetivso de la institución educativa tanto al inte- -

rior del sistema nacional de formación profesional como a la to­

talidad del sistema educativo~ también deben considerarse los -­

avances en las disciplinas pedagógicas, de la cienci•• y la tecn.Q_ 

logia: El análish de estos y otros elementos perm .. te determi-­

nar el vínculo que se establece entre educación y sociedad que -

está determinando el ámbito curricular y particularmente.a los -

planes de estudio en los que se ubican los perfiles. A partir -

de ese análisis se explica el porqui la mayor.parte de \os perf! 

les estan referidos di~ectamente a lo ocupacional, de modo que -

los objetivos de los planes. de estudio y la educación en general 

están supeditados a· satisfacer la demanda de recursos humanos -­

que el mercado ~e trabajo requiere. Este tipo de perfiles tiene· 

un car¡cter eminentemente programáti~o o instrumental (carecien-. . . 

do.de elementos humanisticos~sociales o particulares de los suj! 

. to~) que c~nstit~ye el ~deber ~er" o perfil tde~l. que es deter­

minado por· el "sistema. social (especialmente por el mercado OC.!!, 
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pacional y la e~·ructura social) a través de todas sus institu~~;­

ciones. 

Sin embargo pr~figurar al "profesionista ideal" en el -­

perfi 1, implica reducir la serie de condiconantes histórico-so-
'. 

ciales a los pirimetros que este fija, de manera que el sujeto ~ 

quecia 'a trapa do' dentro de ese ''deber ser· , ya que ti ene que "s_! 

ber y hacer" tal como "debe ser y en el orien adecuado" por lo -

cual no puede cuestionar o salirse de esos limites. En este se.!)_ 

tido, el perfil real sólo constituye la forma operativa en que -

se realiza el perfil ideal~ siendo su función la de determinar -

el grado y él tipo .de "ofrecimiento que hace la institu-ción a -­

sus alumnos y futuros profesionistas. Pero en realidad, en el -

perfil se pone demanifiesto la forma en que la institución educa 

tiva responde a las exigencias del mercado laboral y de la sacie 

dad, pues en el perfil ideal no.se pueden contemplar todas las -

formas sociales de las prácticas de Una profesión, sin' omitir -

sus condicionantes hi.stórico.poli'ticas y sociales. Este tipo de 

perfil no es·mas que eso "un ideal"~ un modelo que carece ~e una 
. . 

fundamentación teórica acerca de su existencia y de sus funcfo--

nes, de las caracterfstfcas que adquiere. En este sentid~ se h! 

ce necesirio plantear la necesidad de contraponer a la idea de -

"perfil ideal" el "perfil teórico", que co~stituye l~ interpret~ 

ción ~del" perfil real~,' su fundamentación histórica-filosófica, 

sociopedagógica, polftica-ldeo16gica y epistemológica. Es decir 

este perfil ha de constituir el marco teóri~o conceptual que pe~ 
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mite comprender y explicar la situaci6n real del profesionista, 

de su formación y su prictica p~ofesional, def desarrollo y ca-­

. racterísticas que adquiere una determinada profesión. 

Así, abordar el problema de la teorización·y aplicación 

que se hace de los perfiles implica trabajar, desde este marco -

teórico, una seire de cuestiones que surgen al respecto; la des­

ubicación que se hace de los perfiles respecto a la problemática 

curricular de la que en verdad forman parte; la forma tan tajan-· 

temente, estereotipada y específica con que se elaboran (en tér­

minos de conductas observables y medibles); la manera en como se 

incorporan aspectos·de la personalidad que no pueden caracteri-­

zar a todos los individuos de una profesión, y que sin embargo 

conforman ese "deber ser"; sobre las formas de evaluación de los 

perfiles y quienes la realizan; sobre la vigencia de los mismos; 

etc. 

Es pues, necesario trabajar sobre esa problemática, dán­

dole una nueva orientación, demodo que el perfil profesional y -

las prácticas profesionales que se han determinado como dominan-

. tes, mediante la oferta del empleo profesional y técnico, no co~ 

tinuen basándose en una fragmentación y especialización artifi-­

cial es que corresponden más a las necesidades de sectores domir­

nantes que a los procesos colectivos y a los hechos sociales, ya 

que ésta seudoespeculación y fragmentación incapacitan al profe­

sionista para la utilización cruativa del conocimiento y lo ~. 

orientan ideológicamente al servicio acritico en el desempefto de 
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su profesión •. 

De este •odo, reorientar un perfil implica plantear la -

formaci6n del profesionista hacia los problemas sociales, rom-­

piendo con la concepci6n tradicional que separa el desarrollo de 

la disciplina de su.determinación social, y que privilegia el 

perfil ocupacional. La definicipn de perfil no es algo que pue­

da hacerse con base exclusiva én los requerimientos de las disci 

plinas o del mercado ocupacional, sin corr~r el riesgo de que la 

formación de profesionistas, cuya relevancia en•·el contexto de -

los problemas sociales y económicos, sea nula pues el problema -

de la formación profesional ea la verdadera expresión del proble 

ma social más grave de hoy e~ dfa, en el fondo, se reduce al pr~ 

61ema histórico de las clases sociales el de sus dife·encias, -­

que se'manifiestan con una clara separación entre el trabajo in­

telectual y el prac~ico. 

Es por ello que. se reqüiere comprender las posibles alte~ 

·nativas en la for•actón de profesionales como.~n problema de lu­

chas y co~tradicc1ones. 

No es posible plantear. los problemas educativos indepen­

dientemente de las fuerzas sociales que la determinan, pues es ·L 

~ la interacción de grupos sociales an~agónicos lo que de~ermina -

el creciM1ento y las principales caracterfsticas de la educación 

s~perior en Mixico. 

No pued~ lla•arse profesional a un tipo de ensenanza que 
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no se encuentra en estrecha relación con la profesión para Ta - . 

~ua prepara, sino que la formación profesional es aquella que no 

ter•ina con los estudios de licenciatura o afines, sino que está 

en constante y continuo proceso de transformación dentro de la -

prietica profesional y laboral. Esta concepción, contrariamente 

a lo que es la función. que legftimamente ha sido.asignada a las 

instituciones de educación superior, implica redefinir la forma­

ción profesional en base al análisis sobre el ~para qué" y el -­

•cómo de la formación académica y social. Aunque cabe aclarar -

que el •cómo" .no es un pr.oblema de contenidos educativos, como -

regularmente se deja ver, sino que involucra decisiones respecto 

a la organización~de las experiencias educarivas y el "por qué" 

. no sólo abarca el campo.de necesidades académicas, sino las eco­

nómica$·Sociales y culturales sobre las que actuará tl profesio-
/ 

nista. Es.por ello que se requiere; hacer explicitas las naces! 

dades. que ha de satfsfacer la institución con una formación·.·y -"'. 

práctica profesionales especificas. determinando el tipo de pro­

ble•a que pretende resolver en el campo labor~.l; de prestación -

de servicios, de prod~ctiMidad u otros, en la sociedad; y además 

la forma en que ésto se articula con las perspectivas y condici! 

nes que la propia institución tiene en. relación a la práctica 

prof,sional. de los egresados. Esto se.hace ya que ·no sólo se 

trata de formar profestonistas., sino también la de fomentar la -

construcct6 n teórica • . . 

Se· hace pues necesirio revisar la relación entre el per­

·fi l del profesional y las prácticas profesionales existentes, ya 
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que por un lado, éstas al cambiar constantemente• requieren de -

formar profesionistas con una fuerte capacidad teórica y de 

traslación a diferentes p~ácticas; y no formar profesionistas 

"atados" a las prácticas actuales de una profesión o a las pros­

pectivas. De esta nienra la co11tradicción relativa entre el cJ-­

rrfculum para el adiestramiento y para la educación debe resol-­

verse en favor de este último polo". (46) 

Es pues preciso ver en la actividad pr.áctica una función. 

esencialmente educariva y una finalidad profesional, coincidente 

con una fntimi necesidad del desarrollo profesional. De ahf que 

se requiera una formación _básica en el estudiante, sustentada -­

teóricamente para que éste cuente con elementos de juicio para -

comprender y explicar la realidad, se necesita además concreti-­

zar esa formación en la práctica, por lo que no hay qYe dejar de 

lado el conocimiento .Y manejo técnico-instrumental y metoJológi-_ 

co para afrontar los problemas reales. Aunque no hay que olvi-­

dar, que sólo en el ámbito de lo teórico la técnica se integra y 

adquiere sentido. 

Asf pues la problemática implfcita en los perfiles sólo 

puede 9er abordada mediante la definición de una base teórico- -

conceptual que sirva de soporte para su interpretación y explic! 

ción dentro del ámbito curricular, educatfvo y sociai. 

B~jo este marco, los perfiles profesionales han -llegado 

(46) Follari, A. "El Currfculum como Práctica Social~. p. 56 
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a consti~rir los elementos rectores de los planes educativos 

pues se han llegadc a utilizar principalmeriie·de do~ ••neras; co 
. . 

mo fuente de información para adecuar los planes y progra•as de 

estudios y/o corno un instrumento para evaluar dichos planes y -­

progra~as. (47) 

Siendo la primera de éstas·, la más utilizada,. en el i•bi­

to educativo, mientras que la segunda está cobrando fuerza (48). 

Esta situación no es· propia del pafs ya que la preocupa­

ción por losperfiles profesionales ha sido motivo de discusión -

en eventos de corte internacional, como el Seminario Multina:io­

nal sobre Currfculu~ (49),· en el cual se planteo co110 una de las· 

conclusiones a que se llegó que "el perfil profesiona.l es uno de 

los elementos más i•portantes que deben considerarse durante la 

(47) Tal es el caso del proyecto. realizado por Fernando Garcfa, . 
en el cual el perfil es utilizado como pari.etro de co•p1r1;. 
ción y ·~reo de refer:encia que pretende responder 1 éstu .,._ 
preguntas: lExfste relación entre las tareas y actividades -
profesionales que realizan los universitarios en .su ejercf--

. cio profesfonal,.y la capacitaci6n ~ue se ofrece a travfs de 
los planes y progra•as correspondientes? lEn quf medida y -­
con qué caracterfsticas se da esa relación?. etc. Según el -
autor, •edfante la información proporcionada por este proce-

· ~di•iento, se estarfa enposfbflidad de elaborar un dfagnósti-. 
co que, pra que no fuese parcial propone la utilización :de -
la taxonomfa de objetivos educativos ya que considera que -
mediante este pari11etro serfa factible· clasifica~ los conocf 
11ientos que se i•parten. Garcfa Fernando, •Anteproyecto ••• T 
p.4.. . . 

(48) InforH Final del S•inario "-tltinaciona1 ¡ •&alance de las acciones del 
proyecto "-tltinacional Cúrrfculla 1974-1981 y RecCllllndacfo"es para su d! 
sarrollo en el bienio 1982-1983, p. 19-21. · 

(49) Log. cit. 
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elaboración de planes y programas de estudio". (50) 

Esta postura ante el perfil. es la más comunmente tom~da por 

las instituciones educativas en el momento de diseño y/o reestruf 

turaci6n de sus planes de estudio, por 1~ cual en este trabajo se 

considera como el punto de partida para la evaluación de los mis­

mos, pues es~en el perfil que se. realiza y caracteriza de manera 

implicita, eltipo de vínculo que se establece entre la sociedad y 

la institución educativa y cómo ésta respo~de a sus necesidades, 

intereses y políticas. También a través de este tipo de perfil -

se rescatan las determinantes sociales que condicionan el carác-­

ter que adquier.e la educación y el tipo de hombre que se debe fo!. 

mar. Ante esta .situación la postura que se tiene en este trabajo 

respecto al perfil profesional no implica que se rech .ce como el! 
~ 

mento para la elaboración de planes de estudio, sino que no debe 

considerarse como el único o el más importante, pues quedan omit! 

dos, como sucede regularmente, otros aspectos que forman parte de 

la realidad de los currfcu1a, y que deberfan tomarse en cuenta, -

en las propuestas currtculares para la elaborictón de los mismos, 

en los que generalmente se observa la ausencia de marcos te6ricos 

en los que se destaque la importancia de la realidad cur~icular -

propia de la institución y en la cual se encuentran inmersas es-­

tas pr&cticas, que difícilmente se articulan a ella, de.modo que 

tales m&~Cos te6ricos permitan 1~ fundamentación epistemológica, 

~50). De ahi, que sea el objeto" de esta investigación considerando a esta -­
fol'lllA 'de concebir y utilizar el ·perfil profesional como punto de part.! 
da para la evaluación de un plan d~ estudios. 
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pedag6gica, psicológica, sociológica, µolítica e ideológica en -

la elaboración, reestructuración y évaluación de los planes de -

estudio. 

En este sentido la evaluacidn de u~.plan de estudios a -

partir de su perfil profesional pretende consituir un punto de -

partida para poder conocer, explicar, i tratar de dar alternati~ 
. 

vas a la problemática curricular. 
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5. CONSIPERACIONES FINALES. 

En este trabaj~de te~is el perfil profesional se ha COR 

siderado como punto de partida para la evaluación de los planes 

de estudio ya que éste ha constituido en la actualidad un instr~ 

mento utilizado por la mayor parte de las instituciones educati-. 

vas de nivel superior para: elaborar ~ reestructurar sus p·lanes 

de estudio; promover la unidad ~e las acciones institucionales y 

especificar las políticas de formación de los profesionistas, eR 

tre otras de sus funciones que están determinando el ámbito cu~­

rricular a la vez que la problemática teórico-metodológica de é~ 

te incide sobre -os perfiles profesionales. De tal forma que en 

-estos se definen de manera implícita la concepción y el tipo de 

hombre que se ha de formar de acuerd.o a los requerimi·entos del -

mercad' ocupacional; el tipo de vinculo que se estab~ece entre -

educación· y sociedad; la forma en que cumplen sus funcione~ las 

instituciones educativas. También en los perfiles profesionales 

subyace la concepción·psicologfsta del aprendizaje y pedagógica 

de la ensel'lanza, la apreciación filosófica y 1fntropol6gica del -

sujeto y la posición polttica e ideológica que determina el cu-­

rriculu111~ 

En cada caso particular las concepciones y posiciones -­

que se tienen respecto a los perfiles profesionales difieren de 

acuerdo a las distintas cor~ient~s teóricas curriculares bajo -­

las .cuales se ela.boran, de 1u.nera que es común encontrar en la -
" 

.mayo.r parte de los planes de. estudio de las instituc.iones educ! 
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tivas que no tie~en definido con claridad a qué perfil profesio­

nal responden, habiendo tantas definiciones de los mismos como -

objetos de estudio existan, de ahf que se le considere como una 

noción que requiere ser esclarecida en el campo curricular de cu 

ya problemática ésta· forma par·~.e, pues al igual que los plane.; -

de estudio, la evaluación, los perfiles y aan el propio currfcu­

lum carecen de una claridad teórico-conceµtual que trae consigo 

repercuciones metodológicas principalmente en cuanto a su imple­

mentación. Aunque cabe aclarar que en el caso de estos elemen-­

tos, particularmente, la formulación de los perfiles profesiona­

les a partir de los que se elaboran, restructurari o evalaan los 

planes de estudio, ~o es un problem~ exclusivamente t~cnico, co­

mo se ha pretendido por parte de las posturas técnico-instrumen­

tálistas, sino que es necesario co11cebir teórica y metodológica­

mente al perfil, considerándolo como un punto de partida para la 

evaluación de los planes de estudio, de tal forma que a través -

de ese análisis realizado se de cuenta de las funciones que cu~ 

ple, como instrumentos estructuradores o reestructuradores de di 

chos planes o como la respuesta a problemas, que muchas de las -

veces, rebasan al propio perfil. 

De ahf la necesidad de evaluar los planes de estudio a -

partir de su propio perfil profesional, analizando el. carácter 

de noción que se le ha asignado, el tipo de formación y práctica 

profesional que propicia, la concepción implfcita de hombre, de 

sociedad y educación. Es decir, se requiere profundizar en el -
. . 

estudio de los perfiles, de analizar sus contenidos, la manar.a -
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como se defin~n sus ob,jeti vos y la fora en· que responden a 1 os -

proyectos polfticos) educativos, examinando los procedimientos 

que emplean en su caracterización y la elaboración que hacen de 

los m;smos para as{ poder conformar una propuesta teórico-canee~ 

tual especifica que permita orientar su constitución metodológi­

ca de acuerdo a las condiciones particulares de cada institución 

educativa. 
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ANEXO l 

PRO FES 1 OGRAHA 

GRUPO .ASPECTO A CONSIDERAR PUNTOS GRUP( ASPECTO A CONSIDERAR PUNTOS 

l z 3 4 5 l 2 3 4 5 

VISUALES lntel 1 genc1 a general 
¡..- --- - -

Rapidez i- - - - -
Orfg1na11dad inventiva 

Amplitud ~- -- - Madurez de Juicios ... - --
Descripción de detalles --- - - ~:adurez -- - -
Percepc16n de d1 stanc1a ,_ ___ - Aptitud verbal .. - - -PercepcH5n de velocidad -- - -- Aptitud numérica -------- Aptitud espacial -- - ------ - --
TACTILES f----- 1----Sensfbtlfdad 

i... ---- ¡....- - - -
~ - -

Agllfdad Mental (rapidez) ~- - -- RASGOS GENERALES Oestreu manual (preclsi6n) ----Rapidez de raovfmientos ,__ - - Rapidez en la declsf6n - -- -- - - - Flexfbflidad -- --
Visomanual - - -- Serenidad en situaciones dif. - - - . 
Tactomanual - - -- Sentido de la responsabflidad - - -
Bfmanual Autoridad personal --- -- - - - Sentido pedag6gfco --- -- - - ·- - -
ESFUl:RZO FISICO · ACTITUD SOCIAL Momentfneo -- - -Cont'. .. uado -- - -- Gusto por la comp.de los r.em. -- --Rfpf do ---- Gusto por trabajar ahla.Jo - - - -Lento ..... - - - Tacto y habilfdad sJcial --- -- - - . ----
RESISTENCIA 
A la fat1ga ~-- - INTERESES 

A la monotonfa - - - - Por trabajar con personas -- - -- - -- Por trab.con cosas y mi.quinas --- -
ADAPTACION A SITUACION Por. trab.con ideas abstractas ----Invariable 
Cambiante 

,..._ -- ~ - --
Rfb11c1 ¡... - - - REFERENCIAS ,... ___ 
ATENCION 

Por mando y decis16n propia ----
Concentrada - -- - Por segurf dad y rutina - - - -Dfstri bulda 

¡... - - -
Por aventura ,exc1 taci6n,cainb -· - --- --- --

OBSERVACIONES 
FECHA FIRMA HOJA 9 

l'ltLAN. ,. TECNICOS ESPECIALISTAS ASOCIAOOS, S.A. 
n.1Ut. SERVICIO DE PSICOLOGIA INDUSTRIAL 

APROB. 
TOTAL DE 
HOJAS 11 

• ·~··•· ··- de 1a tarea <le Ensamble -de l{elrs.\lomaoo de tncic1opea1a ncn1ca oe 1a 1 aucac1on. 
Yar1os. San ttl lana 1 Madri.d, 1975. 
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1. 3. l De fin f r 1 as ·po 1 ti­
c as del ·SIÚe11a de ev. 
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V 
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T(»fADO ~: Arnaz, Joslt A. 
La Planeac15n Curricular. 
Hfxico: Trillas, la. Ed. 
1981, 
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ANEXOS 3 y 4 

l. La H1p6tesis de la cual se parte: 

l} ¿c6mo pueden caracterizarse, provisionalmente, las necesid!. 

des para las que podrfa ser satisfactor (entre otros) el e­

gresado cuyo perfil se.est& elaborando? 

2) lCu&les podrfan ser, provisional y genéricaw.ente definidos, 

los conocimientos y habilidades del ·egresado? 

3) lEn qué nivel educativo se supone que puede situarse el pr~. 

ceso enseñanza-aprendizaje el cual resulte especfficamente 

el egresado? 

II. El marco normativo y de planeación: 

4) lQui es la educación y cuSles han de ser sus funciones y -­

principios pedagógicos fundamentales, de acuerdo a la polf­

tica y filosoffa educativas contenidas en la Constitución y 

en la Ley Federal de Educación? 

5) lCuSles son los fines de la institución (en la que se elab~ 

ra el perfil) de acuerdo a su Ley Org&nica ~Estatuto Gene­

ral, o cuerpos normativos equivalentes? 

6) lCufl es la interpretaci6n concreta, particular, que de la 

polftica y filosoffa educativas, contenidas en la Constttu­

ci6n y en la Ley Federal de Educación, hace la instftuci6n· 

de acuerdo a su Ley Org&nica ~ eq~ivalente) y sus dem&s •• 

reglamentos internos? 

7) lCu&les son los objetivos m&s generales del Plan. Nacional 

de besarrollo? 
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8) LCulles son los objetivos del sistema educativo nacional, 

de acuerdo al Plan Nacional de Desarrollo? 

• 9) &Culles son las metas se~aladas para el sistema educativo 

\ , 

nacional. que impliquen y/o repercutan en la institué16n? 

10) &Cu&les son los objetivos, poltticas, directrices y metas 

del Plan Nacional de Educac1dn Superior que se relacionan 

con el perfil del egresado_que se elabora? 

11) LCu&les son los objetivos y metas del Plan Regional de 

Educaci6n Superior que se relacionan con el perfil del 

egresado 'l 

12) &Cu&les son los objetivos y metas del Plan Estatal Indic!. 

tivo de Educac16n Superior que se relacionan con el perfil 

del egresado? 

13} LC~&les son los objetivos y metas del Plan de Desarrollo 

Institucional que se relacionan con el perfil del egresa­

do? 

111. La Prec1s16n de las necesidades: 

14) &En qué sector y rama de la activtdad social existen tas 

necesidades para las que el egresad~ podrta ser satisfac­

tor?, 

15 l LEn qué cons 1s ten di chas ne ces ida des y bajo qué for111u -­

concretas se •an1f1e~tan, esto es, cu&les son sus s1nto-­

•u? 
16) LQué e~idencias se tienen sobre la ex1stenc1a de esas ne­

cesidades y sus formas.de manifestarse? 



17) ¿cu(les son los modelQs de pafs y de educacHin superior en 

funcian de los cuales se juzga como necesidad una caracte-­

rfstf ca o situación existente? 

18) ¿La atenci6n a esas necesidades, por parte de la instituci6n 

en la que se elabora el perfil, estarfa de acuerdo a las -­

prioridades establecidas en su Plan de Desarrollo Institu-­

c1ona1? 

19) lEs posible determinar la magnitud de las necesidades y, -­

por tanto; la de su posible satisfacci6n? 

20) lCu&les serfan, de no ser atendidas, las repercusiones so-­

ciales de esas necesidades, tanto en el presente como en el 

futuro previsible? 

21) lCu'1 serfa el beneficio social que se obtendrfa al dar sa­

ti~facci6n a esas ~ecesidades? 
l 

Supuesto especffico: las necesidades no existen a' elaborar -

el perfil. 

22) lEn qué sector y rama de la actividad social, se prevé el • 

surgimiento de las necesidades de las que serfa satisfactor 

el egresado? 

23) ¿En qué consistir&n dichas necesidades y bajo qué formas 

concretas se manifestar&n (sfntomas)? 

24} lCon qué evidencias y proyecciones se cuenta para'prever d! 

chas necesidades? 

25) lCu¡les son los modelos de pafs y de educaci6n superior en 

función de los cuales se juzga como necesidad una caracte-­

rfstfca o situaci6n 'social prevista? 
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26) lla atención a esas necesidades, por parte de la fnstit~- -

cf6n en la que se elabora el perfil, estarfa de acuerdo a -

las prioridades establecidas al presente en su Plan de De-­

sarrollo Institucional? 

27) lEs posible dete~minar la ~agnitud de las necesid~des pre-­

vistas y, por lo tanto. la de su posible satisfacci6n? 

28) lCuáles serian, de no ser atendidas, las.repercusiones so-­

ciales de esas necesidades que se prevén? 

29) lCu&l serfa el beneficio social que se obtendrfa al dar sa­

tisfacción a las necesidades previstas? 

IV. Las capacidade~ del egresado: 

30) lEn qu~ sector, rama de actividad y tipo de organizac16n·h~ 

mana se puede situar el ámbito ocupacional previsible del -

egresado, de acuerdo a las necasidades que se busca atender? 

31) lCuáles son las funciones principales que deber& ser ~apaz 

de desempeñar el egresado en su ámbito ocupacional para ser 

satisfactor adecuado de las necesidades que se busca aten­

der? 

32) ¿No puede~ ser realizadas todas esas funciones por egresa-­

dos de otros procesos de enseñanza-aprendizaje, ya existen· 

tes dentro de la fnstituci~n. aunque ello suponga realizar 

algunos cambios en los currfcula resper.tfvos, sin.detrimen­

to de sus objetivos curriculares? 

33) lQuf conoc1mfentos y metodolngfas, gen~rfcamente descritos, 

se requieren para desempeñar adecuadamente cada una de las 

funciones descritas en la respuesta a la pregunta 317 
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34) lQué clase d~ aprendizaje ha de producirse respecto de esos 

conocimientos y metodologías, es decir, qué deberi ser ca-­

paz de hacer con ellos el egresado? 

35) iQué actitudes deberá haber internalfzado el egresado, para 

desempefiar adecuadamente las funciones descritas? 

36) lQué destrezas de tipo psicomotor requiere aprender el egr~ 

sado para desempeftar adecuadamente las funci~nes descritas? 

37) lEn qué nivel y tipo educativo se sitúan los aprendizajes -

que son prerrequisitos, para los aprendizajes que se descr! 

ben en las respuestas a las preguntas 34, 35 y 36? 

38) ¿Qué otras caracterfsticas deberá tener un educando, además 

de los prerrequisitos; para ingresar al proceso de enseftan­

za-aprendizaje del que resultarin los egresados cuyo perfil 

se elabora? (Pueden señalarse caracterfstfcas como: interés, 

tiempo disponible, hábitos, motivaciones, estatus, etcétera). 

39) ¿En qué nivel y tipo educativo ha de situarse-el curriculum 

referido al perffl, considerando los prerrequfsitos (ver 37) 

y las caracterfsticas del alumno insumo (ver 38)? 

V. Rev1si6n 

40) LEx1sten recomendaciones de organismos internacionales, 

como la ONU, la OIT (Organizaci6n Internacional del Trabajo), 

etc., que puedan y/o deban ~plfcarse respecto del.tipo de -

egresado? 

41) LExisten los recursos materiales y ~umanos necesarios para 

continuar el adecuado desarrollo del currfculum referfdo al 

egresado 7 
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42) lC~mo se determ1nar4 si. efectivamente, el egresado es un -

sat1sfactor adecuado a las necesidades? 

43) lRefleja. el perfil elaborado, los valores, ideas e intere­

ses prevalec1entel en la comunidad institucional? lSe com-­

pro~eter( .~sta en un empeno colectivo por producir un egre­

sado como el descrito en el perfil? 

) 
~·: 
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