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INTRODUCCION

E1 tema de los perfi]es;lespeciaImente el de los perfi-
les‘profesiona1es constituye el elemento central, a partir del
cual se realiza el presente trabajo de tesis, ya que es un tépi
co que recientemente ha cobrado gran importancia en el &mbito -
curricular, particularmente en 1o que se refiere al disefio, elgi
boracién y/o evaluacifn de los planes de estudfo en las institu
ciones educativas de nfvel superfor. Esta prdctica se ha exten
dido a todos los niveles educativos, de manera qﬁe se ha consi~

“derado a los perfiles profes1onale; como el instrumento mds ade

cuado para fundamentar los cambios curriculares.

De este modo es comlin encontrar en 1a mayor p-rte de --
los casos que las instituctones educativas no definer con clari
dad en sus planes de estudio a que perfil profésional reSponden,

mientras que en otras ocasiones ni siquiera existe tal perfil.

Esta situacién da éuenta'de que los perfiles a pesar de
.que se han convertido en una,priét1ca muy difuﬂdida en 1a actua
11dad han sido pocas veces trabajados tedricamente, ilegando a
constituirse bajo las cl8sicas poﬁturas tecnocriticas en.fos -—
1ﬁstrqmentos que permiten establecer-ta articulacién entber las
instituciones educativaé. particu]armentelias de niQel.superior
y los requgrimientos del mercado ocupacional, para el que'yan a
“ﬁétgrminar cue] va a ser el tipo de profesiohista'que se va a - .
forﬁar. 'Eh e;te sentido los perfiles son;ufilizados como- una -

nocidn cuya fa1té"dg élaridad conceptual requiere ser esclareci
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da en el dmbito curricular, del cual se deriva dicha problemiti
ca, pues las repercusiones metodolSgicas de gsta se dejaniver -
en el disefio, e]abofacidn-e implementacidn de los planes de es-

tudio.

Ast el objetivb principalrﬁe este trdbado es el de plag. -~
tear algunos elementos tedrico-cénceptuaIes que perhitan escia-
recer esa confusidn tefrica. Para ello se considera convenien-
te articular en un primer capftulo la situacién de los perfiles
con la problemitica curricular de la cual forma parte ya que al
igual que los perfiles otros elementos curriculares, como son :
la evaluacifn, los.planes de estudio e incluso el propio curri-
culum, carecen de una claridad conceptual de modo que estos dos
Gltimos se utilizan comunmente como sinénimos. Tal equivoca- -
cifn necesita ser delucidada por 1o que en este primer cap{éulo
se plantean las diferentes concepciones que se han tenido sobre
este término, conforme dos criterios principales: el de la evo-
lucidn histdrica del propio concepto y ‘el vinculado al desarro-
110 de las Ciéncias Humanas. Ambos sustentados por las princi-
pales corrientes curriculares; la tradicionalista, 12 empirista
y ia recénceptualizadora. Las cuales, en la actualidad, han de
terminado los enfoques curriculares dominantes; de modo que hay
tantas acepcjone§ del término como ideas sobre el aismo se fqn-
gan. Por elfo'al final del,primer capftulo se‘proponen algunos
e‘gnentos para su conceptializacifn de tal form quexen el sé-eu
gundo capftulo se establecen propfamente los aspectos que permi

ten diferenclir al curriculum del plan de estudfo. Para ello
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‘al inicio de este‘capftulo se planfean lés.diferentes cohcépcig
neé_y metodologfa; para la elaboracibn de &ste Gltimo; desde -
las‘que'parten'del‘diagnGStico de necesiﬁadeﬁ ha#ta'aquéllas -
-que se baéan en la prictica profesibnal; La importaﬁcia qué re.
.viste el hacer esta distincidn es que elaborar o evafuar un -
plan de estudios - siendo confundido con el curriculum - trae -
consfgo una se;ie de problémas en este c;mpo, sobre todo de su
delimitacidn tedrico-metodolSgica ya que_no se sabe que es lo -
que se esta modificando o transformando,tal situacion no permi-
~te avanzar en la solucion de stz y otros pfoblemas que aquejan
al dmbito curriéu]ar. pues no pueden plantearse alternati§a§ -
que partan ﬁnicamehte de una posicién téénico-instruﬁentalista
sin caer en un reduccionismo tal de esos problemas que sélo pue

‘dan lograrse cambios de forma pero no de fondo.

Pero antes de buscar opC1ones es convenlente sacar a re

Iuctr esta problemitica para poder ser trabajada tanto tedrica
como metodolfgicamente y para poderla hacer explfcita §g propo-
ne en un tercer capftulo evaluar lo§ planes de estudio, a par--
‘tié de su perfil profesional considerandbbque,al igua] dué Tos
»elémenfos;qurﬁiculareskabordados en‘lbs capf;ulos preceden;es.-
1a evpluédf&n afronta también el qublema de su cdﬁcgptu;liza--
cién, de tal forma que‘ésta difiere en cada uno de loé enfoques
‘qué se le han dado, de lbs cuales s6lo se presentan aquellos --
que tienen vigencia actualmente, &sto tajo dos perspectivas --
principales; l1a de la racionalidad‘tﬁcnica'y la sociopolftica -

de 1a educacién, que han determinado ia nocisn de evaluacibn de
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planes de estudio o evaluacién acadénica,

E1 tema de Tos perf11es que es abordado eSpechicamente )
en el capitulo cuatro ha sido muy difundido en afios recientes -
en el &mbito educatiyo de nivel superiqr. en el que se ha consl
derado como un e1émento a partir del cual se elaboran o restruc
turan los planes de estudio de Tas instituciones educativas de -
este nivel. Sin embargo, cabe aclarar, que a pesaf de su cons=-
tante utilizac}ﬁn como legitimador de una serie de decisiones -
que rebasan al propio perfil, &ste no deja dé ser una nocifn --
que implfcitamente da cuenta de la forma en que se articulan --
las 1n§tituc10nes’educativ$s y el aparato productivo, de ménera
que a partir de &ste se determina; el tipo de hombre que se de-
sea formar; elvcarécter que>ha de adquirir la eddcacifn para ==
tal fir, la concepcf&n dé enseflanza y aprendizaje. EsAdecir, -
incide sobre 1los asbéctos curriculares, a la vez gne no puede -
separarse el perfil de ‘un proyecfo de desarrollo curricular por,v

el que se encdentra~tondicibnado,

Tamb1én en este Gltimo cap!tu]o se establecen ala for-
naciﬁn yala prlcticu profesional como elementos constitutivos
de los perfiles, 105 cuales carecen de definicidn y metodoio-'-

" gfas propias para: su elaboracién. -
F{pglmente‘se'prgsentan algunas consideraciones genera-

les a partir de los @niiisis que se p]inﬁean en cada capftulo.=

Ast. como tgnbi&n loifanexosby‘lqs referencias bibliogr&ficas.
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' CAPITULO I ALGUNOS PLANTEAMIENTOS TEORICOS RELATIVOS
AL CURRICULUM.

En éSfé'primer capitulo se pretende ubicar los perfilgs
profesionales dentro de la problemftica curricular, entendida -
esta como una falta de claridad tedrico-conceptual de los dife-
~rentes elementos que conforman el dmbito' curricular, entre los

que se encuéntran. el propio cur}i;ulum, los planes de estudio,
el perfil, entre otros. En este sentidb, la importancia que ad
‘quiere el tratar de esclarecer dicha problemdtica radiéa en el
hecho de que en relacifn al currfculo se encuentran implicados
una serie de éSpectos. tales como; el ﬂiseho de planes de estu-
'dio. 1a elaboracidn de perfiles, el estgblec3miento de mecanis-
;os de evalba;i&n académica, asf como algunos otros que determi
nanke1;%ipo de educacifin de una sociedad en un momento histdri-
'co-sdcial.) De aht que este primer'capftu1o trate sobre el tema
del curriculuh‘(l),bpﬁlabra 1at1n§ que significa 'c&rrera“, -
"caminata”, "jqrnada'{'cqntenidO'en sf, la idea de ﬁontinuidad
y,;ecuencia. Sin embargo el concgptd de currichlum; ha sﬁfrido
una Série de cambios a tiavés del tiehbo. dé acuefdo a las-' -
transfdriqcipngs sociales, téchicas pof 1o cual es un término‘Q
‘que‘hi ténfdo hﬁlfipjes atépcioﬁes de acuerdo iwias corrientes

tebricas quevcondicionan los diferentes enfoques y concepcioﬁes

(1) En_este trabajo se usarl‘el término de curriculum (palabra -
- 1atina singular) de currfculo (singular) .y de currfcula (pa
labra latina plural). .



teérfcas que é&s:e édquiere {2).

Realizando una revisiln general de los diversos estu- -
dios elaborados en torno al currfculo se ha encontrado que hay
una gran variedad de aportaciones hechas a.dicho campo, de. --
acuerdo a distintas'posiciones tedricas y metodvldgicas, confor
mando una amplia serie de concepciones y formas de abordar al -
curriéuldm. Esto es, el término se encuentra dentro de la pro-
blemdtica tedrica que implica su conceptualizacidn ya que las -
diferentes acepcicnes que se le han dado carecen de claridad --
gonceptual; algunqs de ellas caen en un grade tan alto de gene-
ralidad que resulta diffcil su aprehedsiﬁn teérica dada su va--
guedad, mientras .que otras son demasiado especificas, de modo -
que reducen el objéto definido a aspectos muy parciales del mis
mo. Esta problemdtica la hacen patente algunos autores (3).
pesar de el}o cabe aclarar que de entre algunas de estas concep

cianes existen aspectos en comin que las hacen Semejantes, 1o -

{2) Esto se afirma ya que es sobre la base de una teoria psico-
Idgica de aprendizZaje, una concepcidn de ensefianza, una ~~
apreciacidn filosdfica y antropoldgica del sujeto, asf como
de una determinada posficion politica e ideoldgica que se --
conforma el curriculum.- Al respecto, se ha visto que a lo
largo de su desarrollo tedrico se ha puesto Enfasis en el -
aspecto psicolfgico, socioldgico o en cualquier otra de las:

, “.ciencias humanas, tomando diferentes acepciones.

(3) Al respecto Hilda Taba. considera que al no existir un con--
cepto sistem&tico de curriculum, algunas de las definicio--
‘nés son demasiado amplias y vagas, como las que se basan en
Jas experiencias de aprendizaje siendo €stas un campo muy -
amplio y complejo que requiere ser especificado, mientras -
que otras son muy especificas que restringen al currfculo a~
un plan de estudios o enlistado de materias. Taba, H. La -
Elaboractﬁn de) Curriculo'. p. 15-23,



cual permite integrarlas de acuerdo a critertios ekclusiva-ente
analitlcos. ‘sin que ésto quiera decir que la problenitica de su

[

. conceptualizacisn esté resuelta.

Uno de los problemﬁs'que mas hé sido miteria de discu--
-s16n entre los QSpecfalistas és 1legar a una definicidn de 1o -
que es el curriculum, ‘As1. algunos de ellas’, "al hacer refereg
cfa al currfculum, mencionan sus elementos ihternos.‘ Entre es-
tos elementos se encuentra: la especificacién de contenidos, --
lcs métodos de enseflanza, la secuencia de instrucciﬁn..los obje
tivos de'eva1uaciéﬁ, los progranas, 1os‘planes.Ala relacién --
maestro-alumno, los recursos materiales y los hopafios.;;(ta1 -
es el caso de)... éhoenix (1968); Leyton (1973);’Beaﬁchamp -
(1977), Taba (1962)" (4). :

Otros autores en sus definiciones de currtculum no 5610
hacen referenc1a a alguno de los elementos internos antes cita-
| dos. sino que adem§s 1ncluyen 'cuestiones tales como las necesi
dades y caracteristicas del contexto educativo, y de| educando.
los medios y procedimientOS para la asrgnaci&n de recursos -a
(Arredondo, 1981) y las caracter!st1cas del egresado (Glazman -

R.y Haria de lbarrola. 1978)... (5)

También al currfculo se le considera como punto de par-
tida, de llegada 0 1ntermgdio (como un proceso de ensefanza y -

apréndiiaje)} Otros m!s:ld consideran ccmo proceso 0 como pro-

{4) Dfaz Barriga, Arceo. ut. al. "Metodologfa del disefio currie
cular para la ensefanza superior'. p. 30 “
(5) 1bidem, p. 31, . :



ducto. Es decir, algunos aptores lo consideran como un proceso
eﬁ‘constgntevdesérrollo que nb»termina en el momento de obtener
un pfoducto (el plan) sino que se propaga a la realidad misma.-
Mientras que para 6tros'es el producto de una p]aneaci&n en la
que se atienden elémentos y fases que permiten la derfvacién dev
un modelo curricular, Ei trabajo mis representativo de este -~
tipo‘de estudfos es el de Glazman R, e Ibarrola M. "Disefio de -
Planes" {6). Pero en la mayor parte de los casos, el término =
de curriculum se confunde con el de plan de estudios y en oca--
siones hasta con el de programas, es por ello que tanto este ca
pftulo como en el sfguiente se tratan de esclarecer conceptual-
mente ambos t&rminos, pues al no existir una apreciacibn unfvo-
Sa que pueda ser utilizada por las diferentes perspectivas que
se han dado en tofno al.currtculo, resulta adecuado aberdar el
tema a p%rtir de laS-corrienteS-teéricqﬁ en que se ha basado el
lismo; ast como sobre.fas difefentes‘concepciones y eﬁfOQUes -
~ que se le han dado, considerédas en este caso como elementos -
centrales de esta problemdtica, de modo que permiten proponer -
criterios de definiciﬁn. sefialando los aspectos m&s 1mportantes“

a considerar en el amp]io campo curricu?ar.,

- Cabe aclarar que la clasificaciﬁn que se hace de las di
"ferentes concepciones y enfoques de tos currfcula no se ha he--;fﬂ

cho de llnera arbitraria. sino en base a las que se plantearon

-{6) Rutz, Larraguivel E."Reflexiones sobre la realidad del -
. currfculo'. p. 166. - '



en el Seminario Internacional sobre Curriculum (7) y a Tas pro-
puestas.por 1a Revista Especialitha en Curriculum (8) pues son
Zstas las que dan cuentz de Tas diferentes formas de concebir -

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

res.

1.1 Principales Corrfentes Tedricas Currjcu1ares.
.Las principales corrientes que se han dado en torno a =

los curriula son; la Tradicionalista, la Empirista y la Recon--

ceptualizadora.

Cabe aclarar que aln cuando cada una de estas corrien-- .
tes surgen en diferentes momentos histbricos, desde hace mas de

cuarenta afios son las que continuan incidiendo en el mbito cu~

rricular,

1.1.1 Trddicionalista.'

Los principa1es representantes de esta corriente son -~
Tyler, Dgll Alexander. Saylor, Taba, entre otros, cuya trayec-
toria di&SCtico-docente les perm1t16 contribuir-en elvapo(te al
éampo curricular, Estos autores, se 1mpohen a partir de 1955.-
a]rédedor de la obra de Tyler "Principiﬁs B§sicos del Currfcue=
lum* cuyos pripcipios se derivgn de la préctica y Son considera

dos como instrumentos valiosos para planificar 1o que debe -~

(7) “Informe Final del Seminario ME1 Planificador Curricular en

: Venezuela; aportes para avanzar hacia la definfcifn de su
Perfil Profesional*, pp. 157-197.

(8) Nelly, Moulin.  “Concepto de Curriculum", revista CUrricu-.

- lum Especializlda en América Latina y el Caribe, p.



ocurrir en las aulas.

~Esta corriente propane un marco de referencié prescrip-
tivo para quienes van a disefiar o implementar 1:s currféula; --
Sin embargo, de manera paulatina, los tradicionalistas fueron -
siendo suplantados pbr los especfalistas de ]as diferentes dis-

“

ciplinas, en la planeacidn curricular.

1.1.2 Empirismo.

Esta corriente surge propiamente con el auge de Tas -
Ciencias Sociales por el afio de 1965, cuando es aceptado el su-
puesto de que es posible conocer cientificamente, controlar y -
predecir la condupia en el aula. Para asegurar el aprendizaje
se intenta fdentificar, describir y correlacionar variables cu-
rriculares en base a disefios de investigacidn que se acerquen -

al programa experimental.

Poco después toman auge las teorfas del desarrollo cog-
noscitivo y las neoconductistas las cuales propiciaron las ba--
ses éientificas para el control y éxito del aprendizaje.

Uno de los principales representantes de esta corriente

es Decker Walker, quien realiza una serie de investigaciones so

bre.las'varjab]es que se asocian con el rendimiento.

1.1.3 Reconceptualizadora,

Esta corriente, que esta representada por Mc. anald, -
Kl1iebard, Huebner, M. Green, Pina, etc.,intenta proponer y cri

ticar las orfentaciones obsoletas acerca del currfculo para de-
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sarrolldr nuevas alternativas dentro de otra teorfh; 1 paiﬁir'F
‘de 1a revisién de Jos supuestos que norman la planificacisn y -

desarrollo curricular desde el afio de 1945,

Los reconceptualizadores, cuya formacidn es sofio-h@ma-
‘nista, definen la teorfa cur~fcular como el estud16 de las 2xpe
riencias educativas en base allanalisis existencfal, la fenome-
nologfa, el psicoanflisis y los aportes de la teorfa crftfco-sg
cial marxista, de aht, se derivan dos direcciones en dicha co--
ririente, la que se inclina por la fénomenologfa-existenciai, ba
sados en Sartre J.P., Heidegger, Tillich, etc., y Ta crftico-so
cial con base en sociflogos criticos, principalmente de la es--
cuela de Frankfort (Marcuse, Habermas, Hafmer, AdoEno, entre --
otros).

Estas corriehtes tebricas son las que principalmente -
han estado determinando ia tébrta curricular y por ende las --
acepciones‘que se le han dado al’pfopio curriculum, Esta diver
sidad hace necesario primeramente an;lizér la tr&xectqria del -
término conforme el desarrollo de las Ciemcias Humanas y poste-

riormente de acuerdo a la evolucidn del propio concepto,

1.2 Diferentes Concgpciones TeSricas acerca del! Currfculum.

E1 concepto de currfculo, en-el fmbito de la educacifn
ha varfado a través de) tiempo, acompafando principa}nente ajg-
‘las transformacfones socfales, técnicas y pedaglgicas de:acuer-
do al desarrollo de las distiﬁtas‘clencias humanas, de ahf que

el ser un término que adquiere diferentes concepciones rggqjgﬁgv



ser ahaliz;do; para identificar los cambios que ha tenido a lo

largo de 1a evolucidn de dicho concepéd.'

1.2.1 Concepciones vinculadas al desarrollo de las Ciencias Hu-

Las concepciones que se han dado en torno al currfculo
a partir del desarrollo histérico-social que han tenido las - =«
éienc1as humanas son; 1la empTric;-esencialista, la biologista,-
psicologista, sociologista, e;encia]ista-moderna, antropoldtica

y la tecnoldgica. Las cuales se especifican a continuacidn:

1.2.1.1 Empfricaesencialista tradicional.

Esta forma de concebir al currfculo se centra en una --
‘teorfa ¢e la educaciGn segfin 1a cual el hombre se educa en la -
escuela en funci&n del patrimonio cultural universal producido.
Privilegia el conocimiento de determinadas disciplinas intelec
tuales cuyos contenidos ya ver1f1cado§. son transmiti&os en la

escuela por vfa enciclopédica.

En esta concepcién, el curriculum es'uh procesd de -
transmisi6n de la herencia cultural de las generaciones adulta;
Ta las mas jdvenes, de modo que pone énfasis en el pasado, sobre
el cual se van a conformar los contenidos organizados en discl-
»,plinlt. como fuente de aprendizaje. y en las que el curriculum »

debe poncr<un| preocupacién especial,

Bajo esta concepcifn, la cuestidn curricular se caracte -

riza por que el método de enseManza, que es principalmente la -



exposicibn, estd determinadv por una serie de pasos rigurosamen
‘te ordenados, de modo que se produzcd el aprendizaje esperado -
Que viene a ser el conocimiento memorizado y expresado por el -

alumno.

El currfﬁulo empfrico tradiclona] se estructura en fune-
cién de un modelo o representacifn de la realidad curricular -«
que faciltita ia accién del préfesor y el alumno acorde con el -
principal objetivo del broceso enseffanza-aprendizaje; la adqui-
sicifn de informacion. Esta concepcidn se fundamenta telrica--
mente en que el maestro es la fuente del saber y el afumno es -
el ®"recipiente” que aquel 1lena. Esta relacidn se caracteriza
por ser vertical y autorttaria, carénte de comunicacidn ya que
se pretende que el receptor sea el Gnico modificado a través de

‘1a memcrfzacién de la herencia cq]tural por parte dei alumno,

En tanto "se mantiene la coherencfa 16gica ce la rela--
cifn de profesor, alumnos y materia con los demfs elementos -
-programé en forma de Tndice de météria. plan de estudios rfgi
ao constreﬁido ala denomihaci&n aislada de asfgnaturas fndepen

dientes entre s1 comln y obltigatorfo para todo nétodo exposf ti-

VO = el sistena permanece” (9).

'1.2.1.2 cientffico-biologista

"Esta concepcifn se sustenta en 1a teorfa de que la per-

' (9} Soto Guzm&n, Viola, 'Innovac16n Curricular en las Prlcticas
*  Educativas®*, p, 25,
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5oﬁa se educa de acuerdo a las posibilidadés‘genéticas-hereda-;
das y su educacidn se producé en base al proceso'evolutivo de -
maduracidn, considerando al individuo como una uhidad biolbgica
‘que requiere de la satisfaccidn de las neceéidades vitales para
su desarrollo, siendo &ste el propésito principal de 1a concep=
cidn curricular, la cual se refiere "a un plan destinado a pro-
ducir la interaccidn vital entre el alumno y las cosas para pro
ducir un aprendizaje que es consecuencia de 1a maduracién. Es
por ellao que el curriculo se organiza en forma secuencial de ==
'Aacuerdo a cada etapa de desarrollo de la maduracidn bio-psitu--
soctal del ser humano, de modo que consecuentemente “eﬁ método

£5 un conjﬁnto de ﬁroced1m1entos activos graduales y secuencia-

les, dirigidos predominantemente a la actividad psicomotora®,

1,2.1,3 Cientffico-psicologista,

Para esta concepcién el currfculo es’el,conjunto de ex-
periencias de apren@izaje que la escuela organiza y administra
~de yna manera flexible para la satisfaccidn de las nécesidades
e 1ntéreses del alumno, de acuerdo a su edad, para’proéurarle -

una formacida integral, cognoscitiva, afectiva y psicomotora.

| Conforme a esta concépci&ﬂ el individuo viene a sér el
producto del proceso de interaccidn hérencia-medio ambiente, de
ﬁodo que cada individuo con particularidaoes especffi;as que lo
,difiéren’de los demds, aprende la actividad que el mismo reali-
za, en contacfu con el medfo, a pértié de su potencial y motiva

¢i6n y de acuerdo a su propfo ritmo y modélos de aprendizaje. -
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La escueli eéﬂun aﬁﬁienié afectivo, cargado de vaidrés;'én'!a -
que el profesor es el facllitaqor del aprehdfzaje ai Crear?ldsj
. Sttuaciones es;imulantes para que cada alumno cree sus objeti-;
vos y seleccione los procedimientos de aprendizaje que andyﬁ--

.ven 3 su autorrealizacidn "facilitando la autogestidn”.

1.2.1.4 cfentffico-sociologista, ‘

La teorfa, desde la cual se conceptualiza al curriculum,
sostiene que el hombre se educa en la sociedad a la que perteng
ce, en la cual tiene_una ubicacidn dentro de la estructura que
conforma los grupos hUmanos_de la misma.Atoﬁando cierfos roles
y papeles para-intéﬁfﬁrse a ellos: De nodo que la educacidn se
rei]izh fdnéionalménte medianie la solucién de necesidades so=-
1 cialés. En esta educacién influye la concepci6n sociologista -
del curr1culum. lo conSIdera como “un ambiente social planifica
do en interconexidn persistente con la‘vida externa a la escue- -

la...(que)... estd constitufdo por el conjunto de experiencias

fv:potenciales que la escuela organiza y adninistra en o desde sus

Aﬂ'aulas -por ST misna 0 en colahoraci&n con otras instituciones
‘sociales- de acuerdo a las necesidades Yy propﬁsitos de 1a so-- ' 
ciedad a que pertenece. con vista a incorporar al estudfante (11
Ia conprensi&n.; acci&n y valoracién de’ Ia estructura sacial - o
”fde las funciones 0 roles que desempeuan las personas en Tos dis‘

‘.tintos grupos e 1nstituciones que la confarnan' (10). Es decir. ;

'”(10) lnfor-e Final del selinario; 'El 9l|nific|dor Curricull
o en Venezuelc > P 165, - T e
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que segiin sea-el tipo de soctedad en que se sitlie la eschela. -
el currfculo sociologista pane énfakis en la formacidn de indi-
viduos capaces de adaptarse a dicha sociedad y/o cémbiarla( La
curricuta se reffere a que Ja escuela selecciona, organiza y --
provee el ambliente que résponde a las necesidades soclales y -«
utiliza Yos recurscs de &sta y 1a comunidad como parte del currf
culum. E1 método es el irabajo‘grupal en el que el alumno jue-

ga varios roles como producto de su aprendizaje.
1.2,1.5 Esencial{sta-moderna.

Esta concepcibn, que recibe gran influenclia del estruc-
turalismo, 1leva implfcita una forma de considerar a la educa--
c16n como "un proceso de adquisictén de modelos expresivos de -
{as estrurturas y metodologfas propfas de la cultura"., De modo
que su estructura se expresa por médio de teor?as; principfos,-
-y métodos con los cuales penetra la realidad y es en la cultura
—en. que se encuentran impl fcitos todos los aprendizajes, de ahf

que considere que a la educaciﬁn sistematica le corresponde == )
: guiar al hombre para que adquiera, los modelos de pensamiento. -
»accjﬁn,y va}orgpian propios de las ;iencias. 1a fi]osoffa, Ta
ft(chigpﬁj el arfe; : - |
| Bado este marco. el currfcn1o ‘es concebido como 'una -
disctplinc que planffica el encuentro del alumno ~—guiado por -
}el pProfesores con 1a materta en que estan implfcitos todo; ~los

’aprqndizaJes hgnahqs y que _se manifiestan en un proceso dindmi-
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7 co dg'reladiqn ¥ actdaiizchﬁﬁ"(li); E] encuentro del alumno
con la materia debe darse utiii;indbfel_”marco estrucfuré]“ y

" los mEtodos propios de'c;da diséiplina. en funcidn a propSsitos
y a partir del aprendizaje que posee el alumno, con el fin de -
_fornar un hombre capaz de "entender y participar. creadoramente
| en la dinfmica del proceso avance_cientffico-tecnoldgico y la -i

expresidn del arte,'la'filosof1a.y/o 1a're11916h.(12).

Para esta concepcin curricular la escuela es un ambieﬂ
 te que pone al alumno al encuentro con el patrimonio cultural -
‘organizﬁdo de la ciencia, la f11650f1a, étc., en base a los --
aprendizajes previos del alumno y en relacién a objetivos que -

" emanan de ese saberforganizado}

: 1 2.1, 6 61ent{fico anﬁropoldgica.ii

, En esta concepcion, el curriculum es un "plan 1ntencio-
' nédo. que se operacionaliza para producir el encuentro del alum~
‘' no desde los modeIos de pensamiento.'sentimientos y acciones -
'~-que ha adquirido en. su. cultura especffica con los modelos pro--
L pios de la. cultura universa] sistematizada. consi?erqda en su -
;dinamismo de proceso y producto® (13) De modo que el. cﬁrrfcu-
‘Jlo de cualquier pafs,<re916u - 1ocalidad tiene que adaptarse a-

los requerlmientos cultura}es de la poblacién.

De acuerdq~con esta concepci&n el hombre'e§4un ser en - '

et —

. (11) Ibidem 13 166 :f'-

(12) Log. cit. -
(13) Ibidem. p. 167.

Smet—
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situacidn, cuyoé vomportamientos se explican, en gran medida en
relacifn a su contextoAespacio-tempéra] y cuyoé componentes e -
interacciones estan en constante proceso de cambio, es deéir. -
se le chsidera un hombre capaz de "aprender a aprender® cons--~
tantemente, y 1a teorfa de la educaéidn sobre la que se susten-
ta, considera que el ﬁombrevse educa durante toda su vida, a -
través de un proceso de enculturacidn, acul%uraci&n y transcul-
turacidn, considerando a Ta cultura como un proceso o forma ‘de

Vida y producto de ésta de modo que la escuela es sdlo uno de -
los agentes de la sociedad educativa, que tiene que considerar

los aspectos especificos y universales de la cultura para for--
mar al hombre cagai de aprender esa cultura y producirla en un

proceso integral de adquisicién de conocimientos, hﬁbi]idades o

destrezas psicomotoras y valores,

1.2.1.7 Cientffico-tecnolfgica.

El currichlum es entendido por esta concepcifn como una
fdisc1pTina tecnoldgica cuyo objétoves el disefio, implantacidn,
tontrbl rigurbso:y retroaljmentacién de programas:y materiales
en una secuencia sistémica que habilita al 1ogro:progresfvo de
aprendizaje observables y mensurables (14), .

E1 tipo de educacidn que sustenta esfa conceﬁchﬁ es -
1a educacidén formal que se diferencia de 1a informal por su ca-
T1dad racional y‘sistematica que en el proces; cgrricular sé.dg

‘ S | .

(14) Log. cit.
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senvuelva de acuerdo a una metddica cientffica de definicién y
solucibn de problcmas.-

El aprendizaje es un proceso iﬁtencionado y graduaifdé;v
asociacidén estfmulo-respuesta, permanentemente réforzado a‘birs
“tir de las conductas adquiridis, de acuerdo a los principios de
Ta teorfa cénductista,'es decir, el aprendizaje logra modificar

,conductasiéognoscitivas y psicomotoras cbservables,

: E1 método utilizado por el diseflador curricular es el -
andlisis de sistemas que consiste en descompone el todo en sus

partes y relaciohes. Este método se ve reflejado en la ensefian
'zavprogranada que caracteriza la educacidn propuesta conforme -
la cual, para la tecnologfa curricular, el profesor es un plini
ficador de materiales o medios de ensefanza, en que sé estable-
ce una estricta re1aqi6n entfe otjetivos, estrategias, medios y
forlés de evajﬁactﬁn.  Adem£s seléctioni programas y extiende -
el Hiseﬁo curricular para el logro del aprendizaje sin nec&si--
dad de asiﬁten;la del profesor. El1 alumno por Su parte maneja

medios 'y actividades organfzadas de acuerdo a lo:'ohjetivos del

plan.

1 térnino curriculul se ha visto deterninado. no s&le
en cunnto 3. su conceptualizaclon. sino ta-bién en 1o referente
a su accionar en el campo egp;at!vo. por el desarrolio que han
tenfdo tas ciencias humanas pﬁes cada una de ellas plantean, de
acuérdq . sds objetos de estudio, una significacifn d{ferente -

del afsmo. Aunque cabe aclarar que en cada momento histérico--
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social te ha manifestado con may&r_fuerza algunas de las concep

ciones, de aht que el apartado siguiente se describa propiamen-
te la‘evblnciﬁn de los mismos.

1.2.2 Conforme la evolucidn del propio Concepto.

Comq se ha visto anteriormente, las vériaciones que ha
tenido el curriculum est&ﬁ estrechamente vinculadas a los cém--
ﬁios sociales en los diferentes Qomentos histéricos por los que
ha pasado, 1o cual condiciona la evolucién cel propio concepto,
en 1a que se muestra Ya tendencia de los autoreS por privile~--
‘gfar seén los gspectos didicticos del currfculo o 1a planeacidn
del mismo. Los que se enfocan a los primeros, se caracterfzan
por considerar al curriculum ya sea como experiencias de apren-
Aiznje. como objetivos, contenidos, con los recursos o con su -
disefio, étc. E;te tipo de trabajos conceden mayor acencidn a -
10s procesos de enseflanza-aprendizaje como una foéma de conce~-
e y organtzar l0s estydios. Los que ubican al curriculum ex-
clusivamente dentro de la problem&tica de la planeacidn e&ucatl
;i;; reduciéndolo a un plan, que atiende los aspéctos de organi-
. zac16n y administracién de los procesos educativos. los mecanis

-os de evaiuacién. etc,

1.2.2;1‘ Como experiencia de ap?endizajé.

Uno de los primeros teSricos que preparan el camino <=
para el curriculo a base de experfencias de aprendizade. que --
tendrtq,gran aceptac16n en la década de los 30's, fue Jonh Dewey

(IQQG)Q el cual al final del sigio XIX pretendi§ demostrar qhe
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el alumno lprgndfa mejor a través de experiencias que por medio

de la actitud pasiva.

Pero la prinera definiciﬁn de’ curriculo como "el conjun
to de experiencias de aprendizaje“ fue dada por Franklin Bobbit
en 1918, "curriculo es aquella serie de cosas que los nifios y -
j6venes deben hacer y experimentar a fiq de deﬁaérollar habili-
dades.que los capaciten para déc1d1r asuntos de la vida adulta*

(15).

.Para 1925-1950 el currfculo, en cuanto a su planeamfen-
to y desarrolle alcanza una gran importancia entre algunos ted-

ricos como Hopkins, Gray; Harap, etcétera,

Pbsterioruente Séwards y Scobej (1961),'definieron el -
curriculo como "las experiencias que la escuela concicntemente
y con propdsito provee al estudiante sobre 1a base de los fines
aceptados por ella, usando esas gxperiencfas tampién como fuen=
te principal de datos para la eialuacfﬁn del prdgreso indivi- «
dual y’de los grupos en esa tentaiiva de alcanzar los propésf--.
~ tos" (16}; )

En 1962 Hi]da:Taha en su 1ibro "La Elaboracisn del Cu--

 rrfculo” sefala a Este como "un plan para el aprendizaje” (17)

(15) Bobbit dcsdc 1918 publica el primer 1ibro sobre el término
de curriculum.
*The Currficulum®™, Boston Houghton, Miffin Company 1918, --
citado por 6. Slylor yu, Alexander. “Planning Curriculum
for Schools”, p. 4.

-:(16) Loq. cit ' . »
17 Taaa. Hiida. "La EIahoraciGanel Currfculo'. p. 25.



18

tntentando desarrollar una teorfa sobre la elaboracisn 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 definiciones que consideran al curr¥clum --

como las experiencfas de aprendizaje se podrin dar mucho mis --

pero en general &stas pueden organizarse en tres grupos: (18)

a)

Como "un plan que orienta la seleccidn de las expe--

riencias de aprendizaje".

" Estas concepcibn es seguida por varios autores que -

b)

c)

van desde H. Taba, hasta actualmente Jos& Arndz.
Como un coniunto de experiencias de aprendizaje”.
Esfe~tipo de definiciones se refieren propiamente al
proceso de aprendizaje entendide &ste como la acumu=-
lacign de informacibn fragmentada. v

Como “resultado de las experiencias de aprendizaje"-
En estas detiniciones, el.apfendizaje 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 ain en

la actualidad existen definfciones que no establecen la distine

(18) Esta agrupacidn-la hace J. Arnfz en su 1ibro "P1aneacf6n -
Curricular*, p. 1, ccn la intencidrn de clasificar 1o que -

el considera la mayor parte de las definiciones sobre cu-~
rriculo. Sin embargo es retomada (nicamente en este traba=-
jo para integrar las definiciones que hacen referencia al
currtculum como experiencias de aprendizaje.

(19) Arndz, José&, Op. cit. p. 9
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cidn entre currfculo y ensefianza, aspecto‘d{ferénte_que aunque
se impliican mutu;menfé (tanto e! curr1§1um jdega uh‘papel im- - .
porﬁante,en'ia direccifn de la ensefianza cpmb &sta éaracteriza
'al currfcu]o) const{tuyeh aspectoé diferentes de una misma pro-
. blemaﬁica. la educativa, pero que no pueden considerarse coho -
sinbnimos. Esta situacién recientemente trata de ser esclareci
da por algunos autores como Mauritz Johnson‘quien dice al res--
pecto "las decisjones relativas a las experiencias de aprendiza
je que serdn suministradas son el resultado de la planeacién de
1a enseRanza y no de la elaboracidn del currfculo. Aunque el -
currfculo puede lTimitar el conjunto de experiencias posibles...
{en cuanto al ordeh de los mismos)...no puede especificarlos...

{por 1o tanto)...deben ser definidos en otros t&rminos® (20).

1.2.2.2 La Concepcién de Currfculo basada en los contenidos de
1a materia.

Tradiciqnaiﬁente el currfculo ha significado desde la -
edad media (21) hasta Tasctualidad, el enlistado de materias o
contenidos o asf mlsqd, la serfacidn de los estudios realizados

en la escdela (22).

{20) Mauritz, Johnson “La Teorfa del Currfculo™, p, 15,

(21) E1 curriculum de 1a escuela de ta edad media, frecuentada
por una clase de &1ite muy limitada, comprendta la gramdti
ca, la retérica y la didictica en el primer ciclo (trivium)
y en el segundo ciclo (cuadrivium); 1a arftmética, 12 geo-
metrfa, 1a misfca y la astronomfa, -

(22) Esto es el antecedente de 1o que en el siglo XX vino a - -=
constituir una parte de 1a problemitica curricular; la con
fusidn entre Yos térninos de curriculum y plan de estudios,
éste 01timo considerado como un Yistado de materias,
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La concepcidn dé,currfculo'basada en el contenido de la
materfa cobra interés con el avance cientffico y tetnolégico -
—sobre todo en Estados Unidos desde 1957«=, con el fin de mejo

rar la enseflanza, especialmente en el 5reavde las cienctlas.

Esta orientacifn en el currtculum estd representada por
Beauchamp cuando afirma; "el currfculo debe ser un documento es
¢rito que contiene un conjunto organizado de decisiones acerca
de 1o que debe ensefiarse en instituciones escolares o‘en grupos
de escuelas.. (y observa que el}... principal aspecto del plan
es un esgquema de las materias que deben ser ensefiadas (...{. La
materia es el nlGcleo sustantivo del curriculo” (23). AdenSs --
considera que el currfculum concebido de esta manera es el pun-

to de paftida pafa_la planeacidn institucional.

Para Gagné el currfculo (comovsinénimo de b‘an de estu-
dios) es "una secuencia de unidades de contenido ordenadas de--
tal forma que el aprendizaje de cada una de ellas puede relacio
narse con un s§lo acto.‘siempre y cuando las capacidades descri
tas en las unidades especificas anteriores, hayan sido aprendi-

das por el estudiante' (24).

Por su parte Phoenix (1968) hace una descripciGn acerca

del curr!culo, el que ttene por lo menos tres componentes.

(23) Beaucbanp, George. "Currteulo Tehory » Pe 83y 173,

(24) para Gagné las unidades de contenido constituyen la capaci
dad que:serf adquirida en un conjunto Gnico de condiciones
de aprendizaje. :
Tyler, Gagn&, Scriven "Perspectives of Curriculun Evalva--
tion, AERA, Honograph Series on Currfculum Evaluation, 1 -
:::d M. g;Ily USA 1967, p. 85, en Glazman e lblrrola. op.-

p - - .
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1) E1 contenido y 1a materfa de instruccidn,
2) EV né;odo de ensefianza y, -

3) E1 orden en que se presentan los temas,

Estudios posteriores intentaron separar las nociones de
currtculo de las de instruccidn, consistiendo el 6urrfculo sola
mente en fines , objetivos y la enseflanza, como los medios para
a\caniar‘dichos objetivos, Tal punto de vista es sostenido por
Johnson (25) al afirmar que el currfculo no se refiere a o que
el estudiante hard en una situacidn de .aprendizaje, sino a lo -
qhe el serd capaz de hacer como consecuencia de 1o que aprendi8.
Ast el’cuerculum se relaciona con resu]tados.y no con episodios

de aprendizaje.'

Johnson consfdera que el currféulo es pues "una serie -
estruct;rada de fe;ultados esperados de iprendizaje. que prees-
cribe Tlos fgsuitados qe la ensefianza y no establece los medios,
o_searTas.ictividades. materiales o.dﬁn el contenido de 1a ense
fanza que se emplears para‘lograrlos. Al especificar los resul
“tados esperados el curr1cdlo estd relacionado con los fines pero
a nivel de productos alcanzables delraprendiije. no 2l mas re-
moto en el que lds fines son Justificados'. es decir. el currfe
,;ulo indica que es 1o que ser aprendido y no por que deber§ ~-

f“lbrendérse.j

(?5);Johnsong~ﬂanﬂd.vT. "Currfculum y Educacibn®, p;-sq'

1
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1,2,2.3 La concepcidn de currtculo basada en objetivos.

En las primeras décadas del siglo XX, la psicologfa ex-.
perimental y la filosoffa educativa iniciaron su desenvolvimien

to dando un impacto definitivo al &mbito curricular,

én esta concepcifn el curriculo deja de limitarse a las
experiencias de aprendizaje o a los contenidos de un curso, ==
para incluir los objetives de la educacién, derivadés del alum-
no, de tal forma que el curriculo debe variar de acuerdo a 1las

diferencias individuales.

Un ejemplo de esta forma de considerar al currfculo es
la propuesta por Harold Rugg (26), en la que establece tres ta-

reas para plantear un currfculo:

1) Determinar los objetivis.
2) Seleccionar actividades y materiales de instruccign,
y
. 3) Organizar las actividades y materiales de Instruccidn.
Un esquema similar al de Rugg, 1o propone R. Tyler (27)
quien p]Sntea lTas mismas cuesti§nes bisicas para la elaboracidn
del curitculo..salo que &grega ﬁn elemento mis; e],deklg évalug
cidn, el cualfsegﬁn\Tyle;, real{menta y dinamiza el currf;ula -

y permite una mayor precisidn del concepto. Estas cuestiones son:

1) iQué objetivos educacionales debe tratar de alcanzar
la escuela? : :

(26) Rugg. H. citado por Saylor y Alexander, 0p. cit. p.8
{27) Tyler Ralph, "Principios Bisicos del Currfculo”, p. 1
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. N 47. /
2) iC8mo seleccionar experiencias de aprendizaje que =~

~ puedan, er Gtiles en el Jogro de objetivos?
3) i¢Cémo pueden ser organizadas las experieﬁcias de ==
aprendizaje para una ensefianza eficaz?
4) iCOmo se puede evaluar la eficiencia de las experien

? cias de aprendizaje?

Ast la sustitucién del problema del contenido de ensefian
za‘por un cohjunto de objétivos se hace patente en algunos auto-
res mis como Briggs, el cual indica los siguientes pasos de su -
bmode1o:

1, Defin{ciﬁn de objetivos.

2. Desarrollo de pruebas de evaluacifn.

3. Seleccién y medios de: diseﬂo de materiales. {28)

En este caso, el contenido se encuentra omitido afln -
cuando el autor argumenta estar en los objetivos, las pruebas y

lbs materiaies.

‘1.2.2.4 La Concepcidﬂ de Currfculum como Plan de Estudios.

Bajo estavconcepcisn,,el,curr1culo es considerado como

uh elemento de Va planeacifn educativa (29) y las propuestas --

(28) Furlin A, y Patricia Aristi "Razén Técnica y Currfculum",

(29) Entendiendo por planeacidn educativa un proceso que busca
proveer diversos futuros, en cuanto al proceso educativo;
‘especifica fines, obj:tivos, metas; permite 1a definicibn

" de:cursos de accidn y a partir de Estos, determina los re
cur:gs y estrategias mis apropifadas para lograr su real1- ’
zacifn, :

Dfaz Barriga, Arceo. Op. cit. p. 30,
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que se cenirén en 1a problemitica de la planeacién, atienden a
los aspectos de 1la 6rganizac16n yJadministracian de los proce~-
sos en el &rea cur}icu1ar y precisa las etapas dé'planeacian. -
organizacidn, elaboracidn, instrumentacidn, eqecucién, evaluae-
cién y control. Este tipo de propuestas llegan a conbeptuali--

zar al currfculum como; un plan que norma y conduce los proce--
sos educativos o bien, en un sentido mds amplio, como un siste-

ma que se encuentra determinado por otros,

De aht 1a importancia que adquiere este tema pues ésta
concepciln que se tiene del curricuium, al iqual que aquella = 7
que lo considera un ;istema. han tenido una gran influencia en
el campo educativo, principalmente de nivel superior, en el --
tual rectentemente se ha cobrado gran interfs, sobre todo en --
los pafscs latinoamericanos, en los que se ha ido d2sarrollan~
do répidamente, tal es el'caso de México. Sin embargu, la pro=-
blemitica tedrica que.presenta el curriculum en cuanto a su in-
definicibn y la consecuente confusién con otros términos como -
el de prerama y principalmente con el de plan de gstudios,kpeg
n?nece vigente, es por ello, que en este apartado se trate di--

cha pioblem&tica. para lo cual es necesario tomar los anteceden

tes histdricos de 1a misma.

Una de las'priméras definiciones de curriculum centrado
en la matef}a (siglo XIX: 1900-1925) considera a &ste como sing
:Vﬁino de planvde estud{o o conuunto de -asignaturas distribuidas

por grados o Sﬁés eﬁcolares y con fijacidn en el tiempo dgdica-

do- a cada una de‘ellas. La siguiente definicién es representa-
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tiva de 1o antes mencionado: “el curricitum se compone de mate-

rias o grupos de materias ordenadas de modo especfal* (30).

Otra de las definficiones que planteaban al curriculunm
como plan de estudios, le dan mis alcanza al término; “el curry
culum es la materfa (asfgnatura o campo de estudfo) y el conte-

nido de la materfa que se utilfza en la ensefanza” (31).

Como se ve en este concebto no se establece distincién
entre curriculum, planes de estudio y los programas de estudio,
entendidos &stos Gltimos como las materias o los contenidos de

las mismas,

Otras definiciones, manifiestan un poco mfs el movimien
-to de desarrollo del currfculo al considerarlo como: “la selec-
ctén, organizacidn y desarrollo del contenido de l1a materia pla

neado pirca dirigir al alumno hacia un objetivo defiricdo de la -
vida® (32). ‘

. .

—

- TeSricamente, para 1925-1950, la materia aparentemente'
’copienzax& perder influencia en el &mbito curricular con la apa
ricién del curriculum activo basado en, la experiéncia. con las

contribuciones de Jas teorfas educativas y sociolbgicas, y con

——p——————

(30) AdAptacidn de la definicion de Worth Central Assoclation's
Committee on Standars, citada por Sudrez Calixto, J. "El -

Currtculum;nuevas técnicas en su elaboraciGn, ejecucidn y
evaluaci&n'. p. 10,

(31) Adaptacidn a 1a definicién de Briggs, Thomas H. "Curricu--
- lum Problems®, en Sudrez, C, Loq. cit.

{32) Puckett, Roswell. c. "Markingh gcﬁoo‘ Schedule of Recita~-
... ttons", Sulrez. Op. Cit. p. '
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influencia de ¢ corriente reéonceptualizadoraque se extendid
con diﬁersos nombres y con disefios de curricula revolucionarios
bajo la influencia de la escuela nueva, progresistas, activé, -
renovadora y otras, pero el dominio de la materia y de ciertas
destrezas fundamentales se mancenta vigente en la realidad de -

estas innovaciones.

La confusidn que se establece entre ;urrfculo y plan de
estudios se sigue manifestando en la década de los afos 50's, -
época en que toma auge 1; teorfa curricular principalmente en -
los Estados Unidos, dado los avances cientfficos-tecnoldgicos =
‘que demandaban una_educaciéﬁ que resultara funcionél al desarrp

110 econdmico mundial,

Es asf como algunos trabajos como el de Tyler (1948) y
el de Taba presentan una posicidn diferente ante la teorfa cue-
rricular existentes como resultado del movimiento de reforma ==

curricular,

Posteriormente se plantean otros trabajos como el de R.
Mager (1964), el de Popham j Baker {(1970), el de Gronlund (1970},
el de Saylor y Alexander (1974) y el de Beauchamp (1975), los -
cuales pretenden continuar con 1a reforma del currfcuio pero -=
que no resuelven 1a problemitica. AsY por ejemplo Saylor y --
Alexander Eonsideran al currfculo como "un plan para proveer a
determinada poblacidn estudiantil amplias oportunidades de apren
dizaje, de acuerdo con oﬁjétivos y metas predeterminadas por un.
centro educativo” (33), '

(33) Saylor y Alexander, Qp. cit. p. 10,
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En este concepto la Yabor de implementar "el plan curri-
cular. fijacibn de objetivos, diseho, instruccidn y evaluacign®
.requiere de técnicas de planificacidn, bas&ndose para ello en -
"el mddelo racional” que consiste en determinar los posibles ca
minos que conduciran'a los oﬁjetfvés deseados, estos caminos --
son denominados "alternativas® de eﬁtre 1as_cﬁales se escoge la

mds Gptima para obtener los resultados deseados.

Este modelo se ubica eﬁ.el mbito de la planeacidn cum-
rricular a nivel administrativo cuyo principio rector es el ren
dimiento-orjanizaciﬁn, que va a estar sujeto a determinadas nor
mas, reglas, prograpas y rutinas admiﬁistrativas. Lo cual va a

afectar 1a toma de decisiones.

A partir de la d&cada de los 60's la educacidn en gene-
ral y el disefio dé‘planes de estudio en particular, cobran ma--
yor .impartancia, de modo que se introduce en las unfversicades
Iatinoamericéﬁas la “necesidéd' de innovar la educacidn supéh -
rior. Esta neéesidad se tradujo en "el proyecto multinacional
de Tecnologfa Educativa®™ que ha tenido una graﬁ influencia en -
el desarrollo del quehacer pedagogico. Este proyecto cobrd ma-
yor auge en la década de los 70*s en la que 1a educaciﬁn. "como
‘factor de . movilidad social habfa producido una masificactén de
las instituciones de educacidn a las que e! Estado apoyé como -
una forma de recuperar su 1egitim1dad po11t1ca e fde ol§gica”,-
Al mismo tiempo algunos organismos internacionales como la OEA
fomentaron un proyecto de cooperacidn 1nternacional cuyo propl-

sito explfcito era resolver ‘los problelas educattvos sfendo su.
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principal finalidad l1a de -fntroducir un proyecto {deolSgico me~
diante un pliﬁteamiento tecnologicista de la prictica pedagfgi-
ca con el que se pretende lograr una mayor eficiencia del siste
na educ#tivo bajo una teﬁdencia economicista de la educacién «-
que caractertza 1a innovacidn académica de las universidades, ~
1a cual, se expresa a través de 1a racionalizacién y optimiza--
cidn de los recursos;‘Ia reestnucturacidn o redisefto de los pla

nes de educacifn, la orientacidn de la formacidn profesional ha

cia las exigenctas del sector productivo,

De este mohn, con la educacifn se asequra el crecimien-

to econdmico y la dependencia pontica e {deoldgica, acorde a -
esas pol!ticas desarrollistas.

En este contexto, el Currfculum ~como sindnimo de plan
de es.udios desde 1a perspectiva de la pedagogfa norteamericana~

se constituye finicamente como un elemento de la plineacidn edhcg
cional, o

Esta probleu&tica curricular Horteauericana se traslada
a A-érica Latina, de modo que l1a palabra ‘curriculun'. no ‘ha te
nido una traduccidn adecuada y exacta, en algunos casos es tra-r
ducida como un plan de estudios, o como el conjunto de materias—
‘o estudios que‘d;signan una carrera que conducen a una eépecig;w -
I!dl& o‘tttulp. como .un programa de gstudids, y en otfos casos
se usa para incluir todas ias aﬁtivtdades de enseﬂanza~aprehdj;
2aje gque desarro\la en la escuela o sistema escolar. Estas in-
‘€luyen; las cctividades del _salfn de clase. las actividades de
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1a instituciﬁn. entre‘otras que dicho t&rmino significa.

"~ Ante la situacl&n descrita anteriormente se hace necesa
rio establecer algunos puntos de distincidn entre el t&rmino de
currfculum y plan de estudios, los cuales se utflizan como sing
nimos no s6lc en los estudios especializados en el tema, sino -

que tambi&n en Va prictica educativa.

Como se vi§ desde el pr%ncipio de este apartado, 1a con
fusifn entre ambos términos ~~que forma parte de la prob]emﬁti-
ca curricular en cuanto a 1a fa]ta_ﬁi claridad conceptual de --
los té&rminos que en ella se manejan-- tiene su antecedente des-
de e1 siglo XIX en el que el curriculum es considerado como el
en1istado de materias o plan de eétddios (Desde este momento“--
.taiboc§ se establece la distincf&n entre plan y progr.ma de es-
‘tudiogi y a lo largo de su trayectoriarhistﬁricalse Luestra chmo
se va conservando esa concepcifn, algunas veces énfatizandov .-
otrdr eTementos que, en 1a actualidad. se considera constituyen
el plan de estudios., Asf se habla de corriente curriculares «-
'como expériencias de aprendizaje, como el conjunto de conteni--
dos de 1la aateria, el cdrrfculum_basado en los objetivos y»fiqy
ienté'sg le considera como un plan en st mismo (con’objet1fos,¥'

contenidos, actividades de aprendizaje, etc.).

Sin embargo alin cuando esta problemitica permanece vi--
~gente, no se ha resuelto s6lo se ha mencionado en muy pocos es-
tudios, pues en la mayor parte se utilizan ambos té&rminos indis

‘tintamente y en otras se’cdnfunde también con el de programa de
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estudios. La definicidn mas comfn de currfculum como programa y
que es apoyada por diversos autores, requiere'al§una explica- -
. ¢idn o por lo menos una presentacidn, Esta es: "E1 currfculum

es el programa educativo”,

Ast por ejempio, Merani (1983) plantea al plan de estu-
dios como "el programa de las materias de enseflanza repartidas
por afios de estudio y acompafiado por ind:caciones metodoldgi- -

cas" (34]).

Esta situacion es déscrita por autore§ como R. Ocﬁs,k--
quien escfibé, refiriéndose al CUrricu]um; "este t&rmino se em~
plea generalmente para generar indistintamente uﬁ programa para.
cierta asignatura o para un curso determinado, unvprograma de =~
una asignatura determinada durante un ciclo completo de estudfo’
o incluso para la totalidad de los ciclos. MSs aln el término
currfculo se emplea a veces en un sentido mis amplio, incorpo--
rando las diversas actividades a través de las cuales se desa--

rrolla el contenido como los materiales y métodos enpleados'(JS).

Esta confusidn entre_curr\culup y plan de estudios se -
debe prinéipalmenté a que Este se uti]iia como sfnénimo de pro=

grama de estudios. Es decir, que el plén'de estudios, al ser =

(34) Meront, Alberto *"Diccfonario de Pedagogta, Barcelona, Ed,
Grijalbo, 1983, p. 222

(35) Ochs, Rene, “Some fmnltcations of the Concept Life-lLong
Education for Currfcilum Development and Evaluacion, Inter
national Instfitute, for Ecucational Planning. September --
:274 en. Lewy Arieh. "Hanual de Evaluaci&n Fornativa'. P.
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definido simplistamente como "el conjunto de contenidos'deluna
materia", se confurde con el término "programa de estudios"™ o -
. carta descriptiva (36) que contiehe‘los mismos elementos que ==
comunmente se conéfdera que lleva el plan; objetives, conteni--

dos, actividades, evaluacién, =tc.

Bajo este enfoque técnfco-fnstrumentalistq, el programa
institucional tiene como funcidn el de seieccionar los conoci--
mientos esenciales de un curso, organiz&nddlos en funcidn de --
las necesid&des de cada materia, de modo que indique al docénte

su labor.

Sin embargo., 1a distincidn entre el plan de estudios y"
el programares que &ste se encuentra curricularménte contenido
en el plan de estudios, el cual no se reduce "...al conjunto de
contenido a los que se postule comy necesarios y suficiéntes'--
para lograr determinados objetivos curriculares" (37}, sino’que '
el plan de estudios constituye'(okal menos deberfa) la fundaﬁen
taciﬁﬁ tebrica y metodoldgica de una determinada forma de organi
zar los conocimientos, de estructurar los cursbs. de conformar
Ta evaluacidn académica y educativa, de establecer el tipo de -
perfil que la instituc:ﬁn selecciond para dar una cierta forma-
cibn profesional, entre otros aspectos que 1o hacen diferente -
del programa,

T387 S1 se toma en cuenta que el programa 1 sy vez ha sido redyu
cido por 1a Tecnologfa Educativa a vna carta descriptiva,
considerada &sta como el "documento gutfa de un curso o de

parte del nmismo* es decir, las formas operativas en que se
. distribuyen y abordan los contenidos seleccionados”. ArnSz

J. *Planeacién Curricular*, p, 12
{37) Arn&z, José. Op. cit. p. 69
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“Claro est§ que en 1a prictica cotidiana de 12 institu-
cibn, no existe tai,distinciankpues-el plan de estudios no es -
m§s que el conjunto de objetivos, cOntehidOS'y demds elementos
que 1o componen, 6, en el peor de los casos, es s8lo un enlista

do de materias que constituyen una carrera profesional,

Tambi&n es comln encontrar que los curricula son reduci
dos conceptual y metodol&éicamente a los planes de estudio, sin
embargo el curriculum es un concepto que implica mGltiples 5=
pectos; desde los m&s particulares de cada institucidn educati-
va como son "las acctones que realizan docentes y alumnos" o0 =-=
los fundamentos de‘sus planes y programas de estudio hasta los
que abarcan todo el &mbito curricular como.el hecho de ser una

- "expresidn de la pedagogfa estadountdense que busca una mayor -

articv acifin entre la escuela y el aparato productive® (38),

E1 currfculum, es un término para el que afin novse en--
cuentra una traducciSn adecuada a la situacidn Latinoamericana;
para a1gunés autores el currfculum es una ciencia, mientras que
otros declaran que existe un proceso de blsqueda de la delimita

.ciﬁn de esta Srea de1 conocimiento como ciencia.,

Sin embargo, para el caso de esta tnyesttgacidn no se -
pretende establécer una concepcidn determinfsta acerca del tér-
mino pues se considera que la eSpecificidad de Ta situacidn edu
cativa permité.construir los elementos para,conceptualizaf al -

————————

(38) Dtaz Barriga, Angel. *Enxayos sobre 1a Problem&tica Currf-
- “eular®, p._B;. o ‘
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currfculum en esa situacidn particular, Es decir, no se preten
den elaborar modelos que limften la'realidad concreta en que ==
puede ser ubfcado el currfculo, pues, "al desprenderse del esty
dio de 1la pr&ctiéa concreta, los modelos de disefio curricular -
oponen 1a nocibn de secuencia 1dgica al suceder histdricq de la
prictica. La nociﬁn de tiempo queda encasillada en los pasos -~
- del modelo; planeacidn, realizacidn, y evaluacién (o los pasos
mis especfficos de la formulacidn del plan) y en esta medida de
saparece como tiempo real" (32)., Este prcblema de la disolu- -
cidn dél tiempo histdrico caracteriza la mayor parte de los mo-
delos curriculares, es por ello que lo que se considera reaimepn ‘
te necesario es proponer algunos lineamientos teSrico-conceptua
* les sobre 1los cuales puede explicarse su prictica y replantear

su conteptualizacifn, Estos son:

" E1 concepto de currfculum se fundamenta en una determi-
nada teorfa psicolﬁéica del éprendizaje, una concepcifn de ense
flanza, una apreciacién filosbfica y antropolbgica del sujeto, -

_as! como de una cierta posfcibn polftica-ideol8gica, En este -
sentido el currfculo no es neutro ya que, por un lado; a la vez
que refleja la problem§tica social, la reproduce —~aunque puede.
constituirLgn un'momentoideterminado un elemenfo que'contfibuya
a la‘transférmac16nrde'la sociedad-; Yy por el otro, es 1a con-
crecidn dé,1a'§ctiv1dad del sujéto deﬁtro del &mbito de Tas ins
titﬁciones y de‘la socledad durante el desarrollo histérico de
1a mispa, de modo que e} currfculum va recogiendo y reflejando.

T34Y FurTsn, Aiypatricia Arfstt;"OE.*cTt, p. 34
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-sus contradicciones,

E1 curriculum no sélo implica los aspéctos tédrico-ins-
* trumentales de .1a educacidn, ;iho Que también aquel]osvaspectos
metodol18gicos, valorativos, Eu]turales. etec. Deltal manera que
‘no sélo se refiere a los &mbitos escolares, sino que considera

a-aquellos que pertenecen a la "educacifn asistemitica”.

En sintesis, el currfculum comprende toda la serie de -
determinac1ones socioecondmicas,. polfiticas, ideoldgicas, histd-
ricas y educativas, producto de una realidad que condiciona la

préctica social de una profesiﬁn. Lo cual explica la diversi--
dad de enfoques que ha tenido hasta los que predominan en la agc

tualidad.

‘}.3 Enfoques Curriculares Dominantes.

Entre Tos enfoques que se han dado respecto il currfcu-
To se han considerado tres: el Humanista, el Sist&mico y el Crf
“tico-Social, por ser €stos los que, de acuerdo con el Seminario
Internacional sobre Curriculum, tienen gran influencia en la ac

tualidad. : o ' .
1.3.1 Enfoqué Humanista.

En este enfoque el curriculum aparece como una discipli
na creadora de ambientes flexibles y multi-variables, que tiene
~como finalidad el qqe qada persona se autorea]ice Yy supere sus '
capacidades; su potencial cognoscitivo, afecti#b-vaiorat1VO y -

psicomotor. Y para lograrlo se plantea e proceso enseflanza- -
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»apréhdizaje dentro de un ambiente de Tibertad en el que el do--
cente facilita, orienta y coadyuva al alumno que se pretende --

. formar y a partir del cual se “"planifica el currfculum”.

1.3.2 Enfoque de Sistemas.

E1 Enfoque de sistemas se constituye como una estrate--
gia para la solucidn de los problemas eductivos, para lo cual -
hace uso de la metodologfa denominada "Andlisis de sfstemas"..-
Este enfoque se fundamenta en la educaciﬁn escolarizada (o sis-
temdtica por considerarla como un sistema) y en la Teorfa Gene-

ra] de Sistemas.

La Teorfa General de Sistemas nace a partir de los ados
50's, conjuntamenée con el planteamiento educacional a nivel --
mundial y en América Latina., Se caracteriza por racionalizar -
una estrétegia‘expansionistd de los sistemas educativos con el

propésito de brindar sus beneficios a la poblacidn marginada.

En esta década vieng 4 ser la respuesta a importantes
' 'trahsfpfmaciones en el campo de la ciencia, la tecnologfa, la -
Vpolitica y 1a economTa, inténtando desarrollar una éétfategia -
: dé expansidn tineal de los sistemas educativos, en los cuales -
se observa una prqfunda‘influenc{a'tecnisita (sobre todo en la
'fesolucién de los problemas educativos) a partir de la cua1‘cof
bra auge el‘eﬁfoque de sistemas, esto es, "en el tratamiento --
del problema curricular, la perspectiva tScnica se ha identifi-
cado... (con el)... modo general de operar de la teorfa de los
sistemas* (40}, ‘
TTET_?E?Txn K. y patria Aristi. 0p, cit. p. 32
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-~ En este contexto la teobfa.de sistemas se considera .-
como la tendencia a apreciar los fenSmenos como totalidades o - |
sisielas para buscar -soluciones a sus probliemas a partir de]-eg
tudfo de las relacfones que ocurren en el mismo. A partir de -
esto‘puede afirmarse que el enfoque de sistemas estd ampliiamen-
te relactonado con,la'p1aneacf6n y el disefio, lo que ha implica
do considerar al sistema (macro, parasistema, etc.) como una
forma de solucfonar el problema educativo. Es asf como a la --
educacifn se le ha definido como el sfistema que queda inserto -

en el macrosistema (socfedad], en el que encuentra su explica=-

ctén y sus fines.

La teorfa general de los sistemas fue presentada por pri
‘mera vez por Ludwyng Bertalanffy en 1935 promoviendo una metodo
logTa ®cienttfica-totalizadora* en ]a que la totalfdsd es consi

derada como un sistema.

“Algunos espeéialistas como Barson (1965), Feyereiser, -
Fiorino y Nowak (1970}, apl1caroﬁ modelos de Sisteﬁas a la situa
‘éiﬁﬁ ensefianza-aprendizaje, al planeamiento del currfculo. E1 -
modelo de estos tres Gltimos sirvié de base para que Saylor y -
Alexander (1974), quienes habfan planteado el currfculo como un
plan, ahora Te diéran un enfoque de sistemas en el que cada uno
de sus elementos Se éncuentran organi zados e interactuando en=- -
tre sft. Esta”concepcfﬂn_de currfculo es 1a mas actual y fre- -
cuente en los textos sobre el tema. E1 enfoque propuesto por -

- Tos autores se esquematizf en segufda:
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ENTRADA

Educandos que ingresan al
sistema escolar,

PLAN CURRICULAR

{Para una serie de contenidos
educacfonales establecidos por
8reas curriculares)
Planificando fnstrumentos y --
evaludndolos para una determi-
nada poblacidn escolar que per!
tenece a un centro escolar en
particular.

SALIDA

Egresados y graduados de cual’
uier nivcl educativo que pue
en continuar dentro del mfs-

mo_contenido educacional al -

cual se refiere el Plan currl:
cular en otras situlciones eﬂh

‘cacfonales,
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Esta predominancia de la concepcifn curricular come sis
tema, en la‘aptua11dad, se explica por la necesjdad creciente -
‘de las instituciones edﬁcativas de hacer mis técnica y eficien~
te la ensefanza de gcuerdo a los requerimientos que demandan =--
otros sectores., Conjuntamente con ello la innovacifn de la tep
ria de 1a educacidn j el‘avénce de la Tecnologfa educativa ha «
fratdo aparejado el desarrollo de modelos curriculires basados
'§n Ia,tgorfa y el enfoque de sistemas aplicados esn dos nuevas -
'¢1mensiones'educattv;s: 1a primera como un procedimiento al ser
vtcio del disefio curricular j\la segunda como una estructura ra

‘cional para el disefio del procesu enseflanza-aprendizaje.

Al adoptar la educacifn a los cfiterios funCaméntdles‘-
He Ya teorfa de sistemas, surge como instrumento de anflisis de
las estruétur;s»y'procesds educativos, el anflisis de sistemas
que hi'sido considérado éomd‘una metddologta cienttfica que pre .
'tende‘encontrar solu;16n a los probelﬁas. es "una herramientav-
que permite caracterfizar un sistema en toda su extensifn; sus -

fuﬁtiones. componentes, procesos, misfones bfsicas, etc." = -
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(41). En este sentido el:enfoque sistem&iico permite tener-»li?i
visibn estructural del sistema al cual se aplica y‘esfa visifdn :
. no sélo es endfgena en su prdpio sistema; sino que débe'descu--
brir y estudiar las relaciones existentes entre el sistema en -
.estudio y 1os demds que se encuentran en su ambiente, para de--
terminar las implicaciones que existen en el sistema y el macro

sistema (42).

Esta extrapolacidn que se hace del enfoqﬁe de sistemas
a la educacidn hace qué se considere a ésta como un sistema -
(43} con un conjunto de componentes (objetives, planés de estus
dio, recursos, evaluaciones; etc.) organizados a fin de lograr
objetivos previamente propuestos donde los procesos constantes
de evaluaci6n permiten el funcionamiento y control de la accifn
; educativa. Cabe aclarar que las cefiniciones sobre currTculo -
_ Que se presentan en este apartado corresponden 'a una nisma COm=
rriente tedrica —Teorfa de sistemase toma diferentes erfoques
y por tanto concepciones distintas. .De los enfoques més'conu--

nes estan:

{41} Chadwick, Clifton en Revista de 'Tecnologfa Educative'
No, 4 p. 422.423, ) v o
(42) Ibidem, p. 452, ‘ : =
(43) Bajo esta concepciﬁn s8lo es la educacién escolarizada Ya'
que puede considerarse como un sistema, ya que se afirma -
que es &sta solamente la que cumple con los requisitos de
un sistema, entendiéndose &ste como un conjunto de compo--
nentes que interactfian entre st para cumplir objetivos --
cuantitativos y cualitativos, usanco recursos ldecuados a
niveles de eficiencia predeterminados. :
(Cfr. Gonz&lez Socorro "Teorfa de Sistemas y Curricuiul 'y
Universitario'. p. 2)
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1) EV que afirma due las caracterfsticas representativas del -
sistema es 1a conexidn mutua de los-elementos que la 1ntegrah.-.l
el mis representativo de este enfoque es Kauffman R., quien con

-¢ibe al currfculo cdmo *la suma total de partes que funcionan -
fndependientes y conjuntamente para lograr clertos resultados o

productos basados en necesidades® (44],

*2) En este enfoque se enfﬁtiza.mis el todo que sus partes, &sto
es que las interacciones adquieren significado en tanto confor-
lén un todo, cons{derando 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 mirar segmen--

tos o porciones de &1, La interrelaciGn de los componentes del

- sistema permiten deducir las causas que generan el problema y a

partjr del conocimiento de &stas proponer alternativas, Un ejem

plo‘de.este enfoque es el que plantea el currfqu1o como “un .-

tado que no puede se} fraccionado y que es mas que las partes'-~
{45). '

3) En este enfoque autores que visualizan el currfculo como un
ststema dinfmico, ubicindolo en una vertiente histérica donde -

O prap————

(44) Kauffman, A. Roger, "Planificacifn del sistema educativo",
: p. 12, EV modelo curricular del autor provee 6 fases 0 --
etapas;
la. Identiffcacién del ppoblema a partir de una evaluacién
_ de necestdades del s{stena,
Za. Determinacifn de requisitos y alternativas de solucid:.
Ja. Seleccidn de estrategias de solucidn.
4a. Implantacibn de estrateglias de solucidn,
5a. Determinacifn de la eftctencfa de 1a ejecucidn.

6a. Revisi8n o producto de los resultados obtenidos y eva-
Tuados,

(45) Informe final del Seminario. Op. Cit. p. 166.
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sﬁ'independencia e 1nterdependencia»coﬁ el medfo le influyen a
la vez que se ve influido por otros-sistemas (suprasistema, sub
sistema, etc.). Este enfoque es el Holista, en el cual se con-
sidera que el sistema educativo, se encuentra dentro de un siste
ma mayor (la.soctedad] con el cual esta relacionado, de tal mo-
‘do que los cambios de tfempo y lugar que sufre esta afectan al
currfculo al grado qué ésta debe adecuérse a esos cambios. Asf
el currfculo esta compuesto por objetivos, contenidos y métodos,
elementos que se encuentran totalmente fntegrados de modo que =~
» sbn.parte de todo el proceso. En el todo holista cada elemento
"tiene una funcién en relacién al todo, luego cualquier cambio -
‘de funcionamiento en una de sus partes afecta al todo, de modo
que entre ellos existe relactdn e fnterrelacidn, dependencia e

interdependencia,

I, Este todo se diferencia del todo como suma o agregado -

de sus partes, ya qde el todo holfstico se encuentra formado == -
.po; una red de relaciones e interrelaciones, acciones e interac
“clones, de lo cual se desprende la compiejidad‘que éncieffa. -
" Este enfoque implica una visién estructural que £1ene por obje~
to interpretar el mundo. de relaciones y conexiones, de manera -

_ integradora, rompiendo con las visfones purc1a1izidas, pensas =
mientos atslados, acctones independientes que 1lévan a un aio--

mismo en el hacer y el pensar que desintegran la realidad yvsu
interpretactén.

E1 enfoque holtsta a diferencia de otros enfoques de -

‘sistemas remarca 1a relactﬁﬁ entre soctedad y currfculo, consi-



41

derando al sistema como la realidad en que se esta inmerso y -
que constituye hun todo que més que la suma de las partes,res -
- la interrelacidn entre los mismos, que da la dindmica de todo -

el sistema" {46).

Esta posiciﬁﬁ sistémitfca.del curriculo es sostenido -
por Lizdrraga, considerdndoloe como "una forma de pensamiento es
tructurado, una modalidad cientffica de actuar, una visidn iﬁtg
grada de la realidad a tratar, un ordenamiento 16gico del proce
so de reflexiGn o accidn al cual se aplica, una conexién estruc
turada entre las relaciones del macrosistema, mesosistema, sub-
sistema, microsistema y parasistema" {47). Esta formea estructy
'rada de pensamiento que conlleva al empleo de una metodologfa -
cientffica; Evaluacidn de necesidades, andlisis de sistemas y -
sfntesis de sistemas (48), de defiricidn y solucién de proble--
mas propios del sistema y/o de sus relaciones con los macrosis-
temas a que pertenece. En este enfoque el currfculo es concebi
do como una disciplina tecndlégica cuyo campo de éccidn es la -

conformaéidn del sistema, de acuerdo al‘modeIO de aprendizaje,

(46) D'Ambrossio, Ubiratan. "Estahilidad y cambio en el currfcu
lo: el enfoque holfstico del currfculo" p. 5.

(47) Liz&rraga M.L. "Enfoque Sistémico y An&lisis de Sistemas",

: p. 24

(48) Evaluacidn de necesidades: es l1a tecnnlogfa utilizada para
detectar vacios o problemas, los que se determinan median-
te la comparacidn entre lo que es (12 realidad} y 1o que =
debe ser (producto deseado]., Esta evaluacidn se aplica a -
las diferentes fuentes del curyrfculo, de acuerdo al tipo -
de socfedad,
El anflisis de sfstemas. se aplfca para identificar compo-
nentes humanos, técnicos y materiales del sistema y la for
ma en que pueden integrarse a las posibles alternativas de
solucidn. D ? Ambrossio, V. Op. cit. p. 6 o
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de 1ab1nst1tuci6n escolar. Es decir, el currfculo es un siste-
ma creado por el hombre conforme a determinados propdsitos que-
-recibe unidades de informacidn de otros sistemas, los procesa y
entrega sus productos a esos otros sistemas. ET1 curriculo es -
por tanto "un subsistema del sistema escolar institucionalizado

para orientar el aprendizaje en forma sistemitica®.

Otra concepcién que enfatiza 13 conexifn entre sistemas,
ia propone Pichiin Sequel quien considera que los sistemas inter
actGan de tal forma permanentemente que los productos de unos -
pueden constituirse en insumos de otros. En este sentido exis-
ten variables externas e internas dependiendo de la manera en -
gue influyen como~cond1cioﬁantes ambientales desde el suprasis-
tema y como elementos propios del sistema. En el caso del currd
culo como sistema, tiene dos componentes bisicos; el macrocurri
culo y el microcurrfculo, el primero de ellos,'esté en relacidn
directa con las condiciones externasvdel sistema, es decir, a -
través del macrocurriculo el sistema educativo logra establecer
un marco tedrico referencial en cuanto a su filosoffa, a su po-
lftica educétiva y ala fqma de decisiones sobre el deber ser de
Tos planes educativos. '

Mientras_tantova nivel microcurricular; las variables -
se relacionan con el trabajo docente, de programaciin.y desarrog
1%0 de un proceso de enseﬁanza-apreﬁdizaie.

Esquemiticamente Pichdn Sequel ubica al sistema'cufricg

lar en relacidn al macro y microcurrfculo.
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'_Algunos tedricos de actualidad come Macdonald, se incli
naﬁ”por el modelo de sistemas considerando al currfculo como un
broceso con los siguientes elementos; insumos, procesos, produc
tos y retroalimentacidn, reduciendo al currfculo fnicamente a -
su procesd 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 distin-- '
cidn entre currfculo y ensefianza ha incluido tanto el contenido

como el proceso en su "sistema del currfculo”™ (49).
1.3.3 Enfoque Crftico Social.

‘ Este enfoque rechaza los postulados tedricos tradiciona
. listas respecto al currfculo, espectalmente los referentes a la
estrat ificaci6n del conocimiento, la desvinculacidon teorfa-pric
tica, la especializacifn de los estudios, el car&ctcr‘potftico

que se le asigna, y-otros mis que dejan de lado los aspectos. so
ciales del currtculo, Sobre los-cuales se centran las nuevas -
propuestas que surgen en torno 61 mismO'y que se ocupan de va-;
rios aspectos, tales como: la integracidn teorfa-prictica, la -
‘redefinicifn del vinculo universidad-sociédad, la participacidn
cbmdnitqria en su reformacifn, etc. Tales propuestas, en oca;-
siones, carecen &e una sustentacifn tebSrico-metodolfgica ade;ugr
da o bten no 1legan a constituirse como tales de modo que sélo

resultan ser crtticas aisladas. En otros de los casos, las pro

m——————————

(49) Mauritz, Johnson. 0Op. cit. p. 14.
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puestas, aunque llegan a constituirse como "alternativas fnnova
doras”, adolecen de supuestos tedricos coherentes con sus plan-
. teamientos, e 1hc1uso. en la prictfca, se encuentran contradic-
ciones. Con esto quiere decirse que este enfoque, aunque tiene
.Sus antecedentesben la corriente reconceptualizadora y su evo--
lucidn se ha dejado ver durante el desarrollo histdrico del cu-
fﬁ{culum, es relativamente actual ya que no ha 1legado a consti
édir un enfoque consolidado, sino que se encuentra en proceso -~

4 construccidn.

Ante esta situacidn, en este aparfado. se describen al-
gunas propuestas que se han hecho en torna al currfeulo, asf --

como los planteamientos y crfiticas 'que les han hecho algunos au
tores. o

De entre las propuestas a que se hace referencia, la ma
yorfa se ubican principalmente en el campo de lo modular, de «e
ahT,qué se les denomine como “enfoque modular"; "ensefianza mody
lar® § "sistema modulhr'. existiendo diferentes posiciones y me
'todologfas en este tipo de enfoques, de modo que "hoy en dfa en
Héﬁico. se tienen diversas acepciones; efectivamente en muchos -
.Casos_el sistema modular ha sido presentado como un.paquete'de
_ informacifn al estilo de médulo utilizado en la enseflanza ameri
cnﬁa;'en otres casos (...} como un sistema, un método de trans-
misifn de conocimientos que divergen sustencialmente de la cite
‘dia tradicional y finalmente, en otrosbcasos. el sistema modus=

lar pretende presentarse como usa revolucifn pedagdgica y pro--
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yéctarse como ua sistema de formacidn cientffica de los alumnos
(50}.

Otros autores éomo Margarita Panzsa plantean diversas -
conceptua\izacioﬁés ;ohre currfculos modulares, a partir de los
cuales hace la distincidn entre las diversas modalidades de la
"ensefianza mddu]ar", de las que destaca dos tipos; la integradg
ra y la de orienfacién péicolﬁgista, las cuales pretenden una -
mayor 1ntegrac16n teorfa-prdctica y una formacidn prdfesional -

basada en la prdctica profesional.

ta concepcidén integrativa, la define como ",.. la es- -
tructura integrativa multidisciplinaria de actividades de apren
dizaje, que en un'lapso flexible permite alcanzar objetives edu
cacionéles de capacidades, destrezas, y actitudes que le permi-
tan al alumno desempeﬁar funciones profesidna]es... Cada m6duio
eé autosuficiente para el ldg}o_de una o mis funciones profesio
nales", fambién la enseflanza modular es definida como "un pro-
‘ _grama de investigacién, genefaci&nvformativa de conocimientos -
en una accin de servicio, aplicacién de los conocimientos en--
un problgma concreto de la realidad cuyas caracterfsticas hacen
bosible_iafarticulaciﬁd de contenidos e instrumentos y técnicas
qﬁe constituyen una ﬁr&ctica profesional, fdentificable y evalua
- ble*. Y otros mis lo consideran como una unidad de enseflanza -

aprendizaje con un semestre de duracién cuyo contenido estd es-

(50) Guevara, Niebla G. "Concepci&n y Filosoffa de la ensenanza
Modular® » P 2, o R
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~ tructurado sobre la base de varfas disciplinas cientfficas, of—

ganizadas para abordar un determinado objeto de estudid" (51).

La concepcidn psicologista de la ensefianza modular, se
centra en el respeto‘al ritmo individual y en la libertad del -
alumno para que con diyersos mddulos, independientes, constru--
ya el mismo su currfculo conforme a sus propios intereses,’en
esto recide su supueSto cardcter "innovador®, Uno de los casos
mis concretos de currfcula modulares, bajo la concepcién psico-
logista, es la de la ENEP rztacaia. en la carrera de psicologfa,
en &sta se formula un "nuevo currfculum™ que se construye sobre

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

tipo de propuestas serdn analizadas al final de este capftulo,

A pesar de la gran variedad de concepciones sobre currf
culur., desde este enfoque modular, Gue?ara N}ebla ha considera-
do dos eiementos que 1lama "denominadores" en esta serie de acep

ciones que parecen diferentes.

Un primer elemento es que: el sistema modular, en la =
prictica intenta romper con la ensefianza tradicional en la unte
versidad, es decir, la ensefianza por disciplinas., EI segundo -

'élenento_es e] objetivo que se propone este'sistema; el de ser

(51) panzsa, Margafita. "Ensefianza Modutlar®, p. 39-41,

(52) s/a. "Distintos Enfoques sobre 1a enseflanza Modular, dis--
tintas Metodologtas", (mimec) p. 2-35.

1



48

una respueﬁta a una sttuvacidn general de crfsis (53) que pade;e
de una manera pirticular 1a educacidn superior mexicana. Asf -
el enfoque modular del currfculo pretende ser una alternativa -
innovadora ante las deficiencias que presenta la educacidn con-
 vencional, Esta nueva alternativa pedag6gica establece la defi
'niciﬁn de objetos de la realidad y ia elaboracidn de uﬁidades -
. de ensefianza en torno a dicho objeto y el replanteamiento de -«
"los roles de do;entes y alumnos. - Tambi&n bBusca la conjugacidn
~de 3 funciones esenctales de toda institucién universitaria; ii»
_vestigacién, docencia y servicio. Ademds de ﬁue establece al -
currfculo como el lugar en donde se integran esas tres funcio--
“nes, de modb que constituye el elemento estructurador de las ac
- tividades académicas y administrativas que posibilita la cons--
~ truccifn de estrategias de planeacign universitaria. éste enfo
que qdi se fundamenta en la prictica profesional trata. de ser -
innovador, como lo sefalan sus seguidores"... no debe quedar 11
hitado,a una nueva metodologfa para la transmisién del saber, -
debe cﬁnvertirsé en uné opcién de cambio y transformacidn so- -
’ciql‘del trabajo, generando nuevas dimensiones de Ta préctica -
social de las profesiones" (54). "Sin embargo, en la prictica - -
7deJ§ ver algbnos elementos tradtcignalistas contradictorios a -

sus postulados (Esta sftuacidén se analiza al final del capftulo).

v , 7 _
.(53) Esta situacisn de crists es definida por Gilbherto Guevara
como: “La contradiccién que se establece hoy dfa entre el..
' aparato escolar de.la educaciln superfor y la sociedad en

su conjunto®, Guevara Niefila G. Op. cit. p, 3.
'(54) Ibidem. p. 16. S
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A partir de los elementos antes méhpionado; y retonandoi
una de las concep:iones dglvsistema modular que pretenden cons-
. tituiﬁ un avance pedagdgico en el &mbito curricular, se expohé‘
el caso de la U,A.M. Xochimilco (55} en la Divi;i&h de Ciencias
~ .Bioldgicas y de la Salud, por ser éste el mds representantivo -
de este tipo de propuestas que intentan establecer un vyfnculo ;
entre universidad y sociedad basdndose en los aspectos . sociales
del currfculo. AsfT este proyecto de sistema modular pretende -~
canjugar los tke§,tipos de funciones esenciales de las institu-
ciongs universitarias antes mencionadas, constituyendo la prio-
ritaria la de formaci&n de profesionfstas. -En este sentido, g[
currfculo se consti%uye en el eje de‘1a‘estructura institucio=-
‘nal, esto es:
a) "En el curriculo se integran las tresg funciones hniiersitaa-
rias, ' A
b) E1 curriculum es el elemento estructurador de las aclivida--
des achdémicas y administrativas, y »
c) Sobre 1a base del currf§u1o definido, s81o es posible-cons--

truir estrategias de planeacidn universitaria®.

Estas funciones que se le asignan al currfculo se consi
deran como la primera condicién para 1a innovacién del mismo, -
la seghnda condicifn que debe 1levar el currfculo Ia-gxpresanb-

como "la accidn innovadora de la Universidad, repercutird sobre

(55) Guevara Niebla, 6. "E1 Disefio Curricular®, pp. 5-50.



50

1a soctedad generando nuevas dimensiones de la practica soctal

de las profesiones* (56)

Bajo esta concepcidn al currfculo se le denomfna “currl
Tum flexible® y se define como “una estructura doble; un perfilv
de objetos de transformacidn asociado a un perfii de técnicas"
(57)

Es en base a estos objétos de transformacifn que se di-
seﬁgn las unfdades de ensefianza y se integran la investigacifn
y elrservicfo.u En el caso de la fnyestigacifn, el objeto de ~-
“transformacidn es un "problema gen€r1cd asumido en un espacio -
determinado y concreto a través de la investigacién cientfficé,
de 1a existencia y dinfmica de los campos y précticas profesio-
" nales", de modo que e) ‘conocimiento producido por 1a fnvestiga-
cidn :ctroalimentaf& el currfculo, credndose nuevers objetos de

'transformacibn.

Mientras tanto, las actividades de servicio constitui.-
‘rén un segundo momentb en la unidad de ensehapza. en el que a -~
través de 1a integracién teorfa-prfctica se conocerén los pfocg

'sos técnicos asociados a los objetos de transformacibn,.

En general, la currfbh1abﬁista desde el enfoque modular
presenta serios problemas en cuanto pretende constituirse como

un enfoque alternativo e 1nnova§or.~ Algunos de ellos son; el -

(56) Ibtdem, p. 15.
{57} ThTden, pe 45,
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problema de la integracién del alumno proveniente'de un ﬁjs;émé

tradicional, la distorsién que sufre el diseﬁo curricular en el

-momento de su implantacidn, la carencia de formacidn de profesg

res en la enseianza modular, la desyinculacién que se sigue dan
do entre teorfa y practica, carencia de formas de evaluacifn y
de instrumentacion diddctica (utilizacién de pruebas objetivas,

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

Del mismo modo, los enfoques modulares del currfculo, -
que se fundamentan en concepciones psicologistas de la educacidn,
del aprendizaje y del sujeto, responden a criterios que no pue-

den considerarse innovadores pues conservan muchas caracteristi

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

so#iedad.‘la consideracién de que las Ciencias son una activi--
dad ‘neutral, y de la escuela como una institucifn apolftica. =
Ademds concibe al acto educativo desde la perspectiva de la co-
rFiente cbnductista,‘con 1a deficiencié que mas adelante se ~--
plantein.

, De entre los autores, que en la actualidad plantean cier
tas crfticas o intentan reconceptualizar el currfculo, estdn: -
R. Glazman, Ma, de Ibarrola, Angel Dfaz 8., Fq1lar1,‘Fur15n, Y

Remed?, Arredondo, entre otros.

Por su parte Glazman e Ibarrola, en su libro "Disefio de
Planes de estudio" plantearon una definirién de currfculum que
recibi16. muchas crfticas, a partir de las actuales plantean una

nueva concepciéﬁ del mismo, considerdndolo como *un reflejo de’
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1a totalidad edusativa (en tanto que confluyen interactuando -
. en &1 mismo todos los aspectos de la realfdad.educativaljy,como
“una sfntesis instrumental (en tanto que representa la polftica
educativa de un centro de ensefianza)" (58). Con esta definie -
cidn, se enfatiza la relacidn que existe entre educacién y sc--
ciedad, -en t&nto que el currfculo es una manifestacibn de la po
1ftica educativa del pafs y de 1a forma como es asumida por la
institucibn,

Para Arredondo, el currfculo es el resultado de un pro-
ceso que incluye: |

a) el andlisis y reflexidn sobre las caracterfsticas y necesida
des del contexto del educando y de los recurSos.

'b) La definfcién (tanto implfcita como expifcita) de Iosifines
y‘objetivos educativos. ’

c) La eSpecificacidn de los medios y procedimientos propuestos
para asignar‘recursos humanos,'materiaTes. informativos.»etc.

de tal manera que se logren los objetivos péopuestos. (59)

‘Tanto Glazman e Ibarrola, como Arredondo enfatizan en -
sus definiciones las caracterT;ticas del contexto educativo, -- 
las de los-estudidntés y egresados, ast como sus necesidades, -
ademfs consideran la interrelacidn dinfmica de los elementos ==

que confluyen en el currtculo,

(587 Glazman R. y Figuero: Ma. 'Panor!mica de la Investigacidn
sobre desarrollo curricular®, p. 45.
-{59) Arredondo, Victor, 'Comisidn Temdtica sobre Desarro1lo Cu-

rricular . vol 1,
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‘Por su parte, Follari considera al curr?cu}o como “elh-
conjunto de pricticas de carfcter académico que se realizan en
la univérsidad incluyendo el pro?eso de planificacign de tales
pricticas' (60].

Con esta definicién Follari no- pretende limitarse Gni--
camente a dicha planificacidn pues considera que eso constituye
un rasgo de pensamiento idealista que supone una linealidad des
de la planificacidn a la realizacidon, lo cual ha sido la tendep
cia predominante en la teorfa del currfculum a parE}; de los =--
postulados en Estados Unidos, sino que considera al currfculum
como una prdctica pues la distincién entre currfculo pensado y
vivido, no se hace patente sjnbven Ta pr&ctjca misma de la vida
© acadé&mica. “Es a partir de allf que se hacen.pensabIes proble-
mas ccuo la participacisn sistemftica de todos los +mplicados -
(profesores,.alumnos, etc.) en el proceso de plarificacibn y, =

en el menos trabajado, de su evaluacidn® (61).

Para Furifn y Remedi el currfculum "es el lugar a partir
" del cual consciente o inconscientemente se proyectan las funcig
" nes instituciqnaies de sistematizacién...(yl.. donde se estruc-
“,turan las formas socialmente dadas de apropiacibn de lo reai..‘
- (es decfr).. los 'conocimientos' que'todb sujeto debe exteriori
zaf para poder existir y movérse en su ambiente.. En este‘sentl.
- do el.cbﬁrfculum aparece no como un lugar de ruptura sino de --

‘ (60} Follarf Roberto. *E] 0urrlculum camo Prictica’ Social', p.54
‘(§1 Ibidem Pe o
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ﬁontinuidadi'(BZ). To cual noAsto implica una dimensisn técni-
ca sino polftica e 1deolSgica de concebir el currféulo, restrin
~giéndolo de su'hropia‘realidad para encerrario en los 1imites -

de uh modelo ajeno a la misma.
1.4 Andlisis Concluyente,

~ Con todo 1o que se ha mencionado en este capftulo se ha
querido conformar un marco teSrico-conceptual acerca de la pro-
blemitica curricu]ar.'sobre el que posteriormente se pueda ubi-
car_lo referente a los planes de estudio, 1a evaluacifn y los -
perfiles, aspectos que conforman el objeto de estudio de esta -
1nvestigaciﬁp. Respecto a la forma en que dicha problemitica - .
reﬁérchte en cadﬁ uno de ellos ser& analizado en los capftulos
precedentes, Por el momento se plantean para finalizar este ca
'thujh algunos aspectos a analfzar sobre 1o que hasta aquf se -

ha planteado.

AST. a manera de conclusifn puede dectrse que l1os nume-
) rqsos enfoques y concepciones curriculares pueden confluir en -
dos_gfandes corrtentes té&ricas: Por una part;, la corriente: teg
nol&gica}’ﬁue en su fntento de ractonalizar al curriculum puede
'prféar al ser humano de su aspecto afectivo y valorativo'y a I.
' ’éducaciﬁn d; su carfcter informal y asistemitico. Por otra pag
te, la corriente humanista, que Tlevada al extremo tiende a dea.

- valorar 12 metodologfa cientffica, producto del mismo ser huma.

(62} Furlén y Remedt. "Consideraciones al Documento de Curr\cu~
: lul' p. 53-55
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no. Ante esta siluacifn es preciso.cbnsiderar como proposicidn

un repldnteamténto tedrico~conceptual y metodolégico.que redi;-
. ‘mensione el aspecto instrumental, valorativo y tedrico del cu--
rriculum como aporte fundamental para el abordaje de su'proble-A
mitica y la proposicidn de alturmativas viables gque no constiny
yan modelos a seguir independientemente de la realidad en la --

que esta inmerso.

En este sentido, la investigacidn permanente y en contf .

nua construccidn y revisién constituye la actividad curricular,

~Esta proposicidon se fundamenta en el hecho de qué laksg
1ecciﬁn del tipo de enfoque que se usa para “planfficar e imple
mentar el currfculum® implican determinaciones que exceden el -
campo meramente técnica, pues incluye una determinada concep- ~
cidn filosdfica y antropo]égica en relacién al sujeto de la edy
cacidn, asf como la adopcidn de una teorfa psicoldgica de apren
dizaje y una posiciﬁn poiftica e ideoldgica, una concepcidn pe;
dagégica de educacidon y de ensefianza, una apreciacifn epistemo~

ldgiha del1 conocimiento.

Es por ello'que existen una diversidad de enfoques y ==
concepciones eh torno al'currfchlo, aiin cuando pertenezcan a --
una misma corriente tefrica. Ast sucede pdr ejempio con el gnQ .
foque sistémiéo o con el crftico-soctal cuya vigencia héce nece

sarfo su andlisis en este apartados,

En el caso del enfoque de'siétemas. que surge bajo la -

fnfluencia de Ja corriente tecnoligica en las circunstancias —--; 
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histrico-sociales anteriormente mencfonado, el cﬁ?riculu- ad--
qdiere diferentes concepciones; sea como un sistema cuyos ele~~
. mentos se encuentran intgrrelacionadoé; ] cbmo un todo due es. =
mds que la suma de las partes que lo constituyen; o hien como =
un sistema dfnémico ubicado en una vertiente histﬁricavdonde -

guarda relacidn con otros sistemas,

En-el conjunto. de estas conqepcionés §é baéé re ferencia
al currfculo como un "sistema" sin embargo la jdea de sistemas
es diversa y difiere de la categorfa "dialéctica de la totali--
dad" pues’sélo implica al conjunto social como estructurante de
todos los elementos y actividades que en &1 se producen, Esto
no es ajeno a la 1nc1denc1§ que ha tenido la concepcidn mgcani-
cista de 1a ciencia (en la que se basa la Teorfa General de Sis
temas, sobre la cual se‘fundamenta el enfoque de sistemas) y la
teorfa 18gica-matem&tica (cuyos principios pretenden ser vf11--
dos en cualquier campo cientffico] sobre la concepcién de reali
dad de dicho enfoque, esto se hace patente, al consideraria -
como "una totalidad o sistema formada por eleméntos interrela--

cionados”.

Esta connotacidn que tiene el currfculo qh el enfoqua, -
de sistemas, actualmente est§ doninlﬁdo el Ilbito_a&ucativo. lo
‘cual no es ajeno al modelo tecnocritico de sociedad détgrlinada
por la corrienfe emprista gue no deja de tener gran influencia
en el campo cientffiéo, e eduéatfyo ¥y particularlente en el aa

cdrricular de modo que peduce el probleli curricular de la teo-



'riiaciﬁn,‘ehcontrada como -fitil e 1mproductiva é:Tp puramente '
técnico, operativo y utilitario, que se 4ueda infcamente en el
nivel descriptivo del conocimjento ya que en base a sus plantea
mientos puramente t&cnicos, no puede criticar y explicar las --
f@erzas*de dqﬁinaciﬁn impifcitas en el marco teSrico que sustep
ta dicho enfoque. De modo que constituye sdlo un instrumento -

: reformista orientado a mejorar el acto educativo pafa que res-=

ponda mas eficazmente a las exigencfas del sistema social,

Otro de los puntos de anflisis en torno al enfoque de -
sistémas del currfculo es su pretendida neutralidad, en cuanto
consideravﬁn estar adscrito a una teorfa de aprendizaje determi
nado, sin embargo, en las diferentes concepciones que se dan en
torno al mismo se deja ver una marcada sustentacidn en la tege-
rTaJHQ-Ia Gestalt y estructuralista del aprendizaje, en la que
é§te consisté‘en "mirar el todo en sus partes, 1ntevrelabiona--
das e 1ndepend1ente§ en accidn", Es decir, en el enfoque siste
mitico se toma una posician conductista ante el aprgndizaje -
'pug; aunque se’haCe alusién a que en el proceso de aprendizaje®
lselponeﬁ en Juego mlltiples variabhles", Solo interesa el apren-
.dizaje, el producto, como "un cambio de conducta®, de ahf que =
iseredquue.e) intgf{s fiacia la creaciﬁd'de situaciones de apren
dizaje.  En este,sehtido; el‘cufrfculum se considera, en gene--

- ral, céno{el prqcesd,que parte de la deffnicfﬁn de ese producto
~final, para ser tr@ducido en términos observables y medibles, -
’dg modo que:el conjunto.de,haﬁilidadgs. destrezas y conocimien;

tos obtenidos debe organizarse en un orden de adquisicifn y tra.
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ducirse en "contenidos curriculares”, Asf el curriculum viené
a ser "la pfqescripciﬁn de la secuehcia de eventos, plasmada -
- en el papel o én su operacifn real, en la que interesa un con--
trol de estimulos y eventos, acorde a las formaslpreesc}itas"
(683).

Esta forma de conceliir al currfculum tiene ﬁna serie de
implicaciones educativas ya que la corriente conductista "tien-
de a2 hacer una reduccidn de la educacidn a .lo psicoldgico y de
lo psicoidgico al conductismo; . lo psicoldgico es reducido a los
problemas contemplados o previstos pér el conductismo® (64) (ce
mo por ejempio la adaptacidn del individuo al meﬂfo ambiente y
no de su transformacifn, 1& importancia dada a la evidencia em-
pfrica'que-impide'la comprenéiﬁn global de los prﬁblemaé educa=-
tivos}. ‘

Cabe aclarar que-esta crftica que se le hace al conduc-
tismo como corriente psicol&gica,que ha determinado el campo --
educafivo y'él curricular, no implica que éd su momento no haya

‘constituide un aporte a dichos'campos'y én §eneral a las cien--

_clas humanas, sino que en la aétualidad no responde a los reque

f}1miehtbs_dellsistema cdpitali#ta, de ahf que salgan a relucir ‘

cuestiones y proh1emaslte6ric65‘propios"de 1a corriente conduc-

“tista qué no se habfan planteado; mis esto no sfgnifica que --

(63) Glazman, Follari, et. al. "Corrfentes Psicolfgicas y Curri
culum®*, p. 24,
(64) Ibidem, p. 23.
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haya déJtdo de cohrar fuenza pues 1a Tecnologta Educativa ha ve
nido a reivtndfcar dicha corrlente sobre 1a que se encuentra --
otro aspecto que requiere ser analizado, es el que refiere 2 1a
concepct&n de educacifn en que se sustenta este enfoque, “como

un sistema (y el currfculum como uno de sus elementos) que pue~
-de-renovarse y auto=-corregirse, por lo cualleI problema del di-
sefio currfcular se reduce a la'Bﬁsquedé de metodologfas apropia

das de tal manera que contempla el mayar nlmero de elementos --

que se consideran necesarfos para dar eficiencia al sistema,

‘E1 enfoque de sistemas sdlo es aplicado a la educaciGn
escolarizada, &sta selecciﬂn obedece a Ta suposicidn implifcita
en dicho eﬁfoque. segln la cual la realidad a 1a que se ha de -
- aplicar gste, debe ofrecer bases objetivas que permitan ﬁensar-

la como sistema. En cambio 1a educacidn asistemfti.a al no c@g
plir‘chn~este requisito,no se le puede aplicar el enfoque de -~
sistemas, Este enquue establece una re1acf&n entre,lds siste-
mas y los componentes de los mismos pero ﬁnjclaente-de-ménéra -
“funcional, de modo que la disfuncifn en iigunos.da 16s elemen=-
ftoé que combonen al ststema altera a Este Yy a los sisteﬁls con
qne‘ﬁe relaciona, de-manera que deja'de lado 1a relacifn dialéé
‘Atica que se establece en el sistenn". que desde 1a corriente -
© marxista es considerado como 14 ordenacibn soclal resultante de j
‘;1a conjunciﬁn-disfuncian de ‘fuerzas histaricas (modos y relacio

nes de producciﬁn. lucha de clases, etc.l Yy cono culminacian de.
procesos dialécticos., _



As? la teorfa‘generar'de sistemas como corriente esi?ug;
turalista que es, aborda 1a educacidn en un cirdcter eficientis
. ta de acuerdo al proyecto tecnocrftfco que rige la educati&h,‘-
la cual, concebida desde este punto de vista, dirfge sus propé-
sjfos éﬁlovhqcia el manejo de programas y el control de la ciil’
_dad dél mismo y descuida los alcances del cdnﬁio educativo res-
pecto a sus repercusiones sociceconfmicas en un momento histdri

co determinado.

Es asf como conforme a este proyecfg tecnocritico, en -
que se basan actualmente las uniyersidades, que se "elabora el
currfculum® fundémeptado en una no;iﬁn de eficiencfa a partir -
de la cual se pretende adaptar la‘unfyersidad a las exigencias

‘exclusivas del mercado~ocupationi1.

.No cabe duda que las apor:aciones de la cbrriente_pslcg
vlﬁgica conductista al &mhito'educacional ha sido reifmplatada -«
"fuerteménte por la Tecnologfa Eduqativa‘a 1a realidad educativa,
-ast? se habla de ensefianza progrémada. enseﬂanza individualizada,
“entre otras "innovaciones® Qpe-lntent;n apoyar ciertas fofﬁés -

de ensefanza y aprendizaje';istgmaiiipdos.

Sin embargo tilqs_'innoVaciobes' han sufrido una,serién
de crfticas por parte de varfbsVQutorgs e incluso por institu--
ciones”dé educacidn ;upefior. que consideran que el Hesarrollo'
curricular corresponde al fmbito de las decisfones sociales, --
1nst(tucfonalcs:ficndéltc{s.,admin[stratfvas) polfticas e fdeo-

16gtcas de,qéﬁciilnados grdpos; estos supuestos corfgsponden~ a
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1o que se ha denominado “€nfoque‘crftfco-ébcfal”, a partir del
cual se han dado numerosas critfcas'a los anteriores ehfoques.Q A
pero pocas propuestas, la mayor parte de las cusles corkeSpon-~
den a la teorfa modular, la cual surge en un contgxto delhuge *
‘det capitalismo, en el que el aparato productivo demanda a la_Q
universidad 1a funcionalfzacisn de su formacidn profesional a_
1os requerimfentos especfficos.de &ste (esta situacidn se refle
ja en las extgencias cada vez mayores de quevla formacién profe
stonal posibilite Gnicamente una Rabilitacién técnica de los eg
~ tudiantes en detrimento de una formacién teGrfé&). Sin-embargq‘
este problema témpoco se resuelve con 1a clasificacidn que fa -
‘teoria-curricular nodular anteriofmente descrita hace la pricti
- ca profesional (dominante, decadente y emergente)}. Ni ain con
dichafbropuesta se explica la problemftica curricular, pues aln
cuando este proyecto curricular universitario haya sido orienta
~do al dmbito sacial, con el objeto de'formar-profesionistas que .
:ontribhyén a Ia‘transformaciﬁn'social, en la realidad misma, -
el proyecto sigue siendo tan conservador en sus estilos de énsg
ﬂanza y. dé mane jo dé’conocimientos. Eﬁ este sentido, no basta
con elaborar proyectos ¥y propuestas en donde se expresa un espe
_cial 1nterés por una transformaciﬁn social. cuando en los procel‘
sos internos que median entre el proyecto mismo y los efectos «
que esteéproduce en la realidad cqnfiguranyal-prbceso educativo '
_de tal ndnéfi que puedan.llegar a‘contradegir‘y dificultar el -
.logro de los f{nes propuestos, - Esta confradicci&n Iléga A 0b=a

servarse desde la nocibn educativa, como reproductora del siste
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“-a,que'utili;a’eI siéteﬂa-tradiciona1 hasta en la utilfzaci&n -
&el sistéla pedag8gico tradtcional y en 1ia m!sma relacidn docen

te-alumno en el saldn de clases. g

Esta’éi&uacf&n es expresada por algunos autores, uno de

los cuales afirma "las diversas propuestas provenientes de la - -

.Tecnoiogfa Educativa ~—que son los.usugles en Héxico-—rapresurg
damente inclufdas dentro de la -denominacién de teorfa curricu--

lar; algunas de las modalidades supuestamente afternativas en =

rboga. como por ejemplo, la propuesta funcional modular que no -

escapan.de ser instancias construfdas bajo el criterio,..(técni

'.co)... insertas en una concepcifn funcionalista e instrumenta--
Tista bajo 1a nocidn efictentista de "design® o "diseﬁo curricu

'lar' (65), 1a primera expresidn denota la incidencia de 1a‘ra--
, cfbngfizéciﬁn ya que alude a una concepcitn de "ing:nierfa de -

sfstemas” aplidada a la educacién.

Por 1o anterior, parectera que hablar de frnovacién cu

B rricular'fmpiica hahlar de dos cosas diferentes no s6lo en las

propuestas provenientes del enfoque de sistemas, sino que aln -
del énfoque cfitico-ﬁ&cial que Tlos éuestioni, pues la 1nnova- -
cibn aparece. paraddjicanentexen Este Gltimo con sus dos dimen-
'J siones- como- una transfornaci&n de Ias formas tradicfonalistas

"de concebir 'a1 sistema'. y como el medio para 1ograr la conti-

nuidad en el manten1m1ento y funcionamiento del mismo. :

(65) Hoyg§ Carlos A. 'Los Curricula lRacionalidad ante que?.
p. 113,
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Sin embarco no es tan paradéjico la éXisteﬁtia de ambas
dimensiones én las nuevas propuestas, silse éohsidera que la"; .
. practica éurricular Y éducativa estdn condicionadas por el mis-(
mo sistema en. que se gestan, con sus hismas contradicciones y -

problemiticas.

Es asf como.la creacign de "nuevas tecnologfas" siio ==
constituye el producto de la "racionalidad tecnoburocrétfca de
la»administraciéﬁ plblica, que desde una posicidn funcionalista
de 1hterpretaci6n; genera en sus propuestas un concepto de cam-
~ bio o Vimite mds no de transformacidn., Este conceptorde cambio

se operativiza por la alternativa programada de modelos, que al
nivel de la forma "constituyen la secuencia de una modalidad. -~
tras otra. Estas diversas modalidades alternadas sé diferencian
entre sf solamente por el ajuste al presente de la 1§¢tura de -
‘disfuncionalidad’ ehvrelacién a la racionalidad, ejercida pof
los administradores, considerada pertinente" (66). En,éste sen
tido, se reduce la realidad educativa a los 1fmites de unAmode-
lo curricular, que ofdena a lo real en una 1dgica qhe no le per
tenece, pero a la cual queda reducida, de modo que olvida su dl

nsmica particular.

"Es pues, necesario reconocer que hasta ahora lo que se
ha hecho bajo la denominacion de “propuestas curriculares“ -m
s61o constituye en la mayor parte de los cusos la.reafirmacibn

o modificacién de los ingredientes del modelo.

(66) lbidem, p. 113-114,
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Como se ve enfellcurrfculo hésado en objetivos, princi-
palmente el modelo dé'Tyler, alin sigue determinando la nocidn -
- de currfculo en la que la idea de *modelo curricular® se_agot&
en tos objetivos, métodos y evaluacidn y en la relacién de se--
-cuencia, continuidad e integracidn de la tr&nsm?si&n de conoci-
mientos" (Cfr. Ibarrola Ma. "Comentarios a los trabajos de la -
Coqisién Temdtica sobre Disefio Curricule?, p..57). Pero si se
quiere superar .la idea de que el currfcuium es un "modelo” un =~
fustrumento de ]a planeacidn educativa, que constituye un “de--.
ber ser" de la prictica educativa es necesario reconocer la ~-
existencia de dicha problemitica para ir avanzando en el cono--

cimiento de 1a misma,

E1 curriculum se ha considerado como el proyectoc o docy
mento que la institucifn propone y/o adopta como resultado de -
un proceso de planeacion p&ra_reaIizar sus funciones (docencia,
investigacidgn 'y formacién de profesionistas) respecto a la so--
ciedéd, sin embargo el currfculum es el réfleJo de la renlidad
educativa, es el medio por el cual la institucidn refleja una -
determinada concepcifn educativa, de sociedad, hombre, de apren

dizaje, de conocimiehtos, etc,

En este sentido el currfculum denota el yfnculo que se
establece entre universidad y sociedad, entre las -polfticas so-
clales y educativas qué se pretenden imponer a través de €1, -=
como una instancfa mediacdra entre las polfticas académicas } -

educativas institucionales y las pricticas concretas que se de-
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sarrollan en el Smhito de -1a Jocencia y hacen posible 1levar a
cabo 1a accign edub#tiva. En este sentido, la fdea de universi
dad que subyace en toda concepci&n de currfculum ¥y que difiere
de acuerdo a los determinados momentos historico-sociales, --
constituye un elemento que permite ampliar el andlisis del sig-
nificado del currfculo para profundizar en el conocimiento que

. se tiene del mismo. Esto es posible ya que en cada proyecto --

v curricular, se "instituye" la funcién social que la institucidn
educativa universitaria tiene para con la sociedad, y es en --
ella, en donde se legitima y valida el saber socialmente deter-
minado, tanto en su conformacién, transmiSién y su consumo. Ya
que es Ja sociédad 1a que administra sus conocimientos, de ahf

. que existan tantas fofmaside enfocar y concebir el curricul@m -
{y por ;1o tanto también las diversas posiciones epistnmofﬁgicasA
que. le subyacen). Asf habri tantas concepciones de curriculum
como grupos sociales existan y conforﬁen las demandas.de las -
carreras. De ahf.que no hay que olvidar la relacién que exiéte

"entre el orden institucionalmente dominante (conjunto de 1nfere ‘

ses. de - grupos econdmicos, polfticos, culturales y educativos)

y 1a organizaci&n curricular,

“Es por esto que se afirma que la formulacian de un curri
culum no debe ser visto -Como un proceso técnico o de planeacidn

7 sino como.una determinacidn de las condiciones histdricas y po- 

*lfticas por las que atrnviezan las 1nstituciones educativas. ya
que hasta ahora, el aspecto poltftico que adqufere el curriculum

pgrmqnece ocu]to. tras las diferentés concepciones que enfati-~-
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2an sus aspectos puramente psicolégicos, educativos o de cual--
quier otro tipo pero que pernanecew deslfgados entre st y de1 -

/
contexto social e fnstitucional que los determina.

Es as! como la teorfa del currfculum ha querido ser nég‘
tral, es dectr, no seryir a yalores determinados, Sin embargo -
detrﬁs de esta pretendida neutralidad Y objetiﬁidad que'se han
atributdo, existe un currfculo-ocultob(el cual presenta varias
funciones entre las que destacan la fnclusiGn de valores domi--
nantes, la-subordinacidn a l1a autoridad, éntre otras que facili
tan el control socfal que en realidad busca la edubaci&n. E1 -
currfculo oculto se entiende como "la enseflanza de normas, valo
" res y principios e incluso de actitudes que no se explicitan en
el currfculuﬁ formal" (Cfr. Lariagufvel. Op. cit. p. 72), sué--
tent?do por una determinada fdeologfa, que cﬁrece d: neutralt--
dad, 1o cual se refleja en el tipo de formacién que se propicia,

el tipo de hombre-péofesionista que se desea formar, etc,

_Asf. pensar en el currfcu]um.es hablar de 1a profesifn,

“en la insercién socialkdel‘profesionista_y del tipo de perfil -

que sustenta la fnstitucién ya part1r>del cual impafte una de~-
términada formactsn ya que detrfs del proceso de“'glaborac16n y‘

estructuraciﬁn del currfculum” ocurren diferentes enfrentamien-
tos —en. relacisn al tipo de profesiontstas que se desean for-- -
mar— entre distintos grupos que directa o indfrectamente par-’

ticipan en la toma de decisiones del plan de estudios y del cu-
rriculim,
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Es por el.o que se afirma que el currfculum tiene una -
orientacion fuertemente ideoﬁbgizadora. en cuanto generalmente
- privilegia una formacidn profesional técnica por encima de una

formacidén humanista y crftica.

Actualmente ia palabra currfculum, dgz\es ampliamente -
aceptada en los medios pédégagicos tanto nacionales como extran
jeros, significa mucho mas que un plan de estudios, un programa
o el‘quehacer planificado e‘infégfado que le asigna'al proceso

''de ensefianza-aprendizaje.

i .
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_CAPITULO.2., DIFERENTES CONCEPCIONES Y METQODOLOGIAS
B ACERCA DE LOS PLANES DE ESTUDIO.

Los Planes de estudio, en cuanto a su conceptualizacidn,
elaboracidn, y reestructuracién, no sé hayan ajenos a la problé
‘mitica curricular, en que se encuentran 1nmersos Yy que los de--
termina no solamente en cuantu 3 su d1seﬁo. 1mplantaci6n y eva-
luacidn ~=que para algpnos tedricos copatituirin los aspgctos -
académicos del mismo==, sino qhg también en cuanto al carfcter
pulftico e ideolfgico que adquiere en un contexto histérico-so-

cial determinado.

_ De este modo no puedé hablarse del plan de estudios, --
Eomb comunhehte se haCe; COmo un “dobumento en que se incluyen
:-los siguientes elementos‘ objetivos, contenidos, actividades y~
=cr1terios de evaluaciﬁn del aprendiza;e del alumno 'o como el
~conjunto de conteqidos que‘integran un curso”, 0 bien, reducieg
'Jo el plan de estudios a'obje;ivos; o a cualqufer otro de sus -
By denqginados "e1ementos‘, sin caer en un reduccionismo tal que =
‘ﬁiﬁ{niée el vefdédéro'sigﬁificaddbdel férmino a cuestiones mera
nente academicistas. olvidando que todo plan de estudios respon
Tde impllcita y expifcitamente a un deterninado sistema de valo-
res, en relacian al profesionista que se pretende formar, a las
formas socia]mente aceptadas. de la apropiaci&n de los conoci--
uientos y que se refhejan en la organfzasi6n de los contenidos
del plan : las concepciores qua desde tl currtculun se tienen -

de lndivlduo. aprendlzaje. conociniento Yy que se plasman formal



'nenfe en €l plan.de estudioé; y 4 una cierta visign del mundo‘y

de 1a socledad que el &mbito curricular plasma en el mismo.

En este sentido no es posible hablar de una ﬁnica forma
de concebir y elaborar un plan de estudios pues exiéten una se=-
rie de concepciones y metodologfas acerca del mismo; algunos de
ellos pIahtean al plan de estudios como una forma de apoyar el .
sistema social estahlecido; oiros lo consideran como’un elemen=-
io de cambio pero en la préctica es ljmitado al aspecto normati
vo de 1la 1nst1tuc16n; y otros trabajos mds, conceden gran impor
tancia al cardcter transformador que buede tener un plan de es-

tudios, en base al andlisis de las condiciones sociopolfticas y

académicas del contexto educativo en un momento histdrico-so- =

cial.,

}

Sea cuai fuere 1a concepcidn o metodologfa con que se -
elaboren o reformqlgh‘los blanes'de estudio, éstos se encuen- -

tran determinados de manera significativa por el contexto soctal.

2. 1 Principales formas de concebir y. elaborar los- planes de
Estudio.

‘ En afios recientes varias 1nst1tuciones educativas. parti
'cularuente las. de nivel super1or, han hecho intentos tendientes
-a cambiar Yy reestructurar,sus planestde estudio..algunas de las
propuestfs que hin surgfdo al Fesbeéto‘son‘él resultaqo‘de tra-
bajo; que man1f1e§tan una clafg'conciencia'de 1a triscéndencia
‘y‘significado que cbn]lévan dichos cambios, mientras qu; otras

 s§1o responden ‘a proyectos dévmodernizaciGn e fnnovactén curri-
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_cular. De cualquier modo -estas propuestas se encuentran vincu-

.

ladas i 11: crificas‘que se han hechp a la totalidad del siste-
ma educativo, tanto en §u estructura, organiéaciﬁn y funcidna--
liento. como en la postura teSrica e ideolfgica que toma en --
cada momento ﬁistdrico. Esto adquiere caracterfsti;as especTfi
cas en cada nivel educativo y en las distintas institucfones --

que corresponden a caﬂa uno de,éstos;‘

En el caso de México la préocupaciﬁn por los planes de
estudio se produce a fines de 16 década de los 60's estﬁeéhameg
te relacionada con la tendencia que adquiere la plineac16n edu~-
cativa, particuiarmente en 1a universidad, por replantear sus -
fuqciongs como institucién educativa, ya que los planés de esty
dio presuponen(ia relacibn que existe entre la universidad'y 1a
sociedad y es de acuerdo a la concépci&n que se tenja de esta -
rela}iﬁn'que se caracteriza el tipo de profesional que ha de --
forlar. De este modo 1a universfdad tiene como funciones prin-

cipales las de 1mpartir la educaci&n superior para formar profe '

*_sionistas, 1nvestigadores.‘profesores y t&cnicos itiles a la sg

‘ciedad; organizar y realizarfihvestigaciones, principa]menf&l--vf

acerca de las condiciones y problenas nlcionales. y extender --

~con la -lyor anplitud posiblc. los beneficios de la cultura’ (1)

De estas funciones. Ta universtdnd se orienta prfncipalnente -

,pqr 1a forngciﬁn de sus profesionistas y por ello- Ils 1nst1tu--‘

: qﬁ@n@s de'educactﬁn superior defineh el tipo de'estudio;'quelig

‘@‘(1) Ley orﬁ(nipi'de 1a UNAM, art. lo. -
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parten, 1a organiacidn del contenido, los mecanismos de evalua-
cidn, el tipo de perfil profesiaonal que debe iéner el profesio-

. nista al egresar de la institucién, etc,

Para realizar sus funciones, 1a unfverstdad se vale el
plan de estudios, eé‘decir, que en éste se ve reflejado el com-
promiso y la postura que adopta la institucifn respecto a la so
‘ciedad, de tal modo que el plan de estudios cumple una funcién
deierminante en la seleccibn y organizacidn del contenido, acti
vidades, recursos, en las formas de ensefianza y aprendizaje y -
demds aspectos académico-adminiﬁtrativos de 1a misma. Es por‘-
ello que cada 1nst{tuc16h tiene una concepcidn diferente sobre
los planes‘de estudio. planteando en ocasiones me todologfas pro
npiaévpara §u elaboracfﬁn; pero En otras sdlo se copian modelos
dé diférentes instituciones qﬁe an corresponden a su realidad -
) educativa. tal es el caso de los planes de estudio que se Basan
para su elaboracidn 0 reestructuracion, en el diagnést1co de ne
cesidades, Ios que se enfocan en el contenido 0 hacia los obje-
ktivos. dejando de lado aSpectos,que,Ias nuevas propuestas integ
tan’recuperar. como la de la Comisidn de Nuevos Méto&os de Ense
flanza que se basa en el anilisis.de la poblaciéﬁ estudiantf], o
como el de Ta Universidad Nacional Autonoma Metropolitana funda

nentada en la prictica profesional.

2.1.1,Concepc1gn del Plan de Estudios basadas en el Diagndstico

de Necesidgdes.

Generalmente las instituciones de educacién superior en
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el momen%o de la elaboracidn o reestructuracién de sus planes -~
de éstudfo, se enfrentan con la necesidad de pkesentarlos bajo
.criterios de cientificidad, para 10 cual se da el seguimiento -
de un conjunto de pasos que de alguna manera se derivan de la -
ieorfa curricu]a} que lejos de apoyarse en los diferentes ;uto-
res éuektrabajan esta problemitica se encuentrar definidos por
criterids formativos de las mismas instituciones, Estog pasos

son ubicados en 5 momentos (2):

‘1) Diagndstico de necesidades.

2) Déterﬁinaci&n de objetivos generales y del perfil
. de egresado. .

3) Determinacién de la estructura curricular.
4)‘Elaboraci6n del mapa curricular.

5) Eyaluacidn curricular,

EL DIAGNOSTICO DE NECESIDADES es el primer momento en -
la elaboracifn del plan de estudios y se consigera como la ;cti
vidad que se centra en la “determinacién de las necesidades edy
cacionales de los estudiantes, Ias.condiciones de aprendizaje -
en el aula y los factores que afecfan la Eea1!zac16n Gptima de .
los objetivos educacionales ... (que) ... permite mantener (el
currf;ﬁ!o) a tono con las necesidades de la &poca. Es esepcial
: mepté,una_deterninactdn de hechos a ser tomados en cugnti'gn el

curriculo” (3).

(ii Dia:slarriga. A. 'COntradicciones de la teorta currtcular'
(3) lea. Hilda, “La Elaboracidn del currfculo”, p. 305-306.
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_ A pgsdr de qhé este momento es huy:utilizado en la ela-
5boiaci6n de planes de estudio al querer dar respuesta a las ne;
:b-cesidgdes prioritarias de la chiedad. se enéuentra una marcada

indefinicibn del mismo dentro de la teorfa curricular, de tal -
manera que a Cualqﬁier'actividad de justificacidn se le denomi-
na de esta lanerQ e incluso en la prictica se le 1lama *justifi
. cacidn del plan® y se realiza 1mprovisadimente. sin nfhguna sus
tentactén tefrica o de 1nvestigac16n>§obre la que pueda basar--
se. Es por ello que en esta etapa se hace como si se efectuara
un diagndsttco para conocer una realidad, cuando lo que en ver-
dad se intenta es ocultarla, validando as? decisiones que en la
mayor parte de los casos sdlo benefician "modelos dominantes" -
. del ejercicio de una determinada profesi&h ya que si bien cum=~
ple cgh un requisito formal en el disefo de un plan ge estudios
en unarinstftuc16n, no proporciona glementos de an&lisi# que -~

sirvan de marco de referencia para la realizaci6én de dichas ac-

ctones,

LA ELABORACION DE 0BJETIYO0S ¥ DEL PERFIL DE EGRESADD se
considera como 1la etapa mds 1mportante en 1a elaboracién de un -

' plan de estudios (4). sin embargo la determinaciﬁn de los obje-

tivos educativos ha llegado a reducir las “grandes metas educa-'

tivas' ya que éstos se limitan a un conjunto de conductas obser

—————

(4) Al respecto algunos autores como R. Tyler en su libro 'Prin
- "cipios b&sicos del currfculo™, destaca la importancia de de

f}gir los obJetivos para aclarar los propSsitos de la educa
n.
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2 vables de las sujetos e 1ncluso se le ha llegado a privilegiar
ide tal manera que se reducen los pianes de estudios a-un conjun
to de objettvos (5) de tal manera que se olvidan otros proble--
mas que giran en torno a éstos, que van degde la cuestién de --
los contenidos hasta la organizacidn acadénico-administrativa -

de la 1nst|tuc15n.

Respecto a los perfiles, son redactados geggralmeﬁ#e en
términos de conocimieﬁtos; h&bilidades’y actitudes, que no sflo
fragmentan 1a conducta del fndividuo sino que ﬁdemas retoman --
los aspectos superficfales para el ejercicio de una brofesi&n -
al especificar los desempefios observables»de Ta misma,'desvihcg

» lando el trabajo profgstonal de la realidad concreta que 1o de-
fine. De esta manera l1a nocidn de profesionista se concibe --
come algo dnfvérsal. Tndependientemente de‘las coniiciones eco-
ndmico-sociales que 1a determinan, En este sentido los perfi--
les profesionales se reflereh Gnfcamente a 1os aspectos observa
bles y evaluables del comportanfénto del quetb y que'apafente-

" mente pretenden regular la orfentacidn de un plan de estudfos.

LA DETERMINACION DE LA ESTRUCTURA CURRICULAR conﬁiste‘-
en decidir 1a organizactdn curricular que va 2 regir un'plin de
-estudtos, lo que se hace en funclﬁn de tres modelos; el de asig

naturas, Sreas y n6du!os.

Respecto a estos modelos se hace un anflis{s de cada uno

-(5) Como sucede con la propuestl de Ibarrola sobre los planes -
de estudfo, l1a cual se verf mis adelante. -
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de ellos en el ccsarrollo de'este'capftuld.

LA ELABORACION DEL MAPA CURRiCULAR reviste una importan
cta de cardcter préctico, sin embargo estd definida por dos pro
blem&ticas la primera re1acionada con el establecimiento de 1a
organizacidn formal del plan de estudios en t&rminos del nidmero
de créﬁitos y del valor que se les otorga para cada materia y -
la duracidn del plan de estudios sea por aﬁbs, semestfes o tri-
mestres, y la segunda estd vinculada con la mencidn de las mate

rias que forman cada uno de los perfodos antes mencionados;v

LA EVALUACION CURRrCULAR pretende dar cuenta de todas -
las partes que conforman un plan de estudios por 1o que resulta
ser una acttvxdad_imprecisa que llega a ser utilizada indiscri-
minadamente, de tal modo que cdalquier estudia‘que se realice =~
a nivel institucional se denomina evéluacién, yléin ehbargo -~
casi por lo regular se carece de una base tedrica sobre la cual
sustentarla, limitSnﬁola ast a unvaspecto*descrfptivb. De tal
modo que en la actuSIidad la mayor parte de ias propuestas para
Ta gva)uaciéﬁ del plan de estddios estin centradas en esquemas
eficientiﬁtas;'undé_vinculados‘;on_1a‘ap1icgciéﬁ de la teakta -
de;sistemés a’laveducaéiaﬁ. otfos fefiriéndosé a &sta como con-

_junto de técnicas de in;estigacién. pe?ofsea’cual’fuere el ca--.
‘rdcter que adquiere la eva!uacién,iésta va mas al1§ de una nece
sidad académica ya que es utilizada para tvalar otro tipb de de

cisiones.

:i;a metodologfa se presenta a continuaci&n (Cfr. Dtaz 8.A. ap.
P . A o
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~ 2.1.2 Concepcifn de Planes de Estudio basado‘gn Contenidos.

Esta forma de consfderar los planes de estudio .es la -
"mis utilizada y conocida, sin embargo 1a mas Timftada en cuanto
concibe el plan de estudios como la Mordenacién general por.: -
afios 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
descrfpcfﬁn de las materias correspondientes a un cierto nivel
educativo, sin embargo limita al plan a la organizacién del con
tenido por materias. En otras ocasiones el plan es equivalente
al contenido de Yas'materias que los alumnos han de adquirir a
1o largo de un ciclo educativo, sea anual, semestral, trimes- -

~tral o incluso por unidades menores.

Otra forma comin de concebir al plan de estudios es =~

_como un “documento que define el contenido, nively orwentaciﬁn
'de 1a instruccifn en correspondencia con Ta necesidad del desa-
rrollo social. (Es decir) ... son los documentos rectores para

1a preparacidn de especialistas" (8).

Principalmente el plan de estudio; describe la organiza
cifn y la relacidn de las materias para una profesidn determing

da; en este sentido el plan de estudios es la "expresifn formal

(7) biccionario de Pedagogfa, Ed. Labor Barcelona 1970, 2 volﬁ-
mengs, en: GTazman e Ibarrola "Disefio de Planes de estudio"
p 6

(8). Torres Hern&ndez, et.al. ”E!aborac16n de p)anes y programas
de Estudio p. 62,
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y escrita del campo de - contenidos que debe dominar el profesio-_
nal; es e1 instrumento mediante el cual la institucisn define -;

.el tipo de organizacién de los estudios que deben realizar los
alumnos de cada facultad o escuela para dominar una profesidn"
(9). - |

En afios recientes este tipo de concepciones sobre los -
planes de estudio han.variado en cuanto a la forma de organfzar
el contenido, el que usualmente habfa sido por materias, d&ndo-
se algunos cambios como 1a organizacidn por dreas y (ltimamente

por mddulos.
2.1.3 €1 Plan de Estudios por Objetivos de Aprendizaje.

La propuesta de postdiar objétivos en vez de me;os con~
tenidos en los planes de estudios, signiflcﬁ un avance en la -
teorfa curricular ya que se dejé de privilegiar "lo que se ense ‘
fla* para preocuparse por lo "que aprendil el alumno®, tratando
asf de mejorar la educaci&n y sistédqtizarla. constituyéndose -
los objetivos de aprendizaje (10), como los elementos indispen—
sables para la elaboracién de los planes de’ estudio, ya ‘que ;-
eran &stos 1os que habfan de definir los resul thidos que debfan
de alcanzar. Ios contenidos y 1os conportalientos esperados. -

permitiendo estructurar el plan de estudios de manera flellb1e. '

Glazman R. e Ibarrola Ha. cit.
. {10) El disefio de planes de esiuago por otjetivos de aprendila-
je se implantd en 1a facultad-de cfencias polfticas y so--
ci;les gg;lla CNME (Comisidn de ‘Nuevos. Hétodos de Enseﬂan-
za) en ] _
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sin'embaer aGin cuando esta c@ncepciGn constituyl un avance en
su momento, actualmente algunas de estas propuestas han puesto
demasiado &nfasis en las caracteristﬂcas observables de los ob-
jetifos. Timitando asf al plan de estudios al problema de la --
elaboracifn de los mismos. Tal es el caso de la propuesta que
hace Ma. de Ibarrola (11}, en la cual considera al plan de esty
dios como el “conjunto de objetiios de aprendizaje operacionali

zados convenientemente, agrupados en unidades funcionales y es

tructuradas de tal manera que conduzcan a los estudiantes a al-

‘canzar un nivel universitario de dominio de una profesidn y que

normen eficientemente las actividades de ensefianza y de aprendi
zaje que se realizan bajo la dfreccifn de las instituciones edu
cativas responsables y permitan la evaluacin de todo el proce-

so‘de)enseﬂanza' (12).

En esta concepcidn 105 objetivos de dprendizaje indepen

Adiehténente de su nivel de generalidad se definen como la "for-.

mulactbn expltcita de losbcambios que se expresan en loS eStu~=

_;diantgs como resultado. de un proceso de ensefianza-aprendizaje”

y representan- el elemento medular del plan de estudios ya que -

_fdeftnén los resultados que deberf alcanzar el estudiante en =~

. términos de contenfdo y comportamiento y permiten hgrupar Yy es=

~ tructurar el plan de estudfos de manera fiexible®, (13) entre - .

{11) Ibarrola, Ma, “Planes de. estudio por objetivos de aprendiza

. Je®, En Glazman e Iﬁarrola Op. Cit. p. 19- 62
(12) 1btdem, p. 28. ’

.{13) ‘Taidem, p., 29.

[ ey
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otras coias;

cada uno de los elementos Qhe cbnfoéman el plan de esty
dlos por objetivos de aprendizaje son explicados por I[barrola -

de la stgutfente manera:

La Operactonalfzactifn “consiste en desglosar un objeti-
vo general de aprendizaje en objetivos. intermedios y especffi--
cos que seflalen 1fmites cada vez mis precisos a los resultados

que se pretenden en la ensefianza® (14).

La Agrupacisn ®consiste en seleccionar los objetivos'eg
' pecfficos en base a determinados criterios 16gicos, psicoldgi--
cos y admfnistrativos” (15},

La Estructuracifn "consiste en interrelacionar las uni-

dades funcionales representadas por los objetivos intermedios*®
(16).

La letodologfa ut111zada en el disefio det plan de estu-

- dies por objetivos de aprendizaje. consta de 4 etapas:

1) Determinacién de los objetivos ‘generales dél plan de estu- -
dios; constituyen el principio guia que dard contexto, orien
taci&n y Justificaci&n al contenido del p1an y pernitirl su -

congruencia. articulacf&n y equilfbrio interno.

2) 0per|c1onalizac16n de 1los objetivos generales; esta etapa --

que se explic& con anterioridad tncluye 2 etapas.

g;:i I:tdel. p. 31

eHer 32




3)

4)
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2.1) Desglosam.ento de los objetivos generales hasta 1legar

al nivel mds especffico del plan qﬁe ha sido previaqente de-
térhinadp. |

2.2) Organizaci6n de los objetivos especfficos en conjuntos

que constituirdn el material de ensefanza de lcs cursos y su
determinan los objetivos tntermedios que corresponden a &s--

tos.

Estructuracidn de los objetivos intermedios de aprendizaje.
En esta etapa la estructuracidn del plan de estudios exige:
a) La jerarquizacién de objetivoé intermedios, es decir, la
mayor o menor importancia que adquiere de acuerdo a;cfertos
criterios.

b) Establecer el orden de los objetivos intermedios de acuer:
do al tiempo.

¢) Determinacidn de metas de capacitacidén gradual, En fun--

cidn del aprendizaje de ciertos objetivos que conformen el -

-plan se alcanzan resultados que permitan la actuacidn del --

profesional,

Evaluacidn del plan de estudios; ésta se define como un pro-
ceso de comparacidén de la realidad con un modelo, de modo que
Tos Juictos de valor obtenidos actfan como informacin retrg

alimentadora que permite edecuﬁr el plan a la realidad,

Esta etapa incluye la evaluacidn dal plan vigente, del

proceso. de disefflo y del nuevo plan.
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0BJETIVOS OE APRENDIZAJE

Contenido y comportamiento
ue deben dominar los esty
fantes,

N : CV Y
Operacionalizacifn Agrupdcidn ' Estrucfurlc16n 
Distintos niveles Cursos que facilitan el - Jerarquizacién

de generalidad.
Generales
Intermi dios .
Espectricos,

aprendizaje de 1a profesidn

desde &) punto de vista pe=

dagégico y administrativo.

Ordenamiento de
2 dimens‘ones;
horizont.) y
vertizal
Capacitictln
general,

P | aprendizaje,

Norman las exp. de

cién.

‘Parmitan la evalia
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Fara completar cada una de.estas'etapas de acuerdo con

esta metodologfa s: requiere He ciertas operaéfones tales coro:

‘a) Recolecciln y procesamiento de 1a 1nformgc16n con relacifn -
al profesional, al contexto social, a la fnstitucidn educati

va y al estudiante.

b) Precisidn y delimitacibn de alternativas que se ofren para -

la toma de decisiones.

c) El establecimiento de criterios qde justifiquen las decisio-

nes tomadas.
d) ta seTéccién de 1los fecursos adecuados.

La autora~consider5 que este disefio tigné cliertas venti
jas y desVentajas, entre las primeras es que el p}in'de estu=- =
fdios por objetivéé_de aprendizaje pernite un conocimiento prgci
so de los resultados esﬁeﬁados, facilfta 1a comunicacién, la -- ;
evaluacidn, permite el cambio de criterios. Hientr;s que Sus -
| des;entajaé es que I&s 6bjetivos establecen 1tmites tan preci--
$0S que Jlegan a ser rigidos y superficiales. Pero hay otras -
desventajas que no se mencionan en este tipo de concepciones; -

: principatnenté la‘ou1516n de 1a problemftfca de los contenidos
de una disciplina ya que se privilegfa el uso y basta el abuso
de los objetivos, provocando una "objetivftis® que trae consfgo
una serig de problemdticas que van desde clAIpbito dfdlcticb; -
en que doéentes y alumnos sdlo se preocrpan por'cubrir los obje
tivos del p]an expresado en los progrnuas hasta el campo de 1la

evaluactdn del propfo plln en el que se ve linitada la posibi!i
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dad de realizar esta actividad acorde a las condiciones particu

lares de cada institucisn.

Ast, aunque se pretenda ver m&s ventajas que inconve- -
nientes en esta forma de concebtr el plan de estudtos, no hay -
que olvidar que, elaborar Bajn esta. concepcibn un plan tiene --
como tfansfondo la idea dé "eficiencia® que fnvade a la Univer-
sidad en estos momentos dada la influencia de la tecnologfa edy
cativa én este Smbito. De.tal manéra que en base a éste ptan -
de estudios, 1a formactdn que recibe el futuro profesionista se
centra en la capacitacidn para la solucibn de problemas observa
bles negando el prohlema de] conocimiento en sus aspectos epis-

'temolagicos. filosdficos y sociales.

La propuesta de elaborac‘on de planés de estudio por oé
jetivos, posee una serie de deficiencias que dejan de lado el -
car§cter alternafi#o que se te pretepdi& dar.'pues piantea al -
‘curricu]o como-un plqn de estudios que constituye una serie de
;Qecisiopes $obreklos resultados que se desean alcanzar con la -
formacign de los estudiaﬁtes,-de modo que se desconoce el cardc
ter determinante del curriculum, ignorando el sentidb ideolfgi-
ﬁo que adquiére el curr!culo. el cual se continua “elaborande”
por el grupo de expertos 0 equipo de diseﬂo que 'aprehende una
reaIidad acabada' dando ast una rigidez 2 'su modelo que omiten
el andlisis del contexto, gl problema gpistemolﬁgfco. socioldgl‘
éo, psicolbgico y pedagdgico que 1mplics la realfdidbcurrfcular

en la que se circunscribe los planes de estudfo.
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2.1.4 E1 Concepto de Plan’ de estudios en base al
And11sis de 1a Poblacifn Estudiantil.

Esta concepcifn parte &e la premisa de que cuando se --
elabora un plan de estudios no se toman en cuenta las caracte--
risticas de Tos estudfantes; sus necesidades, aptitudes, habilji
dades, su nivel socfoeconémico, académico, etcétera. Sino que
por lo genéral se enfoca‘la atéencibfn ‘a algunos de los elementos
que lo conforman; contenido, los objetivos, etc, Sin embargo.
se est& pugnando ante esta situacidn por modificar o plantear -
un nuevo plan de.estudios en base a‘la poblacién estudiantil ==
(17) aunque cabe sefialar que ha bab{do-algunos autores que han
considerado anter1drmente las caf&ctefsticas de Tos estudiantes
como una forma de estructurar uh'plan de estudios, tales como -

.Tyler.ngufmén,‘Carrjgan y Jonhson, quienes han prcpuesto un --
procedimiento de planeacidn educativa que incluye el an§lisis =
de 1a poplaéién estﬁdiantillddmo un paso brevfo al diseﬁq del -
plan de estudios. Este pérte de una e&&]uabidn de las necesida

des educativas de -los conocfmientos. los alumnos y la sociedad

en general.

Ast Tyler quien considera que los fundamentos de donde

(17) En el-caso del dtsefo’ de planes de estudio, este anaiisis
consiste en determinar la naturaleza y la frecuencia con -
que aparecen las caracterfsticas de cada una de Yas perso-
nas que componen la poblacifn mencfionada.

Castilla Basurto, -Francisco, "An&liisis de la Poblacidn es-
tudtantil en el Disefio de Planes.de Estudio*, en;" Glazman
e rﬁarrola Op. cit. pp. 447 468,



se derivan Ios.objetivos de un. plan de estudios deben ser el es
‘tddiinfe en cuanto a sus intereses y en relactén a sus necesida
des y su vida extraescolar, entre otros (18). 0 como Kauffman
al lencionar que 1a "admintstracidn del aprendizaje implica la
determinactdn de las necesidades del estudiante, la identifica-
¢i8n de problemas y luego la {mplantacién de un proceso de cier
to nlmero de procedimientos para elaborar un sistema educativo
que responda a\]os requisitos y necesidades identificados" (19),
También Sg han“hecho propuestas de estructuracidn de planes de
estudio bas;das en el andlisis de 1a poblacién estudiantil mis
concretas, como la de l1a Comisidn de Nuevos Métodos de Ensefian-
za (CNME) que contempla el anf1isis (20) y estudio de 4 fundamen
. toé del plan de estudios del cua1>sg derfvan los objetivos gene

rales y el conjunto del plan,

Estos fundamentos'se,c]asifican en relacién a:

-a) El contexto social del pals.

b) E1 contenido fornatfvo e infornitivo propio de la profesifn,
‘c) La institucifn educativa, y

d) E1 estudifante como sujeto de apremdizaje.

“$in embargo él an&]fsis que se hace en esta propuesta -

es considerado (nicamente como fuente para 1la elaﬁoraciﬁn de =

(18) Tyler, R. Op. cit '
v (19) Kauff;an, RoEeri. Plan1f1c1c16n del sistema educativo, ed.

ri};;s. Héx. 1973 'p. 23, en Glazman e Ibarrola, Op. cit.
,(201 gﬁlrrola. Ha. 'fundamentos Sociales,..", p. 37,
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Yos objetivos del plan, el cual finalmente viene a ser estructu

rado en base a objetivos. Bajo este enfoque se considera al --

- .plan de estudios como la "sfntesis instrumental medfante Ta ==

cual se seleccionan todos aquellos aspectos de una profesién -
que se consideran social y culturaimente valiosos y profesional
mente eficientes® (21). De modo que tode plan de estudios im--
plica seleccionar y decidir sobre los clewentos que van a inte-

grarlo y caracterizarlo, estos son:

1) Objetivos de aprendizaje (implica los contenidos)

2) Forma de organizar pedagdgica y administrativamente los pro-
gramas de estudigs.

3} Las formas de estructurarlos en el tiempo,

4) Las formas de evaluacign del aprendizaje y del propio p]én.

5) Los recursos con que se van a implantar,

Como puede verse estos elementos esencialmente constity
yen la propuesti de elaboracién de plan de estudios por objeti-
vos de aprendizaje, citada anteriormente, por lo que no tiene -
caso explicar cada uno de éstos. En este sentido, estas pro= -
puestas retoman lo planteadb por Tyler, al considerar a los es~
tudfantes, en cuanto a sus intereses, necesidades como fuente -
péra 1a obtencidn de objetivos que conformen el plan de eétu-_-

dios.

Bajo esta concepcidn del plan que, auﬁque prgtende se}

pt—————————

(21) Ibidem. p. 30
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innovadora, se enfatiza el papel que juegan los objetivos>den-4
tro de dicho plan 2 incluso el pretendido an&lisis sobre la po-
.blacidn éstudiantil\no aporta elementos relevantes para su-ela-
boracidn, pués si se retoman las etapas (22) que se deben cum--
plir para determinar las necesidades educativos de los estudian
tes, se observa que proporéionan elementos aislados que no co=-
rresponden a las necesfdades e intereses de los alunhog sino a
aspectos que tienen utilidad académica para la institucidn (ni-

yel educativo de los alumnos, perfil del fngreSO, etc.).

2.1.5 Concepcidén de Planes de estudio en base a 1a Prictica
Profesional.

Ante la problematica (23) que plantea 1a metodologfa --
para el disefio. de plane§ de estudio basada en el diagndstico de
necesidades surgen otras propuestas como las de la Universidad

Metropolitana (24), las que desarrollan la nocidn de prdctica =

e ——

(22) Estas etapas son: 1)} Determinar 1Vos requisitos académicos

~para ingresar a la institucidn; 2) Elaborar una o-una se--
‘rie de pruebas de rendimiento escolar; 3] Seleccionar de -
una nuestra representativa de la poblacifn estudiantil que
ingresarf; 4) Aplicacidn de pruebas; 5] Calificar las prue
bas; 6) Tratar estadfsticamente las clificaciones; 7) Esta
blecer y elegir alternativas; 8) Ejecutar las alternativas.
Castillio Basurto F, Op. cit. p. 464,

(23) En un apartado anterior de este capftulo se planteaba el -
problema del diagndstico de necesidades para la elabora- -
cidn de un plan de estudios ya que éste elimina el anfli--
sis de la formacifn que adquiere el sujeto en un proceso -
educativo y divide la conducta del individuo en &reas de -

. conocimiento.

(24) Esta propuesta 1a realizaron Berruezo y Follari., "Crite- -
rios e instrumentos para la revisifn de plianes de estudio"
pp. 287.325,
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profesional 1o que permite entender la forma en que se articula
en una socledad determinada y las diferentes formas en que se =
ejérce una profesidn en base a las caractertsticas histérico-so

ciales en que se desarrollan.

Particularmente la propuesta que establecen en torno a
los planes de estudio Berruezo y Follari para l1a Divisifn de «=-
Ciencias BEsicas e Ingenferfa de la UAM Azcapotzalco considera

que para la determinacién de un plan de estudios se hace necesa

ria:

1) La definicién de la profesién.
2] La determinacidn del campo profesional, y

3} La estructura pedagbgica del mismo.

Se hace necesaria la definicién p;ecisa de 1z profesidn
para-T: que se estd formando ya que regularmente se omite esta
etapa en la elaboracidn de un plan de estudios definié&ndose la
carrera como tal y no 1la profesi6n:para la que se prepara, lo -
_cual 1leva a confundir las profesiones relativamente afines (sg
ciélogo, psicdlogo sdcfal. ét;.) y al no establecer una diferen
cia clara entre las carreras por los requerimientos concretos -
de la prictica profgsfonal y no solamente por sus caracterfsti-
cas epistemoldgicas, como regularmente se hace eh detrimento --
del ajuste entre la carrera y las necesidades profesionales, --
asf como%de losvprohlemas due pueden ocasionar al alumno al tér
mino de la carrera (carencia de fuentes de trabajo, désajuste,-

profestonal, etc.],



De este modo ante ‘un plan de estudios ya establecido -

los autores proponen:

- Un andlisis de 1a deftnicibn de profesidn: ¢Hay definicién?,
LEs definicidn de profesidn o de carrera?

- Grado'de.descriminacfun de la definicion, es decir, el afina-
miento con que se diferencta la profesifn del caso y de otras
colaterales. '

- Grado de precisi&n'de 1a definfcidn,

La determfnactdn del campo profesfonal es el punto de -
andlisis sobre 1os‘planes de estudfo mas esencial ya que tr&ta
de saber para qué tipo de pr8ctica se estf preparando a los es-
tudiantes lo cual implica un problema que ﬁo es Gnicamente 1deg
" 15gico sino también polftico-prictico, que'requiere ser plantea

" do c.n claridad y precisién.

Berruezo y Follari retoman 1a c]asificacidn que la UAM
Xochimilco hace de las diferentes pr&céicas profesionales, env:
a) dominante, b) emergente y c¢) decadente que.eé la que se est§
haciendo obsoleta, mientras que la dominante es la mis §enera11
zgda y la eme}gente es la préctica nueva que estd ganando espa-
»cio. Esto lpvhacen ya que consideran -que "el no pldnteamiento'
de estas diferentes prﬁctfcas Tleva a que el plan de estudios -
favorezca a la que resuita dominante, aunque hace 1a ‘aclaracibn
de que si bien es clerto que resultan Gtiles como instrumento -
de an§11sis} presenta pqobiemas {sobre 10 que el CADA hace una |

revisifn en una fnvestigacidn soﬁre el marco de referencia del
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plan) por 1o que recomiendan que debhe usarse cuidadosamente -
para que no constituyan categorfas fijas sobre las que siempre.

. deba entrar 12 realidad.

En esta propuesta tambi&n se considera tener en cuenta
las pricticas emergentes aunque como estan impuestas en el mer=-
cado de trabajo no son rentables, Io 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 definicidn del campo profesional dé

tas carreras, estos son:

a) Descripcifn de actividades profesionales en cuanto a su gra-.
do de claridad‘y especificidad,
vb).Seﬁalamiento de dmbitos sociales y dreas de trabajo en que -
se da la pr&ctica.‘ | ‘
¢) Relacifn demanda-necesidades sociales, es decir; la medida -
en que se especifica si las précticas responden a las necesi
dades de las mayorfas sociales.
d) Establecimiento de la practica drofesion&l mas prioritaria -
en ei plan de estudios. ‘ '

e) Heterogeneidad o difergnles tipos de la prdctica profesional.

Conjuntamente con &sto se tienen en cuenta l1os momentos
histdéricos del desarrollo socioe-econémico y cientfficb;tecnolﬁ-
gibo del.pais que hayan afectado la préctica de la profeﬁiﬁn en
cuestidn ya que los planes de estudio no pueden dejar de tomar

en cuenta 1a situacidn social en que se enmarcan,



92

También se.cdnsidera‘él énfasis que se ha dado i Tos di
ferentes tipos de préctica p}ofesional en el momento histSrico
.y finalmente se hace ei andlists del campo profesional pér; To
cual se considera la situacidn actual de Iabpriptica profesio--
nal en cuanto al tipo de actividades, el dmbito y las dreas de

trabajo en que se 1leva a cabo.

En cuanto a la estructura pedagfgica los autores consi-
deran que para un disefio completo del plan de estudios és impres
c¢indible 1a presentacidn de las caracterfsticas estructurales a
nivel pedagdgico ya que de lo contrarfo (como suce en la mayo--
rfa de los casos) "el descuido del valor de las estrategias pe-
dagdgicas para el lapso de los obhjetivos del plan de estudios -
hace suponer un predominio del "qué" sobre el “cdmo”, del “de-«-

ber ser" sohre el "poder ser",

Se considera como elementos importantes en la estructura

pedagbgica del plan de estudios los siguientes:

- La relacidn teoria-pricticé en la producci6én de conocimientos.

- E1 aprendizaje como aciividad de investigacidn.

- Delimitacisn de 1o convenientemente 0 no, de un tronco éomﬁnl
entre varias carreras. 7

- Problema§ de saturacidn-de contenidos y rigidez en la serfa--
cidn,provocados por una concepcidn del préceso de aprendiiaje
como tranéformacién de conocimientos por lo cbaI es necéédrio
aclarar Ta concepcién (e aprendizaje y establecer priorfdades .

para ubfcar los cursos 6ﬁligatorio$ y optativos para lbs esty



diantes. .
- Estabiecimiento de criterios y'relaciones del servicio social
con 1a estructura general del plan,

Frente a 1os planes de estudios que se diseflan a partir
de 1a nocidn de "carrera®™, Ta cual se define con base a o que
se entiende por psicélogos, sociSlogo, pedagogo, etc, se consi-
. dera importante .1a propuesta de Berruezo y Follari pues no es =
pdsib1e definir un campo profesional Gnicamente en base a lo que
socialmente se considera como cérrera, sin carecer de fundamen=
tos tedricos y metodolbgicos que permitan orientar un determinag
do plan de estudios que sea congruente con la realidad, ya que
la profesiln de que se trate no tiene un caricter inmutable, --
universa1; ni ahistérico sobre el cual pueda ser definida ya -~
que ex}sten condiciones particulares en cada momento aistdrico-
social que la determinan y de las cuales no pueden Ser abstra--
da. Es por ello que caprece de validez el tratar de concebir -
del mismo modo al psicélogo.‘ﬁoc16logo o pedagogo en los pafses
_socialistas y cap1ta1ist$s'y alin deniro de é&stos ﬁl;imos aque~--
flos cuyo grado de industrializacién es mayﬁr'que aquella que =~
su &eSarro]lo industrial es menor, como es el caso de México, =
Por 1a misma razdn es necesario cuestionar aquellos planes de -
estudio'que constituyen reproducciones fieles o ﬁodificadas de
modelos que corresponden a universidades extranjeras o incluso
de las nacionates. pero que no corresponden a la realidad educa

tiva que vive cada institucidn en particular en cada momento .-
histérico-social.,
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Es necesarfo ac]arar que si hien es cierto que este -
tipo de propuestas proporcionan elementos que deben tomarse en
cuenta para la elaboraci8n de un plan de estudios, se requiere
analfzar la problem§tica particular que plantean en la prictica,
de acuerdo a las condicioneS especfficas de la institucibn y de
las condiciones quevpresenta el espacio social ya qué 1a nocidn
de préctica profesional sobre la que se basa no es el inico ele
mento ni el mds importante que fundamenta un plan de estudios -
dentro-de un proyecto soctal,fabrta que considerar el perfil --

profesfonal, y la formacidn profesional entre otros aspectos.

2;2 Modelos de Organizacidn de los Planes de Estudio.

Tradicionalmente, los contenidos del plan de_estudios y
su QrgantzaciGn se han decidido a'partir d; una concepcifn ime-
plfcita y exp1iqita (en'e? perfil profesional) d: 16 que debe -
saber y ﬁaber hacer. el préfesional en cueStjGn. tsta concep- =
cifn estd determfnada por lps’requisitos de la-prictica profe-«
stomal, en el mercado de trabajb. Aét los cpnocimientos que de
ben. ser aprendidos gorrel futuro profesfonist; se organfzan ing
tituctonalmente dentfo del plan de estudios en forma de. cbnteni
dos cuya se1ecci8n y organtzacidn tienen un dohle carictef; un

académica en el que 1a estructura orgunizativa actda (25)

"< Como elemento organfzador del trabajo,

- Como soporte gperativo del quehacer docente.

A——————

(251 pastni, Olga, Opy cit. p. 104,
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= Como condicién indispensable de factibilidad del pro-
ceso educativo, ¥y
- Como el establecimiento de legitimidades dentro del -

ejercicio de la tarea docente,

Y un carfcter politico de modo que a partir de esa orga -
nizacifn del conocimiento se pretende que el estudiante desarro
1le ciertas habilidades y actividades que se consideran necesa-
rias ‘para su adaptacidn y desenvolvimiento de acuerdo a esa so-

ciedad,

En este sentido, la importancia de 1@ estructura organi
zativa de un plan de estudios reside en que determina muchas de

las decisiones que se toman dentro del aula.

En este apartadc se habla (e modelos ya que el plan de
estudios no sélo expresa la estructura institucional sino qdé -
implica las concepciones que se dan en torno al aprendizaje, el
conocimiento, el homb;e. las relaciones entre universidad-—so--
ctiedad, etc., los cuales orientan no s8lo los modelos de planes
de éstudid'ya sea en forma de asignaturas, dreas de conocim}eni
to y médul@s (26) o cuaiquier,dtra expresiéﬁ de dicha institu~-
cign, segﬁﬁ las cbncepcioﬁes.que 1o sustehtad, sino ademds las
condiciones de su’implantaciﬁh y las Earacﬁeristicas que adquig

re. Es decir que los planes de estudio tienen una determinada

(26) En este trabajo se tomaron esto§<tres modelos por ser_los )
que con mayor frecuencia se utilizan en la conformacidn -de

.un plan de estudios a nivel superior,



96

estructura organizativa que condiciona las decisiones que se -
toman para su dis2fio, por ello se habla de modelos de organiza-

. ¢ién de los planes de estudio en este capftulo,

Es por ello que los planes de estudio no son abstraccip
nes tedricas y técnicas que pueden ser representadas en documen
tos institucionales cuya reestructuracifn o campio constituya -

una transformacidn de la propia institucidn.

En este sehtido se considera que los planes de estudio
de nivel superior se realizan como propuestas institucionales -
para formar profesionistas que den respuesta a determinadas de-
mandas sociales y dé acuerdo al momento histdrico en que se en-
cueptren de ahf que su estructura y organizacifin se adapten a -
éstos caﬁbios que la propia institucién demanda bajo ciertos 1§

"mites para poder realizar sus furciones respecto a la sociedad.

2.2.1 Modelo Lineal o por Asignaturaé.

Para Taba este tipo de orgéniiacién es mis fSciI &e ade
ministrar poEque ﬂqfcamente exige ai qocente el coﬁociiiénto de
una determinada(materia. "Estd hecho para lograr una eficien--
cia administrativa, es adecuada para dispositivos qé ensefianza
- mecénica j evaluacidn senctiila y masiva".(27) '

Esta forma de organizar el plan de estudfos; que-h; brg(

tendido sustituir 1a 1ista de temas por una programacifn becha

por objetivos de aprendizaje, se ha derominado organizacidn por

(27) Taba, H. Op, cit. Capftulo IT.
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materias, por'disciplinas~o Simp1emente por contenidos, pero de
cualquier forma que se le denomine,- es la md&s antigua aunque --
parad§jicamente la m&s'uti11zqda ya que se han tomado las dife-
rentes disciplinas que conforman una carrera como base para la
elaboracidn de un plan de estudios, este criterio es el que ac-
tuaimente rige a ia mayorfa de las Facultades y escuelas de 1la
UNAM. Este tipo de organizacion que adoptanlas instituciones
refleja 1a forma en que es organizado el conocimiento en lo so-
cial y la manera que es valorado. Esto explica que aln cuando
1a universidad adopte una ‘postura critica ante la sociedad en--
el momento de diseflar sus planes de estudio, permanecen contra-
djctofiamente con una actitud conservadora en relacidn a la for
v‘ma'en'que reflejan a 1a sociedad, especialmente en cuanto a lo

' que eg':zefian 'y a la manera en cbmo to hacen, €sto se denota en -.
sus planes de estudio organizados por materias aisladas, cuyos
contenidos son obsoletos con la problem§tica social y en general

. con 1a situacidn del pafs.

.2 2.2 Modelo por Areas de conocimiento.

Este tipo de modelos pretenden hacer mis a.ordes 10§ =
ﬁ'ionténidos de las disciplinas con los procesos de comocimiento

y no reesfringir a Estos a los 1fmites que presentan dichas dis
cipi1nas. Surgen como un intento ‘deé superar 1a excesiva parce-
lacidn dgl conocimiento que caracteriza al modelo por asignatu-
ras, de tal manera que "agrupa materias afines en ndcleos o uni

dades de aprendizade. constituyéndolas disciplinas de base, 5-
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ejes de cadi ireg (28), para lograr &sto parte de la clarifica-
cifn del conceptd de ciencta y del anfltsis de las limitaciones

formales que presentan las disciplinas para eliminarios y hacer
los mis acordes a los procesos de conocimiento. Sin embhrgo el
problema que presenta esta organizacidn es que lasg concepciones
-de ciencias estdn sustentadas sobre diversas corrientes como el
positivismo, el functonaltismo,. el larxisno. el constructivismo,
etc., 1o que requfere ser esclarecido ya que 1a concepcidn que

se tenga de ciencia tnfluye de manera determinante en el disefio

curricular a todos los niveles.

Por otra parie este modelo ha tomado varfaciones como -
sucede en algunos diseflos de planes de estudio de las ENEP's --
donde se experimenta opctones; unas de ellas consisten en esta-
blecer un tronco comln o formacifn b&sica (29) sobre un &rea ap

'plia dentro de 1a cual el alumno escoge posteriormente una Sub-
especializacidn (30) enfocado a su formacifn en una profesibn -
especffica. Esta modaltdad en ocasfones es considerada como --

' otro modelo (modelo mixto] en ja organizacifm del plan pues com

prende un Srea general y varias materias optativas.

(28] Diccianarte de 1as ctencias de 1la Educacidn. A-H, Ed. San-
tillana, g 347, :

(29) La formacifn bdsica estd constitufda por un conjunto de --
nsignaturas que pretenden estar articulados congruentemen-

(30) Estas ogcrones vocacionales son critertos optativos agrupa
dos en la fase final de cada carrera de modo que el estu-=

- diante pueda elegir series de materias optativas conforme
sus tntereses vocacionnlet. fntelectuales o profesfonales.
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2.2.3 Modelo Intesral o por Mddulos (31).

Dadas Ias deficiencias manifesta&a# en la'organizacién
“del plan de estudios por as}gnaturas o por dreas, se han busEa-
do otrasialtefnativas que pretenden dar respuesta a la fragmen=-
tacidn déf conqcimieﬁto, a la atomizacidn del aprendizaje, a 14
desvinculacion entre universidad y sociedad y el manejo que se
hace de los mismos. Y es a partir de la década de los 70's quer
se han desarrollado en el pafs una serie de respuestas a estés
deficiencias que presentan los planes de estudio y que respon--
den al nombre de la "ensefianza modular® Y que se‘CBnStituye - ;
como una organizaci§n que busca establecer un vfnculb entre la
institucidn escolar y la comunidad social condicionando la in--
fraestructura de Tla institucidn en funéién de las demandas que
la propia organizacién curricular exige, come lo sefiala el docu
mento Villarreal al referirse a la UAM Xochimilco. Pfetende --
ademis integrar las actividades de docencia, investigacifn y ==
seEVicio ai abordar los problemas concretos que afronta la §omg -
nidad y que tiene una estrechz ré1ac16n Con.el quehacer profé{f[?;

sional,

Este modelo imprime un cardcter interdisciplinario tanto

(31) E1 concepto de médulo no tiene una sola acepciln y provie=
ne de una vertiente "arquitecténica functonal" de ahf que
se considere que presente limitacion:s al ser traspoladoe -
al dmbito educativo ya que adolece de un carfcter t&cnico-
instrumental, En este sentico se requiere analfzar este --
término en las 1lamadas propuestds alternativas que lo re-
toman artificialmente, : i I
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a l1a organizacifn del conocimiento como a la estructura pedagl- -
gica de su abordaje,

Cada uno devlés modelos descritos presenta caracter{sti

"cas distintivas y han querido constituir en su momento una ale-
ternativa a las deficiencias del modelo que los antecedi§, sin
embargo la discusifn que gira en torno a los modelos en que se
estructura el plan de estudios, sea por asignaturas, freas o md
dulos no pueden realizarse solamente desde la perspectiva de lo
“tradicional y lo modernc", de afif que no puede afirmarse qué -
los planes de estudfd que se encuentran comunmente estructura--
dos por asignaturas dejan de ser adécuados, por el contrario -~
que los planes de eEtudio'ppr modulos implican una estructura -
progresista én 1a conformacidn de los mismos dentro de la uni=-
versidad pues no por ser modernos son realmente alternativas de

cambio (32).

Es por tanto necesario hacer una revisifn de tales mode
los en cuanto a las. implicaciones que cada uno de ellos -pueda -

tener en los planes de estudio de acuerdo a 3 niveles: (33)

11 Niyel Epiitéuol@gtco: en rélactdn 2 10 manera como se conct-

be el conocimiento.

. (32) Por ej; el plan de estudios A-36 .85 "Programa de Medtcina -
Integral" se considerd una alternativa para la formaciln =
del médico general en la Facultad de Medicina de la UNAM,
pero sin modificar 1a estructura de 1z fnstitucién de tal
modo que actualmente coexiste con et llamado “plan tradi--
cional”, C ‘

(33] Dtaz Barriga, A. "Alcances y Limitacliones en la metodolo=-=_ -
gfa para V1a realfzacidn de planes de estudio® p. 13. .
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—

2) Nivel Psicoldgico; respecto a las orientaciones que se des-«
prenden de 1a explicacidn tedrica del --
aprendizaje,

3) Nivel de concepcidn universitaria; es decir, la forma como -
se conciie el vfnculo universidad=socie~e
dad..

Estos tres niveTes son;retomados ya que los modelos de
orgaﬁizacian del p]an'de estudios refleja una determinada con=--
cepcidn de conocimiento, aprendfzaje y universidad, pero ademfs
-determinan los aspectos diddcticos conforme a los cuales se da
el aprendizaje, los contenidos, etc. Por ello considero impor-
tante incorporar un 4o. nivel, el Did&ctico’de modo que permita
- explicar las repercusiones que tiene cada modelo en este nivg1,

y en rclacidn a los demis.

1) Nivel Epistemoldgico.
La ORGANIZACIbN POR ASIGNATURAS refleja una concepc18n
positivista del ;onocimlento y-del aprendizaje de la ciencia en
' él que la disciplina se constituye como el meior medio de divi-
dir el conocimiento en sus distintos elementos y organizarld --
para poder ser enseflable., De acuerdo con Pansza {34) las bases
epi stenolggicas de este tipo de drganiiaci@n estd fundameﬁta--

do en los modelos mecanicistas y activistas fdealistas del,cong"

{34) Pansza retoma los modelos de conacimiento que propone Adam
Shaff en su 1tbro "Historia y verdad", Ed. Grijalbo, Méx.
1974, pp. 81-115 (Cfr. Pansza, "Ensefanza Modular®, p, 34},
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'aniento ﬁqmano.

"En el modelo mecanfcista el-objeto actla sobre el apara
. to‘pebceptiVo del sujeto, el cual se consfituye como un ser. pa=-
sivb réceﬁtivo del objeto, cuyo conocimiento es la copia exacta
de dicho objeto. ‘Mientras qué en modelo idealisti;actiV1sta el
‘sujeto tiene un papel predomfnante sobre el objeto ya que es el
creador de la realidad y el obieto s810 es producto de &ste. En
ambos modelos se omite el pape! de la interaccifn social en el
proceso de construccidn del coﬁocimtento ya que en el mecanicii
£a 8ste existe independientemente del sujeto Yy en el fdealista
se encuentra dado por 1a actividad del sujeto de tal modo que -
s6lo se privilegia uno de los componentes del proceso y no se =

. considera su interaccifn y su mQtua determinacisn,

Cada p]an de estudios lleva 1uplicita_dna concepci&h de

t conociniepto y aprenqizaje. ast detris de l1os planes fntegrados
por ihnunerahles asfgnaturas. que no tienen relaéi&n.unag con -

A otras. subsiste una concepciﬁn de conocimiento Como nlgo frag--
‘lentado y Vimitado, que puede ser aprendido en forma parcial y

a trlv!s de la repeticidn.

" En 1a ORGANIZACION POR AREAS; ain cuando se pretemde =
.qué los pianes de estudio 1ntegren el conociniehio,,on contrapo
sié]&n'l 1a tendencia atomizante del no&elo'por asignaturas en
ei:honento de suy 1lplelantacfﬁn. Esto no se logra, quedaﬁdo re-
ductido este madelo al de asignaturas(35] con laﬁ defféiénéfas -
IEFT"!'F" sttuactln se encuentra en el frea de Ctencias Experi-

-mentales del C.C.H, 1a cual se ha reducido a las asignatu-
. ras de Ftsica, Qufnica y 81o1ogfa.
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que este presenta y que ya se han mencionado con anterjoridé&.

Ante esta problem&tica.de la fragmentatign del conteni-
- do se han elaborado algunos trabajos a nivel internacional. -
como el Semtnario de Niza, donde se analizan las implfcaciones

de las nuevas agrupaciones de Ias disciplinas en los 'currt;u-»
la" (36}, En este seminarfo se elabor una tipologfa de los -E
criterios para la agrﬁpaciGn de los contenidos pof dreas, entre

las cuales se encuentran:

- Reagrupacidn de varias ciencfag exactas'y una o varias disci-
plinas sociales.
- Reagrupacidn de varias disciplinas sociales.

Estudio combinado de un conjunto de metodolbgfasvindependien-

temente de su objeto.
- Y agrupaciones “natdra]eza" que respetan tradiciohes cientffi

cas, interaccién de objetos y necesidades metodoldgicas.

Esta forma de organizar el conocimiento plantea el pro=-
blema de la compartimentalizacton de] conocimiento y encamina -v,
sus esfuerzos a»terminar con el plan de estudios atomrzadompor '
medio de combinar varias disciplinas.especfficas>gn dreas de «=-

trabajb mas ampiiis.

La véntaja'princihal de una orgapizaci&n por &reas es -

que permite mayor integracidn de las maferias, facjliiando una -

(36) Apostel, et. al. "Interdisciplinariedad Problemas de en=-
seflanza e Investigacidn en las Unfversidades”. ANUIES Méx.
1978, citado por Panzsa, 0p. cft p. 35, :
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organizaci8n del conocimiento. mis funcional y‘ﬁermite conside--

rar los problemas con base al aporte de varias: disciplinas y no

. dentro de 1las marcas de una sola.

La ORGANIZACION MODULAR (37) se plantea ante dicha prthglitica‘
‘que enfrenta el modelo de planes de estddio por 5reas'quﬁ io--
_grar la 1ntegraci60—de1 conocimiento que tieme una serie de fn-,
plicaciones te6ricés en la forma dé cdnéebir_los objetos Je -

tféhsformaciﬁn’de modo due refleja una especificidad del objeto
de estudio que limita Ias relaciones teorlco-netodoISgicas que
con &1 establecen. Este modelo sustenta ademis una concepciﬁn

de conocimjento con;iderado como un proceso de acercaniento a -
la verdad en 1la cuhl la tehria»y'Ta prictica se vincuian;en una
dualidad que, a través de un proceso dialéctico permite intef -
grar el qéngcihiento, sin eﬁbargo haBr!a que qnafizér hasta due
punto se logra ésto. | : ' . |
Por otra parte el mddulo se basa en la concepcion de 1a
';ciencia cono .un instrumento de la transformacifn de la realfdad;
'-_esta apreciaci&n confunde el rol de 1a ciencia con e1 de la tec '
nologfa y quita a aquella toda antonomfa'de'constiuccidn.}éébéé
'1_to a lo prictico-inmediato. La nocl&n de 'ohjetos de transfor-
macién” que bajo r6tulo de dialéctica resulta enpirista y se -

‘opone a 1a de ”obJe;o tedrico en construcci&q'. La concepcifn

'que se tiene sobfefprlctica no pone lavatenEiSQ en la diferen--‘

(37T Este modelo presenta en ocasiones al médulo como una yuxta -
posicidn de materias como es el caso de 14 carrera de bio-

- 1ogfa en 1a ENEP Zaragoza.
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cia entre prictica polftica y ctentffica, “Esta O01tima incluye
1dos aspectos; la teorfa~prictica y no una teorfa-emptrismo - -

como esta propuesta deja ver, \

2) Nivel Psicolfgico.

Angel Dtaz considera que los modglos de'organizaéién -

del plan de estudfos se hasan en concepcfones de aprendizaje --

'vque predominan; como la teorta de las facu]tadesv(disciplina .-

mental) y el conductismo, dejando de lado las diferentes inter-

pretacfones psicol8gicas del aprendizaje (Epfstemologfa Gen&ti-
ca y el Psicoandlisis]. ‘

. La disciplina mgn;al es unalinterpretacién psicolfgica
_'ﬁue concibe al aprendizaje como una ejercitacién de la mente y
por tanto privilegia el ejercicio de las facultades m ntales y
el orddn en que se presentan los contenidos; de 1os rds simples

a los més compiejos;

Por su parte el conductismo considera que el aprendiza-
-je constituye Ya modificacién de 1a canducta abservable regis--

trable y medible.

Asi en el caso del MODELO POR ASIGNATURAS, a pesar de -
las pretendidas 1nnovaciones que .ha sufrido (desde sustituir el
listndo de temas por ‘una_ programacifn por objetivos. hasta 1a -SL
utiIizacth de la tecnologfa educatival continﬂa reproduciendo
Tas lt&la: concepctones conductistas de hombre, de conocimiento

Y- ll: -eclnicistas del. qprendizaje (dfscfplfnc mental). Ja cun1
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'shpong-que el contenido de ciertas materias posee virtudes espe
‘ciaies parh el desarrollo de la capacidad de aprendizaje por su
contenido y es de acuerdo a &ste que’deben ser inclufdas en el
plan de estudios, organizados en bloques semestrales coﬁo pasos
indispensables para que produzcan el aprendizaje obedeciendo a

“ la secuencia 18gtca qué sustenta esta concepciln,

E1 MODELO POR AREAS cae en esta misma situagiﬁn al con-

vertir las &reas de conocimiento en materias sobrepuestas.

‘El MODELO MODULAR, a diferencia del de asignaturas, in-
tenta dar mis importancia al proceso de aprendizaje que a la --
cantidad de contenidos, dindole ast otro matfz a la concepcidn
de aprendizaje, como un procese de transformacidn de estructu--
ras simples en otras de mayor nivel de complejidad, consecuen--

cia de la interaccifn sujeto-obhjeto de conocimiento.

3) Nivel de Concepcibn Universitaria.

‘DTai Barrigafdonsidgra que en este nivel de anslisis es
necésario clarificar 1o que se_entiende por "modelo unfversita-
rio" {que en el caso de 1a UNAM es el modelo Napolednico que 1a
djv1dgVen Facuitadeshseparadés) bajo el cual se explica el vin-

,'culo Universfdad-sqciedad. sobre}gl qhe se ana1fza el tipo de -
; organjzgcf&n POR ASIGNATURASy es’omftido por este médelo; pues
1nsttfﬁc1§n'e&UCat1va que sukteﬁta es ytsto como algo Qjeno'a -
- 1a problemitica socfal ya que su Ontca funciﬁﬁ es la prOductidn
Y tr§nsm151Qn de-dondcimfentos olvidando que en la untyersidad

- se reflejan las‘contradiccionés de 1a sociedad en su conjunto.
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Eh el MCDELO POR AREAS este vinculo no queda esclareci-
do. Mfentras que el tipo de organizaci6n HODULAR Busca estable-‘
. cer precisamente esta relacifn entre unfversidad-sociedad tra--

tando de integrar las actividades de docencia, 1nvestigaci6n y
servicio ‘al abordar 1a problendtica concreta que afrbnta.lé co=-
-munidad y que tiené una estfecha relacfﬁn con la préctica profe
-sidnal;v51n embargo, dada 1a difusidon que ha tenido este modelo
al tratar de solventar estos problemas educativos a los que no
responden los otros modelos, requiere de un an&lisis de las’di-
versas modalidades\que el mismo Ja adquirido en la rea]idad edu
cativa y poder ast determinar las posiciones tradicionales que
regularmente se esconden hajo. tal denominacion, pero ésto no es
motivo-para este trabajo. ‘
" 4) Nivel bidictico.
“Este nivel estd estrechéﬁente vinculado a- Yos ante}io--
- res pnes las concepciohes que. se tengan de aprendizajeu conoci-
‘miento y del anculo universidad- sociedad determinan el car&c--
ter que_&ste adquiere eu relacion a cada uno de los modelos. --
lAsiAlqs premisas del condqctismg‘vfstas anteriqrmente. se refle
jan en'ef plan de'esthdios;,ﬂé maﬁera.que todos loS'détgllés'dg
- una asignatura_éoh_impart&n;esfy nada debe:quédér fuera de &s--
tos;1'an.€sté los'blahég de estﬁdio quedan'recargados de infor-
macién con 40 § 50 asignaturas, de las cuales el alumno t(ene -
' que cursar 6 u 8 por semestre,_lo cual provoca "una gran disper

sién en los esfuerzos del‘estudrantg y un reqorrido superficj;]
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sobre las informacione; de las asignaturésf ya que se propicia .-
que el a1ymno sélo répita la informacidn y.queven ningﬁh pom;n-.;
_to la ponga en relacién con sus propias experiencias y esquemas -
de accibén., Por su parte el docente 561o”se preocuéa por cubrir
los contenidos y objefivos del programa, que cbnstifuye el cen-
tro de su ejercicio profesional indicdndole 1o que tienen o'no

que hacer, independiénteménte de los dem&s programas y de los -

aprendizajes que aporta a.la formacidn de los estudfantes..‘

En este sentfdo el alumno estéﬁlece una relacidn lfneal
con el conocimiento que se encuentra atomizado en materias cuyo
contenido refTeja un marcado enciclopedismo y una falta de rela
cidon con otros conténidos,‘provocando_con ello una visién frag-b
- mentada, acabada y ligitimada de la realidad. .Asf el papel del
alumno en felécién'al Eonﬁenido se ve deteiminada por los mode~=
los mecanicistas; ya que 1o considera como un receptor definfog
macidn, o por_el activista ideal1§ta que 1o hace un individuo !
histﬁriéo, ajeno a las situaciones socialeé, feddc}endose final
mente-lé-pr&ctica del alumno ; la que tenfa en el modelo mecani
cista ya qué sélo se privilegia la actividad del Sujetd comd -
productor de conociﬁienfo pero ajeno al objeto de estudio, el -
cual, a través de los elementos de la tecnologfa edﬁcativa es =

percibido pasivamente tras uha imagén_de actividadsdons;ante;
2.3 Anilisis Concluyente.

Actualmente en Mexi:zo los planes de estudlp de niyel Su

perior han sido orientados conforme lg.pdlfticilﬁodérniiadbra -

I
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adoptada en ‘las Instituciones educativas (38), lo cual‘"reduce
los yidblenas de la universid|d al'fmb1to técnico, de Suerte -

qﬁefesse'técﬁjto tieﬁe las re£$uestas a los problemas dé 1a uni
versi&ad. pdr que predomina la Tecnologfa Educativa y la Admi«-

nistr-ci8n y ia Planeacisn® (39).

Este modelo tecnocrlt{co estd caracterizado por la neu-
~ tralidad, el ctentf?fcismo, e]'aﬁistoricismo Y el autorftaris--
mo; elementos que condfcfonan las postbilidades de estructura--

cidn curricular y permiten 1a explficacidn de sus alcances,

Es pues en base a esa polfttca de modernizactln de la -

sociedad y particularmente de las universfdadgs que se ubicap -
‘los planes de estudio en el imbito de la planeacidn educativa,

.ien Ta que ha predominado la idea de que la elaboraci’in y-modiﬁi

caciin de los planes y programas de estudfo puede sur reaiizada

————p——,

(38) €sta polftica modernizadora se resume en 4 programas b&si-
-+ cos del Gobierno Federal para el perfodo de enero-agosto -
de 19385, Estos son: o :
Programa de educacifn y desarrollo de Planes y programas - -
de estudio. El ohbhjetiyo de este programa es "fortalecer -
los sistemas de actualizacidén permanente-de los contentdos
-gimgtodos educativos y de Tos planes y programas de estu--
N o". .. i
" Programa de contenidos y métodos educativos., E1 objetivo
- de Bste es reyisar los criterios b&sicos para el andlisis
"y actualtzaci8n del contenido, de los planes y programas - -

.. de estudfo, haciendo &nfasts en los contenidos™.

- Programd ‘de reorfentacifn del sistema educativo, -Cuyo ob-
Jetivo es "la vinculactdn de las funciones de la Educacién
_Superior con las necestdades del pafs",

Programa de Educacisn superfor y univepsitaria. Su objeti
vo es pugnar porque las instituciones de Ed. superior res
pondan a las necesfdades del pafs,,.estfmulando los cam- -
bios curriculares necesarios®. (Cfr. De la Madrid M. "Ter-
cer Informe,." 'p, 89,. _ S

(131."‘"231" Rojas 'd. "El proyecto ldeol8gico Modernizador..*
P. 3 ' . . . .



10

a partir dir'porfil pro*béional. de 1a nocifn de carrera o ﬁobre
1a hase de. un diagn&stico de los problemas que genera una deter
'linnda organizacibn de los contenidos de los planes de estudio.
Sin embargo, no es po:fﬁ!g conformar el plan de estudios de una
carrera Gnicamente gh hjse-u la nocién de la misma,al deéaprollo
que haya tenido (sea‘a'niiel nacfonal o extranjero) hi.puede ba-
sarse en 1a deftnfcidn de 1la btofeﬁi&ﬁ.ni en la délingaéidn del
campo que abarca, extrapolande ﬁlines de estuq1o que aunque“-;
acordes a ese desarrolle pertenecen a otra realidad pues ése Q-’
"plan de estudtios estarfa ortentado por el carﬁétér uhiversalis-
ta de la profesiln gque se abstraelde las condiciones econdmicas,
polfticas, socliales e hist6r1cas‘que ﬂeterminan esa profe#i&n;-
. con lo cual carﬁceria de fundamentos reales dicho plan. Tampo-
o puede adecuarse un pian de estudios exclusivamente a las exi
gencias del mercado ocupacional pues refleja un desarrollo desi
guil de 1a estructura -econfmica del pafs, o meramente a los re-
querinientos'de unuvprictica-profesional ya que sG]o‘constitu-;
yen elementos parctales pafl la construcéidn’dg un plan de esty
;dios al eXbresai solamente 1a§ capacidades, destrézas,'habilida
des o cullquier otro, que lnpliquc la ejecuci&n t!cnica de una -
:actividad profestona1, ‘ontttendo 1la formacidn tebrica que un ==
‘cquo profes1on|l dc-lnda para Ia comprenstén, explicaciGn y -
:construccian de sus disttntos oﬁdttos de estudio.,

Esta forma de elahorlr ° nodtficar los planes de estu=«
“dfo a par@ir del perftl-prefgstcnll. as»decir. de 10 que 1a 1ns

~titucibn congidera quc debe ‘ser y hacer el profesfonista de -- ‘
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acuerdo a las demandas del mercado de trabajo o de lds requeri-
mientds:que tradicionalmente "debe" cubrir una carrera, es la -
. que en la actualidad esta predominande en los &mbitos educatfi--
vos, particularmente en las instituciones de ensefianza superior,
como respuesta a la broblemética que presenta la revision o re-
formulacidn de los planes de estudio y a partfr de la cual se -
plantea una serie de lineamientos técnicos e instrumentales, «=-

proporcionados por la Tecnologfa Educativa.

‘ Esto ha contribufdo a tecnificar las decisfones educati
vas, reduciendo la probleméfica de los. planes de estudio a as=--
pectos flnicamente técnicos, lo,cuai no es ajeno a la tendencia
actual de la teorfa curricular que presenta una serie de metodo
logfas para la elaboracidn de plénes de estudio estréchamente_-
vinculados a los problemaﬁ'técnicosza due es~redﬁcida ccultando
la problemétiéa‘de cardcter polftico-social que se esconde.de--

tris de los planes de estudio y del propio currfculo,

‘Ast las mbdificacioﬁe; que se hacen en torno-a los pla=~-
nes de estudio se hacen Gn%camente en el drea de lo formal, in-
dependientemente de la estructura académica de 1a.fns£i£0616hfa__”
sds'funéione; y otros aspectos institucionales que'permaneceﬁ -
inmunes a otros camﬁios. sin émhargo, "modificarlun plan de es
tudios es una tarea que va mucho nds alld de la realfzacidn 'de 
uné técnologfa} Se .trata de um prcceso d« transforﬁaciOn‘sb- -
cial en el seno»dé una Institucién en el que estallan mlltiples -

conflictos sean explfcitos o implfcitos, en que se confrontan -
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concepciones f{los§flcas, clentfficas, pedagbgicas y polfticas,
y donde las nuevas esfrpctufas disefladas modiffcan las relacio-
_nes de poder entre lbs grupos que actlan en la tnstitucibn. En

generai, todo este proceso ésti dominado por el conflictb entre

lo viejo y 1o nuevo, y su resolucign no se decreta administrati

vanente (40)

Conbesto no qufere decfrse queklos planes de estudio --
constituyen el {nstrumento visthle a través del cual puede en--
treverse el traditibnaltsﬁo ) modernfsmo'de‘una universidad, -
- pues afin las posturas'mIQ innovadoras que ha podido tomar, de--
jan ver el tradicfonalfsmo con el que fueran. adoptadas, tampocov
se trata de considerar al plan de estudios como ﬁnico factor de
cambio,Qel *sistema® de educaci&n superior, sino ms bien de lo 
que se‘traﬂa es de plantéafio coﬁo la:determinacisn dé qna~s¢rie
de cambios acerca .de las concepcioies que'sé tienen'tanto-envla‘
,_sociedad, como en las instituciones. acerca de la educaclnn. -

del individuo y de su proceso de aprendizaje en relaci&n al co-
inoci-iento y al papel del docente. etcétera. Es decir, que 1a
probleultica de los- planes de estudio (en cuanto a su compren--;”
‘ siﬁn e 1mp11caciones) no sdlo debe’ analizarse ‘en- relaci&n 2 la
1nstituc16n educativa que los sustentan sino adenls. dentro de .
una perspectiva m!s amplia que incluye desde el ’sistena' educaiu

tlvo en su conjunto hasta el contexto social dentro del cual sel

(4G} Furldn, A. "E1 DiseRo de un-nuevo Plan de'Estn&ios"; Docu-
mnento del Departluento de Tecnolog!a Educatfva, Htxtco. -
ENEP lztacala, Pe 2o o . S A N
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enparca, ya qué detrds de .cada uno de los planes hay una posf—-
ciln polftica que determina en gran-medida las finalidades, los

contenidos y las formas de instrumentacidn de los mismos.

En este sentido se considera que para la elaboracién ==
del plan de estudics no es suficiente tomar en cuenta Gnicamen-
te el avancé de las disciplinas o las exigencias que plantea el

-mercado de trabajo (que fefleja un desarrollo deforme y distor-
sionado de la estructura econmica del pats) sino mds bien ha-=
cer énfasis en el compromiso real de la institucidén con las ne-
cesidades reales de la sociedad, 1o cual implica considerar: -
las condiciones histbricas, econémicas, sociales, educativas, -
polfticas e ideolfgicas de la sociedad mexicana; el desarrollo

- clentffico y tecnoldgico que propicia la creacidn de uevos co-
nocimié&ntos que requieren profesionistas cuyas diferantes forma
ciones sean tambi&n consideradas como elementos importantes en
1a elaboracidn dg los planes de estudio, ]os cuales no pueden -
permanecer_ajén;s a las demandas sociales y estudiantiles o a -

*las presiones ideol8gicas de determinados grupos, de mo&o que =

‘se fraducen al interfor de 1as instituciones educativas como ~-
cambios en dichos planes. Estos elemeﬁtos permiten dar cuenta

de la reaiidad'eduéqtiva que en ese momento histricoe-social se
est§ constituyendo. 4

ﬁog 1o antes menctonado puede decirse que el plan de --
fesgudios es el reflejo y'la'e;prestdn de varios factores, como:

las necestdlhes, fntere:e§'y valores de la sociedad, de la ns-
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titucidn y de 10s'estudiantes;9del avance cientffico y técnico,
del desarrollo econBmico, polftico, jurfdico y soclal; de los -
proyectos educatiyos, etcétera, Sin embargo, en la mayor parte
de los casos de revisiones o creacfones de planes de estudio, -
se omite el estudfo real de &stos y otros elementos que confors
‘man 1a problem&tica educativa del pafs y de la institucién de =
-1a que forma parte el plan, de_ tal modo que resultan copfas o =
" modificaciones de modelos de otros paises o del mfsmo; pero que
de cuatquier manera no responden a la situacibn conreta.que pre
A senta 1a instituc{dn en ese momento.  Esto sucede con mayor fre
cuenctia en 1nst1tuéiones pequefias y de m&s reciente creacidn, =
_que utilizan como medio para definir y actualizar sus planes, -
.'lbs estudios comparativos entre los planes de instituciones con
mayor :radici8n, y con mls recursos sin realizar vna serie de =
anaiisis que den cuenta; del tipo de hombre que van a formar; =
del car&cter que ha ‘de adquirir el perfil que responda-a los re
: querimtentos de una determinada formacidn; en sTntesis. de su -
_.realidad educattva, Pues no se trata de dar "alternativas" a -
. situaciones particulnrmente concretas, a partir de modelos este
- reotipados que dejan de lado las mfltiples determinnciones $0--
ciales, En este sentido, "los procedimientos de construccin -
i (de plan@s de estud1ol que parten de categorfas modelizantes -
.para-11gggr_a1 andlisis de 1o concreto encierra una perspecti--
v determ;nistu al ignorar el factor dindmtco de lo dado y codg
tréﬂiflo a los 1tmites de laS-éategorTas se1ecc+onada§ (41],

“TAIT Furtén vy E. Remedf. “Consideraciones al Documento de Curry
' cu1um“, p. 54,
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“Con estn qufere,deéirse que los planes de estudio se de
sarrollan en un contexto sociai e institucional propio, de aht
-'1a tnconveniencia de traspolar modelos de otras institucione; Yy
sociedades independien;emente de las condiciones socioecoﬁ6m1--
:cas. polfticas, del desarrolln cientffico y tecnolfgico de acuer
do a cada momento histérico. En este sentido se hace necesario ‘
cuestionar el valor que revisten los planes de estudio, elabora
dos a partir de propuestas que no hacen mfs que cambiar los ele
mentos de un modelo, en relacidn a la forma en que responden a
las necesfdades reales del pafts y de la sttuacidn en cuestidn.-
Pero bara que este cuestionanfento este fundamen;ado. se requie
re ubicar a los p]ahes de'estudfo dentro de 1a problemitica cu-
rricular que como se aclard anteriormente, no responde Gnicamen
te a los aspectos académicos sino polfticos, que el plan tiene
que enfrentar ya que no es ajeno a la problemdtica social. Es -
por esta situaciGn_que el plan de estudios, en cuanto a su ela-
boracién, reestrbcturaéién o cambfo no puede limitarse solamen-
te a los aspectos formales que le;marca la téorfa currfcular, -
sino que ademds pugde‘aharcar aqueljos, de los que si hien pb -
puede desprenderse. ni dar respuesta (por estar ctrcunscritos -
en otros Snﬁitos sociales, pojftfcos. etc,] sf puede tncorporar
los a los blanteamiehtos curriculares, de bodé que vayan CofS—=
tiﬁuyendo objetos de estudio &e.uﬁé serfe de inve#tigicfones, -
de estﬁ&ios. de revisioqes,_de an&1{sis y de autocrfticas, que
aporten los elementos ﬁecesartoi pafa tr constftuyendo’planés -

de estudfo acordes a su.propil rei!idad. Bajo este marco, "los

e
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planes de estudio cobran una importancia fundamental ya qué -
cdnstituyen la sintesisvde elementos independtentes con mlti-~
* ples determinaciohes, pfoductc de una realidad sqcfoecon6mica,
polftica, e ideoldgica, histdrica y cultural particular, en<ia
que se encuentra insérto’el ejercicio social de las profesiones
(a2}, |

Esta posicidn ante los planes de estudio pretende abor~
dar la temdtica desde la problemitica curricular en coatraposi- .
cidn a las posturas tecnicistas que 1o ubican en el campo de la
planeacién educativa, cuyos procesos Se encuentran dés]igados.—
de 1a investigacidn- educativa y de la formulacidn de teorfas --
que los fundamente, de modo que la elaboracidn de planés de es-A
tudio se efectﬁavdesde una “"nueva" perspectiva fragmentaria y -
- pragmatica, propia de la racionalidad técnica, en la que los --
planes de estudio de las profesiones universitarias tienden a =~
ser “redefinida;' confornme a Ios resultados de investigaciones
sobre el perfil profesional y las nécesidades sociales del ;is—
tema productivo. En este sentido se trata de réplanteqr 1a fun
cifn que tiene la universidad respecto a 155 necesidade§ de‘la:
sociedad y por lo tapto'de redefinir 1a concepcidn. que se tieﬂe
sobre los planes de esthdio de modo que no dehen ser considera-
dos coﬁo un simple instrumenfo de formacidn de recurses humanos.

Cada plan de estudios al inclinarse por una u otra posicifdn, tie

(42) Gonz&lez Gaudiano, Edgar, “Implicaciones Pol!tfcas y Meto-
' doldgicas del Desarrollo Curricular en Educacién Superior",

p. 4
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1\né detéruihddas funciones,; tanto explfcttis como 1mplfci£as. -
dentro de las primeras; indica el perfil ﬁrofesional y'los.oﬁjg
~tivos que pretende lograr en los que se manffiestan las funcio-
nés de conservacifn, reproduccifn y transformdcidn que éumb)e -
la educacifn, La institucidn sen;la la organizactén dé Tos co-
nocimfentos que requiere el alumno para reglizar su prictica --
profesional, indica las haht1idades téénicas indispensables --
para el ejercicio de una profesidn, etc., Las funciones implicl'
tas se refteren a la reproducci8n-de 1a ideologfa dominante y -

 representan los intereses de uni sociedad en una detérhingda -
fase histdrica. ' '

| Finalmente, en Gase a lo anterfor se hace necesario h;-
 cer hincapi& en las determinacfones TQeoldgicas p}esentes en la
FSeIecﬁiGh de los contenidos educatfios,7que gederan li‘forma- -
ci8n de clertes profesfonfstas con caractertsticas determinadas,
propias de la prictici profestonal, de modo que no hay que olvi
dar que en el plan de estudfos, aparece‘explfpita-enté.‘cohd -
" una de sus fuﬁciones; la formacién de profesidbnales para el‘de#
§irrolloAde la Sociedid é 1mplfc1tanente; 1a neceslﬁad'que tie-
"nen las clases dominantes de esos*profesfonfstas‘bafa el avance.
. del sistema productf#o.  Todb ello-deja ver 1a influencia de Ta
racfonaltdad té&cnica en la conformacibn, eéaiuacién y reestruc~ .
turacth de los planes de estudfo que ha711a9ado'a constituir -
la base sobre la cual se toman las dectsiones en el 1nterior.de‘

las tnstttuctones de edycactdn supertor.

-
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'CAPITULO 3 PRINCIPALES PERSPECTIVAS Y ENFOQUES TEQRI--
| COS SOBRE LA. EVALUACION.

Antes de entrar al tema propiamente dicho es necesario -
considerar el desarrollo de la evaluacién y esclarecer por qué -

es considerada como una nocidn,

Originalmente 1a nocidn de evaluacidn proviene del campo
administrativo regido por el pensamiento tecnocrdtico, que consi
dera, que toda crisis se puede resolver con la administracidn, -
en 1a que la evaluacidn (con Ta nocién de control y de auditorfa
administrativa o evaluacidn administrativa) se convierte en ga--

rantia de eficacia.

Posteriormente en la década de los 50's se de:arrollaron
investfaacione§.relacionadas con la evaluacidn en.¢1 &mbito edu-
cativo dada la necesidad de contar con planes de estudios mids --
efidientes que perm1£ieran, fundamentar el cambio y desarrollo -

de los mismos.

También esta incorporacidn de la evaluacidn al dmbito --
]_educa;ivo no sdlo, se.ﬁace por la necesidad de mejorar el funcio
«‘namiento.dewla institucidn educativa. sino que ademis responde 2
una concepgiﬁn empresarial de lo educativo, en la que 1aveScue1a
_ esléonsidégada Como una empresa que debe resultar eficiente en -
la adminis;raciﬁn. Esta forma de 1levar a cabo los procesos de
'eva1uac1§n eh_1as instituciones educativas, se basa en una con--

tepcidn administrativa de escuela e instrumentalista de evalua--
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¢idn, en la que lo mds 1mportante de este proceso es’ la determ1-
nacidn y acopio de datos que son interpretados sin n1ngun refe--v

.rente conceptual,

En este sentido la-evaluacién se ha consideyhdo‘cono un
elemento o 1nstrumeﬁto esencial para la rehovacién 0 correccion
de lo'dgficiente, pretendiendo abordar los problemas pricticos -
del Smbito educativo, sin embargo en todo el deiarr@llo que ha -
téhiQo 1a evaluacidn, son prgdominantes los estudios tedricos ya
que :de 115 publicaciones tedricas, un porcentaje minimo son de -
tipo "experimental™ (1), lo cual constituye una seria problemiti
ca de la evaluacién que 1n1c1a1nente pretendid enfrentar tales -

problenas educativos.

Otro aspecto que es necesario aclarar en torno a la no--
ciéh de evaluacidn es que ha sido enmarcada tradicionalmente den
tro de lo que se conoce como evaluacidn educacional, considerada
como una técnica que permite determinar el grado de aprovechal1en
to escolar de los estudiantes, ya-que. en el ambito educativo, la
evaluacién surgid como una forma de determinar el avance def - -
aprendizaje de los alumnos. VAsi §1gunosvautores_la definen; como
Fernando Garcia, que la considera como "un amplio.y éontinuado es
fuerzo por averiguaf los efeétos de la utilfzacién de experiqncias

de‘aprendizaje. de acuerdo con objetivos educativos claramente de

finidos™ (2).

(1) Lewy, Arieh, et. al "Manual de Evaluacién For-ativa de!'Curri

lo", p. S
(2) Gareia, Fernando- “£1 Currfculo®, »p. 67. -
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Actualmerte la evaluacidn, en cuantdAa'su concepcién y a
su campo de accidn (3) se ha ampliado y diferenciado pues ya no
_s6lo abarca el aprendizaje escé]ar, sino que se ha desarrollado
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 evaluacidn
educacional de la evaiuacién académica (en la que se ubica la de
‘los p]anés de estudio}, lo cual constituye uh avance en el desa-
rrollo de esta nocién., Sin embargo el problema de la claridad -
conceptual que ha afrontado la evaluacién no termina con esta --
distincidn, ya que en la actualidad se considera a la evaluacién
como una técnica, como un problema instrumental, de tal manera -
que muchas ocasiones se le confunde con la medicién (4), conside
rando ambos conceptpé como sindnimos, lo cual provoca que la eva
luacidn sea restringida a una simple comparacidn entre "lo que -
es" y "lo que debe ser*, constituyendo un déto meramente cuanti-
tativo. Sin embargo esto no quiére decir que la evaluacidn sea
un proceso independiente de la medicidn, sino que es un término
mas -amplio que implica ademds una serie de determinantes histﬁri
co-sociales de los que no puede ser abstraido como si fuese una
(3) Es'por esta falta de claridad conceptual del término evalua--

cion, que en este trabajo se considera como una "nocién", que
de acuerdo con Angel Daz el empleo uel término-es polisémico

ya que no hay "univocidad" en lo que se entjende por -evalua--
cion. (Cfr. De Alba Alicia, "Evaluacidn; andlisis de una no--

cién", P. 179) . : o
(4) La aplicacién de la medicidn en la evaluacion a nivel institu

cional, se gesta en E.U. a principios de la década de los - -
70's. R
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tlgnica que arroje datos cuantitaeivos o cualitativos acerca del
objoto de evaluacién. A pesar de ello esta forma de concebir a
la qy;luac16n es aceptada por muchos especialistas; como Glazman
e Ibar;bla;‘al definirle como un proceso que “consiste en compa-
rar 1a realidad (objetivos generales, 1ntermedios.iespecfficos y

estructura del plan vigente) con un modelo* (5).

Todo esto deJi ver una ‘falta de claridad conceptual en -
cuanto el uso del térnino sigue caracterizando la mayor paEte dé
los tfabgjos especializados en el tema ya que ahora es comin re-

- ferirse a la evaluacidn de los planes de estudio como'“evalua- -
cién curriéullr“. e incluso cada autor aporta sh propia defini--
cién del término, enfatizando algunos»aspectos (a2 menudo de tipo

’ metodolégico), sean,los-objetivo§‘educatiyos. el contenido_de -

los.pfogramas,o el blan_de estudios en general.

‘Enkla literaturiuespec1a1izida sobre el tema se han pro--
pue;togndncrosos‘nﬁdelos_y‘enfoqugs que responden a diversas con
_cepciones sobre la naturiieza y propésitos de 1a evaluacidén. Ca-
da uno de 6stos enfoqucs;‘dgsdé.uﬁa borspnctiva_tcdrica ha trata
"~ do de r.;pondiﬁ a las criticas qdo se han hecho a los modelos -~
~procedentcs. tratando de. constituir alternativas derevaluac16n.
.siﬁ_enbargo la mlyoﬁ paffd de esfos enfoques cohservan su vigen-
‘cia.»i(# no su popularidad, pues pasan de moda ante modqlbi mds '

" innovadores. Algunos de ellos sdlo 1legan a constituir enfoques

‘ (5) Glllllﬂ. R. ¢ lblrrola H. "Disefo de Planes de estudio”, p.
- 516. Considerar a la cvaluaciﬁn como maedicidn es caracterfs
tico del enfoque basado en el logro de objetivos.
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enfoques eclécticos y no verdaderas alternativas.

3.1 las perpectivas Tedricas vigentes de la Evaluacién de Pla-

nes de Estudio.

En la actualidad la mayor parte de las propuestas para -
la evaluacion de los blanes de estudio. estan centrados en esque-
mas eficientistas; unos vinculqdos con la apliéacién de la ted--
ria de sistemas a 1a educacién — desde la de Astin de Pannos --
”Evaluaciénrde Programas Educativos", hasta Chadwick C. "Técnolg
gia Educativa para el docente" — y otros basados en modelos po-
sitivistas de investigaciones de disefios experimentales {(como la

de Weiss "Investigacién Evaluativa" (6) y cuasi-experimentales.

~Asi la. evaluacion se ha tomado como una actividad de orden

técnico en 1o que lo mds importante es la educacié:i e sus mode-

]65 a la educacidon y que bajo el enfoque de "racionalidad técni-

ca', Se‘conforman'lés criterios de racionalizacién con los cua--
les ‘1o que hasta ahora se ha hecho es que prevalezcan criterios

’ administratiyos por encima de los académicos. Por ello es nece-
sario definir lo que se entiende por "racionalizacién", término

" que rige a las universidades y sobre el que se realizan los pro-
4 éésos de evaluacién. La racionalizaciGn es pues en término que

‘ signiffci "en primér lugar la expansidn de los criterios de deci .

sién racional en.los diversos Shb1§os sociales y en conexo con -

Este, 1a fﬁdustrializaciﬁn del trabajo social que Tleva como éog

(6) ieiss;ﬂc. 'lnveétigacién evaluativa", Ed. Trillas. Mex. 1975
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secuencia a la penetracidn de los criterios de accidn instrumen-
tal en todos los demds dmbitos de la vida (...) se trata de la -
'imp1aptac16n de la accidn {...) racional con arreglo a fines; de

la organizacidn de Tos medios y de la eleccidn entre alterpati--

vas", (7)

- Es en base a esos . criterios de racionalidad que se concibe
a la evaluacidn como un "proceso técnico-instrumental (...) que
se reduce a vigilar el cumplimiento de aquello que se ha planea-
do previamente, proporcionando Unicamente informacién adecuada -
de si se estan Togrando los objetives... (particulares, genera--
.les y especificos).... en cada etapa del desarrollo del programa,
de! plan o de la que.se e#té evaluando, desde el momento que se

‘planea hasta el que se implementa” (8)

3.1.1 Perspectiva de la Racionalidad Técnica.

En base a la racionalidad técnica, la evaluacidn consti-
_tuye el producto de una p1aneaci§9 que sirve como mecanismo de ~
control por parte de las instituciones educativas.de los grupds'
sociales’hegeménicos,‘paré “legitimar el ejercicio de la domina-

cién, la opresién del hombre'por‘medio de la tecnologfa". (9)

(7) Habermas, J. "Técnica y Ciencia como Ideclogfa". Revista de:
la Division de Ciencias Sociales y Humanidades. Vol. 11 No.3
UAM Azcapotzalco, en; Hoyos, Carlos A. "Los Currfcula... - -
tRacionalidad Ante Qué?, p. 110-111,

éB) De ATba Alicia, "Apuntes para Tla Configuracidn...", p. 34.

9) E1 autor considera qur desde la des‘gnacidn que hace Max We-
ber de la forma peculiar de la organizacidn socioecondmica -
del capitalismo mundial, hasta el desarrollo del concepto de
racionalidad, éste alude a la manera caracteristica de ope--

- rar de Ta administracién pliblica bajo dicho sistema, el cual
opera como instancia de legitimizacidén social con la que Ta

. clase hegeménica ejerce su dominacion. v
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La racionalidad técnica, tiene sus fundamentos en fa "Teo-
ria de la Funcionalidad Técnica de la Educacién”, considerada égb
_ta como" buh conjunto amplio dé proposiciones tedricas que sobre
diferentes dimensiones de las relaciones entre educacidn y es- -
tructura econdmica han sido elaboradas por la Teéri a Econdmica
 Neocldsica, y por la sociologia funcionalista. ®"Por tanfo, esta
teoria intenta abarcar no sélo el funcionamiento del mercado de
trabajo, o las relaciones entre educacid n e ingresos, como es -
convencional en este tipo de trabajos, sino ademis otras dimen--
eiones mds amplias y depayor importancia, tales como: el papel -
del progreso cientifico y tecnblégico,'én la educacion yven el -
trabajo; y las politicas generaleé del desarrollo educativo (10). !
Asi 1a racionalidéd técnica es una de las maneras en qué el "sis
tema educativo", ha respondido a tos 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 tedricamente, requéridos por el sistema prqducti
vo, de manera gue sirve de mecanismo social de acumulaciény - -
transmisidén del conocimiento tanto cientifico como tecnolégico,
funcionalra Tas necesidades de la produccidn ya que cada ocupa--
cidn o puesto de trabajo reduiere un tipo y nivel especificos de
calificacion de la fuerza laboral cuya formacidn es responsabili

ddd‘del sistema educativo formal.

(10) Goémez Campo, V. “"Relaciones entre educacién y estructura --
Econbmica; dos grandes campos de interpretacion*, p. 10. )
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Asf, la formacfénﬂy la distribucidn de recursos humanos,
considradas como un factor técnfco‘de la produccidn, son someti-
das a l1a "16gica racionalista y eficientista" que rige . para los
demds factores de produccidn coﬁo; 1a adecuacidn de la oferta --
(0 formacién) en funcién de las caracterfsticas supuestamente --

técnicas y objetivas de la demanda (divisidon del trabajo) (11).

La Teoria de la Funciormalidad Técﬁica de Ta Educacidon” -

estd fundamentada en los siguientes conceptos:

a) La experiencia educativa escolar estd directamente -
relacionada con la mayor productiﬁidad y eficiencia de la fuerza
~1abora1. Por tanto, el desarrollo econdmico depende en gran par

_ te del.nivel educativo de ésta.

. b) Los requisitos educativos para el emplen correspon--
den con. los requerimientos reales de calificacidn para las di--

versas ocupaciones.

¢} Las. innovaciones tecnoTégicas.producen cambios en 1a
estructura. ocupacional los cuales generan a su vez tos respecti

vos requisitos educacionales. 

~d) Las contfnuas innovaciones tecnolégicas elevdrén pro

gresivamente 1a complejidad de Ias ocupaciones, y por tanto el -. -

nivel educativo requerido por la fuerza laboral,

e) El mercado de trabajo funciona de 1& misma manera pa

f(ll)‘ Ibidem, p. 13 .
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ra todos los. individuos empleéndo]os y remunerdndolos en funcidn
de la oferta y demanda de trabajo‘y,de la ﬁroducéividad marginal
de cada uno, la cual a su vez depende de su perfil educitivo. es
Hecif, esta teoria consijdera que existe un mercado de trabajo, -

de funcionamiento homogéneo y neutral,
3.1.2 Perspectiva Sociopolitica de la Educacidn.

Ante Tos inconvenientes que presenta la racionalidad téc
nica se piantea la perspectiva sociopolitica de la educacidn, la
cual resalta la importancia de 1a revisién de los fundamentos --
te“oricos, que den cuenta de la determinacidn de la racionalidad

en el ambito educativo y curricular.

Esta perspectiva tiene sus fundamentos en la Teoria So--
ciopolitica de la Educacidn, la cual es una "sintesis tedrica, -
formada por aportes similares y complemeqtarios provenientes de
diversas disciplinag, tales como l1a Sociologia de la Educacidn,
la Sociologfa del Trabajo, lé Historia del Desarrollo Econdmico;
cuyo principal vfncuio en comdn es la utilizacién de caiegorias
de‘anilisis'ﬁariistas a las relaciones entre el sistema educati-

vo y el sistema productivo” (12).

‘ Esfa.teorfa parte del supuesto de que las caracteristi--
‘cas que adquieren, en una determinada sociedad, las relaciones -
entre la educacién y eIIsistema prbductivo. son la expresidn tem

poral de un‘largo proceso histdrico, de luchas y de conflictos -

(12) Ibidem. p. 19
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entre los diversos intereses de grupos y clases sociales antagd-

nicas.

Contrariamente a la .Teorfia de la Funcionalidad Tétnfca -
de Educacidn, en la que la unidad de andlisis es el individuo y
sus decisiones libres frente a, mércado de trabajo, en esta t:io-

ria la unidad de andlisis estd formada por las decisiones de los

grupos sociales,

La Teoria Sociopolitica sobre la que se basa este enfo--
que, tiene como premisa central 1z de que "todo sistema econdmi-
co, ya sea precapitalista, capitalista o socialista, no puede --
ser reducido a 1la técnologfa que emplea para producir bienes y -
servicios ... {ya que)... las decisiones respecto a qué, como, -
cuando, para quién producir, al estar determinadas por criterios
particularistas de obtencidn de beneficios, cuya especificidad -
técnica depende de decisiones sociopoliticas mayores derivadas -

de 1a naturaleza de las relaciones sociales de produccidn domi--
nantes*. (13) '

Asi, aunque el sistema educativo es el que provee las ca
Jificaciones necesarias para la seieccién ocupacional, ésta e§ -
determinada por mecanismos "exdgenos” a lo éducativo.' De este -
modo 1a acreditacién educativa sélo aumenta la probabilfdgd de -

acceso a determinadas acupaciones, a cada una de las cuales se

Tes ha asignado cierto vair de ingreso, Por esta razén la acre

(13) Ibidem, p. 20
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ditacion de aucerdo a lo planteado por la Teorfa de la Funclona-
lTidad Técnica (14) aparece erroneamente como determlnante de! in
.greso personal, pues las relaciones soc1ales de produccxon dom1-
nantes en la soc1edad, son en ultwma 1nstanc1a el factor determ1

nante .de 1as-d1ferenc1as salariales, de las condiciones de traba
jo, de las opciones tecnoldgicas, y de la Jerarquia oﬁupaciona].,
y por tanto de labespecificacién de los requisitos educatiVDS'pi
ra las diversas tareas y niveles ochpacionales. (15). Contraria-
‘mente a ‘1o que plantea la Teoria de la Fuhciona]idad Técnica, pa
ra esta teoria el tipo o nivel de formacion de la fuerza-lahoral,
;no estd necesariamente vfﬁculado a su productividad ni a su ém-~5
pleébilidad. El pabe1~principa1“d¢ 1a educacian, eé pues el de

. 'facilifar la selgccién soéia1 dé\]; fuerza laboral paré'los di--

veﬁsos segmentos Jerirquicqs en que se eﬁcuentre:diVididé gn‘eT

proceso de trabajo. (16)

“Es asi como la perspectiva sociopolitica de la educacién

explicita las relaciones entre el sistema eduiativo y el produc-

(14) 'Respecto 2 que la: acred1tac1on. garant1za Ta mas eficaz se
leccién del tipo de-recursos humanos necesarios para la pro
duccidn. Para la fuerza laboral, la obtencidn y tipo del -

nivel de escolaridad mds requerido en el mercado de trabajo,

representa mayores posibilidades objetivas. de empleo.bien -
remunerado. 9

(15) Es entonces la division del trabajo y el dominio creciente

. .de la.técnica enmarcados en un espiritu de lucro, los que -

han fomentado la racionalizacidon proyresiva como mixima ex-
presién del sistema capitallsta moderno®, Sdnchez Azcona, -
"Caracteres de 1a economia racional", en; Hoyos. C.,A. Op. -~
cit. 110. : '

(16) Gimez Campo V. 0p. ci ..p. 22
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' §1vo. También propone de manera m{# especifica el'anﬁii;is de -
las caracteristicas concretas.que presenta en la sociedad y el -
funcionaniento del mercado de trabajo, y el papel que en éste de

sempefla la educacién (cpnb formadora de la fuerza de trabajo).

De este modo la perspectiva sociopolftica de la educa- -
cién, se fundamenta también de la‘Téorfp de 1a Segmentacidn en -
el mercado laboral, la cual es una teorfaAéspecffica.y limitada,
hesarrollada dentro de un contexto sociocultural especifico y --
que pretende explicar el funcionamiento interno del mercado de -

trabajo en una sociedad particular®, (17)

£E1 planteamiento central de la teorfa de la sementacidn
_laboral es que el mercado de trabajo no es una instancia de fun-
-clonamiento homogéneo pa}a todos los individuos regira, por nor--
mas objetivas y eficientes, tales. como la busqueda del equili- -
brio. competitivo, y la remuneracidn segln la productividad marg1
nal, como se plantea en la teoria neoclas{ca del mercado de tra-
baJo.’ Al contrario,.el mercado. de trabajo aparece estructural--

mente dividd..en varios mercados de trabajo altamente desiguales
y segmentados entre sf cada uno estrechamente asociado ‘con cier

tas ocupaciones que. conforman los grandes niveles en los que se
encuentra dividida Ja estructura ocupacional Jerirquica. nivel -

de concepciﬁn:y gestiQn Qe la producci@n (trabado‘ingelectugi),

- nivel ;anfco-adminis;rn@ivo. y nivel de ejecucidn de la produc-

"(17) Lhiden. p. 26
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ﬁiﬁn (trabajo manual) (18$“~

Contrariamente a 1o quq:plaﬁtéa la Teorfa de la Funciona
~ 1idad técnica los requisitds\edUQativos actﬁan §omo'barreras a -

1a posibilidad de movilidad ocupacional entre estos niveles.

‘De esta manera puede decirse, que dadas las diferencias
_entre los segmentos ocupacionales que plantea la:Teorfa de la --
segmentacidn, los esfuerzos en elebar el nivel educafivolde los
trabajadores tienen un efecto limitado sobre la distribucién del

ingreso.

Asi, las relaciones que se establecen entre educacidn y
empleo tienen un cardcter emiﬁentemente politico y no técnico- -
" econdmico como pretende hacer ver la planeacidn educativa, de mo.
do Que.trafar de estableéer yn.ﬁinculo‘éntre la escolaridad y el
ingreso por medio de elevar el nivel de los perfiles educativos

© responde a las polit}cas gubernamentales del Estado que se en- -

_ cuentran determinadas. por 1a racibhglidad téchica.
3.2 Los Enfoques TeSricos de la Evaluacién.

En base 2 este -arco‘tanico en relacién a la evaluacién,
fké ubtéan. sea bajo la perépectiva teﬁrica de la racioﬁalidad -
t§¢hica o sobre la.sociopoifgica de la educaci&n, los diferentes .
enfoques.que se le.han dad6 a la eyaluaciQn. .Rgspecto a la pri-

_mera sa.cnéuenﬁran: el basado en objetivos, el de juicios, el en

(18) Ibidem. p. 27.
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foque administrati#o 0 dé toma dé decisiones,y el holista o Eva-
luacion ampliada, que aunque pretende ser una propuesta alterna-
_tiVa; sus planteamientos corresponden al enfoque sistemdtico del
curriculo. Respecto al segundo no se han conformado verdaderos

enfoques alternativos, por 1o cual se han expuesto los plantea--
mjentos de algunos autores que se inclinan por el aspecto socio-

' politico.de la educacién.

Cabe aclarar, que‘g pesar de 1a diversidad de enfoques -
-que exiﬁfen en torno a 1a evaluacién, desde la perspectiva teéfi
ca devla.racionalidad técnica, en este trabajo se consideraran -
‘so]amente los_antes'menciopados pof ser éstos los que con mayor
frecuencia son utilizados én la educacidn supérior en la evalua-

~cidn de sus planes de estudio.
~3.2.1 Enfoque Basado en Objetivys Educativos.

‘ En el camp6 educativo este enfoque de la evgluaciénvtie-
‘ne su orjgen:en ¢l modelo de "disefio curriqular" probuésto‘bor -
R. Tyler (19) al focalizar e) disefio de_instfuccién alrédedor de
los objetivos especifiéoﬁ. ébncebidos como cambios Je conducta .-
De-este modo la gyalua;ién ;e convierte en el proceso de determi
nar en que grado.ocurren taies cambios. Otros estudios evaluati

vos, que se han hecho con este enfoque, se disefian con la inten-

(19) Tyler R.W. "Basic Principies of Curriculum and Instruc- -
tion*, Chicago University, 1949, .en; Barrios Yeselli, M. -
"Estudio Analitico de Investigacidn = Evaluativa“, p. 111

y ss. g
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ciéh_de descubri¥.sf se han logrado o no los resultados espe}é--
~dos; algunos de elios sélo consistén en una simple medicidn "ex-
. post o ex-ante" de lo que se pretendié evaluar, o bien algunos -
mis se refieren a niveles de explicacidn causa-efecto con dise--

fos experimentales. -

Por lo'pronéo se puede, exponer el modelo de Tyler, en el
cual, se coﬁsidera a la evaluacidn como "el proceso que permite
comparar las experiencfas producidas con los objetivos, es decir,
la evaluacidn implica el examen sobre el Togro de 105 objetivos
: educacionales deseables, siendo 1la educac1on un proceso en el -~
que se pueden distipguir tres elementos “objetives educaciona--

1es. experiencias de aprendizaje y examen ‘del rendimiento.

Graficamente el modeio‘de svaluacidon de Tyler. se expresa

de.la siguiente manera:

OBJETIVOS "EDUCADIONALES.

e

EXPERIENCIAS DE " EXAMER DEL
'APRENDI ZAJE < > RENDIMIENTO

SN

La funcién Jg la .evaluacidn es la de ayudar a verificar

- Ta validez de las hipétesis sobre las que ;e fdndé la organiza--
cién y preparacion del "curriculo” y a comprobar la ef:ciencia -

de los 1nstrumentos que 1o ap!ican. 0 sea los docentes y los fac

tores restantes, de modo que determina tanto los ac:ertos como -

los defectos de los planes.
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El nodelo de Tyler,para la evaluacidn comprende 4 etapar

1) -Identificacibn de los objetivos del programa o acti-

vidad,

.2) Identificacién de las variables que afectah los re--
sultados.
3) Seleccidn de técnicas y disefic de instrumentos para

reunir un juiclo.

4) COmbaraCTGn de los datos sobre resultados con objeti

vos y normas.

Este modelo‘no,esclarece Ta distincidn ghtre evalhacién

'curricu]ar y eva]uaciﬁn del aprendizajé ya que esta evaluacidn -

'fihalmente se 'interesa por el grado en que -10s alumnos logran --

“los objetivos,

Para Hilda Taba (1974). Ta evaluacion es el proceso de -
determinar en que. consisten los cambios de conducta de los estu-
diantes (estos constituyen los objetivos de la educacion) y de -
estimar!os enurplacién a los va!ores‘represenggdos en los objeti
vos . para determin;r hasta que punto se logran los objetivos -de ~

layeducacién.

El programa de evaluacion debe tener ciertas caracterfs-

ticas que segan este autor son: (20)

1) Compatib111dad dq4los obje;iVosl La evaluacidn debe

(20) Taba, Hilda. "Elaboracién del. Currfculo”. p. 414,



135

ser compatjble con los Objntiyo§ del curricula, es decir, dgbe -
tener una relacién integral coh'las,intenciones principales del

programa.

2) Amplitud. E1 alcance de los programas de evalua--

cién debe ser tan amplio .como. el de los objetivos de lavescuela.

3) E1 valor del diagpéstico; los resultados de la eva
]uciﬁn'deben tener la suficiente ”fuerza'de diagnéstico” como pa
ra distinjuir los diferentes niveles del rendimiento o el domi--
nio logrado y descubrir 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 1o cual fue proyectado.

5)  Continuidad. La evaluacién debe ser un proceso --

_continuo y una parte integral del curriculo y de ia instruccidn,

En base a.estos criterios que la evaluacidn establece so
fbre a que. tipo o niveI de aprendizaje se le da mayor importancia
de acuerdo al curriculo y ademés proporciona informacién impor--
y‘»tan£e>a¢erca devlas deficiencias y acierfos del curriculo mediaﬁ ,
te la determinaci&n de las misnas caracterfsticas en el rendi- -

miento de ‘os alumnos.

Generalmente,los modolos'correspondientgs a este tipo de
.gnfoqué_privilegi;ﬁ los aspectos cuantitativos sobre los éualitg

tivbs,_16.qUe.redu¢e a la evaluacién a una simple medicién, de--
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jando de lado los aspectos»polfticos y axioldégicos de @sta, tra-
tando de aparecer como un proceso neutro, aséptico y cientifico,
;incerténdose en los complejos mecanismos de legitimacién del sis

© tema social al que responde. -

Otro de los modelos representatives 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 objetives.

Su modelo lo describen como un "modelo de instruccidn ba
sado en metas", es decir que para ellos lo importante no es cen-
trar la atencidn en los medios de instruccidn que se usan, Sino
en los resultados qbe estos medios producen, de ahi que su mode-
lo pretende atender inicialmente a los comportamientos observa-i
bles que el aiumno deberia mostrar al término de su instruccidn,
luego de ser especificados éstos, se seleccionan los medios, re-

sultando de esta manera mas ficil dicha labor.

En'este esquema o0 modelo de instruccidn se detectan 4 --

funciones:

1) Los obJetiVos de instruccién se especifican en tér

v'minos de 1a conducta del que aprende.

2) El estudiante es sometido a una estimacjén previa
“-para apreciar su situacidn respecto a la cual se fijan los obje-

tivos.

3) Se plantean las actividades de instrucci§n que de-
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bérian realizarse para ]dgrlr los objetivos. .
4 (3] Iogio de los objetivos por parte del alumno es’
evaldado. ‘ i »
Sr!ficupente el modelo de Pophan y Backer se representa
como stgue:

SI LOS OBJETIVOS NO
SE LOGRAN REYVISE

ESPECIFICACIOR

bE 0BJETIVOS ESTIMACION INSTRUCCION EVALUACION

 PREVIA OE RESULTADOY

SI LOS OBJETIVOS SE LOGRAN INCREMEMTAR

Ante est- tipo de modelos que se enfocan a los aspectos qgr
servables, medibles, cuan;ificible;‘de la evaluaciSn se constitu--

yen propuestas basadas en juiclos.

e
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3.2.2 éhfoque-basado en Jufcios;

Esfe'enfoque constituye uno de. los mis antiguos y sin em
bargo permanece aiin vigente an’el dmbito educativo y es propues-
" to como una alternativa a la evaluacién cuantitativa que intenta
reducir los fendmenos educativos a relaciones numéricas, por To
qd; §nfatiza.el papel del sujeto como instrumento de valoracién.
_Es por ello que este enfoque se basa en el supuesto de‘qué la -~
_eQaluaciéh se apoya en.el juicio del experto o conocedor de 1§ -
f teorfa y la pridctica educativa » en. relacidn a Ta calidad o efec

tivi(ad de. la. 1nstituci6n o del obJeto de estudio en particular

Para algunos autores la evaluaciﬁn es sinénino de valora’
cidn. o valuacién {21), como lo sefala Adaas, quien considora a -
-ésta como “la. formulacién de Juicios rolativos al valor para‘un .
~objetivo determinado. de una.idea, un mé&todo, una solucidn o un

‘;prqducto (22); | o | o B

" Fernando Carrefio considera que la evaluacién es un con--

(21) E1 término.de evaluacidn se deriva del vocablo "valoris!. -
que sirve para denotar el grado de aptitud y utilidad de -~
1as cosas para satisfacer necesidades (Cfr. Fernando Garcfa

, "La medici6n y evaluacién en la educacién” p. 20)’
;(22) Gcrogia. Sachs Adans 'Hcdiciﬁn y Evaluacidn“. p. 506
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jynto de operaciones que tienen por objeto determinar y valorar

21 o los logros alcanzados” (23).

Para José Arndz la.evaluacién es "una tarea que consiste
gn establecer un valor como recurso normativo principal de un --
proceso concreto de ensefianza-aprendizaje para determinar la con

yeniencia de conservarlo, modificarlo o sustuirlo™ (24).

A pesar de la diversidad de autores que enfatizan el ac-
to de valorar, de establecer un juicio como parte inherente de -
la evaluacidn han sido pocos los que han propuesto -modelos sobre

aste tipo de enfoque.

E1 modelo ‘de Scriven (25) estd constituido por una serie
de aclaracioﬁes sobre.lavévaluaciéﬁ. Consideré-dde ésta tiene -
determinadas funciones; en é1>mejoramiento,de un curso, en el de
sarrollo curricular, en la toma de decisiones, etc. Pero auhque
estas funciones varien, las metas de la evaluacidn son sin excep
cién, 1as mismas; estimar el mérito.y el valor de lo evaluado, -
etc. | ’ .

Scriven hace la distinﬁién entre eva]uacién formativa y
sumativa. La primera tiene como p}opésito el mejoramientd de -~

los programas a través de la retroalimentacién a-10s responsa- -

(23) carrefio H. Fernando, "Teoria de la Zvaluacién", p. 20

(24) Arndz, José. "La Planeacidn Curricular”.

{(25) Scriven, "The Methodology of Education", en; R.E. Stacke -
' “Curriculum Evaluation", AREA Honograph. Series Evafuat1on

no. 1, Chicago 1969.
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bies de IOS'Iismos. de manera»Que'éétos los actualicen y los me-
‘joren en tanto se encuentran en sus.etapas de desérrollo, Mien-
tras que el propdsito de la evaluacién sumaria es la determina--
cion dé los méritos. del progrima, por lo»cualvla evaluacidn se -
imp]emeuta cuando ésta ha alcanzado cierta estabilidad y se estd

acercando a sus etapas finales.

E1 modelo de Stacke (26) se basa en la descripcién y con -

'cepcién de juicios comd elementos esenéia!es para la evaiuacién
de los programas educacionales. Dentro de estas acciones o ma--

- trices de descripcidn y de emisidn de juicios Scriven distingue
3 tipos de informacién necesarias en los procedimientos evaluatj

vos in¢luidos tanto en las acciones de.tipo descriptivo como en

aquellos en donde se emiten juicios, estos elementos son:

1) Antecedentes; se refiere a las condi:iones existen

tes previas a la implementacidn del programa que Jdebe relacionmar

se con los resultados.

2) Transacciones; constituyen la "Sensacién de compro

niﬁo“ del proceso instruccional.

3) Resh]tados; estos incluyen los resultados inmedia-
-'tos, a largo plazo, cognoscitivos, afectivos, personales y socia
" les. Es;osvresu1tados también incluyen el 1mp§;to del programa ‘

"en.uaesgros y a@ministradores. no solamente en los alumnos.

(26). Stacke, R.E. Ibidem.
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Grificamente el modelo de Stacke es el siguiente: s
[ 1

INTENCIONES  OBSERVACIONES ESTAﬁDARES JUICIOS

FUNDAMENTOS - ‘Antecefentes
Transﬁa ciones’
'Rgsult dos
MATRIZ ‘ DISCIPLINA MATRIZ  DE  JUICIOS.
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3.2.3 Enfoque Administrativo o de Toma de Decisiqnes;

La evaluacién en este enfoque es considerada como un pro
ceso por el.cual se determinan dreas de decisin en base a la in
formacidn recabada por quienes a nivel institucional, toman las

-decisiones y seleccionan las alternativas propuestas.

Este enfoque es representado por los modelos propuestas

por Stufflebeam, por P. Dressel y por Alkin (27).

El modelo de Stufflebeam denominada CIPP (Evaluacién del
contexto, evaluacién de los insumos, evaluacidn de los procesos
y.eVi1uac16n,del,producto), ha tenido varios seguidores que sdlo
= han he;ho’algunds variaciones a la estructura y metodologfa de -
 este‘rode1o.(ta1 es'el caso de Dressel entre oiros). es por ello

"que.se considera nepfesentativo de este enfoque,

Para Stufflebeam. la evaluacidn es un "proceéo de deli--

neacién, obtencidn y previsién de informacién Gtil para Juzagar

-‘_a]ternativas de decisidn", esto es. la evaluaci&n es un proceso

continuo y sistemitico que consta de 3 pasos bisicos,
« “1) Delineamiento o selecci@n de preguntas. a ser respon- .
" didas.,
':‘; 2) Recoleccién de informacién util para las respuestas

y proveerwa los decisores

(27) Stuffebleau. D.L. et. al. "Educaciona] Evaluation an Deci-
" sién naking in Education ltasca 111. P. 1471,
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3) Procesamiento de la informacidn pertinente para la

evaluacidn de decisiones alternativas,

Stufflebeam postula la aplicacién de los conceptos bisi-
cos de 1a teoria de sistemas a los procesos administratives de -

1a evaluacibn y el tipo de decisiones que caracteriza cada proce

30.
Asi distingue 4 tipos de decisiones:
1) De planificacion para determinar metas.

2) De disefio y organizacidn de recursos para disefiar

procedimientos.

. 3) De implementacidn para promover la uti'izacion, me
Iy . R e

joramiento y control de productos de evaluacidn.

,1) , Eva]uacion del contexto; es identificar necesxdades
Vinsatisfechas oportunidades y diagnost1co problemas. Los resulta’
dos orientardn en el momento de 1a seleccidon de obgetivos.‘ Este
| tipo de evaluacidén proporciona la ldgica para determinar las me--
tas. y objetivos educacionales mediante la définiciﬁn.del]éntorné.

1a descripcién de las condiciones actuales y deseados.

2) Evaluaciﬁn de insumos; valora la capacidad de las -
entidades responsables del programa identifica las estrategias pa...
ra el Togro. de objetivos determinados a través de la implementa--

.ci§n de estrategias se]éccionadas‘que serin analizadas para orga-’
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nizar los recursys disponibles. Con esto se apoyan lasldecisio-

nes del proceso de 1a formulaci6n de proyectos y especif1cac10n

de decisiones para el logro de obaet1vos

3) Evaluacion del proceso o segu1m1ento de la imple--
mentacwon del o los proyectos; contr1buye a mejorar las decisio-
nes en la administracion y la eaecucxon al proporcionar una re--
troalimentacidon periddica para ayudar o predecir y detectar fa--
1as en el disefio de procedimientos o en la impjementacién, de -
manera que las conexibnes y ajustes son introducidos en e1‘procg

S0,

4) Eva]uac1on del producto, es aquel]a que determ1na
si las metas u ob;et1vos planteados fueron alcanzados y en qué -
medida de acuerdo a estindares pruv1amentg establecidos. Esta -
eva\uacién proporciona una valbradién final de la escrategia se-
leccionada al identificar y evaluar los resultados de modo que -
permite tomar decisiones en relac1on a la rev1s10n 0 modvfwca— -

cién del programa.

La evaluacion de préductd constituye aliigual que el en-
foque por logros de objetivos, una comparacién de los resultados
con los objetivos previamente jidentificados en la fase de "eva--

luacidn de contexto”.

En el modelo de Dressel, la évaluacién es el juicio so--

bre el valor de un programa, procédiniento o elemento y el pro;g;
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so por medio del cual este juicio se realiza (28). Asf evaluar
consiste en.reunir o interpretar informacidn pertinente que sir-

.va de base para un juicio racional en situaciones de toma de de-

cisibn,

E1 autor da 4 tipos de evaluacidn para 1z toma de detif-.

siones:

1) Evaluacign de Planificacién: para apoyar las deci-
siones sobre el dmbiente y las interrelaciones entre éste y los

insumos, procesos y productos.

2) Evaluacidn de insumos; sirve para apoyar las acti

vidades de clarificacidn de metas y decisiones sobre el uso de -
recursos.

3) - Evaluacidn de procesos, para .apoyar decisiones so-
bre procesos a través de los cuales se transforman los insumos -

en productos.

4) Evaluacion de productos; permite comparar los ré--,

sultados con los objetivés y determinar el éxito y el fracaso.

Otro modé!o,que enfatiza la toma de decisiones es el de
Alkin (1969) quien‘considéra que la evaluacidn es un proceso de
determinacién de las dreas de decisidn qute nos ocqpah. la selec

dién‘de'fnfo?macién aprépinda y recopilacion y andlisis de ésfa -

(28) bidem;

ot
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con el'%in-de-lograr un resdmen deidatos de utilidad para autori
.dades que tienenﬁue tomar decisiones al §e1eccioﬁar entre todas
las alternativas. Esto es, la evaluacién es el "proceso de inda
gacidn previa a las decisiones que van a ser gomadas a través de
la seieccién de informacién relacionada y a la recoleccidn y ani
lisis de la misma para reportar datos indtiles a los responsa- -

bles de la toma de debisfones en 1a seleccidn de alternativas. -

(29)

También el modelo de Chadwick se constituye pajo este en
. foque, en el que se considera que la evg1uac16n es "Qha activi--
dad generaiizada perb importante, fundamentql en la operacién, -
mejoramiento y contfnua renoyacién del sistema educacional (...

el fin {de &sta).es tomar decisiones". {30)

La definicidn que porpone Chadwick y que retoma de Phi -
Delta Kappa es la "... evaluacién educacional es el proceso de -
. delineamiento, obtencidon y elaboracidn de informacibn dtil ‘para.

juzgar posibilidades'de decisién...“ (31);
Esta defini;iﬁn contiene 8 tirminos clavé:

Delineamiento- identificaciﬁn de. la informacién que se
: requeriri por medio de un eximen de las diversas posibilidades y

~'de los criterios que se usarin para considerarlas.

' ,(zs; -1bidem, p. 25-26, ’ ‘ ‘
(30 wick, C. "Tecnologfa educacional para el docente". p.-

(31 lbidtl. p. 114-115
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;‘théncién: disponer de jnforﬁacién para recopilar, orga
nizar, y analizar datos, con técnicas tales como; medicién, pro~

cesamiento y andlisis estadistico.

Elaboracién: organizacidn y ordenamiento de la informa---

ci6n en sistemas o grupos relacionados con fines de evaluacidn.

Informacidn; datos descyiptivos e interpretativos acerca
de entidades, programas, alumnos, etc. y sus relaciones entre si

en funcién a algdn propdsitoe.

Util; informacién que satisface ciertos criterios cienti
ficos prdcticos y razonables, tales como; validez, confiabilidad,

objetividad, pertinencia, etc.

,- Juzgar; acto de‘elegtr entre virias posibilidades de de- ,
cisidn,

3.2.4 E1 Enfoque Holista o Evaluacién Ampliada.

Al igual que el enfoque administrativo, el Holista se -=
fundamenta en la Teorfa General de los Sistemas, sGlo que este -

dltimo pfetende rescatar los aspectos sociales de la evaluacidn.

A este nuevo enfoque se le ha denominado también "evalua
cidn Ampliada (32) ya que se caracteriza por su “flexibilidad y
apergura“;fen contraposicién al tipo de evaluacién que comunmen-
te se utiliza en las instituciones de educaciﬁn superior y que ~
s6lo busca medir los conocimientos, aptitudes o cualquier otro -
(32) Ast fue.considerddo por Jean Cardinet “L'elargissment de -

L'Evaluation, 1975, y por Wulf 1975, En: Bertha Heredia A.
La Evaluacién Ampliada". p. 115,



146

aspecto particular de las personas a partir de determinados cri-

terios preestablecides.

La evaluacin holista pretende tener un caricter pricti-
‘co al proporcionar informacidn Gtil y significativa a las diver-

sas personas responsables del sistema escolar.

Este enfoque, en contraste con el positivista-conductis-
ta de la evaluacién por objetivos de aprendizaje, trata de dar -
mejor informacidén de los problemas gque presenta el sistema, tin-
to en las interre)a;fones que se estableceﬁ. como sobre los ele-
mentos que 1o conforman. De acuerdo con esta perspectiya. l1a e-
valuacidn holista tbma en cuenta las partes en relacién a todo -
el sistema, de ahi que busque las rélaciones*engre la totalidad
de los elementos que infervienen 2n una situacién'y no gl pro—-‘

ducto 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 innovacidn pedagégica son de distinta natura

leza® (33) -

Esto se hace con la finalidad de'obtenér informacidn que
permita toamr mejores decisiones. Asi los datos estadisticos, -
‘deltipo econdmico, los»documehtps histéricos, son algunos de las

elementos de 1la évaiua;idn holista.

(33) Ibidem, p. 116
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En este eifoque se muestra mas 1nteres por ]os _procesos
mds que por los productos, es decir par las experuencxas y actt-
_vidades que han llevado a determinados resultados mas que por és
tos Gltimos. Asf, contrariamente a lo que p]anteave1 modefo'cog_
ductista, el holista ‘considera que las situaciones "no son ni --
controlables ni repetibles puesto que en cada situac%én concy-. -
rren diferentes‘clases de variables (incluso en distintas propor
ciones) alterdndose, por lo tanto, las relaciones que se dan en-
tre ellas (...) Sin embargo, supone que en la medida en que se -
pueden explicar cémo es que se ha 1legado a una situacidn, es po
sible efectuar algunas generalizac1ones futuras (34), es decir -

que se pueden predec1r Tos resultados.

Asi la evaluacidn holista se considera como una estrate-

gia general que se caracteriza por la "ampliacidn del 2squema ex

perimental original "como si fuese una nueva forma de abordar el

problema de la eva1uacion en general

Las etapas que se considran enla evaluacidn holista son:

1) La definicién del problema; en la que se incluyen

- la observacidon de 1a situacién y la recoleccidn de datos.

En esta primera etapa'se tratard de reéoger gran canti--
dad de informacifn, a partir de 1a cual se desprenderin,algunas

hipdtesis en base a las diferencias y la: semejanzas observadas.

(34) Ibidem. p. 119.
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E1 papel del evaluador es o) de analizar criticamente a todos --
" Yos participantes de la experiencia, de ahi que deba estar en -

relacidn con los hechos observdndolos directamente.

*

2) £1 Marco de Referencia. En este se incluyen; los
objetivos de la investigacidn de modo que se puedan ;onfrontar
los resultados con los objetivos, también se describehel c6ntex-
ito en que sitiia el problema y Tas causas por el que se le -abor--
da, es decir se situa a la investigacidn en una teorfa especifi-

ca o campo de conocimiento.

3) El Pianteamiento de la Investigacifn.. En este se
encuentran: el plan experimental, los méfodos y técnicas htil%zg

. das, los instrumentos empleados, etc.

4) Las Conclusiones. Estas se l{mitan a la poblaciédn
de que se tratd la 1nves§tgac16n Yy §e pléntea la pusibilidad de
extender las conciuéioﬁes a otras situaciones o grupos. Se com=
paran . los resultados de la 1nve$tfgaci6n coh los de otras similg

resy Ta utilidad de esos résultados-para otras‘investigaciones.

3.3 Anélisis Concluyente.

Cada uno de los enfoques gce}ca{&e la evaluacién y sus -
respectivos modelos reflédan diferenges posiciones teﬁricas 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 apo
yarse o para proponer ahgernagivas ala problemﬁtica que presen-

ta la'cvaTuaciﬁn'en cada mohénto'histérico determinado, lo cual
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va enriqueciendo la teoria.evaluativa que:aﬁn se‘encuentrafen --
proceso de construccidn y que por lo regular se encuentra omiti-
da en los enfoques que se le han aado a la evaluacién vista mu--
chas veces como una técnica, sea para determinar el logro de los
objetivos, para signar un valoréal objeto evaluado o para 1a to-.
ma de decisiomes. Sin embargo la evaluacidon de planes de estu--
dio implica entender su problemitica teérico-metodolégfca'a par-
tir de los proyectos historico-sociales y educativos a los que -
responde en el contexto Latinoameticano en el que se tiene que -
hacer, rehacer y pensar a la evaluacidon, comprendiendo 5 dqé in-
tenciones responde, con qﬁé racionalidad se aplica, que relacio-
nes guarda con los boncgbtos de sociedad, hombre, educacidén, - -
.etc.. Es decir, 1a problemdtica qué imp]ica 1a nocidn dé evalua-

cién 1a cual puede analizarse en 2 niveles:

» 1) Nivel $ocial: en el qﬁe la evaluacidn juega un pa-
pei preponderante en la educacién.’]igada a los proyectos de pla
neacion que rebasan los ambitos educat1vos. c1rcunscr1b1endose -
»en el irea economica- social y politica. De ahi que 1a p]urar1--
g;q de enfoqugs con que dlferentes,1nstituciones la establecen,

aimp)ic;'una.serieide 1ntereses'que 1a sustentan,

2y Nivel Institucional. en el que la evaluacidn se --
: constituye como un 1nstrumento que permite imprimir una orienta-

‘cién al quohauer academico, en este caso. de la educacion supe--

rior.LfUndamentandose en las funciones que realiza. la universi--

dad ‘en relacién a la sociedad (docencia investigacién, exten- -
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sidn cultural, etc.)

Esta impor-:ancia que se le ha dado a la evaluaéién es ma
"nifiesta en la LEY Federal de Educacién,_eh donde “la evaluaciodn
educativa determinard si los planes y programas de estudio res--

ponde a la evo]ucién histérico social del pais, (35)

Sin embargo no hay que perder de vista que la evaluacion
estd cada vez mids determinada por los proyectos tecnpcriticos --
__;tauause,q&facterizah.por el énfasis puesto a l1a racionalidad y --

,eficiencja.

Bajo este enfoque tecnocrdtico o de racionalidad tédnica
muchos de los problemas de la evaluacian aparecen.como.ifraciong
les mientras que otros enfoques constituyen elementos de andli--
sis que necesitan ser resueltos. Sntre eﬁtos problemas se desta
can, el caracter politico y el axioldgico que adquierz la evalua
cidn en esfe contexto, asi como el papel que Jjuega tante a nivel

institucional como social.

A pesar-de que la evaluacidn bajo estg tipo de pfoyectos
tecnocriticos aparece como una herramienta,que'se caracteriza --
por ;ﬂ neutralidad, cigntifiéidad y‘eficacia,‘puedé verse que.la
evaluacién no puede descartar el ispeﬁto "subjetivo" del objeto
de estudio ya que este se conétiguya por 1a interaccidn que se -
establece entre los individuos que dan cuenta de &1, de modo que

" 1a evaluacidn de planes de estudio obliga a tomar en cuenta la -

{35) Plan Nacional de Educacién Superior 'Lineamientos.sénerd}es
para el periodo 1981-1991", en Plan Nacional. Revista - ~ -
ANUIES, No. 30 p. }68 (mex. 1981}, ,
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. realidad politica interna del mismo y la de su contexto social,
ya que lo polftico condiciona todo intento de valorar. . En este
sentido lo polftico y lo axiolégice forman parte de los probie--

mas de la evaluacién.

La evaluacidn tiene un cardcter axioldgico dado que im--+
plicitamente es una actividad que le q;fvalor3al objeto evalua-

do e implica un juicio.valorativo. Aunque cabe aclarar que cuap

do se habla de este caridcter de la evaluacidn no necesariimen;e, :

se hace referencia .a una subordinacién de ésta a las "normas y - .

valores sociales" sino el componente axioldgico del Juiciq, éj:-““ N
que puedec-estar en concordancias o en cqntra-con,1osiv;T§iés es~- .

"tablecidos por una determinada sociedad, grupo o'sector'(jé)”} R

‘que Se encuentra deterhinado.por la subjetividad'y del qué la --
evaluacidn novpuedé.desprenderse ya que no es una actividad neu-
tralisino que tiene implicito un cardcter axioldgico en su es---
tructura y_eh su configunacién._lo-cual se manifiesta en la rea-
Vidad histdrica de los procesos .de evaluacidn. De tal modo que
‘este. caricter nos.pirnite‘ir estableciendo'Cbnteptualmen;e nuee==
vb; niveles y dimensiones de éstos en sus movinientos y:manifes-
‘taciones para llegar a comprenderlo en sus miltiples determina--
ciones y rQIacioncs en func1§n al esplcio instjtuéipnal y soci&l.
(31).

.- La evaluacién al. estar en estrecha relacién con el siste

(36) De Alba Alicia OE."'ci‘t. p. 187.
237, Ibidem p. 191 ' ,

<

%
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‘ma de valores del sector dominante que los promueve, llega a con
siderar el propio cardcter axioldgico de la evaluacidon como el -
.concepto mismo. En este tipo de casos se consfdera a la evalua-
~cidn "como el acto de establecer el valor o mérito de algin pro-
ceso, programa, personé, etc.” (38) A pesar de la imporfahcia -
que adquiere este caracter en la evaluacién es omitido en los -
procesos sociales de evaluacién de corte tecnologisista-qﬁe lo -
consideran “"subjetivo", privilegiando el cardcter cuantificable
y sistemitico en el cual lo axioldgico estd determinado por los
que detectan el proyecto. Este modo de’ entender la evaluacién
. bajo una concepcidn de racionalidad en términbs de.eficientismo.
cuantitativismo‘y_ijétiviSmd,Aes el dominante en la actuglidad.
" de tal modo que,Tg evaluacidn se incerta en los complejos proce-
sos de tegitimacion cuﬁp]e una funcién de “"control", tanto de --
parte de las in§tituciones como. de la sociedad ya que el papel -
que se le asugna a esta es el de vigilar el cump11m1ento de aque
110 que se ha planeado previamente (objetivos, metas. ete). cons
tituyendo dnicamente un mecanismo de retroaljmentacidn} de obten
cidn de informacién. En este sentido la évd]uaéién'es’tomada o
mo una aCthldad de orden técnico en la que lo mis 1mportante es
Ta adecuac1on de los modelos eva]uativos ala educac10n, uostran
~do una ausencia teérica sobre la que pueda sustentarse esta no--
cién. Es por ello necesario identificar como broblemé basico la

resolucidn, comprension y explicacidn dal fendmeno educativo, lo

(38) De Alba Alicta, *Apuntes para 1a configuracron de ejes Teo
rico-metodoldgicos en el Area de Evaluac10n Académica en -
Educacion Superior". p. 37
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cual implica la intervencidn de una serie de teorfas que lo ex--
piican-(desde 1a sdciologia educativa y la psicologia, hasta las

diversas tendencias pedagégicas).

Otro‘prob1ema‘que debe ser retomado dentro de 1a proble-
mitica de la evaluacidn es el rol determinado que tiene el eQa--
luador enﬁe];]os'procesoﬁ mismos‘ya que regularmente en el “dis-

'curso eva]ﬁa}ivb'dominante“, eT dbjeto a evaluar estd escindido
ﬁon respecto al ﬁujeto evaluador ya que es concebido como una en

tidad dosificada y distinta enfrentada al sujeto.

Eﬁ este sentido 1a evaluacidn académica constituye una -
‘prdctica que en el caso de la UNAM se realiza desde Tugares éspg
_cificos.y por diferentes rganos; los de planeacidn y administra
~.cidn universitaria, 1os responsables de la asignacié: presupues-
taria; los de planeacidn académica (consejos técnicos, asoéiacig‘
nes de apoyo academico. etc.} que se encargan de la estructura-

.cién de planes y programas de estud\o, entre otros aspectos (39)

Frente a todo ésto, es necesario superar la concépcjén de
‘ sujeto evaluador constituida por el "grupo de expertos®, situa--
:&bs por~'encima de quienes protagonizan la dinimica de aquello -
jque va a ser evaluado, pues la evaluacidn debe ser rea]izada ba-
Jo. 1a va a ser evaluado, pues la evaluacidn debe ser realizada -.

bajo la rasponsabilidad de Tes sujetos que confxguran el objeto

(39) De Alba Alicia, "Evaluacién... Op. cit. p. 177
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- de estudiv, de tal modo que se logre una identidad sujeto-objeto
y una participacior de todos los componentes de la institucion -
,educativa en donde se implemente dicho proceso. Esto implicaria
trabajar 1o que actualmente se denowmina investigacidn evaluativa,
auto-evaluacion institucional, interdisciplinariedad, etc. y rom
per con los planteamientos. metodoldgicos gue rigen la evaluaciﬁﬂ
caracterizados por la verticalidad que adopta la institucidn al

realizar la evaluacidon. Por ello es necesario construir metodo
logias participativas de evaluacion sustentadas bajo marcos ted-
ricos de modo que los sectoes de la comunidad institucional se -
involucren en las actifidades académico-administrativas, a tra--
vies de equipos de frabajo‘interdiscip]inario, asociaciones, etc.

_ de modo que puedan constituir elementos ﬁe’apoyo.

E1 proceso de evaluacidon debe sustentarse ademds dn una -
prixis creativa y critica en la que se conjuguen momentos de remi
sion a lo tedrico y de produccidn en si mismos, asi como de momen

‘tos de valoracion en base a:su trayectoria historica.

Es por ello necesario precisar un marco‘de referencia --
teorico del proceso de evaluacion en base a la complejidad de la
realidad universitaria. Pero antes es neﬁesario,reso}yér la se--
rie de problemas a los que se enfrenfa la evaldacién del Plan.de.
estudios. Olga Pisani proponé dos; el primero es la clasifica- -
cién de la relacién entre institucidn educa;iVa y sociedad y la -

visién del hecho educativo; y e’ segundo es la seleccidn de méto-
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dos y técuicas educativas en base a ese marco tedrico (40). Sin
embarge, tanto. éstcs problemas como los anteriores constituyen -
. s6lo una parte de la problemitica que envuelve a la evaluacién -

de planes de estudio.

(40) Pisani Olga, "Evaluacidn de Planes de Estudio* p. 107.
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CAPITULO 4  EL PERFIL PROFESIONAL COMO ELEMENTO DE'EVA—
" LUACION DE LOS PLANES DE ESTUDIO.

E1 término de perfil inicialmente aparece en el dmbito -
administrativo, como un instrumento ﬁti] en el reclutamiento y -
seleccidn de personal, y se le denominé "perfil profesiogrdfi:o",
el cual se considera como "un gréfi;o en el que se especifican -
— como resultado del andlisis de puestos — las caracteristi--
cas cuantitativas y cualitativas (grado de formacion, conocimien
tos especificos, aptitudes, etc.) que deben reunir las personas

idodeas para ocupar dichos puestos (1).

',Esta forma de considerar a los perfiles ha llegado a ser
determinante en la concepcidn de los mismos; dentro del ambito -
educativo, en el cual existen diversas concepciones acerca de --
los perfiles y varias dimensiones ie los mismos; las dafinicio--
nes inﬁluyen entre otros aspectos, funcidnes, actividades ta- -
reas, conductas, conocimientos, exper{encias, rasgos,de persona-
lidad, grado de comprbmiso y responsabilidad. En este sentido -
se encuentran diversos términos que se consideran siﬁdnimqs, ta-

les como: Perfil profesional, perfil de egresado (2) y peffil -

(1) En el ambito administrativo, el "perfil" es sinénimo de profesiograma. -
Diccionario de las Ciencias de la Ed. [-Zp. 1152. . ,

(2) En la investigacion reatizada en la UNAM respecto a los perfiles escola-
res se detecta el empleo indiscriminado de los términos' "egresados", "pa
sante", o "licenciado", o bien la utilizacidn del de "perfil profesio- -
nal" para designar de igual manera al profesionista de una carrera técni
ca y una de licenciatura. \nte ésto la propuesta que plantea dicha in--
vestigacidn es el término de "perfil del alumno" para referirse al estu-
diante en general ya que precisa su condicidn en el proceso de ensefianza
aprendizaje asociado- a una etapa de formacidn profesional especifica. --
Cfr. Catalayud, A."y Carmen Merino "Los Perfiles Escolares en ia UNAM",

p. 20. .
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profesiografico. (Ver anexo 1)

Sin embargo la mayor parte Hé ellos confluyen én el Illa-
mado perfil profesional (o profesiogrifico). el cual "repfesenta
To caracteristico y fundamental de una profesion y en &1 se en--
cuentran implicitos el peffii ocupacional, el prospectivo y el -
de personalidad (...) de los cuales proviene" (3). Lo cual lle-
ba.a.confundir esos. términos, siendo regularmente el pérfi] pro-
fesional el que 1ntegré a todos ellos {en el momento dé su defi-
nicién), y a la vez es el producto de los mismos {en el momento

.de su elaboracién).

Esto es muy comin encontrarlo en trabajos que correspon-
den al enfoque curricular sistématico, en los que sé pretende re
estructurar el disefio .curricular en la educacidon supcrior a par-
tir dél modelo tedrico del perfil profesional, prodLcto sea de -

" un proceso de investigacidn ocupacional sobre las perspectivas -
profesionales. y sociales. de la carrera en estudio o de una inveg
- tigacidn sobre Tlos rasgos de personalidad que ha de cubrir un -
profesionista para el desempefio de su profesién. o bien, el pef—
fil profesjdnal viene a ser.resultado de un estudio sobre las ca
ractéristfcas de los egresados. Este perfil se contrastard con
el perfil vigente del profesional, lo que dard como resultado el
"modelo defini;ivo del perfil profesional,

“{3) Proyecto Multinacional de Investigacion Educativa. Ministe
. .rio.de 'Cultura y Educacién (PROMIE) OEA, Argentina, en: Roa
" "Contreras "Operacionalizacion del Andlisis Ocupacional para

“ el Disedo Curricular”, p. 78, :



158

En estos trabajos, el perfil es "un sistema en situacién,

es decir, vinculado a un espacio y a un tiempo determinado”.

La determinacion de los perfiles profesionaes se ha cong
tituido recientemente en un asunto que adquiehe gran importancia
en 1a§ instituciones educativas, tanto para los disefiadores del

curriculo como para los encargados de administrar los sistemas -
" educativos, ya que a partir de los clisicos posturas tecnocriti-

cas, la articulacion entre las instituciones de educacidn supe--

rior y Tas condiciones y requefimientos del aparato productivo -
. se logra medianté la elaboracidon de perfiles profesionales para

los diversos tipos de actividades profesionales requeridas ac- -

tualmente.

E1 interés: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
.practica es todavia muy genefa]izada e irregular {4) y poco fun-
damentada en criterios tedrico-metodolégicos consistentes, de mo
do que se realizan tantos perfiles como objetos de estudio haya,

-asi encontramos perfiles profesionales, escolares, ocupacionafes,
de personaljdéd. etq. Sin embargo estos se consideran de manera

separada e indiferenciada como si no constituyeran parte de la -

(4) -As7 1o sefiala la investigacidon realizada en la UNAM sobre -

" los perfiles escolares, en 13 que se destacé que "&stos no
-se.realizan en forma regular ni extensiva". Catalayud, A.
y Carmen Merino, Op. cit. p. 18
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problemdtica curricular.

~ las distintas escuelas y facultades que se han preocupa-
'do'porvintrodubir cambios académicos en sus instituéiones, funda
dos en el conocimiento objetivo de Iabsituacién real de los - -
alumnos y las condiciones en que se desenvuelve su proceso de --
formacidn profesional, han desarrollado y utilizado como estrate
gias_ los perfiles, que han mostrado tendencias diferentes asi co
mo objetos de estudio y formas de operacidn, lo que ocasioﬁa la
dispersidn de esfuerzos y recursos que 1imitan sus posibilidades
de aplicacidn. Es asi como recicntemente se ha visto la tenden-
cia de partir de perfiles profesionales para el disefio de planes
de estudic de nivel superior, en base a la necesidad de vincular
la formacién profesional con las necesidades sociales y del mer-
cado de trabajo. En este sentido éstos orieptén los procesos de
‘disefio curricdlar" (5) en el nivel superior ya que ha partir de
105 perfiles se han determinado una serie de aspectos curricula--
res que van desde la seleccién.de los contenidos que deberdn im-
partirse a 1o largo de una carrera hasta las formas de organiza-
cidn académico-administrativas de Iis insti;uciones educativas,
" de tal manera que a partir de su perfil.vsus programas, planes -
de estudio y demds elementos curriculares se expresan de manera

formal los resultados que se pretenden lograr con una determina-

(5) "E1 entrecomillado de :sta frase y d2 otras subsecuentes se
debe a que el término curriculo, conceptualizade en el pri-
mer cap?tulo. tiene una serie de implicaciones no sdlo educa
tivas sino ademis polfticas, sociales, y econdmicas e ideolQd
gicas 30e no pueden ser disefadas o eva!uadas'in@ependiente-
mente de dichas condicfones que las estdan determinando.
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da formacidn prefesional que se estd propiciando, y es en base a

éstos y particularmente al perfil profesional, que se estructura

. dicha formacidn, que en el caso de la UNAM, constituye 1a princi

pal funcion ya que tiene por objeto la formacidon de recursos hu- -

manos necesarios en el mercadec laboral.

La intencidon que.se ha tenido hasta este momento es la -
dé ubicar a los perfiles profesionales en el ambito curricular y
en relacidn a los elementos que conforman a éste y no la de so---.
brevalorarlo pok encima de ellos. En este sentido se pretende -

resaltar la importancia que estos adquieren en el ambito curricu

lar, en el que han predominade las posturas tecnocraticas sobre

" los mismos, privilegiando dnicamente sus aspectos operativo-ins-

trumentales y.devaluéndo sus elementos tedrico-conceptuales so--
bre los cuales replantear dicho tirmino. Es por ello necesario

considerar que en la elaboracidon del perfil, se requieren de mar
cos teéricos y metodolégicos que exp1iciten y definan este térmi
no asi como ;us formas de é]aboracién dentro del ambito curricu-
lar que le sirve de marco de referencia, ya que la elaboracidn -
de perfiles no constituye una actividad dnicamente de cardcter -

técnico-instrumental, sino que se encuentra determinado por la -

problemdtica politico-ideoldgica.
4.1 Andlisis de la nocidn de perfil.

Es comin encontrar en las instituciones de educacidn su-

perior que "los pranes de estudio de las carreras... (que en - -

ellas se imparten}... no tienen defiﬁido con claridad a que per-
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fil profesfona] responden. En algunos casos la inexistencia de
ese perfil es absoluta, de modo que en la realidad no se sabe --
que “producto" se estd realizando con la actividad universita- - .
ria, en otros casos el perfil, es abstracto, presentado de mane-
ra difusa; en los mejores enconframos una definicion de las nece
'Sidades sociales que va a cubrir el profesional egresado, pero -
poco detallada y sin discriminqcién de las diferentes pricticas

que en el mismo momento histdrico, ofrece una profesién” (6). Es
por esta falta de claridad del término que se considera al per--
fil profesional como una nocibn, que requiére ser esclarecida en
él dmbito curricular, del cual se deriva dicha problemdtica con-
ceptual que tiene fepercuciones metodoldgicas en cuanto a su ela

_ boracién, implementacién y evaluacidn.

Asi se encuentran définiciones del perfil prafesional en
las que solamente se estipulan las activ1dades que debera ser ‘ca
paz de realizar el profes1onal que hab111dades. conocimientos (]
destrezas deberd poseer para desempeﬁar yn:puesto, en que --
‘instituciones y en colaboracién.de qué profesionistas. Tal es -
el caso del Fernandc Garcia que lo cbnsiﬁera como un “conjunto-de
tareas, actividades que desempefian:los egresados universitarioé
en su brﬁctica profesional, asffcomo Ia‘serie de habilidades que

se requieren para su ejercicio”, De este modo, el "conjunto de

{6) Garcia, Fernando. "Documento introductorio a un anteproyecto
de investigacidn: E1 perfil prdfesional y la taxonomia de -
objetivos educativos-como -instrumento de evaluacion de p\a--
nes de estudio de Ta UNAM", P. 3
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actividades, aptitudes, conocimiéntos y hébilidades,que. en el -
plano de.la teoria prefiguran la priactica de una profesidn en un
campo de conocimientos especificos (7) reduciendo asi el concep-
to de perfil profesional a una "serie de resultados esperados",
sfn embargo este término, en si mismo, lleva implicitos una se--
rie de concepciones de hombre, educacién, profesién, 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 institucidn, constituyen los medios elementales para
determinar y conformar las caracteristicas qué debe reunir el in
dividuo que ha sido sujeto de una cierta formacidn. Es por ello’
. que no se considera conveniente desvincular al perfil de un pro-
ygcto;ie desarrollo curricular, ya que constituye el elemento --
central del mismo al determinar no sélo0 el tipo de profesional y
de hombre que. se pretende formar, sino que ademds, de &l se des-
prenden los p1angs y programas de estudio y demds eiementos Clm=
rriculares, por los. cuales éste a su Qez. se ve condicionado. -
ffDe ﬁodo que cualquier intento de formular o transformar un per--
 f1l no cosntituye una actividad que pueda estar separada e 1ﬁde
B pendiente de los demas elementos que conforman el ambito curricy
" lar en cuanto estgn determinados mutuamente, por lo cual debe --
constftuig_un proyecto global que intégre también el desarroIio..

la transformacién de los planes de estudio.
(7) Pisani OIga. "Evaluaciﬁn de planes de estudio en inst1tucio
. nes de ediucacion superior...”, p. 105, :

(8) EY arquetipo de hombre que se pretende formar institucional
' mente ho es ajeno al que se desea socialmente.
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E1 concepto de perfil, tampoco debe ser reducido a una -
nocion que Ginicamerte constituya ﬁna respuesta a las demandas de
.un modelo "economicista® de educacidn, en la cual ésta es consi-
derada como una "empresa" capaz de producir los tipo§ y cantida
des de retursoshumanos que se requieren para cubrir la demanda -
de los sectores econdmicos del pa%s. sino que es necesario con--
ceptualizar el perfil en base a la concepcion de educacidn que -
1leva implicita de acuerdo a las diferentes posturas tedricas --
que se han dado sobre el mismo pues si la educacién es concebida
como un proceso separado de la sociedad, -se precisa un perfil «-
que respoﬁda a especulaciones académicas alejadas de la realidad
y si, por el contra%o, se formula una visién histdrico-ideoldgi-
ca de la educacidn se requiere un perfil vinculado a 1a problemd
tica social pero que deja de lado las cuestiones aéadémicas. Es
to significa que no es posible configurar significatfvamente un
perfil si no es medianté su ubicacidn tedrica en una determinada
concepcion de la educacién, ya que asi Ja problemdtica implicita
en los perfiles puede ser ‘abordada, es por ello que>se hace neceg
sario la interpretacidn tedrica del fendmeno educativo, partien-
do del supuesto de que la educaéi@n no es un recurso neutro y -
estitico utilizado para transmitir la herenéia,histéricd-cultu--‘
ral de la sociedad o un elemento teﬁrico normativo, sino que'la
educacién expresa los hechos hisg@ricos y socialgs e jdeoldgicos
de una sociedad, por los cuales se ve condicfonada de manera que »

la educaciin es parte de la realidad social sobre la cual la edu

cacidn también incide.
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En este sentido se requiere plantear la necesidad de con
cebir el perfil no de manera nocional, sino de modo que trascien
.da el cardcter de "eficientismo", por el que .ha sido envuelto y
que en la actualidad ha tomado gran auge. Esto no quiere décf; )
que se excluya el mahejo instrumental y la administracién de dégl
trezas de dicho concepto, ni del proceso de formacién del suje-
to que debe ir acorde a dicho perfil pues se hace necesaria una
formacidon técnico-instrumental del profesionista, sino a lo que
se hace referencia, es que no se descarten o devalden en dicho -
perfil los elementos que consolidan una base en la formacidn - -
cientifico-humanistica del individuo que propicien una capacidad
critica que permi;& analizar la realidad. En este sentido se ha
bla de una formacidn que compete al propio indi&iduo para su au-
todesarrollo, y de unﬁ formacidon social que le permita ejercer -
sobre ella, de modo que la formacidn a la que se hace alusidn en
los perfiles tecnicistas no sea Gnicamente individual, ajena o -
independiente al contexto social, en el que la educacidn es sélo

uno de los factores que contribuyen a esa formacidn.

4.2 Principales Definiciones y Metodologias en la elabora- -

.cidn de los perfiles.

En las metodologias para el disefio y conformacidn de per
files no existe una univocidad de criterios ya que responden a -
distintas concepciones edicaionaies y curriculares, aunque se ob

servan puntbs coincidentes en cuanto al empleo de ciertas técni-

cas.
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En algunas concepciones las‘metodologfas para la elabora
cidn de perfiles son de iipo normativo y se dirigep al disefiar -
el perfil ideal, entre e11asrse encuentran las metodologfas basa
das en los rasgos de personalidad mis comunes que presentan los
individuos que conforman una profesidn o de Tas que se supone de
ben poseer. Otro tipo depetodologias se dirigen a elaborar el -
perfil real de una carrera, entre ellas se encuentran las basa--
das en el andalisis prefesional de una ocupacidn, y finalmente se
han conformado metodologias. integradoras que tratan de disolver
las dificultades que presentan las anteriores, sin embargo s6lo

pocas b1antean reaimente una integracidn entre el‘peifi] "real"
y el ideal,

Pero antes de pasar a explicar cada una de ellas es con-
venien’e definir lo que se entfende por perfil ideal y por per--
fi1 real. E1 perfil‘idéal “es aquel que se deriva (e una concep
cidn global de carrera en el que se especifica el tipo de profe~
sionista que se desea formar" (9) . A este tipo de perfiles tam

bién se.1esldenomina_perfiles prospectivos, 10s cuales coﬁstituQ‘
| yen»el,fdeber'Qe;“ que. se deriva del dmbito curricular institﬁ--'
cisnal ya §ue,se encuentran condicionados por las espectativas y

aspiraciones.sociales y. los lineamientos politico-filoséficos na
cionales" (10),

(9) catalayud, A. Op. cit. p..17
(10) Roa, COnt;enas} Op. cit., p. 28.
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E1 perfil real se "refiere a las condiciones socio-educa
tivas existentes en la poblacién estudiantil, son los que expre-
.S&n la situacién actual del alumno" {11). Este tipo de perfiles
sirven para determinar; en el alumno de primer ingfeserl nivel
de conocimientos que posee,. de hasilidades y aptitudes adquiri--
das en el proceso de formacidn profesional; en el alumno que ter
'mSna sus estudios evalda si el nivel planeado de su formacidn se
alcanzd y; en el alumno que esi& cursando sus e§tudios profesib-
nales, el perfil lo céracteriza a 1o largo de su proceso de for-
macidn profesional, permitiendo diagnosticar el logro de los ob-
- Jjetivos progrmaticos, particulares y destacar los problemas que
se deben resolver. (12) En la mayoria de los trabajos sobre per
files, se evidencia la preocupacién por la aplicacién de metodo-
logias rue abarquen el perfil real y el ideal como tipos iﬁdepe&
dientes uno del otro, de modo que se ve presente la difjcultad -
de establecer una relacidn coherente entre el ni?el tedrico y el
real de un perfil, careciendo de marcos teéricos-conceptuales que

les den sentido. Estas metodologtas que s6lo 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 egresado. Al respecto en la investiga- -
¢cibn realizada en la UNAM se propone el uso uniforme de Tos

. términos que los perfiles aplican a sus objetos de estudio-
ya -que en ciertos casos se emplean indistintamente. Asi se
habTa de perfil de "egresado!, "pasante" o "licenciado" y -

de perfiles del "alumno" o del "estudiante". Ibidem. p. -=
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yuxtapbsicién desintegrada entre ambes tipos de perfil, sdlo con
sideran las discrpancias entre ambos perfiles como necesidades o
problemas en la formacion educativa del alumno, 1o cual, aunque

pretende constituir una evaluacién del plan de estudios, s6lo es
una simple medicién basada en la comparacién de un perfil modelo

o ideal (deber ser) con el perfil real (lo que es).
4.2.1 Los Perfiles basados en. los Rasgos de Personalidad.

En este tipo de metodologias el perfil describe las ca--
racteristicas de los individuos de una determinada profesidén - -
(13), o de las_tareas, actividades y estilos de trabajo que rea-
Tizan en la misma. ‘Asi Tos perfiles son diferentes en cada pro-
fesidn pues cada una dekellas exigen caracteristicas que las ha-
cen diferentes, asi en algunas se requiere de una rapida y ade--
cuada toma de decisiones, en otras se busca creatividad, origina
lidad, etc. Estos requerimientos "obligan" a estas metodclogias
a considerar en los perfiles caracteres orientadores de una for-
macidén profesional con la que se pretende desarrollar su persona

‘lidad a lo largo de la carrera.

Estas metodologias parten del supuesto de que la forma--
cidn dada al estudiante debe estar basada en ellperfil, 1o cual
le permité ejercer su profesidn de acuerdo a los requerimientos

de la misma por ello plantean la necesidad de analizar las car--

(13) Algunas de las diferentes definiciones que se le han dado
3 ?a profesidn serdn vistas en el siguiente apartade.
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gas o funciones core puede llegar a desempefiar una profesionista.
Algunos autores sugieren al respecto, realizar una secuencia de

_los rasgos caracteristicos de una profesion en base a los momen-
tos de la administracidn; planificacion o disefio, implementacidn
o ejecucidn y supervisidon o con“rol, sobre los cuales engloban -
las cargas mds posibles a desarrollar a nivel institucidnal (di-
rectivo , de gestidn de recursos y de coordinacién). Otros pro-
ponen analizar las cargas con sus respectivas tareas en un drea

profesional especifica utilizando como referencia las institucig
nes mds representativas de 15 comunidad para asi determinar los

rasgos caracteristicos de la profesidn. (14) .

Bajo dichas metodologias el perfil tiene como fin llegar
a desarrollar en los futuros profesionales una forma de actuar -
en concordancia con el medio que les corresponde o de identifi--
car al profesional iddneo y eficiente en la medida que éste. uti-
lizando las habilidades, destrezas y conocimientos adqujridos, -
es capaz de cumplir las tareas profesionales que el medio le im-

pone.

En la maybria 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;vP. “Problemas y sugerencias técnicas en el de-
sarrollo depgrfj]és grofesionales",'p. 62.
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egresado con.relacién al perfil profesional es que comunmente am
bos términos son usados 1ndistintamente. Por su parte-el térmi-
no de perfil de egresado tiene cada vez mayor difusién y empleo

en el ambito de la educacidn, constituyendo un término que puede
interpretarse de diferentes maneras,.a partir de las nociones ~--

que cadd autor ha formado.

A este uso del término U. Arndz le ha 1lamado "flexibili
dad*, de modo que:cada'quien puede‘dar su propia interpretacidn
del mismo. Sin embargo, si bien es cierto que un término no pue
de ser.regidizado ni estandiarizado, de modo que adquiera un ca--
ricter técnico, tampoco puede olvidarse la claridad tedrica que
requiere su uso, de lo contrario ;e caeria‘en el empleo vago de

“términos ambiguos, carent es de comprensidn y alusion a 1o real.
En este sentido se plantea 1a necesidad de definir cuidadosamen

te el término y aln mds en cuanto a su elaboracion.

Actualmente el perfil de egresado se refiere a los estu-
dios de seguimiento qde tienen como fin conocer como adue1 se in
corpora al mercado de trabajo .y a la vinculacifn que existe en--

‘ tre formacidn y necesidades planteadas por la prictica prdfesio-

nal. Abn cdindo no existe una definicién clara de 1o que signi-

fica;el.perf11 de egresado, la mayor parte coincide en que es:

"E) conjunto de conocimientos y habilidades, actitudes y
conductas que debe poséer el profesionis;i para poder desempeiiar

el papel social correspondiente al titulo de egresado”.
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Para J. Arnaz el perfil de egresado es "como decimos en
México, un retrato hablado, un dibujo a grandes rasgos con las -
caracteristiéas principales qué ha adquirido coﬁo resultado de -
haber trancitado por un determinado sistema de ensefianza-aprendi
zaje (...} en el perfil no se describen todas las caracterfsti--
cas que tendrd el egresado, sino sdlo aquellas que sean el pro--

. ducto de una transformacidn 1ntgﬁcionada que se espera lograr en
una institucidn educativa, para satisfacer determinadas necesida

des" (15)}.

Este autor, ubica al perfil de egresado en una de las --
etapas de "elaboracidn del curriculo”, la de formular los objeti
vos curriculares (16). De este modo considera que un buen per--

Rl d? egresado facilita la tarea (aunque no la sus.ituye) de de
fini; los objetivos curriculares. Esta implica un: de las deci-
siones mds importantgs en el proceso de planear un curriculum; -
la que se refiere a los logros o fines que se van a tratar de al
canzar, teniendo. en cuenta las necesidades existentes, las carac

terfsticas del alumno insumo y el modelo de egresado, As{ en el
perfil.de egresado pueden icnluirse las siguientes caracteristi-

cas?

1. Las dreas de conocimiento, en las cuales tiene un ==

(is5) Arndz, José: "La Planeacién Curricular", p. 24 '

) Se retome principalmente este autor por ser quien en concreto, plan--
tea una guia para la elaboracidn del perfil de egresado.

(16) Los objetivos curriculares, deben ser formulades como objetivos de --

o aprendizaje {...) como los objetivos mis generales del aprendizaje --
que deberan producirse mediante un proceso concreto de ensefianza-apren
dizaje. Ibidem. p. 26.
(Ver anexo




-171

# ¢ierto dominio.
2. Lo que serd capaz de hacer en ellas.

3. Los valores y actitudes que probablemente habri:asi-

.

'hiIadp.
4. Las destrezas que habrd desarrollado.

Estructurado de esta manera .el perfil de egresado, cum--

ple funciones como la de:

_Ser una primera descripcién preliminar del egresado, --
que sirve de antecedente a la formulacidn explicita de los obje-

tivos curriculares.

_Ser un conjunto de objetivos curriculares con o sin men

cion explicita de ello.

Para J. Arndz en cualquiera de ambos casos, éon un_pér-—

'fil se define lo que hé de ser Togrado en un proceso concreto de
enseﬁanzé-aprendizaje, e§‘decir\su§ objetivos,méskgenerales. (17)
Y considera que elaborar unperfil de egresado debe ser una ac-:-
cion que se emprenda si;temitjcamente.’en el sentido de hacer <
todo lo que és necesario y en el orden adecuado. Es por eilo --
que propone una gufa para la elaboracidn:del peffi1 de egresqdo}
en ésta se ﬁitQa la elaboracion de'un perFilven'el cohtexto de -

un modelo sobre el proceso de desarrol lo cuhricular. en dicho mo

(17) 1bidem. p. 60 v'
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+ delo, la caracierizacidn del alumno insumo, y sobre‘todo la ac--
cign de precisar las necesidades que se atenderin, preceden a la
. elaboracidn del perfil, lo cual se considera un antecedente de -
la actividad en la que se definen los objetivos curriculares. Se
pretende que esta guia sea G(Lil principalmente a nivel de educa-
cidn superior dirigida a profesores y administradores académicos
y no a especialistas en planeacidn educativa a nivel curricular,
en este sentido la elaboracién del perfil es una de las acciones
due se emprenden en la planeacidn educativa que como funcidn ad-
ministrativa se pretende que s:a participativa (profesores, ad-
ministradores y académicos). Sin embargo en ella no se incluye

1a colaboracidn de Tos alumnos, de la comunidad u otras instan--

cias que estan directa o indirectamente involucradas.

Asi se concibe a la quia como un instrumentc con el que
se puede organizar un trabajo "colectivo" y no un elemeuto para

encuestar.

"La guia consta de 48 preguntas, ordenadas conforma a una
secuencia 1dgica y didadctica", las cuales se encuentran distri--

buidas en cinco series;

1} Prequntas destinadas a explicar preguntas'parte del
supuesto de que la elaboracidon de un per©il de egresado (18) se
inicia por que se ha detectado una o varias necesidades, que pa-

ra darle (s) satisfaccidn se puede juzgar que se requiere un nue

(18) E1 egresado as un educando que ha terminado un proceso de-
limitado, definido de ensefanza-aprendizaje. Ibidem, p. 62
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vo tipo de egrésado."

2). Préguntas destinadas akreconocer el maréo normativo
y de planeacidn en que debe ubicarse el perfil. En las pregun--
tas de este apartado, se guia hacia el conocimiento de las nor--
mas y planes que es preciso conocer en el pafs, al efectuar labg

res de planeacidn educativa referidas al nivel curricular.

3) Preguntas destinadas a precisar las necesidades en
funcién a las cuales se elabora el perfil. E! término "necesi--
dad" se utiliza enel sentido. de discrpancia, o distancia, entre
Io 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 éxistente desde la perspectiva de un mo-

delo.

4) Preguntas referidas a determinar las cupacidadé# --
con las.cuéles el egresado serfa satisfactor de las necesidades
previstas anteriormente. En este apartado las preguntas'se re--
fieren a las capacidades, que, adquiridas por el aprepdizaje {no
por desarrollo natural) deberd temer el egresado para que sea un
satisfactor adecuado, de necesidades precisas. Esta; preguntas

se elaboran conforme la taxonomfa de Bloom.

§) Preg. sobre la pertenencia del.perfil elaborado en .
aspec@os que son fundamentales, Las preguntas de este apartado
estan destimadas .a centrar la atencidn, al hacer la revisidn fi-

-nal del perfil glabonado; en algunos aspectos que son fundamenta
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les. (Ver anexo 3 y 4).
4.2.3 Los Perfiles Basados en el Andlisis Ocupacionai.

La mayor parte de los perfiles de educacion superior es-
tan referidos directamente a 1o ocupacional, ya que en este ni--
vel la educacidn se encuentra supeditada a satisfacer las deman-

~das en cuanto a la cantidad de.recursos humanos requeridos por -
el mercado ocupacional. Bajo estas metodologias se concibe al -
perfil como "la imagen de lo que el egresado de una institucidn
de cardcter terminal es profesionalizante estard. en capacidad -
de realizar en l1a unidad de demanda social que 1o ocupa" (19). -
Este tipo de perfil esta constituido por un cbnjunto de tareas -

. que el egresado debe o puede realizar como producto'de su forma-

cidn on Ta institucidn, ademds refleja 1a relacidon .ntre educa--.

cidn y el aparato productivo.

La metodologia para la elaboracidn del perfil a partir -

del andlisis ocupacional se realiza a través de cuatro tareas:

1) Estudio de los documentos técnicos disponibles en la

institucidn (empresa o industria) referida a puestos de trabajo.

_ Observacién del trabajo (personal en actividad)
_ Entrevistas a personas altamente calificadas o de reco-
nocida experiencia en el trabajo especifico.

"~ _ Observacidén de las fases de un trabéjo para llegar a --

{19) Roa, Comtreras, 0Op. Cit. p. 64
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conclusiones acerca de; qué se hace, como To hace y qué

conocimientos requiere.

_Por observacidn detecta las responsabilidades y riesgos
de la ocupacibn y las caracteristicas que deben tener -

las personas en el desempeiio del puesto.

__Por observacidn determina las condiciones de trabajo de
la ocupacidn e identifica las tareas y operaciones que

realiza el operador o trabajador.
»

2) De identificacidn de las técnicas Operativaé de tra-
bajo en cuyo documento debe constar la nomina de las técnicaé --
respectivas, las que al ser traducidas en elementos curriculares,
posteriormente deben dominar los alumnos durante el proéeso de -

formacidn.

3) Elaboracion del perfil pfofesionai del puesto, el --
cual proporciona las bases y de! cual surge la dimensién del - -
puesto;'es decir la naturaleza y Jerarquia o importancia de las

operaciones.

4) Elaboracidn de la monografia_profesional formulada -
con base en la informacion recogida. Esta monografia caracteri-
za a la profesién, define y describe las tareas, sefala Tas egi-
gencias de la profeﬁién, las condiciones de trgbajo; los objeti~

vos profesionales y el berfil didéctico-;rofesiohalf(20)

(20) Ramirez, Franklin. Op. cit. p. 77
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! ‘respecto a este tipo de metodologias es necesario consi-
derar las fluctuaciones que sufre el mercado de trabajo, en éuag
.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 fun

cicnes muy diferentes en el mercado de trabajo.

b) Que la misma ocupacidén u oficio es definido de forma

muy diferente segln sea el tipo de empresa de que se trate.

¢} Existe un alto grade de dispersidn en la remuneracidn

entre el personal con el mismo nivel y tipo de educacidn formal.

d) La certificacidn educativa opera como un mecanismo -
“social, sin que el empleador tengi en cuenta el tipo especifico

de acreditacidn,

- En la elaboracién de un perfil se deben considerar las -
necesjdades ocupacionales del mercado de trabajo, las aspiracio-
nes particulares de la institucidn educativa en que se desarro--
112 y los criterios cientifico-filos6ficos que tradicionalmenté

se han utilizado para justificar dicho quehacer.

La metodologia para la elaboracidn de perfil profesional

se basa en tres tipos decriterios o variahles:

- Criterios sociv-econdmicas; referidos a la prictica -
profesional; ocupacidn por sector; por tipos de institucjén. - -

puesto y categorifas, dreas de especializacion (con g;peciaI én-
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fasis en la docencia y 1a .investigacidn), actividades desempefa-

das, ingreso mensual, etc.

- Los antecedentes académicos se refieren al plan de es
tudtos de la.carrera cursada, al nivel de preparacidn alcanzado,
a los promedios obtenidos, a 1a regularidad en la acreditacidn,

a la informacidn sobre 1a titulacion, etc. Otras se refierenala

- Esperiencia profesional y tratan de destacar las rela
ciones que existen entre la carrera y la ocupacijn. Por ello to
man en cuenta las opiniones de los graduados sobre el papel de -
Ta carrera en México, sobre el cumplimiento de la espectativa --

que se. tenian acerca de ella al ingreso o durante los estudios y

otros.

N Asi. se p]antea'a1 perfil de acuerdo a los in.ereses de -
1a economia en la que la-persona formada conseguird empleo, de -
tal modo que la formacidon profesional que se da, y que pretende
propiciar e instrumentaf los medios de "promocidn social” sélo -

'contribuye ala regulacfdn del mercado ocupacional. De eéta ma- -
”nera,.es fEecuentc encontrar en la formacion profesional una deg
vinculacién entre una formacidn que se centra en la satisfaccf&n
-de la;‘necesjdades sociales.y la que se centra en'las individua-
le;; predominando la p}imera sobrg Ta segunda de tal modo de que.
con este tipo de formaéiﬁn acorde a las necesidades sociales se
bretende satisfacer los requerimientos. de mano de obra califica-
da‘que seflalan 1ds.b1anes de desarrollo del Estado, permite otor

..gar calificaciones profesionales que solicitan los empleos ofre-
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cidos, de manera que contribuye a la concrecidn de la politica -
de empleo y productividad nacional,.con 1o que se deja de lado -
el desarrollo de las aptitudes profesionales y la satisfaccidn -

de las aspiraciones del individuo.

En base a lo anterior se afirma que aun cuando actualmen
te en Tas instituciones de educacidn superior se privilegie la -
" formacién técnica, el propdsito de este tipo de educacidn que ==
sustentan los perfiles profesionales, no puede circunscribirse -
uinicamente a "hacer" — a diferencia de formar — un profesio--
nal que produzca y se inserte en'la socieq?d sin caer en un es-~-
quema pragmidtico que sdlo exige resultados circunstanciales y e-
ficieniistas, ajenos al sentido histérico-pedagégiéo en que se -
" circunscribe esta formacién. Es por ello que se reouiere cons--

truir metodologias para la elaboracidn de perfiles profesionales
de otro tipo, basadas o fundementadas tedricamente, contemplande
los aspecdos socio-polfticos e ideoldgicos de un déterminado mo -
mento histdrico en basé a los proyeétoé pedagégiéos'y filosofi--
éos que se tienen en materia educativa. Aunque cabe ac1araf que
un proyecto pedagégico (21), no puede concebirse al margen de.un
proyecto histérico, ni veiceﬁersa ya_queAun proyecto pedagdgico-
fﬁb es un esquema estético y ffgido, ajeno a la dindmica histéri-
ca de la educacién, ni existe 1ndependiente de la realidad. La
exp]icacfﬁn del proyecto histérico-pedagdgico permite establecer

(21) Es el recurso tedrico-metodoldgico, en el cual se formulan
' Jos propodsites normativos en cuanto-un proyecto es la representacion -

" de acciones y aspiraciones de los esquemas metodoldégicos, asi como las
bases epistemoldgicas de una determinada concepcion 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 viaculo entre la definicién de educacidn y 1a de perfil profe
sional qu~- se tiene en‘un momento histérico»detgrminado ya que ;
. en este se caracteriza el tipo de hombre que se pretende formar.
En este sentido se considera a los perfiles como una de iaSJESQ-
trategias que pueden ser‘uti1izadas para promover la unidad en -
las acciones institucionales, pues son éstos, los que tiengn por
objeto destacar las caracterfsticas'académico-sociales mds impor
tantes de los alumnos sometidos a un proceso &e formacidn profe-

sional, asi como también del personal académico.
4,2.4 Los Perfiles Académicos-Profesionales.

En base a lb anteriormente expuesto se encuentra una cla-
ra desvinculacién entre el perfil profesional y el perfil académi
co, el cual no estd solamente determinado socialmente sino ademds
tiene una serie de implicaciones educativas. Este desacoplamien
to puede manifestarse de diferentes maneras, en el caso de la edy
cacidn superior el perfil aéadémico no estd acorde a fas exigen--
cias del mercado de tfabaJo y por tinto no es aceptable por el em
pleador, o bien puede suceder que éste sélo subraye una de las ca
raéteristicas de dicho per€11 y subestime ?as restintes. pero tam
bién se ve el caso dé qde s610 se valora el aspecto formal del ti,
tulo"y se dejan de lado algunos requisitos de formacidn importan-
tes que no estdn garanizados por el mismo (22) Sin embargo no -
podemas separar los aspectos. acadenicos d= 1os profesionales de -

un perfiI sin correr .el riesgo de quedar marginado de un proyecto

{22) Labarca, Guillermo, "La educacién burguesa”, ed. nyeva imd--
gen. México 1977, p. 69-90. : . _
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histérico-pedagigico del que forma parte en un momento determina

do.

Metodoiégicamente conviene establecer una distincidn en-
tre los conceptos "perfil académico” y "perfirl profesional®, ya
’que esto permite establecer la cobertura conceptual de cada tér-
mino y formular una vinculacidn s6lida dentro de una visidn mis
integral. Ei perfil académico se entiende como Ta definicion de
las dreas tanto de formacidn. como de informacidn que se preten--
den desde al punto de vista formal, de manera que representa los
rasgos particulares, los conocimientos y las espectativas que ca
Tifican a un sUjetO'para recibir una "credencial académica". E1l
perfil profesiohdl.,expresa las caracteristicas que debe poseer
el profésioné], de acuerdo con las espectativés del empleador en
particular y de las exigencias d¢l1 mercado ocupacional en gene--
ral, en términos de requisitos que definen las habilidaces, dés-
btrezas, rasgos de personalidad, nivel educativo, desempeiio ﬁrofg

sional, etc.

Se bropone conceptualizar el perfil en base a 1a integra
cién de las capacidades intelectuales, las habilidades y‘destre-
zas brofesionales, de modo que 1la formacién.del tipo de hombre -
que imp]fcitamente estd contenido en el perfil, se refiera a la
capacidad de éste para‘desarrollar;'un pensamiento abferto al am
cambio, una criticidad crzativa para transformarlla realidad y -
una capacidad valorativa de la conducta individual y de los valg

res sociales. Sin embargo este término de perfil académico-pro-
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fésionai engloba integralmente Vo concerniente no sélo a las éxi
‘gencias labor&les. sino ademds las académicas de modo que impli-
citamente manifiesta el vinculd que se establece entre educacidn
y aocie&ad. entre proyecto pedagégico e histérico. En este sen-
tido, el perfil académico profesional y el plan de estudios que

de &1 se deriva son las instancias que daﬁ "sentido y orienta- -
cidn al proyecto de formacidn grofesioﬁa]. Sintetiza el conjun-
to de determinaciones que la sociedad global impone a las insti-
tuciones educativas, a la vez que permite la recuperacidn del es

pacio de la autonomia de esta d1tima". (23)

La definicién de un perfil académico-profesional no es -
una tarea simple que se reduzca a la enumeracidon de las caracte-
" risticas que se consideran deseables y factibles para legitimar
un titv'o profesional o ejercer una detérminada;profesién ya que
el.perfi]lacadémico-brofesional representa una instancia de defi-
ntcién'de‘jos‘esquemas que se presentan a nivel de un determina-

do proyecto histérico-pedagbgico.

' Al proponer la reivindicacién del perfil académico-profe
sional se parte.del supuesto de due’el perfil profesionaf carece
de.una fundamentacién filoséfica. edueétivavy acagﬁmica, reali--
.zéndose por 1o regular al margen de un proyecto pedagégico que -
To Qenere y de un proyecto hisyﬁrico que lo sustente. Mientras .

que con el perfil académico-profesional, se pretende trascender

.(23) pisani, Olga. Op. cit. p. 107.
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l;s exjgenc1a§ meramente conductuales de los perfiles profesioﬁi
1es.;radic10nales. ya que la tipifigcacidn de las habilidades y -
destrezas del‘ejercicio profesional, no deben subestimar lo con-
cerniente a la informacidn cientffica bisica y a la formacidn ge

neral para el autodesarrollo del alumno

Se considera al perfil académico-profesional como la se- -
rie de: disposiciones y orientaciones académicas inst1tuciona11-
zadas; de conocimientos, de practicas 'y otros aspectos que se --
considera. tanto social comp,individua1mente. que el:sujeto pue-

-de construir y/o de;arrollkr para su desempefio profesional.

Esta concebcién difiere de aquellas que lo consideran co
.. mo aquel "a partir del cual se especificaﬁ en los planes de estu
_ dio los cdnocimientos.'habilidades y aptitudes que &l profesio--
nisty “debe reunir® para el desempeﬁo .de sus funciones. Ademds
debe determinar las' caracteristicas que puede reunir el alumno -
parl.incorporarse.a\.cstudlo de la carrera" (24)., Es decir, al
" utilizar el término.perfil académico-profesional se pretende ha-
cer explicita la.vihculaciﬁn entre.la prict{ca y la formacidn --
profesional e integrar los coceptos de hombre y profesional,‘edg
cac16n Y- 'capacitaci&n” ‘de formacidn e informacién de acuerdo -
‘al proyecto histérico y pedagégico que se vaya construyendo con
ayuda de una.cducacién transformadora. En este sentido se ha de
'plangnar Ta fo(macién de 'un hombre eficiente y racional, asf'co-

no la de un hombre'critico. de‘modo que se logre formar integral

. -n—:.-—l-—-——-
- (24) Catllayud. A 02. cit. P 17.
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mente al sujetc de laeducacion de las instituciones de edﬁcacién
superior, de manera que no reciba Gniéamente una formacidn ted-
rica que le permita explicarse y transformar la realidad, sino -
que ademds sea preparado profesionalmente para su integracidn --
pridctica a la realidad, pero 1o desde un plano meramente effcieg
tista sino critico pues no.se trata de formar un hombre totalmen
te racional, dogmdtico, que no participe ni social ni individual
mente en su moménfo histdrico, tampoco se trata de resaltar la -
capacidad critica para convertirlo en una utopia, sino que se --
pretende fomentar una formacidn integral, entendiendo por ésta -
aquella que conforme al individuo y le permita desarrollarse en

su contexto social.

La formulacidn de perfiles no es un problema metodolégi-
co o meramente técnico, sino que sud eterminacidn dete también -
estar fundamentada tedricamente en base a la realidad contextual

donde se sitla esta problemdtica.

Entendido de esta menra el perfil, puede explicarse por-
qué se le considera como un punto de partida para la ev;ludc%én
de un plan de estudios, pues el cafécter cientificista-tecnocrd-
.tico.Apredomina en lapayoria de los planes de'esﬁudio de las -~
instituciones educativas denivel superior, condicionando el tipo
de formacién que cada una de ellas imparten como respuesta 2 una
de.las principales funcioaes qJe cumplen en relacidn a las deman
das Sdcia]es, la de formacidn de recursos humanos que,deberin in-

corporarse al mercado laboral, lo cual condicibnp no sélo un - -
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plan de estudios en particular sino todos los aspéctos éurriculg*.

res en que se ve envuelta, y en general todo el dmbito curricu--

. lar, .

La propuesta en este trabajo radica en la forma de cbncg.
bir tedrica Y metodolﬁgicameﬁte al perfil, pues no se considera
al perfil como un instrumento sino como un punto dé partida de -
evaluacién que contempla los elementos del pldn de gstudios y su
dindmica en relacidon a l1a problemdtica curricular en general, de
modo, que se plantea la necesidad de reconceptualizar la nocidn
de pérfil, de evaluacidn, de establecer una distincian entre cu-
rriculo y plan de estudios. De ahi que la evaluacidn de un plan
de estudios se inicie con el andlisis de este elemento tanto en
lo referente a su conceptualizacidn como en cuanto a las metodo-
iogias que 1o caracterizan de acu:rdo a las distintas posturas -

tedricas que se han dado sobre el mismo.

Asi un primer avance en el andlisis del perfil comienza

..por 1a forma en que es cdncebida como un enlistado de posibiés

'rasgos caracteristicos de laprofesién, por aquellos que elaboran ;'”

los perfiles (comisiones de carrera. especialistas, etc. ), por -;f';
1a forma en que se vfncula 0 desyincula del &mbito curricylar, o
la forma metodoldogica de elaboraﬁién de un perfil, po} el tipo -
de formacidn y'prictica que se prdpicia. por la concebciﬁn‘ihpli
cita’de hombre, sociedad y éducacién que se maneja aIVinterior -

del plan de estudios.
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Se requiere profundizar §n el estudio de los perfi]es; -
de analizar sus contenidos, la manera como definen sus.objetos -
de estudio, de examinar 1os procedimientos que emplean en sus ca
racterizaciones y la elaboracidn que hacen de ellas para llegar 
‘a una propuesta teérica-coéeptual (25) que -permita orientar su -
conformacidn y constitucién metodolégica de acuerdo a las condi-
~ciones especificas de cada 1ns§1tuc16n educativa. Ademds es ne-
cesario considerar que el perfil profesional, al ser uhO'dé los
mds utilizados en los planes de estudio de l1a educacidn 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 instituciodn.

4.3 La Formacién y la Prictita Profesional, Eler:ntos Constj

tutivos de los Perfiles.

En este apartado se considdéra a la Formacidn y la Prdcti
ca Profes1ona1 como e]ementos constitutivos del Perfil Profesio-
nal pues es a partir de_ ésta que se define-e} tipo de profesio-
nista que se pretende fdrmar.‘ De manera que la formacidn profe

. sional, que constituye ﬁna de las prihcipa]es funciones de las

Adnstituciones educativas de nivel superioﬁ; se encuetra determi-

(25) En este trabajo se plantea como propuesta teérica-concep--
tua) el andlisis de esa nocidn y su reconceptualizacion a
partir ael esclarecimiento de laproblemitica curricular --
de la. que deriva la que oste presenta.
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nada por el perfil pues a}partir de &1 se establecen los objeti-
vos educacioneales; se seleccionan y organizan los contenidos cu

rriculares o se realizan otro tipo de actividades en este campo.

También cabe destacar la importancia que ha adquirido la
priactica profesional como “"elemento estructurador del marco de -
referencia que fundamenta una propuesta curricular” (*), princi-

" palmente dentro de la teorfa sociopolitica de la educacidn.

Asi en el perfil profesional se establece el tipo de acti
_vidades y de pricticas que debe ser capaz de realizar el futuro
profesionsita. De ahi que el. perfil profesional determine y - -
oriente los procesos curriculares de disefio, elaboracion y/o rees

tructuracion de los planes de estudio.
4.3.1- E1 Concepto de Profesidn.

En la determinacion de los perfiles, principa]menfe Tos.
profesionales, se parte de las caracteristicas de 1a profesidn -
- en cuestidn, sin embargo, son muy pocas las veces en que se deff
ne dicho término, de ah{ que en esta parte del capftulo se tra--

ten de exponer algunas de las formas mds comunes con que se de--

signa a la profesidn.

Una profes1on es definida por la fuente de empleo, ya que
determ1na el conjunto de actividades que puede realizar el profe-

sionista que la ejerce. Asi dentro de 1a organizacién de la divi

.(*) ‘Malvaez, M. y Pérez B1anquet C. "la prictica profesional co-
mo, categorfa central para una propuesta de reestructuracion
del plan de estudios...”, p. 177
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sidn social del trabajo, y por tanto, en los distintos grupos so
ciales, la profesidn generalmente es considerada como .“la ocupa
. cion habi tual y continuada de un individuo en un dmbito laboral"
0 bien como “"el empleo, facultad u oficio que cada uno tiene y -
que ejerce bﬁbljcaménte'(zé). ‘También se le considera como "el

oficio, la act1vidad profesional o el genero de trabajo ejercido
por el inleIdUO, cualquxera que sea la rama de actividad econ6-

mica de que forma parte" (27).

Hay otras que lo definen mis ampliamente como ?Jas opera
ciones concretas que exijan (..;) de un:saber, pero también de -
poder aplicar, de manera definida y precisa ese saber y el cono-
cimiento qﬁe implica, .a las tareas especificas de actividades -
Iaboraléé socfalmenfe'définiddsﬂ'(28). Algunas més, definen a -
la profesion como ."el grupo de. enpleso compuestos por tareas se

i

mejantes. estrechamente 'emparentadOs » que errae para Ser ‘ejer-

N“cida, calificaciones, conocimientos, capacidades, habilldades y

déstrezas similares" (29). - Como estas hay mis definiciones de -
‘ profesiowf sin embargo. la mayor parte de ellas, implicita y ex-
pllcitamente;»expresa detgrminadas caracterrsticas; 1a profesion
implica el seéuimiento;de'detefminadas'regla§ y el cupp)imfento
de normas; debe comboffai'up fiﬁ,ﬁ“sbjétivo bénefféiﬁso para la

Stea, -

i

(26) Diccionario de las Ciencias de la Educacidn, ¥ol. 1 p. 1152
i27) Pellitori, "Formacién Profesional, p. 33
28) Gonzdlez Casanova, H. “La Educacion Profesional'. en Glaz--

man e Ibarrola, Op. cit. p. 37
(29) Roa Contreras, 0p. cit. p. 70
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sociedad; ademds debe constituir la base econdmica del indiviﬂﬁo,,
el medio de obtener pregtigio y el éxito. Finalmente hacen refe
.rencia a una formacidn especifica que procure desarrollar habili
dades profesionales (30) en el "profesionista”, el cual general
mente se define como "el individuo que realiza los actos propios
de su profesion". Asi, por lo regular, la definicidn de profe--
sional se basa en la forma como se caracteriza éste, en las fun-
ciones sociales que cumple, en los aspectos legislativos que de-
limitan su accidén, en la prdctica profesional que realiza y en -
las disciplinas académicas que inciden en su formacidn. Sin em-
bargo no es posible limitar el término de profesiéﬁ a estos as--
pectos, dejando de iado la evolpcién gue ha tenido el término --
(desde 1a sociedad primitiva en la que se encontraban divididos

el trabajo individual y el manual, hasta 1la sociedad contempora-

nea) estrechamente vinculado al desarrollo del aparat» producti-

(30) Entendiendo por habilidades profesionales el conjunto de -
tareas y actividades especificas de una rpofesion. Las ha
bilidades y destrezas profesionales puede consistir en:

a) Cumplir eficientemente un rol en una situacidn estructy
rada. b) Llevar a cabo cierto tipo de operacjones. c) Ela-
borar un determinado oroducto. Cada uno de éstos integra
.gran variedad de comportamientos procedentes de miltiples
tipos de aprendizaje. E1 dominio de estas habilidades pro
fesionales se pueden adquirir en tres momentos bdsicos: Re
cepcidn del modelo., Prdctica o periddo de adiestramientc y
la consolidacion del dominio adquirido. (Cfr. Lafourcade,
P. Planeamiento, Conduccidn y Evaluacidn en la Ensefianza -

Superior", p. 85-86.
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vo y de la divisién social. del trabajo. En este sentido la pro-
fesion o el conjunto de las.mismas son el "resultado de un proce
so de diferenciacién social y se distinguen por un conjunto de -
actividades que implican conocimientos técnicos o complejos, y -
en ciertos casos,. de una forma cientifica, cultural o filosdfica
que permita desempeflar tareas debidamente integ}adas para asegu-
rar l1a produccion eficiente de pienesvé‘servicios concretos de -

parte de quienes las practican (31).

Es necesario dejar de considerar a la profesidn inicamen-
te como un empleo u oficio‘o el conjunto de los mismos, indepen
dientemente de las condiciones histérico-socfales en las que sur
ge y en ‘las que se desarrolla. AsfT, aﬁn cuando el estudio del -

'campo profesional (32) permite determinar cual es el mercado - -
real d una profesién,'ésto supone el andlisis del dusarrollo de
las fuerzas productiyas y la forma en que ha‘evolucinado las di;
tintas demandas dél mercado de trébajo profesional. dado'que 1a

aparicidn de una prantica profes{onal especffica responde a ta--

‘les demandas. . ; v -

No cabe duda que la creciente profesionalizacién o trans--
formacidn de lqs‘att{vidades u ocupacignes profesionales es ac--
‘tualmente una de las - preocupaciones del Estado por lograr un ma

yor desarrollo econdmico.en ciertos sectores de la produccién, -

&31) Gonzdlez Casanova. 0p. cit, p.. 44
32) E1 campo profesionaY es run concepto referido al espacio --
del ejercicio laboral de los egresados de una institucion -
educativa, en un irea disciplinaria especifica".

Pasini Olga, Qp. cit. p. 106.
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de modo que la profewsionalizacién biene a constituir, aparente-
mente un proceso de formalizacidn de Tas actividades existentes

pero que en realidad no es mis que el resultado de la gran in- -
fluencia que ha tenido la racionalidad técnica en el dmbito edu-
cativo, que suministra una "envoltura" institucional que lleva -
jmplicito un caré;jer‘de legitimizacidn de las decisiones de - -

~ciertos grupos socﬁales.
4.3.2  La Defimici6én de Formacién Profesional.

Abordqrfel tema de los Perfiles implica hablar de forma-
Eién y prdctica profesional ya que los objetivos que las instituy
ciones educativas tienen sobre la formacion del profesional se -
encuentran contenidos en los planes de estudio y particularmente
en el verfil profesional, a partit del cual se deternina el tipo
de hombre que se pretende formar de acuerdo a la practica de la

profesion y a la manera en que este proceso se realijza.

Esto no se encuentra desvinculado de las condiciones eco
némicas de\ capitalismo mundial, qUe:de acuerdo a su desarrollo
requiere cada vea mas del correspondiente grado de ca]ificaciéﬁ
¢e‘sus recursos hum;hos. Esto lo expresan'organismos internacio

‘ﬁéleé como.la‘pIT (Organizacién Internacional del Traﬁajo) “nin-
gﬁﬁ programa de desarrollo (refiriéndose al econﬁmico) estarfa -
'compleﬁolii descuidara la forhaciﬁq profesional y a su vez ver,

la formacién profesional no cumﬁ?irfa su funcidn si no se adopta

ra a los imperativos de.desarrollo”. (33)

'ﬁ33) oIT "Forﬁacién'?rofesional y DesarrOIIO"; p. 5
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En el caso de México, esta tendencia se ha visto refleja"

da en la creciente demanda (mds en lo cuantitativo que en Jo - -

.cuantitativo) de la formacién {considerada como capacitacién) de

los recursoé humanos de manera due permita satisfacer las necesi
dades de los diferentes sectores productivos. Para ello se han

impl ementado diversos programas educativoes, en los qué la educa-
cién es vista como un medio en que la poblacién puede acceder a

niveles cada vez mds altos de vida. Asi es frecuente encontrar

argumentaciones que le atribuyen a la formacién profesional --
una serie de virtudes inherentes, que se fundan en una caracteri
zacidon tan general de las mismas que olvidan las caractéristicas
especificas y partiéulares‘bajo las cuales ésta se manifiesta. -
Lo anterlor se constituye en un obstdaculo para v1sua11sar su pa-

pel efectlvo en tarminos reales.

En estas concepciones a la formacidon profesional se le -

asigna mecanicqmente'una doble funcidn, por un lado, se subrra--

yan sus alcances sociales en el sentido promocional; y por el --

otro; se insiste en su positiva contribucidn al desarrollo econd

mico.

La carencia fundamental que‘se observa en este tipo de -
enfoques, consiste en la separac16n de la formacion profesional
de las condiciones reales en 1as que esti inmersa, ésto conduce
a una conceptual1zaci6n "vacfa" de la foruwacién profesional que

obstaculiza su comprension.

h:,e_aﬁ‘,g.‘; ‘-

Wt AP
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s

No puede hab]arée'de:formacién profesional.abéfractamen-
- te, debe ser ubicada en un contexto del cual forma parte. Este

‘contéxto no sélo se relfeja de manera explicita sino tamﬁién im-
plicitamente en las concepciones qué se han dado ha este térmi--

no. Algunas lo reducen a un adiestramiento como la siguiente:

"Se entiende por forma;ién;profesiona1 1a instruccidn de
“los operarios califitados" (34). Preferir el término “formacién”
per el de ensefianza implica que se busca prepérar Al individuo -
para la accidn y no sélo hacerle adquirir una habilidad o destre
za especifica. $in embargo se omite una formacién tedrica, so--
1bre la que se sustente la actividad que realiza elvsﬁjefo come -

ser histdrico-social.

Otras definiciones vinculen al término a 1o educativo y
lo social, como la que considera que la formacién prcfesionél es
udescubrir y desarrollar las aptitbdeé humanas para NMevar una -
vida activa, productiva y satisfactoria, y conjuntamente coh las

"diferentes formas de ensefanza, mejorar la cqpacidad de cada per
sona para comprender sola o ;o]ettivamente, fodo lo que se refie

re a las condiciones de trabajo y al medio social y para influir

en ellos" (35).

Como estas existen otras definiciones sobre formacién --
profesional que se han enconfrado en los trabajos revisados, de

'los cﬁples 1a mayor parte manejan inadecuadamente y por separado

EVEN

(34) Barcfa Hoz Victor, Diccionario dé‘Pedagogia Labo, Ed. Labor
- " A«~F ' ‘ T ;
(35) Ducci, M. Ana. "Temas sobre Formacidn Profesional“. CEDAL,

p. 80, -
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dos. conceptos distintos aunque inseparables en la realidad y que
se encuentrln implfcitos en el t&rmino. estos son: formacién del
individuo por la profesidn y formacién para 1a profesién (denomi
nada en estos trabajos como formacién para el‘frabajo). La can=
rencia de rigor_te&rico con que se utilizan éstos, se debe a ---
que,'por un lado la profesion se considera generalmente como 1la
ucupacién o labor que debe realfzar un individuo, y por el otro
la formacion profesional es un término que frecuentemente se con
funde con los. de; educacidon laboral, adistwamiento o. capacita- -
cion en los cuales la formacidn se destina a trabajadores que de

sempefian un puesto.

. -As7 pues; para la 0IT, la formacidn profesional (36) es
) toda forma de enseffanza sistemitica, destinada a trabajadores, -
aprendices y adultos que tenga por fin prepararlos o readaptai--
- Yos paraﬁéjercer un'empIeo; sea 0 no por primera vez o para que
se obtenga un ascenso profésional en cualquier rama de la activi
dad écohém{ca",(37). '

‘ Esta forma de considerar a 1a formacidn profesional ha -
tenido. gran #nfluencia en los. palses Latinoamericanos. como en -
el caso de quico en el que la formaciqn para el trabajo ha sido

una preocupaciin constante por parte del Estado que.en las ﬁlti-

(36) .Este término fue institucionalizado por el Centro Interame
ricand de Investigacidn y documentacién sobre la Formacién
. Profesional LCINTERPOR) Agoncia Internacional de la OIT -
para designar las- ‘actividades que se refieren a la forma--

cién de los trabajadoras.

(37) 0IT, 0p. cit. p.
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mas décadas, entre 1980-1985, se ha acrecentado de tal forma que
constituye uno de los 5 objetivos prioritarios de 1a Politica --

Educativa del Estado.

- *Vincular el sistema 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 capacitacidn en y para el -
trabajo. -Seguir fomentando 1a vinculacién delsistema educativo
en sus diferentes niveles con los procesos productivos, de acuer

do a las caracteristicas de cada regidn" (38),

De esta manera, o}ientar Ta formacion para e trabajo. --
éonférhe a las exigencias sociales no sGlo depence de las nécesi
dades pedagdgicas de- ese momentd, sino que en gran medida es re-
sultado de una éleccién politica que orientard la formacfﬁn para

_beneficio'de uno u otro de los sectores de trabajo.

- As¥ los requisitos de la formacidn para el trabajo son -
Eqmp]etamente diferenteé. no s6lo conforme el tipo de necesida--
des:sociales que se 1dentifiquén como prioritarias sino de acuer
do al tipo de divisién técnica del trabajo y a las tendencias so .
cioeducagtvas que dominan el dmbito pedagdgico. Ante esta situa

cién, es necesario considerar que la formacién profesional exige

{38) Plan Global de Besarrollo 1980-1982 S.P.P.
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Ja completa formacién del individuo,‘por ello no debe confundir-

se el término de formac{dn profesional con el'deisilple adiestra

. miento, ya que ésta'es una cohcepcién que no sélo refleja una se '
rie de determinantes econémicas, pol{ticas, ideoidgicas. cultura

Jes, etc., sino que es una parte de lbs diversos aspectos socfa- o

les con los que se encuentra estrechamente vinculados. Esta es
pues una formacién que tiende a una educacidn completa, que se -
formula como una accidn formativa que permita al individuo desa-

rrollarse en cuanto le permitan sus.-posibilidades.

Actualmente la integracidn general y la profesional espe:
cializada, es untema muy discutido en é] campo de la educacion,
ya que se trata de articular las dos dimensiones que configuran
el marco dg desarrollo del individuo; la sociedad - el trabajo y
Ta educacién - capacitacién. Para eliminar esta dicotomia se --
‘han dado diferentes-propuestaﬁ. algunas plantean el conceptb de
formacién especifica como conplehehto'deiformacién genefal. enten
diendo por la primera, la reﬁlizqcién'concretq del proyecto perso
nal de la vida y por la ségunda; el conjunto de elementos particy
lares, éonocinientos. capacidades, destrezas, etc. que tienden a
6rientar la actividad del futuro profesionista, y estos componen-
tes solo pueden articularse en la prictica coﬁ base a una for-a--

cidn general que les da sentido.

Otras mis consideran que ni la formacién'genera] o-acadé
mica debe ser totalmente separada de una(formacién especffica. -

ni esta debe constituir sélo un complemento que limite su capacti



196

dad de foratalecar la formacidn general, sino que debe hacer --
una integracién de la formacién general y la profesional, la --
. cual representa un proceso didactico y curricular gque viené ain
sidir sobre el plan de educacidn, el que a su vez, propicia una

determinada formacidn institucionalizada.

A pesar de las diversas connotaciones que adquiere la --
formacion profesional, no puede desvincularse de una formacidn -
social cuyo andlisis se ubica al interior del cuerpo tedrico don

de se inserta y explica tal categoria (*)
4.3.3 Definicidn de Prdctica Profesional.

El término de prdctica profesional en los trabajos en --

que se maneja generalmente implica dos cosas distintas:

En algunos de ellos la prdctica profesional viene hacer
“1a actuacién operativa sobre la "realidad" como para Medel Bello,
quien la entiendebcomo “el ejercicio prdctico de una tarea espe-
-cifica que consisten en ejecutar ciertas acciones con determina-
do fin, las cuales pueden ser mentales, psicomotrices y afecti-- '
vas (39)". En estas definiciones lé practica profesional no es
mds que la aplicacidn de 10; conocimientos tedricos apfendidos -

en la escuela. Mientras que en otros: la prdctica profesional

(*) Cfr. Malvaez M. y Pérez Blarquet C. Op. cit. p. 182
{(39) Medel Bello, C.J. "Actjvidad Profesional del Pedagogo", p.
49. ‘
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se sustenta en la concepcidn de prixis, (40) en la que la idea -
de "transformacidn de la realidad" estd presente dentro del desa

rrollo histérico-social.

Asi la prictica profésiona! se¢ puede manifestar en el --
contéxio social de diferentes maneras, pere principalmente; o co
mo reproductora del sistema social vigente, o bien como transfor
madora de dicha estructura, cuestionandola en base al andlisis -
histdrico de dicha préética profesional, del mercado laboral a -
partir del cual se define regularmente la practica, dentro del -

curriculum.

De este modo, definir a la précticg profesjonal es una -
. tarea diffcil'por.cuanta no hay una univocidad de crfterios para
ello.'asi como tampoco.eziste un solo:tipo de practica de las --
profesiones, pues responde al desarrollo histéricy de 1as'c6ndi-
ciones socjales y de la divisién social def trabajo y la estruc-

tura del nercadofocupgcional.

Algunas de las instituciones educativas como la UNAM y -
la UAM han planteado diferentes tipos de prictica profesional, -
principa]meuté esta iltima, bajo él enfoque modular plantea tres

-tipos:
- Prictica decadente; es aquella que se hace obsoleta da

(80) Sobre-tods..la Marxista, que la gonsidera como "la concatena
© cidnidd tedasi las-acciones del; hombre por las gque; 31 .tiem-
po ‘que éste es productor de la historia, se define como su-
Jeto de esa misma historia” (Cfr. Diccionario de las Cien--
cias de la Educacién, 'I-7, p. 1140,
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do el desarrollo de las fuerzas productivas en un momento deteras
minado, tal es el caso de algunas profesiones liberales que tie-
nen que desaparecer al ser absorvidas por las instituciones en .-

el proceso de profesionalizacién.

- Practica dominante: es aquella que en un momento parti
cular es la mds generalizada, la que tiene mayor fuerza y espa--
cio social, es la que "absorve 'la mayor cantidad de recursos ma-
teriales y humanos(...), proyecta su influencia sobre las demds
précticas..} (y) .. su imdgen se recoge en la myoria de los cu--
rricula” (41)., Este tipo de préctita} para Ibarrola (42) ha ;i-
do determinada por el contexto socicecondmico del pais y que tig
ne que ver poco can las necesidades de las mayorfas. Ya que‘las

' profesionales universitarios tenden-a 'Socializarse” en la “cu]tgv
ra" dominante y su practica profesional se caracte*iza por la --

simple aplicacidon de tecnologias extranjeras.

- Y practica emergente; es aquella que en cierto momento

~va ganando espacio. Para lbarrola este tipo de prictica debe --
ser enfatizado en la elaboracidn de planes.de estudios a que és-

td orientada a satisfacer las necesidades mayoritarias del pafs.

Sin embargo Berruezo y Follari consideran que debe tenerse cuida

do con Ta "mistjficacién" que se hace de la misma, pues no nece-

sariamente 1gs’pr§cticas nuevas ﬁiehen un sentido social mayor -

que las.a;@ericres. As{ es que "si nos interesa due las profe--

(41): quevara, G. "Diseflo Curricular®, p, 27
(42). Ibarrola, Ma: de,. "Fundamentos saciates? p. 40.
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siones resuelvan las necesidades de las ¢lases populares (...) -.
debemos usar cuidacosamente estos instrumento$, .sim que operen -
.como una especie de categorias fijas en las cuales siempre deba

entrar la realidad". (43).

En este sendio, la idea de prdctica profesional permite
comprender las caracteristicas histdorico-sociales de las distin-
tas formas en que se jerce una profesion, ésto es, un conjunto -
de practicas detérminadas socialmente, asi analizar una prdctica
profesional imp]icé estudiar una série de determinaciones socia-
les y ;conémicas que afectan el ejercicio de una profesidn. El
estudio de éstas permite comprehder que existen factores econdmi
cos y gremiales (44) que determinan las bosibilidades de cambio
de una prdctica profesional establecida o que explican la résis-
tencia al mismo, de modo que la definicidn de empleo influye en
la profesidon, es decir, la fuente de empleo es la que define una
profesidn, al determinar el conjunto de actividades que puede --

realizar.

EY estudio de un cahpo profesional supone el anilisis de
las fuerzas productivas que implica una historizacién de la mane

ra como han evolucionado las distintas demandas del mercado de -

(43) Berruezo y Follari, Op., cit. p. 30 : _

(44) La modificacidn de una prictica proiesional y de un plan -
de estudjos se ve diicultada debiio a que los gremios pro
fesionales {(asociacivnes, colegios, etc.) definen y postu- -
lan como préctica profesional por excelencia.aquella pric-
tica especifica en torno a la cual se vinculan y que es la
mis generalizada en un momento dado. (Cfr., Dfaz Barriga An
gel, "Alcances y Limitaciones...”, p. 9 : o
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trabajo profesional,

~ La tfan§formacién de una prdactica profesionél imp}icé un
'choque entre la nueva fuerza de trabajo y la que prevalece ac- -
tualmente, 1a préctiga profesional constituye la‘base de‘aTgunas
propuest&s principalmente se hace referencia a la de Follari y -
Berruezo, para fundamentar los planes de estudio en contraposi-;
cidn a la prdactica comin de estructurar o reformuiar los planes

de estudio a partir del perfil profesional.

4.4 Andlisis Concluyenté.

E1 tema de dos perfiles profesionales recientemente ha -.
cobrado gran importancia en todos los dmbitos educativos ya que
se considera como una de las estrategias que pueden ser utiliza-
das para prbmover la unidad en las acciones institucionales, te
niendo éstos por objeto destacar las caracteristicas acadimico--
sociales mds importantes de los alumnos sometidos al proceso de
formacién profesional, asf como también se utiliza para determi-
nar las politicas de formacidn y actualizacién del personal aca-
démico, entre otras cosas que estdn determinando no 5610 105 p]g,
nes de estudio sino también los curricula de las institucibnés -
educativas. Esto tiene su exp]fcicién akpartir de los clidsicos
enfoques tecnocriticos en los que la articulacidn entre las ins-
tituciones de educacidn superior y las cotdiciones o requerimien
tos del abar;to productivo se logra mediante la elaboracidn de -
perfiles‘profésionales para los diversos tipos de profesiones --

que son requeridas actualmente, Sin embargo la elabo?géi6n'de'~
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los mismos, es vista .como un quehacer eminentemente técnico, ins
trumental ouitiendo,1a'posibiiidad de considerar a Jos~pafse§ 1a
tinoamericanos, y del ﬁolftico e ideolégicor propio del pafs y -
de la institucf&n educativa a que pertenece el perfil. En este
sentido se deben considerar las tendencias curriculares tanto a
nivel nacional éomo internacional; las caracteristicas propias -
del pafs en cuestidn, las fluc@yacioneé del mercado de trabajo,
las necesidades sociales actuales y futuras, las ﬁondiciones de-
seables-factibles y el desarrollo histérico de 1la profesién y de

la educacion,. las caracteristicas de los sectorés sociales, etc.

En el caso de México, el Estado ha implementado diver--
sos modelos cuyo objetiVo central se ha constituido en paner en
-prdctica todo un conjunto de medidas po]fti;as,‘ideolégicas, eco
‘némicas y adminjstrativaé.que tienen a asegurar quﬁ ia educacidn

superior cumpla las funciones tanto explicitas como implicitas -
que la-1dgica del de;arrollo determina, dentro de las primeras;
que en’el caso de la UNAM, se especifican en su Ley 0rg§nica -

‘en el articulo lo.~“En‘ei cual se privilegia Ta primera de ellas; .

- Impartir la .de educaci&n superior para formar profesio
nistas. investigadores, tecnicos. profesores universitarios Gti-

les .2 la sociedad

- Organizar } rea]izar investigaciones principales acer-

:ﬁa de. las condiciones y necesidades nacionales.

'~ Extender con la mayor amplitud posible los beneficios
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dé Ta cultura.

Respecto a las funciones iméifcitas la eduéacién funge:
primero como mecanismo de réproduccién y distribuéién socfal de
la fﬁerza‘de trabajo; como instrumento de dominacién o de alian-
za de clases; como dispositivo ideoTdgico que "racionaliza" la -
realidad para buscar la aceptacidn de un determinado orden so- =
cial, y como instan;ia formadora o modeladora de la personali- -
dad. (45) .

A partir de ello, el Estado tiene la finalidad de “moder
‘nizar" el sistema éducativo superior, no para adecuarlo a-las ne
cesidades sociéles sino sobre todo a los."requerinientos de creci
-miento del sector moderno de la écénomia. En estos momentos el
proces¢ de modernizaciéﬁ adopta las propuestas derividas de la -
pedégoéia Estadounidense, cuyos fundamentos episfemblégicos se -
derivan del funcionalismo y del pragmatismo, caracterlst1cos de

una sociedad centrada en la eficiencia

Sobre este marco, los perfi1es se elaboran en base a la
concepcién de hombre y de educacion sustentadas por la sociedad
y especff1camente por la teorfa curricular dominante. Es por -
ello que se considera necesario abordar la problemitica curricus=
lar en gue se encuentra envuelta la teorizacién.y elaboraciﬁn,de'
Tos perfiles a partir de la in-erpre;acién teérica del fenémeno

-educativo, par@iendo del sUpuesto'de que la educacidén no es un -

1(45)'Labarca G;'“Econom{a Po?{tica de la educacién", p. 18
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pfoceﬁo due se rqaliza al»mirgen de ‘la reaiidad concreta ya qué
es un fenémeno histérico-social e.ideolégicoydue'surge y adquie-
- re determinadas caracter1st1cas en su realidad social, siendo ad
ministrada.por las diferentes.. 1nstftuciones que configuran a la

"sociedad.

Como tal la educacién eﬁti en relacion a los demds elex-~
mentos de la realidad, por los cuales se ve condiconada, a la --
vez que esta misma los determina de acuerdo a los distintos mo-~
mentos en que se encuentra y conforme a ciertos ambitos sociocul

turales, econdmicos, politicos, geograficos, etc.

La educacidn recibe y expresa los avences que se operan
en .yna determinada realidad social y es sucéptible a los mdrge--
nés de transformacion que se operan en el orden histérico-iocial.
Pero la educacidn también incide sobre este orden, de acuerdo a
su relativo grado dé'autonéufa, ya que puede desarrol lar fuerzas
de resistencia y de orientacidn respecto a2 la sociedad. Cabe --
aclarar que no se considera-dué,la educacion por si sola puede -
transformar una sociedad, sino que en un verdadero cambio social
se requiere d; §u apoyo{ La explicacidn dgl significado social
] hist&fico de la educacién pernité pércibir To concerniente a su
onnotacién. 1deologica ya que la educacion no es un fenbémeno. - -
ahistorico y neutral frente a la dinimica que adquieren los inte
reses de grupo sociales, pues aunque se declare una determinada
autﬁonomfu. existe un compromisu con ciertos §ectores sociales,-

de modo que toma una postura, sea polftica. idealigica. tiérica.
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o cualquiar otra siempre y cuando sea congruente con los intere-

ses de dicho sector.

Lo ideoldgico conlleva un conjunto de aspiraciones. de--
seos, necesidades, que se desplazan hacia la educacidn, para mi-
tigar y proyectar en los fines pedagégicos determinados inter:--
ses, de manera que las aspiraciones histérico-ideolfgicas buscan
en la educacidon el vehiculo para facilitar sus logros. Y en los
perfiles, el medio para lograrlo ya qu- si la educacién tiene co
mo finalidad formar recursos humanos el perfil pro?esional en el
que se sustentan los planes de estudio, sé basard en los requeri

mientos del mercado.ocupacional.

Esta concepcidon de educacion que subyace en los perfiles
muestra una‘gran confusidn con Yo que es la cahacitacidn, 1o - -
cual no es un problema ﬁnicaménte tedrico sino que es la respuei
ta del "sistema” educativo a las demandas del aparata proiuctivb.
Tampoco 1la formulacién de los perfiles no es un prob]ema>metodo-
"Iégfco 0 técnico sino que~témbién es politico e ideoldgico, de -
ahi que “estos deben ser "leidos" desde marcos.teéricbs especifi
© C0S, de modo que §b deferminacién sea fundamentada tedricamente
en base a la realidad contextual donde se sitda esta problemati-
ca. Es decir, el perfil profesional no puede definirse al mar--
gen de un proyecto pedagdgico que 1o genere ni de un ﬁroyecto -
histérico que lo determine o carecer de una fundamentaciénvfilo-

sdfica y epistemoidgica que‘lo sustente.
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Ante el problema que representa estructurar los planes -

de estudio, a partir de los perfiles profesionales — 1o cual no

es ajeno a la problemdtica curricular de 1a que forma parte, y a

la situacidn social y educativa del pais — , se han generado a}l
gunas propuestas Que parten del estudio de la "prdctica profaesig
nal"; de las cuales unas se basan en el andlisis de la pr&ctica

utilitaria de la profésfén, ajenas a las condiciones histdricas

de 1a misma. Este tipo de trabajos son producto de la racfonali
dad técnica que ha determinado rdpidamente él campo educativo, -
particularmentg a la planeacidon curricular gque actualmente tie-

ne Ta tendencia.de partir del supuesto de que las condiciones --

‘“reales" y especificas en las cuales se ejgrceré la profesion, -

constituyen el pardmetro central para definir y evaluar 1a tota-

lidad del plan y cada uho de sus elementos (perfil pxofesional.

los contenidos.curriculares, etc.)

Otra de las propuestas basadas en la prdctica profesional

‘como la de la UAN Xochimilco entre otras, se basan en la def{nj-

"ciﬁn de las prdcticas sociales de una profési&n (decadente, domi

" nante emergente), vinculadas a.una sociedad determinada y bajo -

ciertas.condiciones hist&ricas.”

AGn cuando estos planteamientos constituyen un . avance en
el acercamiento a la problemitica curricular, es necesario con-
siderar que cualquier disefio de perfil profesional rééuiere. en

ausencia de marcos te6ricos en que fundamentarse, de la explici-

-yticién y de1inea616n de la problemﬁtica curricular, que le sirve
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~de marco de referencia.

Los perfiles profesionales se constituyen en procesos de
pendientes. del desarrollo‘econﬁmico y social de un-pafs. De ahi
qhe éstos deban ser definidos a partir del andlisis del tipo de
desarrollo del pais, de los proyectos nacionales e internaciona-
les tanto politicos, sociales como pedagdgicos; de las fofmas --
que han adoptado las re]acioneé de produccidn; de las politicas
educativas que se han aédo en torno al sistema educativo en geng
ral y al nivel superior en un cierto momento histdérico; conside-
rando los objetivso de la institucion educativa tanto al inte- -
rior del sistema nacional de formacidn profesional como a la to-
talidad del sistema educativo; también deben considerarse los --
avance; en las disciplinas pedagdgicas, de 1avcienci~ y la tecno
qufa: El'anéliéjs de estos y otros elementos pe;mfte determi--
nar el vinculo que se establece entre educacién y sociedad que -

estd detérﬁjnandb el dmbito curricular y particularmente. a los -
planes de estudio en lbs’que se ubican los perfiles. A partir -
de ese andlisis se explica el porqué la mayor parte de 105 pérfl
les estan referidos directamente a lo ocupacional, de modo que -
“los objetivos de los planes. de estudio.y la eduéacién en general
estdn supeditados a satisfacer la demanda de recursos humanos --
que el ﬁercado de trabajo requiere. Este tipo de perfiles tiene-
un caricger eninentemente prograhﬁtico 0 1nstrumeh§a1 (carecién-
do .de e1enentbs humanisticosssOC1a1e§ o part1cuiares de los suje
.Atoif que constiﬁuye el “deber;SQr“ 0 perf11 ideal, que es deter-

minado por el “"sistema. social (especialmente por el mercado ocy
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pacional y la es*ructura social) a través de todas sus institus:

ciones.

Sin embargo prefigurar al "profesionista ideal® en el --
perfil, implicé redqcir la serie de condiconantes histérico-so-
ciales a los pdrémétros que este fija, de manera que el sujeto -
queda 'atrapado’' dentro de ese “deber ser', ya que tiene que "sa
ber y hacér" tal como “debe ser y en el orden adecvado“ por lo -
cual no puede cuestionar o salirse de esos limites. En este sen
tido, el pérfil rgal s610 constitvye l1a forma operativa en que -
se realiza'el perfil ideal, siendo su funcién la de determinar -
el grado y el tipo.de "Ofrecimiento que hace la institucidn a --
sus alumnos y futuros profesionistas. Pero eﬁ fealidad. en el -
' perfil se pone demanifiesto la formaven que la institucién educa

tiva responde a las exigencias del mercédo laboral y de la socie
dad, pues en el perfil idea] no se pueden contemplar todas las -
vformas soéia]es de las prdcticas de'una,profesiéh. sinomitir -
sus condicidnantesvhistérico—polfticas y sociales. Este'tipo de
perfil no es mas que eso "un idealf; un_modelo gue carece,dé.Una
fundamentacion tedrica acerca de su exisﬁencia y de sus funcio--
nes, de las caracteristicas que;adquiere. En este sentido. se hi<"
ce nebesério piantear la necesidad de éontréponer.a la idea de ;7
"perfjl.ide;l“'el “perfil teériéo", que cohsfituye 1a interpreta’
cf&n Fdellperfil real”, su fundamentacion histérica-filoséfica,
sociopedagdgica, politica-ideolfgica y epistemoldgica. Es decir

este perfii ha de constituir el marco tedrico conceptual que per
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mite comprender y eXplidar la situacidn real del profesionista,
de su formacidn y su practica profesional, del desarrollo y ca--

.racteristicas que adquiere una determinada profesién.

Asf, abordar el problema de la teorizacién-y aplicacion
due se hace de los perfiles implica trabajar, desde este marco -
tedrico, una-seire de cuestiones que surgen 3l respecto; la des-
ubicacign que se hace de los perfiles respecto a la problemdtica
curricular de la que en verdad forman parte; la forma tan tajan-
temente, estereotipada y especifica 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 profesién, y que sin embargo

"conforman ese “"deber ser"; sobre las formas de evaluacidn de los

perfiles y quienes la realizan; sobre la vigencia de los mismos;

etc,

Es pues, necesario trabajar sobre esa problemdtica, dan-
dole una nueva orientaci6n, demodo que el perfil profesional y -
las précticés profesionales qﬁe se han.determinado como dominan-

- tes, mediante la oferta del empleo profesional y técnico, no con
‘tinuen basdndose en una fragmentacidn y espécializacién a}tifi--
ciales que corresponden mis a las necesidades de sectores domir-
nantes que a los procesos colectivos y aA\oi hechos sdciales. ya

_que ésta seudoespeculaciﬁn y fragmentacidn 1ncabaci£an al profe-
sionista para la utilizacidn creativa del conocimiento y‘lo'e: -

“orientan ideoldgicamente al servicio‘acritico en el dcsempeho de
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su profesién..

De este modo, reorientaf uh*perfil implica p1antea; la -
formacién del profesionista haéia los problemas‘sociales. rom--
piendo con 1a concepcién tradiéion&l que separa el desarrollo de
la disciplina de su.determinacion social, y que privilegia el --

perfil ocupacional. La definicipn de perfil no es algo que pue-

" da hacerse con base exclusiva en Jos requerimientos de las disci

plinas o del mercado ocupacional, sin corrar el riesqo de que la

formacién de profesionistas, cuya relevancia en:-el contexto de -.

Tos problemas sociales y econdmicos, sea nula pues el problema -

‘de 1a formacidn profesional es la verdadera expresidn del proble

ma social mis grave de hoy en dfa, en el fondo, se reduce al pro
blema histérico de las clases sociales el de sus dife*enciés, --
que se manifiestan con una clara separacién entre el trabajo in-

telectual y el préctico.

Es por ello que se requiére comprender las posibles alter

-nativas en la formacibn de profesionales como un problema de lu-

chas y contradicciones.

No es posible plunteirHIOS problemas educativos indepen-
dientemente de las.fuer;as sociales que la determinan, pues es +.
1a intefﬁcci@n de grupos socialés*an;agénicps_io que de@ermina -
el crecinign;o y las principales‘;aracterfsticns de 1a educacién B

superior en Héxico.

No puedp 1lamarse profesional a un'tipo de ensefianza que
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.no se anuéntia en estrecha relacion con la profesidn para Ta -
: dﬁb prepara, sino que la formacién profesional es aquella que no
termina con los estudios de licenciatura o afines, sino que estd
en constante y continuo proceso de transformacidn dentro de la -
prietica profesional y,iaboral. Esta concepcidn, contrariamente
a lo que es la funcién, que legftimamente ha sido.asignada a las
instituciones de educécidq superior, implica redefinir ia forma-
cién profesional en base al anilisis sobre el “para qué" y el --
“cimo de Ta formacidn académica & social. Aunque cabe aclarar -
que el “cémo" no es un problema de contenidos educativos, como -

Eegularmente se deja ver, sino que 1nvolucré>decisiones respecto

. ala brganizacién;de 1as experiencias educarivas y el'"por qué"

. no sélo abarca el campo.de necesidades académicas, sino las eco-
némicaﬁ-sociales y cultﬁrales sobre las que actuard ¢l profesio-
nista. Es:por ello que se requiere; hacer explicitas las necesi
dades. que ha de satisfacer la institucidn con una formacidn.y --

.prictica profgsionales esbecificai. déterminando e1 tipo:de pro-
‘blema que pretendé resolver en el. campo laboral; de prestadién -
de servicios, de producti&idad u otros, en la sociedad; y sdemis
la forma en gue ésto se articula con las perspectivas y condicio
nes que la propia 1nst1tuc1§n tiene'0n<re1acj6n a la prictica --
'profgsional.de Iosvegre;ados. Esto se hace ya que ‘no s§lo se -~

 fra;a de formar profesionisgas, sino ;anbién la de fomentar la -.

construccié n tedrica.

Se hace pues necesario revisar la relaciﬁn entre el per-

1f11ﬁde1‘profesional y las p}icticas profesionales existentes, ya
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que por un lado, &stas al cambiar constantemente* requieren de -

formar profesionistas con una fuerte capacidad tedrica y de - -~

. traslacion a diferentes pnacticas; y no formar profesionistas --
"atados" a las précticas.actuales de una profesidon o a las pros-
pectivas. De esta menra la contradiccién relativa entre el cjk-
rriculum para el adieﬁtramiento y para la educacion debe resol--

verse en favor de este Gltimo polo®. (46)

Es pues preciso ver en la actividad prdctica una funciédn

esencialmente educariva y una finalidad profésiona], coinéidente

con una fntima'necesidad del desarrollo profesional. De ahi que
se requiera una formacidn bdsica en el estudiante, sustentada --
tedricamente para que éste cuente con elementos de juicio para -

comprender y explicar la realidad, se necesita ademds concreti--

zar esa formacidn en la practica, por lo que no hay que dejar de

lado el conmocimiento y manejo técnico-instrumental y metodoldgi-~.

€o para éfrontar Tos problemas rééles. Aunqué no héy qdé olbi--
dar, que sélo en el imbffo'de lo tedrico la técnica se iﬁtegra y
adquiere sentido. '

Asi pues la problemdtica implicita en los perfiles sdlo
puede ser abordada mediante la definicidn de una base terico- -
conceptual que sirQa de soporte para su interpreticién y explici

cién dentro del ambito curricular, educativo y social.

Bajo este marco, los perfiles profesionales han -1legado

(46) Follari, A. "El Curriculun como Prictica Social®, p. 56
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- a coﬁstitnir los elemebtosfrectores de los'planqs educativos --
pues se'hﬁn 1legadc a utilizar principalmenie-de dos maneras; co

.mo fuente de informaéiGn paré adecuar los planés y programas de
estudios y/o como un instrumento pira evaluar dichos planes y --

programas. (47)

Siendo la primera de éstas, la mds utilizada, en el dmbi-

to educativo, mientras que la segunda esti cobrando fuerza (48).

Esta situacidon no es propia del pais ya que la preocupa-
cidn por losperfiles profesionalec ha sido motivo de discusidn -
en eventos de corte internacional, cﬁno el Seminario Multinacio-
nal sobre Curriculum (49), en el cual se planteo como una de las’
conclusiones a que se llegéuque el perfil'profesionij es uno de

los elementos mis importantes que deben considerarse durante la.

(47) Tal es el caso del proyecto. realizado por Fernando Garcia.‘
en el cual el perfil es utilizado como parimetro de compara-
cion y marco de referencia que pretende responder a éstas --
preguntas: iExiste relacidn entre las tareas y actividades -
profesionales que realiizan los universitarios en su ejerci--
"cio profesional,.y la capacitacidn que se ofrece a través de
~ los planes y pro? amas correspondientes? (En qué medida y --
-con qué caracteristicas se da esa relacidn?. etc. Segiin el -
autor, mediante 1a informacidn proporcionada por este proce-
-+dimiento, se estarfa enposibilidad de elaborar un diagndsti-
€O que, pra que no fuese parcial propone la utilizacion .de -
la taxonomfa de objetivos educativos ya que considera que -
mediante este paridmetro serfa factible clasificar los conoci
mientos que se imparten. Glrcfa Fernando. 'Anteproyecto...T

p.

(48) Informe Final do] Salinario Multinacional; "Balance de las acciones del
Proyecto Multinacional Currfculum 1974-1981 y Recomendaciones para su de
sarrollo en el bienio 1982-1983 p. 19-21.

(49) Loq. cit
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elaboracidn de'planes y'programas de estudio"._(so)

‘ Esta postura ante el perfil, eé 1a mis comunmente tomada por
‘las instituciones educativas en el momento de disefio y/o reestrhg
turacidn de sus planes de estudio, por lo. cual en este trabajo se
considera éomo el punto de partida para la evaluacidn de los mis-
mos, pues es.en el perfil que se realiza y caractefiza de manera
implicita, eltipo de vinculo que se establece entre la sociedad y
1a institucidn educatiya y como ésta responde a sus necesidades,
intereses y politicas. También a través de este tipo de perfil -
se rescatan las determinantes sociale§ que condicionan el cardc--
ter que adquiere la educacidn y el tipo de hombre que se debe for
ma}. “Ante esta .situacion la postura que se tiene en este trabajo
'respecto al perfil profes1onal no implica que se rech.ce como ele
mento para la elaboracion de planes de estudio, sino que no debe
considerarse,como e]‘ﬁnico o el mds importante, pues quedan omiti
dos, como sucede regularmente, otros aspectos qué‘forman parte de =
1a realidad de los currfcula, y que deberian tomarse en chenta. -
‘en las propuestas curriculares para la elaboracidn de los mismos,
en los que generalmente se observa 1a ausencia de marcos teoricos
en los que se destaque 1la 1nportancia de la rea)idad curricular -
propia de la 1nst1tuci§n y en la cual se encuentran inmersas es--
tas pricticas, que dif{cilmenfé se articulan a ella, de.modo que

tales marcos tedricos permitan Ta fundamentacidn epis;émolﬁgica,

(50) De ahi, que sea el objeto de esta investigacidn considerando a esta --
" forma ‘de concebir y utilizar el perfil profesional como punte de parti
da para 1a evaluacion de un plan de estudios. .
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- pedagdgica, psicoldgica, socioldgica, politica e ideoldgica en

1a elaboracién, reestructuracién y evaluacién de los planes de

éstudio.

En este sentido la evaluacion de'uhgplan de estudios a

partir de su perfil profesional pretende consituir un‘punto de

partida para poder conocer, explicar, y tratar de dar alternati-

vas a la problemdtica curricular.
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5. .CONSIDERACIONES FINALES.

En'gste trabajo. de tesis el'perfil profesionalise ha con
sidefadq como punto de partida para la evaluacidn de los planes
de estudio ya que éste ha constituido en la actualidad un instru
mento utilizado por 1a mayor parte de las instituciones educati-
AVés de nivg] superior para: elaborar o reestructurar sus planes
de estudio; promover la unidad de las acciones institucionales y
especificar las politiéas de formacidn de los profesionistas, en
tre otras de sus funciones que estdn determinando el dmbito cu=-
rricular a la vez que la problemétfca tedrico-metodolégica de és
‘te incide sobre -os perfiles profésiona]es._ De tal forma que en
“estos se definen de manera implicita la concepéién y el tipo de

"hembre que se ha de formar de acuerdo a 10s requerimientos del -
mefcad; ocupacional; el tipd de vinculo que se estabiece eﬁtre -
educacién y sociedad; la forma en que cumplen sus funciones~1as
instituciones educaéivas.» También en los perfiles profesionales
subyace la concepéién‘ps{cologis;a_de1 aprendizaje y pedagégica
‘de la ensefianza, la aprecfacién filosdfica y antropoldégica del -
sujeto y la posicidn politica e ideoldgica que determina el cu--

rriculum;

En cada caso particular ias cohcepciones y posiciones -- -
que se tieneh respacto a los perfiles profesionales difieren de '
acuerdo a las distintas corrientes §e§r1¢as curriculares bajo --
las.cuales se elaboran, de manera que es comqﬁ encongrar en la -

‘méyor parte de ios p1ané§ de.estudio da las institucionés educa
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tivas que no tieren definido con Eiaridad a qué perfil profesio-
nal responden, habiendo tantas definiciones dé los mismos como -
. objetos de estudio existan, de ahi que se le cbnsidere como una

nocién que requiere ser esclarécida en el campd curricular de cu
ya problemdtica ésta- forma par- e, pdes al igual que los plane; -
de estudio, la evaluacidon, los perfiles y ailn el propio curricu-
lum carecen de una claridad tedrico-conceptual que trae consigo

repercuciones metodolbégicas principalmente en cuanto a su imple-
mentacion. Aunque cabe aclarar que enAel caso de estos elemen--
tos, particularmente, la formulacion de los perfiles profesiona-
Tes a partir de los que se elaboran, restructuran o evaldan los

planes dé estudio,‘ho es un problema exclusivamente técnico, co-
mo se ha pretendido por parte de las posturas téchico-instrumen-
talistas, sino que es necesario concebir tedrica y metodoldgica-
mente al perfil, considerindp]o como un punto de partida para la
evaluacion de los planes'de estudio, de tal forma que a través -
de ese andlisis realizado se de cuenta de las funciones que cum
ple, como instrumentos estructuraddres o reestructuradores de di
chos planes o como la respuesta a problemas, que muchas de las -

veces, rebasan al propio perfil.

De ahi la necesidad de evaluar los planes de estudio a -
partir de su propio perfil profesional, analizando el caricter -
de nocidn que se le ha asignado, el tipo Qe fornacién y prdctica
profesional que propicia, la concepcién implicita de hombre. de
sociedad y educacion. Es decir, se requiere profund{izar en el -

estudio de los perfilek. de analizar sus cbnteni&os. la manera -
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como se definen sus objefivos y la fora en-que responden a los -
proyectos polfticos y educativos, examinando los procedimientos
que emplean en su caracterizacion y la elaboracidn que hacen de
los mism;s para asi poder conformar una propuesta tedrico-concep
tuail eépécifica que permita orien;ar su constitucion metodolégi-

ca de acuerdo a las condiciones particulares de cada institucidn

educativa.
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ANEXO 1

PROFESIOGRAMA
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) e - - - Aptitud espacial 7
pe e oy
TACTILES . e
Sensibilidad
e - - S
Agilidad Mental (rapidez) - - -
Destreza manual (precisifn) f= — — -4 RASGOS GENERALES
Rapidez de movimientos L -~ -] Rapidez en la decisién ]
e — — Flexibilidad RN
Serenidad en situaciones difd. — -
gzg;::ﬂ] T T Sentido de 1a responsabilidad  _ __ _j
Bimanual = 7 Autoridad personal I
il Sentido pedagSgico
I pedagfig L — -
b - - —
ﬁgeu’a‘%‘zgegrswo ’ ACTITUD SOCIAL
Cont’..vado ] Gusto por 1a comp.de los cemf __ _ _
R&p1do L s Gusto por trabajar afclade | _ _ _
Lento e - - Tacto y habilidad socia? e e
- = |- - -
RESISTENCIA ] INTERESES
A la fatiga ... Por trabajar con persomas’ | _ _ __
A 1a monotanfa IR _'Por trab.con cosas y mfquinad _ — T
ADAPTACION A SITUACION Por trab.con ideas abstracus_ —_ ]
Invariable b o = o I ——
Cambiante - -
Rftmica - ] REFERENCIAS
Por mando y decisién propla }
éoTE"éecrllgtada _ Por seguridad y rutina o
Distribuida - Por aventura,excitaci6n,camby " _ ™ °
OBSERVACIONES -
~ FECHA FIRMA ) HOJA 9
AN. - TECNICOS ESPEGIALISTAS ASOCIADOS, S.A. )
v SERVICIO DE PSICOLOGIA INDUSTRIAL
TOTAL OE
APROB . HOJAS 11
. e 1a tarea de knsamble de ReV€5.{Taomado de Enciclopedia TEcn‘lca de Ya tducacibn.,
Varios, Sant{1lana, Hadrid, 1975. .
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ANEXO 2

Formular los
objetivos curri
culares.

Precisar las Necésidg
des que se atenderdn,

J

Caracterizar al
alumno insumo

Elaborar el perfil
del egresado”

4

Definir los objetivos

. curriculares.

- —




.1)

2)

3)

1.
4)

5)

6)

7)

220

ANEXOS 3 y 4

La Hipltesis de 1a cual se parte:

¢Cémo pueden'caracterizarse. provisionalmente, las necesida

des para las que podrfa ser satisfactor (entre otros) el e-

gresado cuyo perfil se estd elaborando?

¢Cufles podrfan ser, provisional y genéricamente definidos,

los conocimientos y habilidades del egresado?

LEn qué nivel educativo se supone que puede situarse el pro
ceso ensefianza-aprendizaje el cual resulte especffiqamente

el egresado?

E1 marco normativo y de planeacign:

LQué es la educacign y cudles han de ser sus‘funciones y --
principios pedagégicos fundamentales, de acuerdo a la polf-
tica y fiiosoffa educativas cuntenidas en 1a Constitucidn y '
en la Ley Federal de Educacidn? ' B

{Cudles son los fines de la institucidn (en la que se elabo
ra el perfil) de acuerdo a su Ley Orgsnici’y Estatuto Gene-
ral, o cuerpos normativos equivalentes?

iCull es la interpretacidn concreta, particular. que de la
polftica y filosoffa educativas, contenidas en la Constitu-
cién y en la Ley Federal de Educacidn, hace 1la 1nstituc16qr
de acuerdo a su Lej OrgSnica (o equivalente) y sus demfs -«
reglamenfos’internos?

iCudles son los objetivos mis generales del Plan. Nacional

de Desarrollo?
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8) iCufles son los objetives del sistema educaéivo nacional,
de acuerdo al Plan Nacional de Desarrollo?

9)  iCulles son las metas sefialadas para el sistema educativo

nacional, que impliquen y/o repercutad en la institucién?

10) iculles son los objetivos, bolfticas. directrices y metas

\ dél Plan Nacfonal de Educacifn Superfor que se relacionan
con el perfil del egresado que se elabora?

11) iculles son los objetivos y metas del Plan Regfonal de ~--
Educacifn Superior que se relacionan con el perfil del -~
egresado? .

12) iCufles son los objetivos y metas del Plan Estatal Indica

' tivo de Educacidn Superior que sé relaciqnan'con el perfil
del egresado? A ; ,

15) LCgales son los objetivos y metas del Plan de Desarrollp
In;titucional que se Relacionan cbn el perfil del egresa-
do?

111. La Pfecisiﬁn de las necesidades:

14} (En qué sector y rama de la actividad social existen Tas
~ necesidades para las que el egresado podrfa ser satisfac-
" tor?- -
1s),a£n qué consisten dichas necesidades y bajo qué formas -~
; concretas se manifiestan, esto es, cufles son sus sinto~-
las? _
16) LQué ev1denu1as se tienen sobre Ja existencia de esas ue;

cesidades y sus formas de manifestarse?
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_17)i£Cu&les son los hodelqs de pafs y de educacibn superior en
“funcidn de ios~cua1es se juzga como necesidad una caracte-=
ristica o situacidon existente? |

18) éiLa atencién a esas necesidades, por parte de la institucidn
en la que se elabora el perfil, estarfa de acuerdo a las --
pfioridades establecidas en su Plan de Desarrollo Institu--
cional? ‘ )

19) :Es bosible determinar la magnitud de las necesidades y, --
por tanto, la de su posible satisfaccidn?

20) icufles serfan, de no ser atendidas, las repercusiones §0~-
ctales de esas necesidades, tanto en el presente como en el
futuro previsible?

21) éCufl serfa el beneficio social que se.obtendrfa al dar sa-
tisfaccifn a esas necesidades?

-‘_Suphesto especffico: las necesidades no existen a‘ elaborar -
.e1 perfil.
zé) LEn éué sect;r y rama de la activiqad social, se prevé el «
surgimiento de las necesidades de las qué-serfa satisfactor
el egresado?
23) zéﬁ qué consistirén dichas necesidades y bajo qué formas.--
concretas se manf festaré&n (sfntomas)?
'24) lcCon qué evidencias y proyecciones se cuenta para’prever di
‘ chas necesidades? v
25) {Cufles son los modelos de pafs y de educacién superior en
- funcidn dellqs cuales se juzga como necesidad una caracte--

ristica o situacidn social prevista?
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26)

27)

28)

29)

V.

30)

1)

32)

33)
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iLa atencidn a esas nécesidades,'por parte de la institu- -
cidn en la que se elabora el perfil, estarfa de acuerdo a -
las prioridades establecidas al presente en su Plan de De--~
sarrollo Institucional? M

iEs posible determinar 1a wagnitud de las. necesidades pre --
vistas y, por lo fanto, la de su posible satisfaccign?
iCudles serfan, de no ser atendidas, ias.repercusiones so--
ciales de esas necesidades que se prevén?

¢Cull serfa el. beneficio social que se obtendrfa al dar sa-

tisfaccion a las necesidades previstas?

Las capacidades- del egresado: )

¢En qué sector, rama de actividad y tipo de organizacidn - hy
mana se puede sifuar el dmbito ocupacional previsible de{ -
egresado, de acuerdo a las necasidades que se busca atender?
tCudles son las funciones principales que deberd ser :apaz
de desempeiiar el egresado en su dmbito ocupacional para ser
satisfactor adecuado de las necesidades que se busca aten-
der? k . ' _

iNo puedeq ser realizadas todas esas funciones por egresae-
dos de otros procesos de ensefianza-aprendizaje, ya existen-
tes dentro de la 1nstituc16h.‘auhque ello supanga realizar
algunos cambios en los currfcula respecti#os, sin.detrimen~
to de sus abjetivos curriculares? '

¢Qué conocimientos y metodologfas, genéricamente descritos,.
se requieren para desempefiar adecuadamente cada una de las

funciones descritas en la respueita a la pregunta 317



34)

35)

36)

37)

38)

39)
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tQué clase de aprendizaje ha de producirse respecto de esos
conocimientos y metodologfas, es decir, qﬁé deberd ser ca--

paz de hacer con ellos el egresado?

tQué actitudes deberd haber internalizado el egresado, para

desempefiar adecuadamente las funciones descritas?

LQué déstrezas de tipo psicomotor requiere aprender el egre
sado para desempefiar adecuadamente las funciones de;critas?
LEn qué nivel y tipo educativo se sitﬁanllos aprendizajes -.
que son prerrequisitos, para los aprendizajes que se descri
ben én las respuestas a las preguntas 34,'35 y 36?2

{Qué otras caracterfsticas deberd tener un educando, édemis
de los prerréqu}sitos,"para ingresar al proceso de ensefian-
zé-aprendizaje del que resultar&n los egresados cuyo perfil
se elabora? (Pueden sefialarse caracterfsticas como: interés,
tiempo disponible, hibitos, motivaciones, estatus, efcé;era).
£En.qué nivel y tipo educativo ha de situarse-el curriculum
referido al perfil, considerando los prerrequisitos (ver 37)

y las caracterfsticas del alumno insumo (ver 38})?

V. Revisién

40)

41)

LExistén recomendaciones de organismos infernaciona]es. ;-
como la ONU, ia OIT (Organizacién Internacional del Trabgjo).
etc,, que pued#n y/o deban-aplicarse respecto del tipo dé -
egresado? ' _ -

l(Existen los recursos materiales y humanos necesarios para
continuar el adecuado dé;arrollo del curriculum referido al

egresado?
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42) iCO6mo se determinard si, efectivamente, el égresado es un -
satisfactor adecuade a las necesidades?

43) iRefleja, el perfil elaborado, ios valores, ideas e intere-
ses prevalecfentes en la comunidad institucional? ¢Se com--

prometerd &sta en un empefio colectivo por producir un egre-

sado como el descrito en el perfil?
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