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RESUMEN 

La pr4ctica comlln do la ovalucl~:lón cu.!"ricular por parte de 

lat Jnstltuclones de educación superior so ha caracterizado por 

partir del diagnóstico do los resultados que mu~stran los 

estudiantes al término del ciclo ascolar para cteSpués, atAnder 

aolarnont.o los componontes program.~tlcos que comprende el plan dP 

eatud1os 1 buscando encontrar posibles desajustes e incongruencias 

"'·'ltro los compQnento::t programáticos y estructurales. Sin 

embargo, se ha mo~trado que las medidas correctivas que se 

~plican al plan como respuesta a las deficiencias encontradas en 

la evaluación del plan de estudios, no han conducido al 

mejoramiento del proceso formativo. 

El propósito de este trabajo es el de construir, desarrollar 

y aplicar un modelo alternativo do evaluación Cl!"='ricular para el 

nivel de educación superior, que Involucre un tratamiento 

integral, par~icipat!vo y cualitativo del objeto a evaluar. 

Oioha propuestc evaluativa se inspira en el enfoque naturalista 

con el fin de adentrarse on el proceso curricular y traacendor a 

los efectos que su aplicación ocaaiona en una realidad educativa 

cambiante, compleja y contradictoria, particularmonte en el salón 

de clas33, durante la enneflan::a- aprendizaje. 

El mode\., de e7aluac16n curricular de corto cualitat.ivo que 

se propone, fuA aplicado en la evaluación de cinco especialidades 

y dos mae~tr!a~ de la Fa~ultad de Medicina veterinaria y 

zootecnia de la UNAK on 19D9. 
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1. Ynt.roducclón: 

En el marco de la planeación JtlV.:Jl 

universitario, el currículo esculdr ocupa un lugar esenciai, toWo 

vez qut:t en él especifican los lineamientos normativos y 

acad~mJcos yue orientan a la formc1clón de prof~slonistas, Se 

pod1:!a decir que en ol terrt1no du 

plioi~·qción acaúb-mica encuentra 

la docencia universitaria, la 

su mejor expresión en el 

curriculo 1 en tanto que es el eje articulador de las estructuras 

académicas y administ1·.::.t:.!vas y en do1.de se formalizan las 

actividades educativas qu~ habrán do llevarse a cabo durunte el 

proceso educativo. 

Sin embargo, antro l<.H!o múltiples problemas acadlrm!cos que 

hoy en die, afrontan las ln!tituciones da educación superior (en 

adel&nt~ IES>, en el cum~limiento do su función docente, destacan 

lo• preocupantes problemas y resultados que obtienen los 

estudiantes durante 6U formación prof~slonal. tales como: 

elevados indices de deserción y reprobación, bajas tasas d~ 

eficiencia terminal, rezago en el üprovechamionto escolar, 

inadecuación entre las características con que sale.n los 

egres.:idos y los requerlm:ontos actllalps que demanda el mercado de 

trabajo, etc. 1 por citar sólo algunos. (PROIOES, 1986> 

Ante este panorama, las lnstltuciones uaiversltarias, se han 

visto obligadas a revisar y analizar sus planes y p~ogramas rte 

estudli:',s de las distintas carreras que ofz.·ecen 1 con el fin de 

ldentlfi~ar posibles deficiencias tanto on la propia estructura 



- 5 -

del plan como en su aplicación en la realidad escolar, y con ello 

encontrar soluciones portlnentes que contribuyan al mejoramlonto 

de la calidad aducotlva. 

Cone;~.::;ct..J•~.ement1?>, la evaluación curricular se convierte en 

una tarea prioritaria, al mismo tiempo que reprasenta una 

estrateglH continua y sistemática quo permi~e co~ocer cómo so 

desl\rrolla ol proceso curriculnr nn el ámbit.o escolar. De ah! 

que la evaluación curricular se conciba como una fase inherente e 

indispensable de la planeación acadÁmlca cuya práctica constante 

asegura la permanencia y continuidad del currículo. 

En este sentido, la evaluación curricular se enfoca hacia la 

detec9lón de los desajustes ocasionados por deficiencias en el 

di~or.o del curriculo 1 por acpe~tos no considerados en el mismo 

dise~o o por contingencias 

y contradictoria. La 

imprevistas de una realidad cambiante 

información obtenida uracia& a la 

evaluación sobre los aciertos y errores que presenta la 

estructura del currículo y su relación con su ejecución en la 

práctica educativa, fundamenta en gran medida la declc.16n de 

mantener, m~dlflcar o eliminar detorminados aspectos. 

Y es ~ajo esta idea de evaluación, como las IES han venido 

desarrollancto su~ propias ~strategias de evaluación curricular. 

El enfoqu~ conceptual y metodol~glco tradicionalmente empleado, 

busca determinar el grado en que se alcanzaron lo& objetivos y 

metas propuestas eormalme&te por la institución a partir de los 

resultados finalmente obtenidos en la formación profesional, 

mismos que por lo s~neral, se exprusan a base de estad!stlcas 
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sobre el aprovechamiento escolar del estudiante, (lndices, tacas, 

promedios, etc.). Da esta manera, como se analizará más 

ampliamente en los siguientes capitulas, la evaluación curricular 

aparece como un simple ejercicio de comparación entre objetivos o 

deterinlnados criterios previamente establecidos y resultados. 

Una realizada esta operación y se hay:in idontiflcado los 

posibles dosfases existentt:ls, la evaluación se centra e11tonces, 

en los elementos programáticos que comprende el plan de estudios 

y sus corrospondientos programas con el fin de deteriñinar le 

congruencia in~erna entre todos los elementos que comprende la 

estructura del ?lan de estudios. Evidentem8nla, los resultados 

encontrados en anAlisls, fundamentarán la reali2aclón dR 

dif~rentes ajust.os tanto en el plan como en loF. r.c..n:ttspondientes 

programas de estudios. 

Sin embarso, la decisión de estas modlficaciones al plan, 

mismas que pueden ser desde la selección y organización de nuevos 

contenidos, refo~mulación de objetivos, planteamiento de otras 

actividades académica~, etc. hasta el diseno de un nuevo plan de 

astudtoi;.. garantiza el logro de los éxitos esperados, ya _que 

bajo estA manera dominante de evaluar, se dejan de lado aquellos 

aspectos que median entre los lineamientos del plan y progra1nas 

de estudios y los resultados er.contrados, es dec.ir, las formas en 

cómo !le está aplicando an la realidaJ educativa de la 

institución, conformada por toda una constelación de factores y 

procesos, que tienen que con el conjunto de relacione:; 

sociales y educati~as que se gestan entre los actores que 
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participan en el procas ... educativo, la dinámica que ost~nta la 

pr4ctica educativa en el salón de clas9s, la forma en que los 

~lanas y programas de estudios son interpretados y se tr~ducen en 

una manera de ensefiac y aprender, etc. 

El propó~lto de este estudio es el de construir, desarrollar 

y aplicar un modelo do evaluación curricular para el nlvel de 

educación superior, con las caracteristicas de integral, 

participativo y cualitativo que posibilite adentrarse en el 

proceso curricular, considerando no sólo loo elementos 

prosramátlcos del plan, sino también involucrando los efectos que 

su aplicación ocanlona en una realidad educativa cambiante, 

compleja y contradictoria, a partir do los factores y pro~esos de 

naturaleza so~ial y educativa que median entre el plan de 

estudios y los resultados, los cuules de alcuna manera, matizan 

al proceso de formación profesional. 

Tal como se planteó arriba, el present.e trabajo presenta un 

carácter teórico y práctico, un el que se propone generer un 

modelo de evaluación curricular alternativo a parth: ele una 

concepción do curr.iculo y ev&luación educativa. Dicho modelo fue 

poste~lormente aplicado ott la Divl~ión de Estudios do Posgrado de 

la Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia de la tm.i.M. Este 

proceso comonzó An octubre de 1987 y concluyó en mayo de 1989, 

fecha en que se entreg6 al Director de esa Facultad el reporte 

final del estudio eQaluativo. 

La estructura de este trabajo está organizada de la 

siguiente manera: En el primer capitulo se plantea el problema 
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que justifica la creación y aplicación de un modelo de evaluación 

alter.nativo. Para ello se presenta una somera revisión de las 

concepciones y experiencias que en materia rle evaluación 

educativa y curricular, han realizado algunas lnstltuclonos 

universitarias en los últJmos an~s. Con un abordaje histórico de 

dichas expor!enclas, s~ resa1tn el modelo empleado, sus alcancas 

y limit.aclones. Todo esto con el fin de fUhdamentar la 

cun6t.J:::ut.:cion dtt un nwdt:tlo de evaluación curricular diferente. 

El segundo capitulo se refiere al anAllsis de las 

principales interpretaciones teórlr.ns que sobra el currículo 

escolar existen, as! como los enfoqUbS más difundidos du 

evaluación educativa y en partlcul~r la currlcula~. 

~n el cnpltulo tercero se exponen las caracteristicas 

conc~ptuales y metodológica~ que presenta el paradlsma de la 

evaluación cualitativa, atendiendo sus raíces epistemolósicas, 

sus propósitos metodolóS!cos y sus ~strateelaa técnicas. 

Loa ca.p!tulon cuarto y quinto est.An dedicados la 

f.undamentac16n, explicación y aplicaclór. dal modelo de ~valuación 

curricular, acompaf'l.ado del estmitc• l~ C la Facultad do 

Medicina Veterinaria y Zootocnia), para después en el capitulo 

sexto se presentan los resultados finalmente encontrados. 

Por dltimo, en el capitulo séptimo se present~n las 

conclusiones finales al modelo propuesto. 



CAPITUL.O 1 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: 
Experiencias de evaluución curricular en México 
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L Planteamiento dal. Problema: 

En la sección anterior, se mencionó que la evaluación 

curricular se encargA de asegurar el desenvolvimiento constante 

del proceso curricular, toda vez que a trevGs de alla, es posible 

obtener lnfor~aclón dtll y pertinente sobre el estado en que se 

encuentra el desarrollo curricular y con ello, establecer las 

acciones y medidas correctivas, os der,ir la toma de decisionos. 

Por la impr·rt.a.ncia que tiene la evaluación en el terreno da 

la planeación académica, se han derivado diferentes manuras de 

concebir y ejercer la evaluación. Sin embargo, el enfoque 

do~ln~nte y mayoritariamente reconocido por las IES, persiste en 

considerar a la evaluación como una práctica comparativa entre 

las especl:Cicaciones forr.ielea del plan da eGtudio3 y sus 

resultados. B'n efvcto, intimamente lisadd a los modos 

metodológicos que tradicionalmente Ge emplean en los procesos de 

evaluación institucional, la evaluación del curriculo so 

vlsuali?.a como un proceso que permite determinar en qué medida el 

curriculo y la enseJ'lanza satisfacen realmente los objet.!vos 

educativos propuestos. La manera en cómo se valora esta 

relación, por lo seneral se apoya en la obtención de algunos 

indicadores: deserción, reprobación, eficiencia terminal, 

titula.=icin, etc., y a partir de los datos i:ecolectados se 

determina la eficiencia del plan de estudios. Esta función que 

generalmente se le asigna a la e\."aluaclón del curricul.o, 
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predomina on los .=imbl tos de la planeaclón académica. la 

administración escolar y la investigación educativa.-

Como se demos~rará en las siguientes secciones, siguiendo 

con esttt lógica de evaluación, cuando se detecta un 

dist~nciam!anto entre las especificaciones formales establecidos 

en el plan de estudios y el rendim!~nto escolar que presenta el 

ostudiante d1Jrante o al término de su formación profesional, la 

at,-;nción se dirige al plan de estudios para convertirlo an el 

objeto mismo de la evaluación, es rtecir, los compon~ntes 

pro¡ram.6.ticos del plan y programas de ostudios. Una vel! 

realizado el aEtudio, las soluciones que generalmente se daciden, 

se resuelven en anulación y/o creación de materias, actualJ zat:'!ón 

de contenidos, formulación clara de los objetivos, modificación 

de carga~ horarlos y de créditos, y en algunos casos 

excepcionales se propone la construcción de nuevas carreras. 

En una somera l;'evisión de los pro~.1octos de evaluación 

emprendidas por l&s ?ES, es fácil detectar que la mayo~ía se 

realizaron en la ddcada pasada, particularmente en .la segunda 

mitad. Varios de ellos fueron presentados en ccngr3&0R dedicados 

al toma dol currículum, y solaments unos cuantos aparecieron 

L111 evaluaciones hechas en los niveles de Posgrado, dosarrollan 
una ~todolog!a conahtonte en la ohtenclón de indicadores sobre 
el rendimiento escolar, eflclencla terminal, .{ndl...:138 de 
t!tul&ció:'l, relación lngreso-egreso, etc. col'IO asi lo ilustran los 
trabajos que .sobre el tema, se publican en la revhta OMNIA de la 
Coordinación de Estudios de Posgrado de la UN'AH. 
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publiqados en diferentes revistas nacionales ospecializadas.""' 

Este reducido número de uxperiencias en evdlUación curricular a 

nivel sup~rior. puede tener varias interpretaciones, pero lo que 

al resulta evidente, es que la práctica do la evaluación 

curricular nn ha sido por much~ tiempo un ejercicio permanente y 

prioritario, y si por el contrario, ha representado una empreGa 

altam~nte costoRa y (como veremos en el siguiente capitulo), 

gdnoradora do conflictos. 

Pa>.~a ent.;,nder con mayor cla.ridad asta problemática, ser.ta 

conveniente ºhacer un poco de historia", Se podr.!.a decir guc los 

ochentas se caracterizaron por ser la década de la evaluación 

e.cadémice., ~!entras, que en los setentas, bajo la política 

modernizacluca de la educación superior, implantada por el 

soblarno de Ech~verria y amparado~ por la planeación académica, 

considerada d~tonces como el eje instramental por excelencia, las 

IES se dieron la tarea de desarrollar nuevas formas de 

organi2ac16n académica y sobre todo, al diseno de novedosos 

~odelos de planes de estudios.*~ 

No dudamos la existencia de un número mayor ,·fo proyectos d-::o 
evaluación curricular desarrollada& por dlferentos escuelas d&l 
nivel superior, empero, los resultados qui:. se obtuvieron, asi como 
la descripción de la lll&todologia e;iploada, ion generalmente 
reportadas en documentos de circulación lnterns. y restrin&lda, 
d1r1g1tla \lnlcainonte a la coinunldad de la 1nstltuc1ón, 

••. 1\ manera do ilt~'-tnción podemos 11Bnclonar los modelos de 
org:anltaclón acad1h1lca de departa11ente.l1:Eación, que deu.rrollaron 
las ENEP'a de la UNAM. Metropolitana, la U.A. de Colima, la U.A. 
de A1uaacalientH, etc, En lo que rea~cta a la L11plantacl6n de 
rrnevos modelo& curriculares, basta mencionar el siatema noduJu 
h1p!anhdo en la U, A, H. Xoch1milco, e;n las ENEP' s tztacala y 
%arago:za, Plan A 36 de Hediclna 1.JNAH, 6tc. 
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A mediados de los ochentas y en plena crisis económica, el 

Estado a través de las instancias oficiales encarga~as U~ regu~ar 

las politicas de educación superior; La SEP y la ANUIES, 

obligaron a las IES a evaluarse a si misma& cuyos resultados 

justificarían 

financieros, 

la asignación de recursos, principalmente 

En 1983 la administración da Miguel de la H~drid, estableció 

una ser!~ de lineamientos tendientes a la reestructuraclón 

profunda del sistema de educación superior en una idea por 

conciliar calidad y cantidad. A fines de ese ano, la Coordinación 

Nacional para la Planeaci~~ Superior <CONPESJ en su reunión de 

diciembre de 1~83, aprobó el Programa Nacional de Educación 

Superior (PRONASSl 1 

lugar definitorio en 

donde la evaluación educativa 

las acciones recomendadas 

OCUP."1 un 

a las 

unive~$idad9S 1 en particular dentro del aubprosrama relacionado 

con la vinculación do la formación profesional y las ner-oaidade& 

sociales. 

La aparición del PRONAES no Gólo significó el derrumbo del 

Plan Nacional de Educación Superior; 1981 - 1991, Col cual habia 

sido aprobado apenas dos anos antes> , sino también el propósito 

del Estado por hacer que las universidades fueran más racionales 

y eficientes. Con,1untamento c-on el PRONAES, la XXI ReuniOn 

Ordinaria y la VII Reunión Extraordinaria de la Asamblea General 

de la ANUIES, celebrada en onero de 1984, aprobó el documento 

denominado: "Crlf~i-los y proc•di111'enlos pai-a ta eualuacl6n d.rl 

slalema de •d~cacl6n s1,p•t-lor". <ANUIES, 1984). En dicho 
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documento se exponen diferentes lnterpretaciones sobre el 

concepto de evaluación, los factores involucrados en el proceso 

de evaluación educativa, as! como los aspectos que deben ser 

avaluados, Un segundo documento aprobado tamblá~, es el relativo 

"Los crllerlcs y prccedlmienJcs para la autoeua/uación 

lnstlluclClnal". C.ANU!r:S, 1984: Cap. 2l 

La elaboración de ambc..s documentos se funda.menta, entro 

otras razones, por la "exlgon("la que en los últimos anos ha 

p)Pnteado el poder público federal para que institucionalice 

l& función evaluadora en todo el Stlctor oficial". ~ANUIES, 

.i984: 27.) Es !11'portant~ agrege.r. que unos cuantos mases antes (&. 

finos de 1983>, el Dr. Octavio Rivera Serrano, entonces rector de 

la trnAH, ho.b!a pr~sentado ol documento "Evaluación y de 

~~fe~encla pa~a los ca=blos acad,elco - adclnlsl6attvo d~ la 

UIAn", el cual cau&ó fuerte impRcL.;, en la asamblea general y 

ampliamente festejado por el presidente du la república en su 2o. 

informe do gobierno. 

Es as! como la evaluación educativa surge como un 

instrumanto de control, ~ue a EU vez permite regular los recursos 

materiale~ y financieros destinad0s a laa univeraldad~s. 

En octubre de 1986 1 en su XXII Reunión Ordinaria, 1.-, 

Asamblea General de la ANUIES aprobó un nuevo documento: el 

Programa Integral par3 el Desarrollo de la Educac!ón Superior 

(PROIDES) y en él ae insiste en la necesidad de qutt las 

universidades se auto~valúen. En 1988 bajo la administración de 

Salinas de Gortari, en el Programa para la Modernización 
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Educativa 1989 - 1994, en su apartado dedicado a la educaciórJ 

superior so plantea la vigencia del PROIDES.* 

Si bien, hasta ahora se ha hablado fundamentalmente de la 

evaluación lnst.itucional 1 es claro que un elemento indispensable 

en el mejoramiento de la calidad educat.iva, lo constituye la 

evaluación de los planes y programas de estudios, sosteniendo 

como mata principal $U adecuación estrecha a los requerimientos 

~ctuales de la sociedad, part!cularmento, el saeto~ productivo. 

tPROIDES; 1986! 

Las disposiciones oficiales relativas a la evaluación de la 

educación superior, por un lado y el desarrollo de conocimiento 

sobre el currículum as! como do la evaluación educativa por el 

otro, constituyen algunos de los factores que han facilitadv la 

realización d~ ambiciosos proyectos de ~valuación curricul~r en 

las diferentes escuelas del nivel superio~. 

A pc>oar de que en la literatura nacional aobLo ~J L~ma de la 

educación superior, no son ~uy abundante~ los reportes sobro 

experiencias concretas en evaluación curricular por parte de las 

IES mexicanas, se tiene conocimiento de alsunos esfuerzos en esta 

materia, que ayudan a llust1·ar las afirmaciones anteriores. 

De estos proyecto~, se identifican algunas características 

comunes, especialmente, porque adoptan el mismo enfoque y 

procedimientos que se emplean para la evaluación institucional, 

Eato significa que s:i el Programa para la Modernización Et1ucativa 
1989 - 1994, en au secciór. dedicada a la educación auperior 1 ae 
reproduce el PROIDES. 
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siguiendo les recomendaciones vertidas en los planes de educación 

superior en su~ diferentes versiones: 

1. Cuantificación del 
astudianto. 

aprovechamiento escolar del 

2. Diaenóstlco da los requerJ.mientos sociales para los 
prof,,sioni s ta s. 

3. Segu!mien'.;o de egresados. 

4. Determin«ción de la congruencia y coherencia interna y 
externa. 

5, Revisión y actual1zec!ón de los planes y programas de 
estudios. 

Con algunas variantes, ya se3 utilizando 3oflsttcadas 

técnicas de medición o considerando una variedad da ind.!cad.c1:oc y 

ce.tegor1as, de análisis, los procesos de evalu<áción curricular 

desarrollados, básicaJnente se apoyan en la comparación de lvs 

resultados~~on lo planeado.* 

~as primeras iniciativas de evaluación curricular efectuadas 

en los ~etentas y principios de los ochentas, so nutrieron de lns 

aportacionce t&óricas y metodológicas de la Tecnolog!a Edu~ativa. 

Para, ~ste enfcque, el parAmetro de comparación lo conEtitu!an los 

objetivos de aprendizaje. Todavía a mediados de los ochentas, 

;pe:- citar Wl ej~niplo 1 consllltona9 las exporioncias sobre 
etal.uación de la func!On. docente, pr.:.:sentadaa por adlllnhtradores 
y plaJ18adores de varias universidades p\lblicas en 1984, Ftn el 
1narco de la poUtlca de evaluaclór. lnstltuclonal pro11ovlda por la 
ANUIES y la Suhsecretar!a de Educación Superior e Investlg11ción 
Científica, ISE'SIC/SEPJ, En: 6Horlg drl Eacu«nlto lqciongl •obt« 
Adalnl!lrotl6n Vnluu ltat lq y Cqfldqd dt lq Fdu,qc l&n Suett lpt; 
SEP/0.3.A, Tabasco, e:onero de 1984 1 Cap. 1 
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algunos intentos evaluatorios que se reali:aron se rigen ~ajo 

esta metodología, como as! lo reportan Moreno l1985l para la 

Facultad de Medi~ina (19851 y Campomanes <19901 de la Facultad de 

Medicina, Veterinaria y Zootecnia. 

Un segundo enfoque metodológico también ampliamente empleado 

os aquel que busca caracterizar el grado de congruencia interna y 

01:terna que presenta el plan de estudios. 

necesario considerar diferentes ámbitos 

Esto significa que es 

qu~ 'Voh donde el 

conocimiento de lou requerimientos de la profesión, configuración 

del perfil profesional, los ~delantos de la ciencia y la 

tecnol.ogia, rendimiento escolar, entre otroo, hasta le rev lsióh 

de 1~ forma ttn cómo eetAn ordena.dos los r.nnt.E"<nl dc.!i y i.su relación 

con los objetivos educacionales. 

Aunque se observa que las ex~rienc1as d~ evaluación 

curricular realizadas después de la segunda mitad de los 

ochentas, han abandonado la idea de los objetivos como crit.erios 

de evaluación, persiste de todas formas la linea metodológica de 

comparar las especificaciones del ple .... y programas de estudios 

con respecto a la pr~b:emát1ca profesional, social y económica 

que les sirve de contexto (e9 decir, la congruencia external y en 

relación a sus elementos constitutivos fo sea, la congruonci~ 

interna l. 

Tomando en cuenta que bajo esta lógica metodológica se han 

doearrollado diversos proyec~os con diferentes gr~dos de 

complejidAd tanto en el tratamiento teórico que se sostiene 

acerca del currículo y la evaluación como en los aspectos 
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metodológ l ces y técnicos, la caracteri ~ación de la congruencia 

externa e interna del c•1rr.!culo destaca el modelo dominante 

un ol panorama actual do la práctica de la evaluación curricular 

en el nivel suporlor.* 

Con sus vclriaci-:mo!> teóricas y m~todológicas, dentro de esta 

orientación metodológica so ubican los trabajos da la U. do 

Guadalajara, (Ca!ltoll.::tnos¡ 19S9J 1 do la carrora de Cirujano 

Dontistn dE> la ENEP Zaragona, <Parodos, V, G., ot. al.; 1990), de 

la Facultad de Odontología, etc. lGóme::-; 1990) H.é.9 aún, dentro 

de esta lógica de evaluación, r&saltan los trabajos cuyo 

p~incipal parámetro son los requerimientos de la profesión, la 

práctlc~ profesional y porfil del egresado 1 mismos que sirven 

para contrasta,.: los contenidos soleccionado!:> y forma de 

dist?:lbución y orgt:u.lzaclón ..... 

Por otra parte, abundan también las propuestas y 

experiencias de ··evaluación curricuJ.&.t. apoyadas en la 

cuantificación del rendimiento oscolar. Es decir, ya sea que se 

consideren los índices de reprobación y deserción o los promedios 

de callf!Cac!ón detallados en el historial académico del 

Dentro de la diversidad do modeles y p::vced!clu1otos rnotudológl.::os 
e11pleados ttD la caracturho.ción du las con¡ruenciu externa o 
interna del currlculo, es importante incluir aquellos proyectos 
que parten de una postura critica oc relación a la problomAlica 
1nst1tuclonal, do la profesldn, de la en!el13n2a, etc •• si mismo 
tiempo que conservan w:aa actitud de constante cueation1u1iento 
acerca del prcplo proceso de ev<Jluación. 

Como así lo derouostran las evaluaciones realizadas po!" la., 
Facultades de)., Qut11ica, Odontología, Medicina, etc. que fueron 
T."eportadas en el VI Encu~ntro de las Unidades de Planeac1ón de la 
UNh.'I, sob'::, ol te1na de Evaluación curricular, en 1990. 
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estudiante, como as! lo sugieren A:t:agón !' Canales ( 1982} para la 

carrera de Economía de la OAH Azcapotzalco, Urbina y Girón (1990) 

para la carrera de Psicología en la propia facultad, de la UNAM, 

por citar solo algunos. 

Por último, sobresalen aquellos estudios que conciben a la 

evaluación como un proceso integral, sistemático y participativo. 

Bajo esta perspectiva, se identifican proy~ctos que emplean una 

variedad de ind1cadore5 y catesor.{t:'_; rto análisis, as1 como 

diferentes inst:t'"11tnentos para la obtención de información, siendo 

la encuesta la más ampl!ament9 utilizada. ~n su des~rrollo, 

dichos estudios no so limitan a determinar la congru~nc!a interna 

y exte:r:na dol plan de estudios, sino que tambión involucran la 

participación de profesores y alumnos y en alaunos casos hasta 

eapaciallstas de la profesión. Para ello, se conformal1 

comisioneJ formales integradaa por autoridades, profesores y 

oti.·os miembros da la comunidad académica de la institución, cuya 

misión os ol de disonar las entrategiüS 1 dirigir y vigilar el 

proceso curricular.• 

El\ un tr~bajo recientemente elaborad.:> sobre los ¡rocosos de 
evaluación a loa que ae na soinet.ido la Ucenciatura do 1!. v. Z de 
la Facultad de Kedlcinfl Veterinaria de la UHAM 1 en las 1llti111as 
snluacionos realilade.s, enfath:an la particlpacl6n de los 
iMestros y alUWlflB, En: R!.liz Larrasulvol, E.: •Evoluc:l4n hlt14tlcq 
dtl Pl9'"º de uuftuclurgs(4n dql pfgn <Ct urudfu dt lq cqtrttg 
dt JNZ (1965~~ Documento lnterno 1 F.M. V. z. 1 1988,, Esta 
miaPiD. prcccup.!lción se obGerva en los procesos. de evaluac16n pare 
laa carreras de B!ologia, Paicologia, Odontolog!a de la EllEP
ht.acau. En: Evaluación Currlculo.r: l!le11orh •• , Op. Cit. pp. 377-
395, y con una netodologfa máa avtlnzada, Caa'.:.aca el proyecto de 
evaluación currJ c:.ilar para la carrera d., Pedagogía d& la ENEP
Aragón. En: Dari-ón Tirado, c. & Carrillo Avelar, A.: "Eygluqt 16n 
y eropuuta dtl rnrr<culu• dt ptda101lg dt lg flEP Al'q«ón": En: 
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Aunque eata breve revisión de las experiencias de evaluación 

curricular real!zadas en el nivel de educación superior nacional, 

no significa de ninguna manera un estudio exhaustivo sobre el 

tema 1 pues sin lugar a dudas exl~te un mayor número de proyectos 

de evaluación curricular efectuadas en los últimos diez anos, se 

considera que es suficiente para dar cuenta del nnfoque teórico y 

metodolósico dominante on el campo do L'l ovaluacl6n del 

curri.:::ulo. Sea que .so rofloran a er,tudlot> con un alto grado de 

sofisticación metodológica o apoyados en una concepción compleja 

y global.tu:dora do la evaluación, las d,::cislones que flnalmento 

se toman una ve~ concluido el estudio, 

hac!a la '9Slructura del plan do estudio. 

caracteristics~ rnetodológic&~ y conce9tuales 

s1t1u,.ldad d1' sab•,. si las 

di~lgen únicamente 

Sin embarao, estas 

prt,.11111!' lt!nt!!,. la 

~ncu~nl,.an rl!'al•t!!nlt!! la t!!Sll'tH.-tura 

to,.•al d•I plan d• •studlo~. 

Inspirada en el nnfoque "entrada-salida", esta pr~-:ticn de 

avaluación curricular no con•!~era el análisis profundo de los 

procesos que median en~re ~l plan de eztud!os y los resultcdos 

académicos. Es decir, el conjunto de sucesos, relaciones y 

comport~mientos que se manifiestan durante el cumpl!ml6nt0 de los 

FurUn, A. a Pasillas, H.A.: Op. clt. pp. 140-146. 
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lineamientos normativos del curriculo en el salón de clases y que 

sin lusar a dudas m~tizan la formación profesional.-

La 1:evisión de ostos aspectos no ontran en la lógica 

tradicional de evalunción curriuular debido, en parta, a l&s 

dificultada& que 5a tienen para su medición o cuantificación, 

toda vez que se t.rat.a de procesos que requieran de un tratamiento 

· de carácte% cualitativo, talos como: el grado de distanciamiento 

que existe entre el plan de estudios y las interpretaciones que 

de él hacon profesores y alumnos durante la anseftan?.e¡ las formaa 

de interacción que se observan entre el maestro J el alumno en el 

salón de clases; y en general, los modos de aprender y de ensenar 

que e~ imponen al margen de las especificaciones formales. 

El cuostlonamlento que se hace al ompleo dtj metodologias 

bAsicamente de corte meramente cuant1t~at1vo, justifica el 

propósito de proponer un modelo de evaluación currlculur con la~ 

caracteristicas de lntogral, part1c1p,tivo 1 pero tambl~n con el 

cnr4cter de cualitativo, do tal modo que pueda deacrlblr •10 •u• 

Varios do loa estudios oveluator1os c1te.doa, lntenhn conoeor la 
relación quo oxhto ontre la pr6.ct.1ca docente y loa Unea11lonto1 
curriculares, a través dt:. la apl!cac1ón de cuestion.arioa a los 
oatud1autea con pro1u.nt.!ls sobro la calidad doce?>.te del profnor. 
A loa profesores se lea interroga sobre los problor:aaa a loa que se 
enfrenta on su clase, o sobro 101 co11ponontoa del plan y pro1ranu 
do estudios. Posteriortaente, las respuestas so cuantifican y so 
'lbt.ionflin prol'ledios o porcentajea, 
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Se trata de construir una estrateola de evaluación que 

incursione a lo largo de todo el proceso curricular. Proceso que 

se inicia desde el propio diseno del plan de estudios y continúa 

hasta los efectc.s que su implantación senara en el salón de 

clases. Asimismo, se pretende trascender a la esttuctura formal 

del plan d~ estudios para interior1~arce en la madejA de 

i~la~1~ndb sociules y educativas que se suscitan, en particular 

durant~ la onsenanza y que muchas vecos son consocuenc!a de los 

modos en que el profesor y el alumno interpretan los lineamientos 

curriculares formales. 

1. .QJUetiyos del proyecto; 

1. Construir y proponer un modelo de evaluación 
curricular, dirlsirlo al nivel de educación superior con 
las características de integral 1 participativo y 
cualitativo. 

2. Aplicar y convalidar dicho modelo en la División de 
Estudios de Posgrado de le Facultad de Medicina 
Veterinaria y Zootocnia da la ONAH. 

3. Generar expl!c~~.,Jones y alternativas d'3 solución a los 
diferentes problemas acad~micos que s~ detectan en la 
evaluac16n curricular. 

2. Metns del proyecto¡ 

La ('lllaboracidn y apl!cación del modelo de e-vi:luacidn 
curricular a proponer, permitirá: 

a> Constribuir a una redefin!ción de la evaluación 
curricular que incluya no sólo el análisis de los 
elementos y componentes comprendidos formalmente en el 
plan y programas de estudios, sino QUO también at.a:t·que 
las relaciones so:iales, académicas y educativas que so 
viven en la institución escolar por parte de los 
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actores que participan en ella, mismos que configuran 
toda una dlnAmica curricular e instituclcnal. 

bl Proponer el estudio de los procesos re~diadores que son 
determinantes en la formnción profesi~nal. Esto os, la 
pr~ctica educativa cotidiana qua tAcitumente ae 
desarrolla al margen Uv las esper.i!icacion~s normativas 
del plan de estudios, 

e) Duscar nuevas formas de concoptualización cm:rlcular 
que impulsen la investigación sobre esta temática. 



CAPITULO 11 

Concepto dt: curriculo. 
Concepto de evaluación educativa. 
Concepto de evaluación curricular 
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1. Conceptualinación de Eva1uación Curricular: 

El concepto de evaluación curricular se constituye por la 

articulac16n de dos términos los cuales por separado representan 

dos de las problemáticas mAs ampliamonto estudiadas en la ~!tima 

década. En efecto, ambo$ conceptos el de curr!culo escolar y 

ovciluaciú11 educativa, han llamado la atención de planeadores e 

investigadores educativos y su eRtudio se ha hecho desda la 

perspectiva de variadas corrientes teóricas do interpretación 

Por la dlvorsldad cts tratamientos conceptuales y 

metodolósicos qt:e cada uno ha reclbldo, el análisis teórico de la 

evaluación curricular se complica aún más. 

En una. prltllarn aproxlmac!On, se podr!a decir que la forma en 

cómo se concibe al currículo, so determina el carácter conceptual 

y técnico de la evaluación. Así por ejemplo, ni el currículo es 

entendido cnmo sinónimo de plAn d~ estudios, es do osporarse que 

la eva1ua~!<.">n dirija ún!camente los componentes 

programáticos de dicho plan y sus formas de estructuración. Pero 

el el currículo es un proceso que 

los efectos quv oc&&iona su 

trasciende al pl~n e involucra 

implantación en la práctica 

educat.lva, la evaluación entonces, asumiría un tr~tam~ento 

teórico y metodolOsico Jistinto. 

Pero tambl6n la evaluación educativa ha s!~o abordada desde 

diferente~ interpretaciones teóricas que van de3de los modelos 

que atienden 1os aspectos meramente cu~lltativos, así como los 

enfoques sis!.dmlcos de "entrarlf1-salida" 1 que buscan la 
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comparación de los resultados finales con respecto a los 

objetivos o critorios de ejecución, hasta aquellas corrientes que 

sustentan evaluación de corte cualitati'.ro. 

Da este modÓ, se podria seftalar que la articulación de dos 

conceptos, como asi sucede con el término de evaluación 

curricular. debe suponer, do entrada, una combin~ción teórica y 

metodológlcamenlo armónica y congruente en su análisis y 

operación. ·- Por las razones anteriurao expuestas, esta Rección tiene, 

como propósito fundamental, realizar una somera revi~ión cte las 

principales ~orrientes teórica~ existentes sobre el currículo 

escolnr. con. énfasis en aquello.B que han predominado en el ámbito 

de la investisación educDtiva. Dicha revisión tendrA un 

tratamiento histórico, cou ul S!ih d•3 resaltar el proceso 

evolutivo dol concepto del currículo escolar de6d~ el punto de 

vista teórico y de su pr6ct1ca, qua ti& ha desarrollado en el 

panorama de la educación superior mexicana, en los últimos quinco 

af'l.os. 

La segunda parte de esta sección, está dedicada ~revemente, 

al análisis de los enfoques concep~uales y metodológicos Que ha 

recibido la evaluación educativa, destacando sus influencias 

dentro de la práctica de la evaluación curricular y al ~ismo 

tiempo, su relación con la man~ra de concebir al currículo 

escolar. 
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2. El Concepto de Cnrricul.o Eucolar. 

Por la función social y educa~lva que el currículo desempenn 

y sus implicaciones dentro del mismo proceso de formación 

profesional, el estudio del currículo ha sido objeto de grandes 

debates que han redundado en el avar.qe de la inveatlgac!ón 

educativa sobre este tema, de tal forma, quo el currículo se ha 

convertido en un campo disciplinarlo lndependl~nto, qua ha 

desarrollaüc· sus propias teorias, conceptos, procedimientos y 

metodolog iaG. 

Al realizar una revisión de !a basta literatura existente 

sobre. el tema dol currículo, especialmente en al contexto 

educativo nacional, es pcsiblo identificar diversas formas de 

abordar el cu~r!culo. Sin embargo, dentr~ de ~ata sran variedad 

de conceptualizaciones, 

elementos comunes, lo 

se obeervn que 

que pormiti& 

analíticos dentro de \\na cl1taificac!ón. 

entre ellas comparten 

agruparlos, con fines 

La clasificación que so propone para analizar las diferentes 

defintclones del cur~!cuJQ contiene las siguientes categorias: 

1. El curriculo como producto 

2. El curr!culo como proceso 

3. F.l cur.riculo como práctica social y educativa 
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2.1. El currJculo como Producto: 

H!stórlcament~ desde la aparición de la primera publ1caclón 

sobre el curr..!culo en Estados Unidos int!tulado "The Currículum 

por Franklin Bobb!tt en 1918 o el primer trabajo sobre el tema 

que apareció en México, dr:".:art·ollado por Raquel Glaz.man y Maria 

de Ibarrola en 1967 con el t.ít.:lo de "Dlsr.110 dE< Plant!'s d~ 

Efftud/os", se observa que el concepto dominante del currículo eG 

aquel que so rofiere al conjunto do asignaturas y cursos que se 

ofrecen en una determinada institución educativa. En ~l pasado y 

todavía en la actu11lidad persiste la idea de que el currículo es 

sinónimo de pJ.sn ·de estudios, especialmente entre los 

administradores y planeado~es educativos. En Héxlco es 

significativo notar el am:dio uso que a la fecha tJ.ene el término 

de plan de estudios. Sin embargo, dobido al gran deearrollo que 

ha adquirido la inveati1acion curricular a nivel nacional en la 

dltima d6cada, en loa medios educativos del ptt!u, ya es común el 

smpleo del t~rmino de ~urrtculum, cuyo uso generali~~do ha creado 

confusiones en su d1ferenc1ac16n semántica con reRpecto al de 

pl3.n do astud!os, ya que en prácticc se usan 

indistintamente.• 

El tdndno currículum, es una expresión latina, del r.;cdo aJngul.sr. 
r.muuJ.') se aplica en plural, la palabra es currlcula. En 111Utlples 
oCd~lones ae emplea erróneamente la µa litbra "'curr1culums• para 
rofe:r:!riso a varios planes do estudios. Para evitar eatas 
contusiones, en el preae:.ita trob3jo se doc1dió castellanh:ar el 
tArmino y emplear la palabra currículo en ahagular y currlco.los en 
plural. 
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Es evidente que al conceptuallzar el currículo como sinónimo 

de plan de estudios, se está -~onsld~rando únicamente los 

componentes prosramáticos. Visto as!, el currículo es er.tonces 1 

un documento encrito que contieno como ~!Amentos mínimos los 

fines y propósitos educativos 1 una solección y organi~ación de 

contenidos, las tareas académicas a r~allznr y un sistema de 

evaluación. En sinteals, como verá continuación, el 

currículo es el producto resultante de un proceso de planeación. 

El cmrriculo COI'IO producto, es como se plan toó 

anteriormente, la concepción do1nlna.nte. currículo y plan de 

estudios se usan con el mismo sentido, esto ~e, para referirse al 

producto final del dlseft.o. ' Este producto, es decir el plan de 

estudios, adquiere un sentido pra!:.i:::L·iptivo y reuuledor cuya 

planeacidn se hace previamente a 1.:-. ensonanza. Bajo esta forma 

de abordaje, se enfatizan los aspectos meramente instrumentales y 

t~cnicos, presentes durante la planeación curricular. 

Entre los diferentes autores que contribuyeron la 

consolidac.t ón de este movim.Lento destacan RalpJt Tyler e Hilda 

Taba, especialmente el rrimero cu.ta obra: "Pz:1nclp1os bár,lcos dol 

curriculo", publicada en 19•9 influyó notablemente en los 

educadores no 90lo norteamericanos sino también entre los 

latinoamericanos en su conjunto.• 

f:'j,er, R.: Prlnclelo1 b41lco1 dtl cyttlculo; i'dit. Troquel, Buonoa 
Urea, 1973, <en lDBlh: "Baalc prlnciplea of curricul~!JI and 
lnstructlon"J. TarWién ea n"'cesarlo nenclonar a Hllda T.¡ba, 
dhc!pula de Tylort qui6n propuso un 11od!:tlo de planeaclón 
curricular iús anplio e lot.esral. raba, H.: ~ 
D.ul.eo11nt. T!rtptt and ptqttlct; Edit. Barcourt, Bracea World, 
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Para Tyler, el currlculo era sólo el programa que 

comprendía los contenidos temáticos a ensenar, sino que además 

espocif!caba los objetivos de aprondl2aje que tenlan que ser 

alcanzados por parte del estudiante. Según Tyler, ~stos 

objet!vos claramente formulados orient.an y fundamentan los 

contenidos, conjuntamente con las axperJoncias de aprendizaje, 

así como lar. estratesias !nstrnccionales qu"J deberán emplearse 

para facilitar a su VE:I~ el logro de lot. objetivos propuestos. 

Asimismo 1 los objetivos de aprendizaje son cr!torios de ejecución 

y también de evaluación, toda vez que el srado con que se 

alcanzarán los objetivos, permite determinar el éxito de la 

instrui;:ción. CTyler; 1.973). 

Bajo esta línea d~ pttnsamlento dominante en 

curr.!culo, ea fácJl .tdent1flcar variados modelos 

el campo del 

de planeac!ón 

curricular que va.n desde el "simple llat.acto de materias" hasta 

aquellos que presentan una alta aofiattcaclón técnica ~n au 

metodolos!a de planeación. 

Mauritz Johnson Jr. C 1967> en su trabajo donde analiza las 

diferentes dlfinlciones y modelos curr!culere& exlstentos, so~&la 

que el currículo como producto, aparece como un plan preacriptivo 

que orienta y norma al proceso edu-cativo; prescrlpti•to en tanto 

que ospeoif!ca los objetivos y fines as! como loo contonidos y 

experiencias ele aprendizaje quu deben ser ep1·endidos ¡ y adem.6.a de 

que el plan curricula- ~1Htlfa un papel previo a la anseflanza oe 

anticipa ~ establece una "serle estructurada de reaultadoo de 

san Francisco, o.s.A. 1 1962. 
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aprendl~aje", En síntesis, agresa Johnson, ol currículo como 

producto implica un plan intencional. 

La interpretación del curr1culo como producto final de un 

proceso de plan&aclón, constituyó un fuerte movimiento tanto en 

la pedagogía norteHmericana como on Héxico. En nuostro país, 

dicho movimiento adquirió un relevante impulso en la década de 

los set'-'tntas, cuando aparecieron múltipl~R propuestas de 

planeaclón así como de experiencias c1.:rr!culares que se llev"aron 

cabo en las universidades, trabajo.das por educartores 

nacionales,• Sa podría agregar que los representantes de esta 

9ls16n del currículo pertenecen ol grupo de los llamadoG 

"trudicionalistas" de la teoría curricular, (G!roux, et. al., 

1985) 

Por esos anos, en el contexto educativo nacional, surgioron 

diver.'las publicaciones en t.orno a la planeación curricular, en 

particular sobra propuestas metodológicas de dise~o curricular e 

inclusive modelos do organización del curr!culo, siendo el 

trabajo de Glazman o IbarrolQ el que dio la pauta para ~~~liar y 

profundizar ol estudio del currl.culo en H6xico. 

Bajo est.a racionalidad tácnica del curr!culo, en l.a 

literatura educativa nacional se plantearon deflnicionos acerca 

del currículo como " ... aquel aspoi:to de la ensonanza y la 

administración qua intencional, nl~tem4tlca, cooperativa y 

So pueden citar los trabajos de la ANUIES: Aro.U, J.A.: l&L 
!.LQ.ntqcl&n rnutculqt; Edit. Trillas/AHUIES, México, 1981, y como 
el de Castrejón D. Ja111a: Plqntqcl4n y f!Odt/02 unlutt•ltgr«o:u 
Edit., Trillas/ANUIES, Kéxlco 1 1977, Cap. 4 
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continuadamente, trata de perfeccionar al proceso de ensenanza -

aprendizaje" planteada por Castrejón C1977:121) o la expresada 

por el propio Arnáz: (1981> "Curr!culum es el plan que norma y 

conduce explícitamente un proc6so con~roto y determ1nado de 

ensenanza - aprendizaje". Cpp.9>. 

2.2. E1 curr1culo como proceso: 

Las propuestas curriculares que aparecieron a lo larso de 

las dltimaa dos décadas, mostraron una mayor preacupe~ión por 

fundamentar el papel social y educativo del currículo. Ante el 
tt 

exacerbado prasmatiam~ que caracterizaban a loa &Btudioa sobre el 

diaefio curricular, se fortalece al interás por profundizar en los 

factores contextuales subyacente on el modelo curricular a 

proponer. 

Se trata de poner mayor atención en loa fundament~s que 

justificaban el establecimiento de determinados fines y objetivos 

y en la selección de ciertos cont~4idos y au forma de 

organización y dJatrJbución. El análisis se extend!a más allá de 

los marcos que servían do referencia y fundamentación para el 

diseno del currículo y b~Jo esta idea, el currículo comienza a 

ner examinado desde la óptica de diversas aproximaciones 

educativas que van desde la teoría de aiatemas hasta las 

corrientes r~produccioniatas y criticas de la educación. Al 

mismo tiempo, se apoya también en las aportaciones de la 
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sociología, la filosofía, economía, antropoJ.ogJ'.a }' la ciencia 

política a la educación. 

Se establece que 

reducléndoss al plan y 

el currículo puede 

sus componentes ostructurales, 

continuar 

sino que 

debe trascender a su aplicación en la realidad escolar. Se 

plantea que el currículo debe ser un proceso dinámico, continuo y 

participatlvo y que no se acaLd en el diseno del plan sino que 

abarca su puesta on marcha. En este sentido, el estudio del 

currículo incluye los procesos que se gestan durante la ejecución 

del plan curricular tales como: las accionPs docentes, 

comportamientoo de alumnos, métodos de ensenanza, formas de 

interacción entre profesores y alumnos y en seneral la relación 

que existe entre lo que sucede en el aula y las normas y 

lineamientos del plan curricular. <Chamorro: 1985> 

En consecuencia, el currículo se desprende de su 

reduccionJemo teórico para convertirse en un proceso abarcatJvo y 

concur:i:ente que permite "reportar" loa efoctoe producidos en el 

conjunto de relaciones, vivencias y procesos que ocurr9n en la 

escuela cuando se aplica el proyecto curricular, es decir, el 

plan de estudios. Concebir al currículo como proceso, requiere 

neces~r1amente del anál~~is profundo da! contexto so~ial, 

económico, político y educativo en el que está inserto. En este 

sentido, se pretende cudstionar y explicar los factores de 

car4cter ideolócico, social y pol! tlco que dieron J. usar a la 

derivación de un determinado proyecto curricular. 
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George Seauchamp C1971>, se refiere al curr!culo como un 

sistema que abarca la plllneac1Cn, implantación y evaluac16n del 

curr1culo. En Háxico, V!ctor Arrodondo C198!>, considera que el 

proceso currict:lar co1r.prendo cuatro fases: a) an411sis de 111.s 

conctlciones y necesidades del contexto social, pol!tico y 

económico; b) disefto curricular; e) la aplicación curricular y d> 

la evaluación curricular. 

Otra vertiente que habría que destacar dentro de esta línea 

de penaamient? curricular, tiene quo ver con la polltlzaclón del 

currículo, esto ~s que en su análisis, se deja al descubierto la 

intencional!dad política e ideológica que sustenta al proyecto 

curr.tpulai:: quo propone la instituclón pa~a llovar a cabo 13 

formación profoaional. Para ello, ae r6:.¡uiere d6 un oxamen 

profundo del contexto social, politico, económlco y educatf.v_o que 

lo enmarca y que al mismo tiempo se troct•Jce en l.ineamientos 

~cadémicos que norman al procoso educativo. Al mismo tiempo, este 

cue~tionamiento, se hace =on hase en una postura crítica, quo 

ante todo busca confrontar la pretendida neutralidad que 

sostienen la mayoría de las aportaciones metodológicas para el 

diseno curricular. 

En este sentido, el currlculo en sus diferentes momentos 

Cdisefto, aplicación y evaluaciónJ obedece a razones políticas y 

es dettlrtninado por los intereses de la institución educativa. 

Adem4s~ eata politizaclón del currículo, se da no sólo en cuanto 

a su propio dise.ft.o y dinámica de construcción sino que tambil!in 
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involucra sus forma'i de aplicación e !nterpretac.tón por p.:1rte de 

la comunidad académica y estudiantil de la escuela. 

Bajo este razonamiento, el currículo no termina en el plan 

sino que se extiende a la realidad misma donde opera. En este 

sentido, el currículo es un proceso que articula varios ámbitos y 

manifestaciones lnteractuantes. En México, durffnte el consreso 

Nacional de Invostlgación Educativa, calobrnda en 1981, de 

propuso la siguiente definición rl~ ~11rr1culo trabajada por Raquel 

Glazman y Milagros Figueroa: C19ij1) "eB el reflejo d~ la 

totalidad oducativa (en tant:o que en él cont:luyen interactuando 

en el mismo, todos los aspectos de la reo.lidad educativa.) y ,._::.:it:o 

slntus.!B instrumental Can tanto que ea una representación do la 

pol!tica educativa de un centro de ensonanza>". <pp. ~76> 

Oent.ro de este movimiento, el c•.lal tuvo su gran auge en la 

pr!~oTa ~i~ad de los ochenta& en el ámbito educativo nacional, 

sobresalen las aportaciones do las corrientes reproduccionista3 

de la educación, wlsmas que ofrecen bases conceptuales QUe 

permiten conocer y c\·estionar le naturaleza política o ideoló11ica 

ae la· educación, al mismo tiempo lUe proponen esquemas 

explicativos acerca de la función social y educAtivo que 

desempeaa el proceso curricular en la vida escolar. 

Los educadores norteamericanos: Michael Apple, Henry Giroux, 

William Pinar, entre otros, se encuentran entre los principales 

representantes de esta linea de pensamiento ~ducatlvo. A 1;)8.rtir 

de una posición marxista de la ed11caclón, estoG investigadores, 

demuestran cómo 1a escuela y el currículo juegan un importante 
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papel en la reproducción de valores y actitudes necesarios para 

la preservación de la sociedad dominant~. 

A fin~s de loa setentas y como una reacción a la 

rac.lonalidad tecnocrát.tca gua imperaba en las formas de abordar. 

el currículo, e~ la pedagogía norteamorlcana se gestó una nueva 

corriente de :lnterpret.ación educativa denominada "nueva 

ec~iolog!a del currículum", cuya orientación principal fue la do 

cuestionar el carácter empírico y ahlstóric" gue dominaba en las 

explicaciones curriculares tradicionales y bajo una visión 

crítica, ·propone que el currículo sea estudiado desd~ la 

perspectiva de la relación currículo - escuela - sociedad y los 

modos en que cada uno de estas er.tidades se relacionan. Para 

ello, promueven la reflexión crítica y el entendimiento humano. 

2.3. E1 currtculo como pr4ctica social 7 educativa: 

Con bas9 en J.a cara.ctorización profunda ~,·detallada del 

proceso educativo, las interpr~tac!ones curriculares en los 

cch~ntas, se dirigon al examen de las vivencias que 

cotidianamente so experimentan en la escuela, durantv el acto 

educativo. No basta con revelar la intencionalidad política que 

guardan las especificaciones formales expresad3 en el plan de 

estudios, sino que también os necesario caracterizar desde un 

punto d~ vista crítico, las acciones sociales, políticas y 

educativas que se viven 011 el. proceso curricular, todo esto, a 
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través de los comportamientos, relaciones sociales 

interpersonales, formas de pensamiento, i!'ltereses, etc., quo 

manifiestan los actores que participan en la vida escolar. 

El currículo en su modalidad de plan Ces decir, de documento 

escrito) y aplicación en la realidad escolar, genera 

!~~vitablemente efectos en las relaciones que se gastan en ol 

aula. Ld combinación de los lineamientos normativos que se 

expreb~n ~n el plan con el conjunto de valores, intereses, 

expectativas y actiturtos que sostienen ~l maestro y los alumnos, 

du~ante la ensenanza, sin duda matiza la form3clón profesional. 

Es a~i como el currículo se le identifican dos dimensiones: 

la formal y la real, los cuales se constituyen como evento~ qu~ 

pueden llegar a ner contradictorios pero que sin lugar a dudas 

~on parto del propio proceso curricular. 

El curr!cu1o es concebido entonces como práctica pensada y 

vivida. Práctica penb.ada en tanto que rGcose loe intereses, 

asplraciones y percepcionos sobre la formación profesional, la 

profesión y la educación quo oxpresan los sujetos quA ostentan la 

toma de decision~!> y se encargan de la planeación del. curz.·tculo¡ 

y vivida, toda vez qug la interpretación de las especificaclonen 

formal.es por parte de maestros y alumnos, ven mediadas por las 

formas de pensamiento, aspJ.raciones, expectativas, etc~, que 

aostlenon acerca de la formación profesional, la ensenanza y el 

aprondizajs, entre otros aspectos. CF:illari; 1982: 55) 

La puesta en marcha del plan curricular en su combinacitn 

con la vida cotidiana del salón ds clases favorece la aparición 
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de un "currículum oculto" que al parecer, ejerce mayor impacto en 

ol aprendizaje de los alumnos que el que presenta el curriculo 

formal. 

Phlllips Jackson, (19751 educador norteame~icano acunó el 

término de "e ur r f cu l u• oc u I to,. para ref6r 1 rse a aquellos aspectos 

que se ensenan y se aprenden de modo incidental, y que a su voz 

no ae encuontran expresados formalmont.e en el curriculo escrito, 

en decir el plan de estudios. 

Trabajos posteriores da Glroux, Penna, Lundgren 1 etc., 

< 1979) refuerzan el estudio del curr!culo ocul.t.o, al s~Halar que 

A t:,avés do él, se transmlten los valores, formas de 

cor1lpo1:-.tamlento y vlsionet; del mundo, qu.J promueve la clase soclnl 

dominante p~r3 el mantenimionto del estatus que social. Los 

planteamientos críticos de la nueva sociolosia del currículo, 

aunado a los estudios hechos por pedagogo~ norteamericanoa y 

europeos acerca de loa efectos dsl curriculo oculto. lnfluyerqn 

notablemente en la inveat!sación educativa nacional, en especial, 

ln curricular, de tal forma que ~n la dócuda de los ochentas 

e sobre· tcdo en los ú.lti~os. cinco anosl. la litet.Atura me~icana 

sobre el tema del currículo oculto awn~ntó cona!derablemente, 

siendo la mayoría da los trabajos referidos a anAllsls taóricos 

sobre el carActer dual que px:esentaba el curriculo: lo formal y 

sus sustentos politicos, y lo real, en relación a los modos en 

que se vl~o y pr•ctica dentro de la institución escolar. 

Los primeros planteamientos critlcos sobre el currículo, en 

el panorama de la educación mexi~ana, se hicieron sobre lna 
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concepciones tecnocrAtlcas y funclonallstas que dominaban a 

principios 

ideológicos 

de los och~ntas y resaltaban 

que se intentaban alcanzar 

los fines políticos o 

modlante el plan 

curricular. Con los trabajos expuestos en el Con@r~so Nacional 

de Investigación Educativa de 1981, citado antorlormente, Alfrado 

FurlAn y Eduardo Remedi C1982J argum'!'nt.an que el ar.állsls 

curricular no puede continuar reduciéndose al "modelo (.'Urrlcul3.r 

cuando ésto so ~rticula con una práctica concxeta de de~arrollo 

curricular." tpp. 54) 

El reto para la investi8aclón curricular era otorsar 

s!gnificancla teórica a las a~ciones pedaRóglcas que se realizan 

en el salón de clases asi ~orno ~ las interpretaciones y modos de 

nplicación, que en torno a las especificaciones normativas del 

~lan de estudios~ llevaban a cabo maestros y estudiantes. A lo 

largo :~e dle2 anos, las publicaciones sobre el teme del 

currículo, tanto a nivel nacional como internacional, impresnadaa 

de un fuerte oentido critico, se caracterizaron por resaltar al 

ambiente político a ideológico en que se desenvuelve 

del curriculo, desde el proceso mismo del diseno 

la práctica 

hasta lü. 

realidad curricular, esto es la dinámica educativa Que por &u 

naturaleza camhiante y cont~adictoria, p~ede ~n un momento dado 

distanciarse e inclusive llegar a desvirtuar el logro de los 

objetivos formulados en el plan de estudios. ( Ibarrola¡ 1982) 

Es asi como en el contexto educativo nllcional, según Glazman 

e Ibarrola C1984l el currículo se define como " ... una compleja 

realidad social y educativa escenclalmente contradictoria que 
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incluye como objeto propio a formas med!udas intencional e 

instit1Jcionalmente de apropiación del saber, que pretenda L·eE,"ular 

el acceso al conocimiento de do terminados sujetos". < pp. 54> 

Se sugiere' también que el proceso curricula1: comprenda ol 

conjunto de vivencias, expectativas e historias distintas que 

manifientan maestros y alumnos como reacción a la.s propuostan 

académicas del plan de estudios.~ E5ta aseveración supone 

incorporar el examen do las interaccionen sociales y educat v1~ 

que matizan la formación p~ofesior.al de modo tal qua la roalJdnd 

curricular puede oponerse máf. aún rebasar al pl&n de 

estudi•>o. •• 

Rl .~nterés por e&tudlar con profundJ.ctad los ofectoti en el 

aula, producidos por la implantación de¡ plan con el respaldo de 

las explicacion(IS roproduceionlsta!J de la educación, dio origen 

al surgimiento de dive~sos a~ludtos sobre la práctica ó~l 

currículo y las implicaciones que particularmente presentaba en 

determinadas relaciones oducat:.ivas: la práctica docente, la 

relación masstro-alumno 1 1a transmisión del conocimiento 1 etc., 

por citar los más analizados. 

Conaúltenso los trabajos norteamericanos de Ciroux, H.: ~ 
"'' 1oc fo'"' y ot cuu !culu1: En: Educat!onal teadership, dacember, 
1979, pp. 248 ... 253¡ Applu 1 h.: ldfq lo& y and curr ley lua; Sdit, 
Routledge l !t'egan. Paul, Boston, 1979; Pinar, F.W.: r.Ju... 
~uqltzqflon ot cutrlculua sludlu¡ Hn Journal of 
curriculllll Studles, Vol. 10, Ro. 31, jul-sep 197P., pp. 20S-2U. 

Esta aUrm.e.c;'.dn .i~ ilustra nuy blan en loo Cl".rllbioA que oo dan en 
la. ensetlanza de los contenido&, dentro de un plan de o&tudios que 
no ha sido modificado ni actualizado an tiempo, 
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Aunado a lo anterior, las interpretaciones reproduccion!stas 

que visualizan a la educación como un aparato ideológico del 

Estado, que posi~t U ta la inculcación do valores, ideas 1 

conocimientos tendientes a la reproducción y presorvaclón de la 

!deologla dominante, encontraron en los estudios sobre la 

cotidianidad del aula, los mecanismos por los cualos so filtran 

las ideas y valores quo promueven los grupos sociales más 

poderosos. 

El currículo se define entonces, como una práctica social, 

pol!tlca y educativa, presente desde el diseno del propio modelo 

curricular, su aplicación en la vida académica de la escuela, 

hast"1 ;::.u evaluación,. siempre bajo una perspectiva crítica y 

global!z~dora. 

1.4. Alcancoe y limitacionos actuales de la invostlsnción 

curricular: 

La somera revisión sobre la evolución que ha experimentado 

la inventigación curricular particularmente en Máxico, pormite no 

sólo conor:er las diferentes interpretaciones c;¡ue so le ha1~ 

otorgado al currículo, sino también los grados de dominio que 

cada una de 6~tas concepciones han llegado a imponerse on el 

campo educativo. 

Tambián es indudable que el o~tudio del currículo escolar en 

sus tres grandes modalidades <plan, proceso y prácticaJ ha 

redundado en oignificntivos aportes a la investigación educativa 
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y por supuesto a la conformación de una teorta curricular. Se 

reconoce que el currículo ya no puede seguir entendi~ndoso como 

simple proyecto estático neutral y ahistórico, una .;oncepclón 

fuertemento dominante en 1~a setentas y todavía en la primera 

mitad de los ochentas. 

Los estudios po~teLiores pertenecientes a In década pasada 

despojan al currtculo do su racionalidad tócnlcn y lo prolongan 

hacia las prActlcas escolares, dando lugar al esclarecimiento de 

las complojao y conflictivas lntencionalidados, slgn!f!cadoo y 

relaciones socio-educativas y culturales qua configuran la trama 

cotidiana de la escuela en su intorncclón con las 

especif lcaciones normativas dol curr!culo fnrmal. Al adentrar.~e 

en esta realidad ca~biante y contradictoria, el cur.riculo se 

convierte entonces, or. un ámbito multldlmenslonal y en un 

concapto que adquiere diversa~ a~c~~!0n~5. 

El curr!culo ... un proceso cont!nuo que enclorra 

interacciones e intervenciones de ordon político, ideológico, 

cultural, social y educativo, en sus momentos de construcción, 

aplicación y práctica. De esta manera, dos dimensiones 

sintetizan ~ste proceso: el formdl, r~presentado por el plan 

curricular y ol =cal, configurado por los of~ctos que ~u pr~clica 

Cd.t!tl plan> ocasiona en la realidad escolar y que no es otra cosa 

mas, que el lnter.juego de lnterpretaclonas y significados, 

saberes e intereses qua rr.a.niflestan loa actorao part1clpant~G en 

1a dinámica curricular. Son dos dimensiones que a pesar del 

grado de desfase que pueda existir entre ellos, en ningún momento 
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curricular, ya que Inherentemente sostienen 
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del proce&o 

una relación 

dialét.ica de tal forl'fla que ambas dimensiones so afectan entre sí. 

Los modos en cómo interactúan el currír.ulo formal con la 

práctica docente, la experlencta y for~ación do los decento~. la 

cultura escolar. las poli tlcas educa tlvas y acadótilicas, la 

propuflsta ideológica sentada en la formación profeslonal, los 

estilan de apr~nder y de ense~ar, entre otros, se han constituido 

en v~rti~ntcs y líneas de invostigaclón que hoy en día captan el 

interés de los inv•3st.igadorei; por profundizar en su conocimiento. 

El carácter proco3ual del curr!culo en sus momentos de 

construcción y práctica, cond'ljo a le neceAidad de conceblr al 

cu::-r!culo un campo inU~gral, multidlmensJonal y complejo, 

~ua exige ser examinado a lA luz de las aportaciones de diversas 

disciplinas y enfoques a fin do despejar las relacim!•:ts, pL·ocesos 

e intencionalirlades que entrana la trama del procffso curricular 

al lnt~rior do la organizaclón escolar. 

Bajo esta vlsión del currículo como reflejo de la 

"totalidad educativa", el actual panorama de la lnvestisación 

curriculer abunda en el estudio de variadas temáticas y 

problemAticas que gravitan alrededor del currículo, en beneflcto 

del avance de 11!1 teoría curricular y por supuesto, de la propia 

lnvest!gncJón educat1•1a. 

Sin embargo, las recientes explicaciones globaliiadoras :.r 
criticas que conforman la teoría curricular rio hon impacta.jo el.Uh 

en los planos de la toma de declsionos, la evaluación y la 
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innovación ectucativa y por el contrario, son en esos terrenos 

donde fácilmente se identifican algunas limltaclon~s. 

No es de extrafiar entonces, que entre los planeadores, 

ad~;ilnie:t:.radores y en general, aquellos que detentan la toma de 

decisiones académicas, o inclusive entre los propios profesores y 

alumnos, el término del currículo, persiste en ser man¿jado como 

sinó~imo de plan de estudios y sus formas do abordar se contran 

exclusivu.rnentc en los r.or.iponentes p.rogramAt.lcos del plan. 

El sesundo aspecto a destacar y en estrecho relación con lo 

anterior, se refiere a la propia ambigüedad on que ha incurrido 

ol cC'ncepto del currículo, E:s decJ r., e1 curriculo en su versión 

de práctica social y educativa, q•Ja busca car~cterizar todo lo 

que sucede en la in~tltución educaliva a fin do re~olar ~l 

conjunto de procesos. acciones e iriteracciones de cualquier 

naturaleza; ha dado luga:r a que el currículo como objeto do 

anA.liels, ha perdido lf':""adualmente ou propia ospecificida~d ,... a:;,:ige 

por lo tanto 1 acotar la propia cobertura de los anélisis 

curriculares. 

Un tercer aspecto iroportante que hay que considerar es QUe 

el interés por profundizar en las rolacioneo sociales y 

c1.ucativas que conforman la vida escolar, en aras de "descubrir" 

loa mecanismos de filtración idGológlca y manip~lación de 

conciencia."i, ha tra!do como consocuencla., el abandcnr:>o por el 

estudio de nu~vas propuestas metodológicas de elaboración y 

construcción curricula~. que sirvan de justificación a la 

implantación de procesos do mejora e inclusive, de innovación 
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curricular, con la idea de facilit•r la transformnción da la 

pr~ctlca educdtiva. 

En otecto, estas llmltaclonas se traduc~n en dlf1cultad6s a 

la hora dft tomar una. deciaión fundamontada con rospocto a la 

ccnstrucclón y principalmento la ovaluac16n del proce.ti.o 

curricular. Partiendo do los plant~amlentos da Haría de 

Ibarrold, <1990) on el 5entido do qua " .•• no St'I lo puedo 

adjudlcor al curricUlo tcdo lo ciuo acontecft en la e&cuola, pero 

tampoco puede continuar reducJóndoao un eimplo listado de 

ma torlaa" < pp. 11>: la concepc lón qua en a& to trabaJ o se adopta 

es'aquol quo vlsualJma al currículo como proceso QUO se lnlcia 

dosde ÁA detarmlnsc16n del modelo. la fcrmulac!ón du objetivos y 

solecc16n do conten!doa, atendiendo los antecedente& académ!coa y 

educativoo, as! como loD intereaeo y visionen políticas y 

educ11tivaa QUe aoatuvieron los sujetos involucrados en la 

doc1aión de su planeación, haata la caractsrl1ación de las formas 

en que es interpretado y llbvado a cabo al currículo ~ar parte do 

loa maeetroa y alumnos, en ol salón de clases a lo largo del 

proceso de formación profeaional. En !ltnteais, so trata. dQ 

visualizar al currículo como un proceso integral y din4m1co que 

presenta dos dimonsiono& mu::r· concrotas: la formal, o son el plan 

de estudios y ou contraparte real, eti decir, laa ralacionos 

educativas que so gestan en el aula durante la aplicación del 

plan. Ambas dimensiones en sus modo~ de lnteracclú~, se afectan 

mutuamente, de tal forma QUe influyen en la formeción profesional 

y matizan loa resultados finales. 
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l. El Concept.o dn Evaluación EducuLlva y ana lsap1Jcacionoa on 

:W..n Evalunclón dol CurrJculo: 

Al igual quo ol concupto deol currículo, la ovaluac16n 

oducntlvn también hll conformad.o como un cnmpo dtt oetudio 

indopendlento nujcto al anA11sl5 do varJ.1dtHl cot·r16nt.es do 

lnter~r~tacl~n educatJvn y aprox!mnclono~ motoctológicus. En 

conaAcuencl l\, ld ew1luaclón so lo han adjudlcaJo divorsas 

rlef"lnlciontu1, lna cuales roflo.:ian la naturnlei:u del. 0c~jvt...; a 

evrtlunr y la orlcnt~u~ón qu~ debiera &hguir ol propio proctl~O 

evftlunt.ivo. 

µna prlmora dofinición quo recibió l~ ovalu"ción, es aquella 

Que la rt.tlaoionn con lü aw:tdlclón dtti loa re5ultaclo& o ofectos, lo 

q"n implica el omploo det in&truwanton confl!\blf.·fl c;iue produzcan 

datos, y po~tor1o::·mente puo:ictn 11er comparador- i.:::on un aleún tipo 

do eac&l.'1 oatandari1tada. <Gronlund, 1971). 

Sin r!cjar (le valorar la 1mportancia dll la medición dentro do 

evalunt!vnn, Tylor ( 1973> concibe a la 

invalu~c!ón, como "o1 proceso quo dot.ormina el grado con que 

n.lcn.n:aron lon objotiVol'I". tpp. J09) Con&id&i..a.do como ol primor 

método ~1st~mAt100 do ovaluo~lor1 oducal1va, l~s aportacionoe 

Tylerianou ojorc.;.eron amplia influoncia on lu pedagosJ.n 

norteamericana y }.lOt:d;.t;tr.1<\r·!11tllnt.q élH Uú:;d•~o y úl rü!l.to do Amdrica. 

Latlnn. 

kos eatudioa de Tylor ul rospücr:.o do l.d ev11lua.c1ón, 

determinó que ésto fuera un proco50 cuyo propósito ora determinar 
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el grado de congr1iencla que sostienen los objetivos formulados en 

el progi:ama y su relación con las operaciones realizadas en 

términos de lus -axper!.enc!as de aprendizaje y los logros 

finalmente realizados por los estudiantes, Crendlmlento escolar}. 

(Gerdner, 1977; Novo, 1903; Stutflebe~m & Shinkfiald, 1989) 

En México, Raquel Glazman t1980J, detine a la ovaluación 

educativa como "un proceso objotivo y con;.inuo que :.p dettatt.Q.l.J.Q. 

&n qoolral y conp!sto on comparar la 1·eglidad Cob;!otlyos 

B.!W.§reles. intermedlo_s_._,_ espec!ficos y eptructurn 

~te> con un modal o. de menara que los · Jir'.'ios do y&lor que se 

retroallmentgdorg que permita adecuar el olan de estudlop a la 

r.qol idod o cnmhlgr asoectoo de frsta ". (pp. 69) 

Int.erpretacione~ de este tipo en donde se alude al carácter 

comparativo de la evaluación abundan no oJ~o on la literatura 

educativa aino también en la prActica evaluatJva, aunquo el punto 

de referencia o par.6.m.,.tro no constituya neceaariazr1ente los 

objetivos, sino modelen, insumos, una escala entandarizada, o una 

serie de criterios como así lo sugirió po5teriormento el propio 

Tyler. e 1983) Sin embargo, coincidiendo con Stufflobeam y 

Shinkf!eld C1989}: " ••• mientras Tyler ofrecía medios prácticos 

para proporcionar información durante el curso de una evaluación, 

la atonción acabó !iJándoso en los d4tos Cpor lo general 

relacionados con los logro3 del estudiante}, qua fueron 

considerados válidos cuando ya había recorrido su ciclo completo" 

Cpp. 91! 
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El énfasis puesto en los resultados, ~onflguró las acciones 

evaluativas desarrolladas en el contexto de la oducaclón superior 

hasta convertirse en el procedimiento dominante do la práct.!ca 

evaluativa CStufflebeam Op. Cit., 1989:9!: Nevo, 1933}. Do ahi 

que, no es extrano que muchas de las evaluaciones educativas 

desarrolladas por instituciones nacicr.3les, hayan dedicado sus 

es f'uerzos u la da~u~udnación del rendimiento escolar del 

estudiante a travás de indices do reprobación, deserción, rezago, 

eficiencia tormino.l, titulación, etc. Há!i aún, con esta manera 

ae abordar a la ov::iluación 1 estrechamente ligada a la medici611, 

llegó al 

indistintamente. 

grado do :,uo ambos conceptos usaran 

Sin embargo, el exbce~vado lnterás por la medición de los 

resultados finales del procoso y su comparnciófi con los objetivos 

o el "modelo", a final de cuantas, dejó de satisfacer a los 

anca~gados de la planeación educativa preocupados por mejorar el 

proceso oducativo y sobre todo a lo5 especialistas en evaluación 

educativa, ncrtesmericanos e ingles~s, debido a que esta manera 

de evaluar no alcanzaba a identificar y explicar, qué procesos y 

factores median ent~e los objetivos ¡ los resultados y cómo 

influyen en los logros obtenidos. (Kemm!s, 1982) 

Se estableció entonces, que la evaluacJ t-:. debiera ofrecer 

mayor información ArPi"'.'Ct¡ U.el p1·occ30 E"ducatlvo en todos sus 

etapas y componontes con al fin de aslsnar juicios d& valor a un 

objeto o fenómeno y con ello, contribuir a la tomd de decisiones. 

<Nevo 1982; Kemrnis, 1983> Este enjuic!amlento sobre la valia o 
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mérito, por lo general descansa en el ampleo do p~ocedimientoa 

objetivos tendienteo a la obtención de información útil, objetiva 

e imparcial, de tal forma que asegure que ol valor finalmente 

establec:ldo fundamente la toma de decisiones. (Kemmle, 1982; 

Stufflebeam, Op. Cit., 1989:19> 

Sin embarso, el compromiso por ofrecer información útil, 

pre~enta varias implicaciones. So destaca que la evaluación no 

se reduce al producto final como as:I lo observa Tyler 1 sino que 

se dirige al proceso en todas sus etapas compor,entes. 

T~m~oco sA trata de una simple comparación, toda vez que 

interesa conocer la forma en cómo !nteractUan los elementos y 

factores que participan a lo larso del proceso educativo en toda 

su complejJdad. CStuffleheam. Op, C!t. pp. 180) 

Em~ro, los propósitos de valoración y enjuiciamiento del 

~bj~to & evaluar y al mismo r.iempo, la htlsqueda de información 

~til para fundamentar la toma de decisiones acertadas, en la 

mayoría de las definiciones aportadas por los evaluadores, no 

constituyen explícitamente aspectos complementarios, debido al 

énfasis que cada aspecto por s~~arado, le otorga cada 

especialista. CNevo, 198Jl Lo que sl se comparte es la idea de 

que la evaluación no puede continuar siendo un proceso terminal, 

sino que debe recorrer paralelamente al propio proceso educ~tivo, 

desde la !u.plantación del progr.·am1:1, sus efectos y los resultados 

que se obtlanen. 

Bajo esta manera de ver a la evaluación, se han generado 

diversos modelos y metodologías con diferentes niveles de 
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complejidad integración de múltiples elementos. Para los 

propósitos de este estudio, se mencionarán las apor~acion~s da 

Stufflebaam, Cronbach, Scribon, Stake y los representante~ de la 

llamada Evaluación Naturalista. Las ptlncipales caracter1$ticaa 

de estos modelos se muestran on la fJaura 1. 

&J Stufflo~am y ol Modolo CIPP: 

Stuffleboarn <1989), doflno a la evaluac16n como "gl procoso 

de identificar. ~veor da información úkll y 

depcriptlya acerca del val~r y mdrlt2 de laP rnpt3p. la 

~11;seJ6n y el lmpacto de un gb3pto 

~ 91 fin dq seryir de guía para 1a toma do 

decisiones. soluciongr problt¿¡nae de r&spoo4abl,idad y promover le 

comprensión de loo fenómenos impliVQq~:t: <pp. 1821 De acuerdo a 

dSLti aut.or, la eval\.\aci.on es un proceso c!cllco. continuo que 

ddLb dosdrrollarse du ~anora sietemAtic~. y sobre todo dobe estar 

estrechamente l!gad~ A 1n tome de doc1~1onos. 

St,ufflebaam y r.olaboradonrn conjun.tamont.1J con lB Phi Doltu 

Kappa, desarrollaron el modelo: CIPP ccontoxto, In6umos, Proceso 

y Producto} . Este modelo planted la n~cesidad de ldent!flcar 

etapas del proceso en. donde se requle?:a de contar información 

para la toma de declslones. s~ proponen cuatro activ!dades a ser 

tfvaluadas. IG.a.rdner, J.977> 
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al Evaluación del Co~. - Parct funddmentar la toma. do 
decisiones en relación al establecimiento de las metas 
y objetivos. 

b> ¡yaluoc!6n deo lQ.t!: T~. - Para ofrocor elementos que 
contribuyan a la toma do decisiones sobre los modos, 
medios y recursos que <leban emplearse para alcan~ar los 
objetivos·. 

el Eyaluec16n del Proceag. - Para provoer do una 
retroalimentación periódica a los respjnsables de la 
toma d6 decisiones sobre el desarrollo dol proceso, y: 

d> Eyaluoc!óo del Producto.- Para valorar. a interpreta~ 
los logros del ¡.royecto, ya sea al final dr:tl ciclo o en 
algunos puntos intermedioo, lo qu0 pormlt..a los 
tomadores de decisiones acerc'l do que si o.L proyect..o 
debe conti~uar, modificarse o repetirso. 

El diseno de evaluccióG que propone el modelo CIPP 1 

comprende tres tareas principales: 

1. Identificación de las necesidades do información. 

2. Elaboración de un pl:~:.n para obtener inform!!ción y: 

3. Elaborar:ión "fil un plan para proveer de información. 

Por último, Stufflebeam (19891 1 senala que el logro del 

~xito en el proceso d~ evaluación exige do un intercambio 

constante antre evaluadores y administradores, siendo éstos 

1lltlmu9. los que se responsa.h.ili:.an por la9. aecis!one& flnalos. L'r. 

este sentido, ~tufflebeam <basándose en la evaluación formativa y 

sumativa trabajada por Scrlven), sugJ6re l~ distinción entre do~ 

func1onf9s b4.s1cae de la e\~aiuación: r.) lB evaluacic\n pr.>act!'t""a, 

ek,tendltJR como aquella que sirve a la toma de decisiones l'i b) 

retroactiva, dlrlsida al suministro de información úti¡ que 
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permite fundamentar la responsabilidad de seleccionar y ejecutar 

li!s decisiones. CNevo, 1982: 119; Stufflebeam 1989: 189>* 

Otros modelos de evaluación dirigidos al proceso quo son 

importantes d~ considerar, son los trabajos de Cronbach, Stake y 

Scriven. Pero ant~s de abordarlos cada uno, pertinente hacer 

algunas especificaciones. 

Si bion, estos tres autores conjuntamente ccn Stufflebeam, 

comparten la. idea do que la evaluación debe central·~e ~n todas 

las etapas y componentes del proceso educativo, existen 

diferencias entre ellor. on cuanto al tipo de ini~rmaclón qu~ 

doben rocvlectar D.!l! como los aspectos quo se debon tomar en 

cuenta. 

b> Cronb.ach y Ii11 modeh"l U. T .. o.: 

Cronbach (citado en Stufflobt:iat.l y Shlnk.tiald, 1989: 146-148) 

sugiere que lo. evaluación de~.f!r plonlficot\~J.21. 

riRurosos y de caráctor ciont~. Cronbach hace &lu516n a la 

planeación evaluativa la cusl cumple función bÁsica~eot~ 

política, ya que por lo gener&.l, la evaluación de un proyecto, 

programa o proceso se hace a solicitud del administrador. Con 

Casi 15 aft.os daapuds, en su lJbi:o: •s¡,1,.at Je Eualual Ion" CJ98SJ¡ 
oc coautoría con Shinltfiold¡ '"º e&paftol: Evaluación Slstom.í.ttca, 
1989) ¡ Stufflcbeam analiza en el capitulo 6, au modelo CIPP con 
mayor proftindldad y arriba a conclusionea lnt.ereaant.ea, como el 
hecho de iniciar la evaluación conoclondo primero los resultados 
finales, sin que eat.o &ignlflque que lA evaluaci.!ic.: de.1e d& 
orientarso a todo el proceso educat!vc en su conjunto. 
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estos antocedentos, Cronbach considera que la planeacl6n 

evaluativa será exitosa sl la información que se obtiene es 

clara, oportuna, exacta, válida y amplia, sobre los aspectos 

psico-soclales y sobr~ todo, si dicha información va dirigida a 

los grupo?l Pol!ticamente más importantes de la institución. 

<Nevo, 19821 

Cronbach propone su modelo U.T.O. en donde consigna el tipo 

de ir.formación que se debe obtener, l~ cu~l debe corresponder a 

tres conceptos: Ccitado en 5tufflebeam & Shinkfleld, 1989: 146-

HB>> 

~: Cualquier individuo o clase. 

Jrgtemientqa: Una unidad e~tA DxpuAsta a la aplicación de 
un ~ratam!ento ~specifico. 

Operocio/i,e5 de o]U.o~~: El ev9.luador obt!at1.e datos 
antes, durante y/o d~spui§o!' dFtl t:rat.amient.0 1 empleitndo para 
ello difer~ntes instrumentos o técnicas dé" ob~13n.c.lón ele 
informaciü;. 

De acuerdo a Cronbach, cada U está liSada lt una T y a una 0 1 

por lo, que OTO puede r6fer!rse al estudio r~al!:ado o a una 

parte de una serlo d~ estudios que cu&nta con una especlfic1dad 

concreta. Con esta idea de v!suallzar a la evaluación, el mcdelo 

de Cronback considera que debe recolect.arse toda la información 

po~!ble a1;erca de la Unidad a est.udJar. 
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el La Evaluac:.ió.D. sin !leta.;s dd: :.~rlven: 

- Scriven propone una con.::;;ipción d~ evaluación dl$tittta pero 

al mismo tiempo complomentaria a 103 enfoques anteriormente 

expuestos. Scr1ven define a la e".•aluacló~ como U!la .. act lv!dad 

datos de- tra·p.:a1o m'?'diante~ la d"9flplción dS" unas m!!!'tas QU\'! 

p.,..ooorclon1tn gs>"A]JU comparativas o num(!rls;as. con gl tin d@ 

justift~ar 1> io, 1ru_~~~cogllac1~n d~ datoi. ~) la~ 

valor>'elonsn y 3J la scle,;clón de las m ... ~. (Ci't;ddo tm Gardni;..r, 

1977: 584> Conocida tam2>1'°'n como .. e ... -.sluación ~dn meta,... o 

•ev3luaclón orientada al consUl'!lidor". Scrive~ pla~t~a qu~ la 

ev~lu~clón deb9 un examen cri~lco d~ la institución, 

proy . .,cto. pro8rG.toa. procese. u objeto, ~ln tomar ttin cuenta su~ 

objetivos planl~ado~. Set·lvetn cueist ion~ .,¡,l h~cho da que;t los. 

enfoques evaluativos existentes se apoyan de algur.a manora en lc.>s 

objetivos pre~lamente formulados, ~n algün tipo d~ estándaros o 

necesidades de información o decisión, sin con$1dtH·:t.r si lo Q\J.tt 

se ev.al\la es de beneficio al consumidor. <el tado en Stuffleobaam. 

Op. Cit. pp. 342.! 

Scriven (1967:39-BJ> dlrlge Sl\ matodologí~ de ovaluacion a 

la valoración de los resultadas y efectos que produco el 

progr.!l.ma, a partir de las necesidades del con~umidor y con 6llo. 

juzgar el valor y mérito del programa. En ~ste sentido. Scrlven 

agrega que la ev&luaciOn bien hecha aquella que recopila una 

buena 1nform4c16n que permita emitir juicios con fundamonto. 
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etv&lfütclón jutlga dos. funciones: ~) 

For.ai\t.Jva y b> s~tlva.. 

puttd~ obtonfJl:r lnformaclQ.n cor.~lt\\H\, \\t.i 1 ~ la. ['lAnt'ac!On y a l.'\ 

corroccll-"n d~ ttr':'..:>re' y diti~ultact~:> QU"" 1tnphten l~ t"Jt'Clll~h'\n 

l'tX1tosa dttl progratt>d., l.'\ 0 1.'<'\lU-"Gl<">n S\\111.:\\'.lv~ "º aplica una ve¡: 

qua ha.ya co1\Cl\\tdo el pr .. ict:tHl, lnc-lnrt-ndo ll\.S mt'JClras. h(llCha~, 

como ('tifecto dó Ja. vvaluaclón fC"rt1'"'\tiV"· Scrh•t:tn argumeonta QUó la 

evalu~ct«\n ~um~tlva ~s dtt en{Yfmf1 uC.llhi>i•:' ~l lo.s admlnillti.·adoros, 

ya que provEte da inf~t·t1il.cléin panl dt<1(.:ld!r el th::lto cbl pt'OS!'.":ma. y 

e.l mismo t\ttmpo d&tttrmil\ar ~! i·tt~ra .. -:!e o no, f\ l:\::\ nttC"tH·ldade9 ctf'I 

los c~nsum!doro3, 

Otro &l&mt.'lnto lmport1:1.nto qu~ $ci·lw;1n a.porta a su mod0lo deo 

evAl.uac-l~n. 9t1 rttflert.11 a l~ ctist.\nC'.l"-'n QUt't hactt do la itvnluaclón 

•tntr!nsflca .. y lA ova.lua.cJOn ":Onal .. Cpay-oft). La ovaluac16n 

lntrinseca iroplJoa la vnl~rac!ón dtt lo~ obj~toa 

modl~dor~s lncl-e1>4'ndlent&monte de lc.1s. efocto5 QU6 el pt'oSra.ma 

pueda t.ener &obro lo!l consum!d'.."l!'t:i~. tAlvs comoi la.a meta.s a 

alcanz:ar, act.l tudoa dftl ~roftuor, la motodologfa amplthtdct, ~l.c. 

Soriv0>n acot.a. quo esto$ ª"I'et::los nc1 puetdan attr formula.dos 

optt·r~clon~lm~nte. hlentt·as ld ev.;,,luaci(".n fln~l. :se preocupa por 

lo• efectos. del programa sobr~ loa con1umldoros, <oatudlontea). 

tc.t.t11do an st.uft'lt.'bie>am. Op, Cit. pp. J42. > 

A dlt~roncla do la intr1naocn, la evaluación final pu~do 

involucrar una vnlot'"Clt\n de las dl feirt"lnolatl .;1ntrv ól pro- y 

pont-te&t.1\ 1 etntrtt prUft}iAS dttl srupo U.)(llót'!m:int .... l y pruebaa del 
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srupo contr~l. o sobre ~1 róndimi~nlo escolar del estudiante, 

ele. 

Scrtvan as:reg& que los dofonsores de la ovaluaclón cent.rada 

on el producto final, apoyar1an ~sta funcJón de la evaluación. ya 

que sosun ~1100. lo importantA es conocet los efoctos que produce 

el pruerflma y 

lltll. Sln 

por lo 

embargo, 

ttlnto ll\ 

Scr!von 

evaluación 1ntr!nsoca no s&r1a 

arswnontn QUO ].4 valoración 

intr.(nsoct. roprosanta una función "de butaca", toda voz !JUO lois 

aspectos medladoren qi1e- se pro::>entan durant~ el proceso, no 

aparec~n a la vlet& on los e~r.;;.dios orientados al producto final, 

d¿tbJrtn h. la:t l:..mlta.clones do los tósts~ Por lo tanto, trl 

evalu&ctor 1Jlt.r.ir\'au~o reclama::-ia ln importancia de loa aspectos 

cualttat.lvos y preforirÁ ob!Jervarlos d1roct~m1'1'.1t1t. (citado on 

~tUffloboam, Op, C! t. ¡:;p. 3112). 

óstu afirmación, Scr!ven muestra aua prJmora5 re8ervos sobro los 

alOG.JtC&5 do los m&§todos cuant.1 tativoa en la ova.luac!ón. 

d> :r1 modelo do Eva.l.uac!ó..t r.nnpo.ndlunto de Stnko! 

St.ake prir el.! pa.rt&, propone su mótorto dA "Evaluación 

Respond1anto", el cu41 resulta ser un prpceso loteractiyo para 

odguJrlr inCprraoqlOo Pobrp una 1n~tituc1ón. un proRCOmO g 

proyqctog ideotlfJco ~ne lop prohlOm.o...L-..JC.2.C~~poodJente;. 
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atendiendo la fuer;a o deb111dad de estos problemas.M <Citado en 

Gardner, 1977:583) 

Para Stake, los objetivos o metas no son necesariamente 

lmport~ntes, sino los problemas proviamento identificados. Todos 
, 

los aspectos del objeto a aer evaluado so~ inicialmente tomados 

en cuenta, pero e&to no 5lgniflca que algunos de catos elementoa, 

tya sea objetivos, metas, recursos, etc> se establezcan desde un 

principio como los m&s importantes a evaluar. El método de Stake, 

comprende once etapas que on su conjunto orientan al proceso de 

evaluación: Cil Hablar con los clientes, equipo, audiencias¡ 12J 

Identificar los alcen.ces del programa; { 3> revlsnr las 

actl.vidades del programa; C4.> Identificar propósitos o intereses; 

Cbl conceptuall:ar problemas¡ (6) Identificar necesidades de 

obtención de datos; <?> selecclonar obsarvadores, jueces 

lnst.ru.a1ontos formales; < 8) considerar antacedentes 1 transacciones 

y resultados¡ <9> "tematlzar" y preparar perfiles y casos de 

astudloa; (10> 1Jqulparar prvblemas y audiencias y; ( 1;U prepa1·ar 

y suministrar reportea formales y pretontaclones. <Citado on 

Gardner, 1977:583>. 

Stake <1983), precisa quo su propueBta de evalueclón est~ 

basada "en lo que la gente suele hacer para evaluar las cosas: 

observar y roaccionar•. Cpp. 951 Por áltimo, agrega que la 

Gvaluaclón de este tipo, obliga al evaluador a forinular un plan 

de actividades y negociaciones, al mismo tienpo ~ue tendrá que 

En otra traducci~n al ospa.nol, se conoce tarabi'D cooo Evaluación 
de R~pllca. 
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disponer de un equipo de personas que lo auxilien en las 

observaciones y la rocopilación de datos. Agrega Stake (1983): 

"Con su ayuda preparará n~rractones bravos, descripciones, 
exhibición de lo producido, gráficos, etc. Ha de averiguar 
lo que resulte de valor para su audiencia. Reunirá 
expresiones de valor de diversos individuos, cuyos puntos de 
vista difieran. Desde luego, comprobará la calid~d de sus 
anotaciones. Logrará que personas Ei'Utorizada.> manifiesten su 
reacción ante la importancia de dlv~rsn~ hAllazgos y que )05 
miembros de la audiencia respondan ante la relevancia de sus 
desc:ubrlmientoe. •• <pp. 96>. 

e) La Evaluación 7lumlnatlva: 

Al igual que Scriven, otros influyentes evaluadoreB CStake, 

Cronbach, Guba, entre otros>, advierten .1.as graves llmit.aciones 

que pre.'Jentan loe teste ee:te.nd.:lr!:!!!.dOB de rendimiento, toda vez 

quo no propor.::!.:inan toda la información que se requiere para 

comprender el conjunto de relaciones y comportamientos que 

man1fie6tan el maestro y los alumnos durante su convivencia 

cotidiana en ol salón de clases y ls rnanoz:a en cómo estos 

factoreJ n~ combinan con los objetivos y lineamientos acadffmlcos 

expresados en el programa educativo. Reconocen que estos 

asp~ctos dlf1cilmente pueden ser objeto de mediciones o 

tra.tamient;~' medit1.at.u los métodos cuantitativos .. 

Agregan que la estr&chez de las metodolostas cuantitativas 

que imperan en el campo de la evaluación educativ4 ha sido 

determinante en el desarrollo de nuevos enfoques alternativos de 

evaluación con supuestos conceptuales, epistemológicos, éticos y 

metodológicos muy diferentes. se trata de un nuevo paradigma 
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dencminado "evaluación cualitativa/naturalista", el cual, desde 

los setentas. ha despertado un enorme interés entre los 

~valuadores educativos irtgleses y arnorlc3nos. <Pérez Gómez, 1985) 

Bajo un paradigma que presenta un abordaje teórico y 

~etodológicamente distinto, la evaluación cualitativa surge de ln 

desconfianza de los .'.nvestigadoros evaluativos hacia el uso de 

los métodos cuantitativo~, pare convertirse en una perspectiva de 

evaluación cada vez más aceptada en laa últimas décadas. 

Conocida principalmente como "evaluación naturalista", su 

supuesto central son las experiencias y comportamientos 

individuales y col.activos on su relación <:on los .tntentos 

formales, delineado3 en el proyecto. Su análisis requiere por lo 

tanto, .de múltiples perspectivas para iluminar "l proc.uso 

completo con todas sua interacclones, slgniflca.doa y ofectos. 

(Paulaton, 1980> 

Bajo esta diferente racionalidad evaluativa, a mediados de 

loa setentas, aparecen los primeros método! de ~valuación 

naturalistas, la evaluación "democrAtica" doaarrollada por Darry 

McDonald; y tal vez la más conoció.a: la "evaluación ilwninativa" 

propuesta por loa lnglea~e Daniel Harnllton y Halcom F~rlett. 

CPérez Gómez, 1985) 

La evaluación iluminativa representa un anfoque evaluati~e 

alternetlvo a las orientaciones dominante& en el campo de la 

ovaluación educativa, las cuales, 1esún Parlett, éstas se 

sustentan en el. p«~~dlsma "asr!cola-bot•nlco". <Pérez Gómez, 
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1985).* La evaluación 1luminatlva per~enece al paradisma socio-

antropológico y busca descrlblr e interpretar Cante5 qlle medir y 

~ec!J:'). " .. los contextos mác ext.,ensos dontro de los cuales 

funcionan las innovaciones educat!voo", CPaulston, 1.980: 98) Por 

supuesto, su preocupación b'olca es el de discernir las 

situaciones e intercambios en los que participan todos los 

involucrados incluyendo el propio evaluador, en tanto que 

antepone aus valores y sus propias percepciones en la valoración 

del pr.og1:ama. 

Por la importancia qua para eute trab~jo, revl5te esla 

enfoque, en el siguiente capitulo se profundizará en el examen de 

la ev~luación cualitativa 

c. El Concepto do Evaluación curricular. 

La evaluación curricular ha es~ado !nt!mamente ligada a las 

aproximaciones conceptuales y metodológicas e~istentos en el 

campo de la evaluación oducat1vo.. Sin embargo, como so seftaló al 

principio de este capitulo. en la manora on cómo se realiza la 

evaluación del currículo ost4 irnJJl.(c!to t..ambión, una concopción 

de currículo. 

Se plantea que eate ti¡>o di! ev.t.luaciones pertenecen al paradi1.ma 
agricola-bot.Anlco parque •a los estudiante& -como a las plantas-
88 les apl.ica:i w1os pre-tests tlas se%111illas se pesan o 88 mide.cJ -I 
despuds los so11&ten a distintas experleccJ.aa Cconutc.lones de 
trataiaJento> , posteriormente despuás de un cierto periodo do 
tiempo, se miden sus logros Ccreclmiento o pérdida> • 
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En efecto, la forma de visualizar al currículo Ccomo 

producto, como proceso o como práctica), de alguna manera 

determina la selección y aplicación do un enfoque de evaluación 

que sea conceptual y metodológicamente afín. E~tn combln~ción, 

en resumidas cuentas, sa traduce en un método de 001aluación 

curricular. Bajo e~ta lógica, al currículo en su calidad de 

producto Cplanl , supone entonces, la preferencia de una 

astra.tugia evalua'...lva que se dirija únicamonte a las 

características y componentes del plan de estudios y su grado de 

relación con los resultados obtenidos. Este tipo de evaluación 

ha sido dominante en el medio educativo nacional.* 

Al visualizar al cur~1culo como un proceao din4m1co y 

Cllntinuo, gan9ra inhorentemento una e!ltrateg!a de evaluación que 

asumft tamb!én estas caracter!st!ca:s, acl~mAs de que soa una modelo 

Jntesral con un sentido crítico y racional que pueda extenderse a 

todos aquellos 4mbitos donde opera al currículo, De ente modo, 

loa modelos de Stuffleboam, Stako, ScrJven y cronbach, entre 

otros, se ajustan a euta idea del currículo como proceso en el 

que es importante tomar en cuenta no sólo los determinsntes 

académicos, sociales y políticos que orisinon un doterml,uido 

modelo curricular, s!n0 tamb14n otros factores que intervienen en 

el momento en que se está llevando a cabo el plan de estudios 

Los trabajos preaontados en el IV Encuentro de Evaluación 
Curricular, organizado por la Dirección Genoral dfr Plarieaclón de 
la ONAM, on diciembre de 1989, hacen referencia a experiencias 
concretas de evaluación del curr.tculo, de ellos, ae detecta que el 
70~ del total de estudios, emplean métodos de evaluación centrados 
en la congruencia interna y/o externa del plan de eatud!os. 
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<comportamientos de maestros y alumnos, condiciones 

institucionales, formas de ensenan~a-aprendlzaje y principalmente 

la valoración que en el contexto social pueda tener el plan de 

estudios en s.í. 

Empero, a partir del anális1~ del currículo en su carácter 

da práctica y aÍ considerar la interacción existente entre los 

lineamientos acadámicos y pollticas educat.'.vas expresadas en el 

currículo formal, con respecto al conjunto de pautas de 

comportamiento, interpretaciones e intereses que manifiestan loa 

alumnos :¡ ol maestro durante la práctica de la enseflanza, conrfuce 

ineludiblemente a una toma de posición frente al propio proceso 

de evaluación. 

conjunto de 

s., trata d'~ una evaluación q11e se adentre en el 

pr.l;cticas. interaccionos, r1tual0.s, roles e 

intercambio de 1Qaas y códigos que se suacitan en la vida 

acaddmica de la escuela por pat·Le de ios actores que participan 

en la operación del curr!culo: ar.toridddes, maestros y 

estudiantes. En consecuencJa, so pretende trabajar con eventos 

discret?n qua d!ficilmente pueden ser descifrados a través de 

tácnicas cuantitativas y eYparJmentali~tas. 

con este propósito, la evaluación se convierte en 

naturalista y subjetiva para penetrar en la rr . .J.raf'Ia de relaciones, 

expectatJvas, formas de pensamiento, etc. que d!a a d!a se vive~ 

en el salón de clases y poder así explicar los resultados del 

programa en 2unc1ón de quienes están involucrados, er. decir, a 

partir de sus percepciones, visiones de mundo, y significados, en 

torno a la pr4ct1ca educativa. 



CAPITULO 1 1 1 

Concepto y metodología de evaluación cualitativo 
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1. Concopto do Evaluación Cualitativa: Algunon 1\nt.ocodent.os; 

En la década da los c~tont .. ,:; 1 un grupei di: reconocidos 

evaluadores educativos sa rebol.:in conL::.1 <:"l uso de la metodología 

cuantitativa y de simple conir-•aracl6n que dominaba la práctica 

evaluativa debido el marco tan estrecho que presenla este enfoque 

y consecuentemente dec!Jon trabajar con métodos cualitativos. 

Donald Campbell (1986), en su articulo intitulado: ''GradoC! de 

libertad y el estudio do ca!'lOS" 1 plante:t las razones para 

abandonar el paradigma cuantitativo vxperlmental: !pp. cn-e:O* 

" •.. los críticos que adoptan lo que yo llamo l~ 

posición humanista se hallan a menudo bien adiestrados 
en los métodos experimentales cuantitativos. Sus 

criticas especificas frecuentemente se basan en el 
propio marco exper1mantalista: 

Las oxperiAncias que realizan un aólo ti:atamiento 

en un '1.nico entorno, resultan profuudamente 

ambiguas respecto del ~facto y la causa¡ 

Existe una rigidez precaria en el sistema de 
medición, limitándose los resultados obtenidos a 
aquellas dimansiones p1:evJ.amente fijadas; 

Oonald T. Campbell, es un claro ajeraplo da los conocidos 
lnvoat.ia:adores evaluat.ivos que en el pasado dest.acaron por sus 
trabajos e:xperlmentallstas. Do esto autor es ampliarr.Jnt.e conocida 
au obra publicad11 en coaut.oria con Stanley, :J.C. en 1!Hi3, 
denominada ::.I..!.e.u..1.er1tgl a"ld Quqsl-Eienl•tntgl Dujou-1.2L, 
RtuquA qnd üad fn1 • 



- óB -

A menudo so descuida el proceso en un programa 
experimental concentrado en el efecto general·de 
un tratamiento complejo y de esta manera el 
conocimiento de tales efectos tiene sólo 
implicaciones oquiv~cas para la repetición o el 
mejora~iento do los programas; 

Los programas de gran amplitud son con frecuencia 
irramediablemente amblcuos en lo quo se refiera a 

los objetivoe e indicadores relevantes: 

Los cambios en el programa de tratamiento duranto 
el curso de una experiencia de perfeccionamiento, 
aunque prActicamente ~senclales, impo"ibilitan las 
comparaciones experimentales entre entrada-salida; 

Los programas sociales a menudo se efectúan en· 
formas que resultan pobres desde el punto de vista 

del dise~o exparimental: 

Incluso eH situaciones bien controladas, la 
experimentación constituye un proceso 
profundamente tedioso y equivoco. La 
experimentación ~s dAmasiada lenta para resultar 
politicamente útil. 

Todas estas verdades son más que suficientes para 
a1entar una vigorosa búsqueda de alternativas". 

A lo largo de su articulo, Campbell lanza duras criticas a 

los evaluadores que insisten en IJ&ar el método ~:icperimantal en la 

evaluación de programas, al mismo tiempo qu~ denuncia el 

desprecio por parte de ellos, al paradigma "humanista 00 de los 

métodos cualitativos. Agrega que el ~roblema no se reduco 
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únicamente al énfasis en la información cuantitativa sino que 

partG de~de la propia raíz cientif1ca y epistemológica del 

enfoque experirnf}ntal: el Positivismo Lógico. Sen<J.la Camphell: 

( 1986> 

"Los cient!íicos sociales cuantitativos influido~ por 
los m!&ioneros del posítlvlsmo lógico, suponon que, en 

la verdadera ciencia, el conoclmlento cuantitativo 
reemplaza al cualitatit.10 y de sentldc CQmún. En 

realidad, 

distinta. 

la situación rosultu ser completamente 

La ciencia depende más bien del conociruiento 
cualitativo y del sentido común, aunque Pll el n.ejor do 

los casos, incluso los supera" <pp. 82) 

La importancia que Campbell le otorga al "sentido común", 

justifica su recomendación de considerar a los antropólogos, 

historiadores y sociólosos cualitatlvos profesionalmente 

adiestrados en la investisación evaluativa, para llevar a cabo la 

observación y descrlpc1Gn as! como la obtención sistemática rle 

las criticas y e,~a1uaciones del programa cualitativas y del 

eentldo común que expresan los sujetos dol programa en cuestión: 

personal, clientes, su& familias, etc. (Campbell, 1986:84-86) 

F.lnalmente, Campbell reconoce su antisuo desdén dosmático 

por el empleo de estudios de casos <caracter!Bticos d& los 

estudios evaluativos> y promueve la construcción do una 

epistemolog!a aplicada qua integre ambos métodos: cuantitativos y 

cualitativos. 

Como se analizará más adelanto, al igual que Campbell, otros 

destacados evaluadores r:econoce11 las bondades de los métodos 
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cualitativos que perrnl ten superar los reduce! oni 1unos y 

limitaciones caracteristicos del enfoqu~ experimental en la 

investigación evaluativa. 

En el capitulo anterior se expuso una breve lntroducclón al 

modelo de Hamllton y Parlett denominado "evaluación iluminativa". 

Dicho modelo se sitúa dentro de un paradigma que se anteponl3' 

abiertamente al positivista y sus derivaciones m~todoló5lcas 1 

como asi lo constituye ol enfoque experimental y su ~nfasls en la 

cuant1f1cac101. ' · fenómeno, el cual ha dominado el panorama de 

la 1nvesttsac10n J ~valuüclón educativa. Con su obra publicada 

en 1972, HamJlton y Parl!ttt. conjuntamento con McDonald <con su 

Stake, 119'ntaron l&s baoes de lo que podteriormente ae 

constituir La como UllO do los movimientos '''"ª altamente 

influyentes en el campo do la evaluación ~ducativa.- Movimiento 

que r!~trt-~~nte se expandió entre loa ovaluadorea educativos 

norteamericano~ e ingleses, alleg,ndose de un n~mero importante 

de nuevos adeptos, muchos do ollos 1 risurosos experimental1etas y 

psicómetras, que en el pasado destacaron por sus aportaciones en 

StuUlebeam y Shlnkfield f1989l 1 al analhür ISl rnod.,lo de 
evaluación iluminativa de Ha111lton y Parlett, hacen rohrencla a 
l; Cont:or#nc!.:s que !~ ei:ilobró en Cambridge Inslaterra on 1972, 
cuyo propóaito fue ol de inveat11ar aobre •11odalo1 no
tradicionala• de evaluación curricular", a Un de e1tablecor 
01tratttaia1 •lternat1v1a. En ella, participaron evaluadores de la 
talla de Robart. Stake, Oavld .'18.milton, Halcom Parlett y Barry 
McDonald, qulenea con ant.eriorlc!ad hc.b!.tn 11anlfettado 1u1 reaet·vu 
sobre laa prictica1 tradicionales de evaluacldn, aludiendo sobre 
todo al 11odolo de Tyler. El reaultadu J.e la Confer&nch ae centrd 
en ul ruplanto81'111ento tohl de laa baae& 16¡¡lcu y Ucnlcu da las 
evaluaciones eatablacldaa, dant!o luaar d h adopción de la 
Ev&luacidn CuaU tativa. (pp. 313) 
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la construcción de modelos cuantitativos de evaluación. La 

evaluación cualitativa con todo peso oplstBmológico, 

conceptual y rnetodolóslco se present.a como el nuevo paradigma que 

ya impera e~ el terreno de la evaluación educativa en sus 

d!ferontes niveles de intervención: institucional, curricular, 

programas de estudios y dol aprendizaje. 

2. Atrfbutos de la Evaluación Cu.a.titat.iva: 

Sin el Animo de restarle validez a otras aproximaciones da 

evaluac1ón cualitat.!vi\ elaboradas en las últimac dos décadas, un 

análisis mAs amplio de la evaluación "ilumina~.iva" desarrollada 

por Hamilton y Parlett, servirla de introducción a aquellos 

conceptos y atributos qu~ Aon clavas para la comprensión de la 

evaluación cualitativa. Además de que tal vez, dicho modelo 

conatituya la pauta que dio impulso a todo un movimiento cada más 

fuerte y de mayor impacto on el campo de la evaluación 

cualitativa. 

Concebida inicialmente como un método de evaluación 

alternativo al modelo de Tyler, el cual en los sesentas ejarc!a 

sran influ~ncla entre los 

no es un simple estilo 

evaluadures, la evdluación iluminativa 

tic evaluación. Por el contrario, 

representa toda una visión radicalmente distinta de en~ender a la 

ciencia, al objeto :: por lo tanto, al propio modo de ejecutar la 

inve.1tl gación. Al marsen del carácter riguroso que presenta el 

enfoque experimental, la evaluación ilUlilinativa se acoge a un& 



- n -
metodología flexible y ecléctica que se apoya en una variódad 

amplia y ñ\veraiflcada de fuente$ de inform3cl6n. <Parsons, 

19761 

En términos genera lea, su preocupación central e& la 

descripción e interpretación da los procesos y relaciones 

eocio.lea, culturales y oducatlvas que ae so~t.an durante la 

aplicación de un proyecto curricular. A diferencia do lo& 

métodos cuantitativos de evaluación, cuyo principal prop6~ito os 

el de reftpond~r a la presunta de "lai se logra~on o no, los 

efectos deseados y formulado¡;, con anterioric\ad? "a la dValuac16n 

iluminativa 10 ir.teroaa básicamente por contestar "Lquft sucede 

duranté la opernción del programa?". lParsons, 19i6t 125) 

En conaecuencla, la eval~~ción iluminativa toma en cuenta 

contextos mucho muy amplio5 lcaracteristica por la coal, también 

ae le conoce como ovaluoc10n holi&tica) , donde ao deaarrolla el 

pros rama. El propósito do eato tLpo de evaluación, aegün 

Hamllton y Parlat.t:. C 19851 • " ••• es el ostudio del proyecto 

innovador: como ~unoiona, cómo influyen en él laR variadas 

situaciones eacolaroa en las que ao aplica, qué ventajas y 

deaventajas encuentran en porsonas directamente 

interesadas y cómo afecta a las actividades intelectuale& de lo& 

estudiantes y o !.es experiencias académlcao", tpp. 450l 

La fecha con:asriondu a la publicación dol trabajo da estos autores 
en a1paft.ol, El art.1culo or11tnal fue publicado eD 1976 eo. D. 
Tavney: Cu,,. lculu• Eua /uat1011 Today: T•ndt 011d hp/lcot ions ¡ Edlt. 
McG\1 llan, London. 
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Por lo tanto, la evaluación iluminativa se ubica dentro del 

enfoque socjo-antropológico, y busca descubrir y documentar 

córr:o participan los alumnos y profc.~sores en el proyecto, as! como 

describir y discernir los ;.ucesos y procesos más ~lcnificatlvos. 

En consecuencia, este tipo tle evaluación trasciende a un simple 

método, toda vez que hace referencia a un paradigma distinto. 

CHamllton, 198SJ 

Kuhn <1971>, define al paradigma como " .•• reall=~clones 

~!ent!f icas universalmente reconocidas, que durante cierto 

tiempo, proporcionan modelos d,-, p1·oblem.i;. y soluciones a una 

comunidad clent!fica''. <pp. 13-14> Patton <1978), sen.ala que el 

paradigma aborda una visión dul mundo, una perspectiva general. 

un modo de desmenuzar la complejidad del mundo real. Agrega que 

los paradigmas dicen lo que os lmportanto, lositimo y razonable, 

al mismo ~lempo que también son normati~os. <Citaao en Roichardt, 

1986: 28) En ainte~!s, la confrontación da en los niveles 

epistemológicon, entro los paradismas antropolósicos y el 

hipotético-deductivo con su derivación en el método experimental. 

En efecto, en el marco dt:.< la evaluación iluminativa [o 

cualitativa>, se le vtorgh val!dn= a aquellob aspectos y fuentes 

de lnformac!On quo aon recha:adHs por la ciencia tradicional, 

debido n su ~Btatus apistemológlco. En la evaluación cualitatlv~ 

nteresa lodo el contexto donde opera el programa educativo. En 

oposición ln valoract~n y prAdicción 1 -los fines de los 

método& oxperimentale~~ se bu~ca de~crib1r e interpretat los 
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sucesos a!1ecdóticos que ocurren en el ambiente del aprendi:::aje, 

protagonizados por el maestro y los alumnos. 

Se trata de caracterizar y comprender la realJdad cotidiana, 

la cual se conforma do múltiples y complejas relaciones sociales 

y educativas, matizadas por el conjunto de creencias, intereses, 

aspiraciones, prácticao, etc. La narración del diario acontecer 

en la institución, considera las interacciones culturales, 

académicas, sociales y educativas que sustentan las actitude& y 

c~rnportamientos de los estudiantes, profesores y admin16tradores 

de la oscuela. 

Por últlmo, los estudiantes aprenden tambión del llamado 

"currlculum oculto" y la evaluación cualit.atlva puede dar <..:lenta 

d~ quá tanto y cómo este aprendizajb afecta a la ensenanza formal 

de los conocimientos programados y principalmente al logro de los 

resultados deseados. 

con estos atributos, la evaluación cuallt~t!vü constituye de 

hecho una estrates!a de investigación senoral y por lo tanto, 

pretende compartir las metas }" caracterlst!cde paradismática5 que 

contemplo. la 1nvest1gac1ón cualitativa, No obstante, es 

importante remarcar loa diferentes contextos que rodean a la 

investlgac!dn cualitativa y a la inv?stigaclón evaluativa ap~yadn 

en el paradigma eocio-antropolóBico. 

Al isual que la investigación cualitativa, la evaluación 

iluminativa., no intenta manipular, controlar o el!:ninar las 

variables que se dan en la situación. Por el contrario, le 

importa cubrir toda la complejidad do la propia situación y 
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desenmara.narla, abstraer sus caract~L!sticas má.::. s1cniflcet1vas y 

comprender las relaciones socio-educativas. en el marco do 10~. 

lineamientos académicos, la normatividad in~tlttlclonal, las 

formas organizdcionales y las polítl~J$ Bducatlvas. <Stufflelio~m. 

19C9: 323> 

La estrategia de la investigación cuaUtall•J•l t tono ~us 

raíces sembradas una variedad de tradicionos filosóficas 1 

~plstemol6gicAs y metodológicas que caractorl~~n J l~& o~Ludios 

de campo y etnogrc:fia empleados en la anLrc:.1•0logia t eri alsunos 

campos de la sociología, Su S\1stento tvórJ~o y (ilo~OC!co le. 

constituye la Fenomonologia, De ahi que los 1nvost1sadoros 

pertenecientes a esta corrie~te, se lnteros~n por comprondar la 

conduct& humana desde el propio marco do referencia del sujeto en 

particular, al mismo tiempo quo examina cómo exporlmcnta al 

mundo. <Bordan & Taylor, 1975; citado en Patton, 1980:451 

La inv.sstigac.l.ón cualitativa busca penetrar el interior de 

los grupos o comunidades con el propósito de describir 

detalladamente situaciones, eventos, personas. interacciones y 

comporto.mientos. Considera también las ideas de los 

participantes, aus ox~rl.:H1clas, porc.opcion'1~ º./ e.ctitud"'r. t.Al 

como ellos lo expresan y no como uno los describe. 

Por lo tanto, esto tipo de lnvostisación se desarroll& en 

los escenarios naturales y s.ur·one el contacto directo y 

prolonsado con el ambiente natural on 3\1 acontecer, sin que 

exl~ta una manipulación intenclonal por parte del investigador, 

por lo que también so lo dcnomlna método naturalista. Dado que 
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para la investigaci6n cualitativa impoi-t~~ má-a el pr'?ceso _que el 

prod!1ct-o. lo:'! per!:;pectiva d~ los participant.::;. :;.obre un& ;;;itu.,i.:lór1 

en particular; Pl significado que> le dan a las cosas, a su vida y 

a la forma ~n cómo la enfrentan, constituye el punto =entral de 

este tipo de estudins. <Montdro, 1984> 

la in.·estigación cualitativ~, 

insertan los modelos de evaluación cualitativa <bajo este 

enf.oquc-, Sr-> le cansidoru t.:unbiC>n cnmo investigación ev&1.luativa). 

Su principDl prop~6ita es el de rcsponde1· interrogantes tales 

como~ ¿qué sucede en la dinámico interna del programa'?; .:.c:u~les 

son las debi 1 idades di::>l programa?; C:..cómv se interpretan y se 

llevan· a cabo las especificaciones formuladas en el progr3ma?J y 

¿por qué ~e obtuvo tal o cual resultado~ <Bogdan, ~ Biklen, 1992¡ 

cit~do en Menga & Marli, 1986:11) 

En este sentido, la evaluac:i6n cualitativa pre5onta también 

un carácter- natural i ~ta, toda ve::: qL1e ~us Arnl· t tos de obs~rvaci ón 

lo constituyen los escenarJos natur-ales en do11de se realiza la 

acción. En c::onsec::uencia, el acceso a l.:. infotmac:iOn sobre los 

~ s1tuac:iones, se h~ce a t~avés del empleo do ~étodos 

cualitativos, es decir naturalistas, t~les -omoz la cbser .·~ción 

participativa. observación de campo, 

rev'tsión de- documentos de c:1rculaci.:.ri 

foll~tas, declaraciones, documentos, etc:. y en general, de todo 

aquc1 lo que pr 1e3 de ir· r ormac: i ón út i 1. 
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Concretamente, se trata de observa.t" y registrar lo que los 

maestros y alumnos dicen, lo que hacen, cómo interactüan entre 

sí, e incluso observar "lo qne no sucede". <Patton, 1980:60-61) 

Para Patton C 1980), las ventajas de la evaluación 

cualitativa son: Cpp. 124-125) 

1, Pe1:mittJ al evaluador entender al contexto global 

dunt.l.'V deJ.. ..::ual, Jos planes y prosramas d1:1 

~~~udlo& operan. 

2, Posibilita Rl evaluador detectar situaciones que 
ruLinariamente escapan, ya sea inconsciente o 
conscientemente P. los sujetos que participan on 
estas situaC"~r>:.leS. 

J. Permite al evaluador ir 

percepciones que otro& tienen 
más allá. de 

con re::.pecto a 
las 
los 

planes y programas de estudios y sus f~rmas de 
aplicación, 

Todas estas ventajas hacen de la evaluación cualitativa, lo 

qu~ Patton <1980), senala como una lnvontiaaclón holistlca-

inducti"l-a. quo ha.ce uso de la indagación naturall&t;i. ti;;. -t'l' 

Sin emh.'\rgc, 

mPtodolñgl-:r.- rp~ eu.:irds 1.:i lnvc.::;tlgación evaluativa con respecto 

a la inv"='stigación básica de carácter cualitat.lvo, los difor6f1les 

con~:extos que rodean a carta actividad sin lugar a dudas, se 

constituyen en factores claves en la dacislón de los métodos, 

técnicas de obtención de información, e !nclusiv~. en el propio 

análisis e interpretación de los dates. 
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Mi.entra:; que el invastig.:i.doi cualil.Jtiv.:~ th:·hC!' en ~us m.Jnvs 

la. decisión de determinar la forma en quer l."i "verdad clentífl,.;....1" 

puede ser descubierta y en consecue-n1;ia 1 dispon.;. del tiempo, 

mótodos. técnicas, sujetos, escenat.·Ios, etc. que ól considcr.l 

valiosos para su estudia: .;:¡, la in•.1estigación ova1uatlva, t'l 

evaluador no está interesado c::-n "descub1: ir" nuevos convcirnientos 

ac~rca de la naturale=a de la sociedad JEl comportan1iento 

humano en los contextos educatlvoJ. De hE'cho, en palabras de 

Patton !1980l, " ••• su tarea es mucho m.-!o!'> modesta y al mismo 

tiempc limitada, consistont.:r bá~;icamentt" eo gen~rar ~nformaclón 

tltll para la toma de decisiones l' la acción". Cpp. 1J2>. 

Al respecto, Wa.l~ar ri983l en su trabajo sobre el U50 de los 

estudios de ca~os, ~enala lds dlferenclas que ex!~ten en el 

trabajo del investigador y el que desempena el evaluador. Walker 

Cpp. 48) senala que ~l investigador informa a sus propios colegas 

acerca de sus resultados y avances de lnvestlgación y por lo 

regular, está exento de ciertas presiones tanto para realizar su 

trabajo como para informar rápidamente. No es asi en el caso del 

evaluadC".lr, quiera generalmente tr.:ibaja ~n "situaciones de mayor 

intensidad política". en donde las sujetos de la evaluación, son 

pa:::"ta integrante de la audienci.1 .;. yuion deb~ informar. (pp. 481, 

Más aún, Wolker agrega: 

''Es posible que el evaluddor $ólo le sed posible pasdr 
unos pocos días ~r-i eSEi c.:impo y que tenga que reali:?ar 
su informe .:;.n semanas ' en meses y no en anos" (pp. 
48>. 
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Del carActer político que entran.a la evaluación educativa y 

.su relación con el papel que des~mpefl.a el evaluador, será 

analizado más adelante, por lo pronto, las limitaciones que 

encierra la actividad evaluativa, c.leben ser tomados en cuenta al 

momento de de~ldir los métodos, técnicas y en general, el propio 

desarrollo de la investigación evaluati~a. 

3. Estratos las Cual! tatlvas para la Obtención dn Infc,rznación: 

En virtud da que la evaluación cualitaeiva se impone ~omo 

propósito fundamental desenmaraftar y describir la cc,mplejldc..d dol 

conjunto de eventos y acontecimientos que se sucedan durante la 

aplicación del programa (ej. el plan de estudios>, y con ello, 

descifrar los factores culturales y de comportamiento, r!tos, 

mitos y tradiciones, roles. el clima institu.clonal 1 etc. que 

intervienen on el proceso ~duca~ivo, so requiere entonces, de 

desarrollar una estrategia de evaluación cualit·ltiva qc.e permita 

orientar el empleo de métodos y técnicas de recolección, anAlisis 

e interpretación do información, es decir, de datos cualit<ltivos. 

Estos métodos y técnicas de recolección de !nf orm~ciOn 

compren~en fundamentalmente: al la observación naturalista en el 

aula, aai como o&r, l.os divo:.;r..>os lucare~ donde ocurra una acción 

edu~ativa; b> la aplicación de entrevistas abiertas y directas a 

los profesores, estudiantes, autoridades, etc. y ~n general a 

aquellos sujetos involucrados en el quehacer educativo de la 

ESTA 
SM.ta 
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instituci...:r.¡ :i.· el la CLl.::-ult.1. .. :<:" d1vt-1sas fl:~nteo~~ .Jocument.iles, 

p.'\rticularrn~nte aqu.:tlla:> d~ ci1culacl6n ::e~trint;ida 

cornunlcable s. 

3, 1. Ln Obso!"Vaclón: 

y poco 

L3 importanci..l de los datos observdcion.lles (._,sto es, la 

información qu& se obtuvo través de una "sesión" de 

obs~rvaciónJ, ~s ~l de describir ~l escenario quo fue observado¡ 

las actlviJad~n que se reall:Arcn en ese escenario¡ ld gente que 

participó ~n osas actividades: y los si3nlfi:ados que par~ ~sa 

gente · repres.3nta el escenario, las a.ctividados y su propia 

participación ~n ellas. Los datos obsdrvaclonales constituyen 

una descripción muy detallada de tal m .. ..,do qu.:- le permita a uno 

saber lqué h.l ocurrido? y ;.cómo h~-t ocur1·ido?. Es decir, qut:t 

permitan al lector "ent.rar" en la situación. f Patton, 1980: 1241 

El gran valor de la 1nform3cJón observaclonñl e5 que 

fac!l!t.n al tomador de declbJones onto~dor las activid~des 

impactos que ocasiona la implantación di:.• un nuevo pr-·grama y por 

lo tanto, conocer las reacciones jo 13 gente Qlle p3rticlpa on él. 

tx!:c;ten diferentes 

observaclonal: observación p.Jrtl .;J pLI t. l '-'d; vbs(.orvac lón do;! ..:c'lmpo¡ 

observaclón cual1tat1va; investlg~ción de campo; etc. Sin 

emh~rgo, todas ollas, comparten la ~~racteristlca de estar 6n o 

tta.lrededoi.·" de la situación social, con '='l .(:~'<.:·pósito de elaborar 

un análisis cualitativo de dicho escenario. 
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( 1980) 

oh~Prvacton~s en las as~enar!os dond~ s~ lleva a cabo el program~ 

son: C¡:¡.-i. 124-1~5> 

El observar directament~ las acllvidodes y 

o¡:.or .. t.::iono<:">s dol pr1..)st·am~,, pormi t"'' al evaluadvr 
comprondor el contoxlo dando ol progr.·.ima opora, lo 

ct1,-tl O!'I há&ico desdo una porspect.iva h..:..,li:>tJca e 

J ntenr<11. 

2. El tener nna t'XpO; lencla porsonal y vivida acorca 

del programa, perm1tc al evaluador obsl'.•rVdr. y 

capt4r situaciones y =osas quo rutinarla~ente 

escapan do la con se i(:lnc·L1 du lo:> su.1otos 
involucrados, En efecto, on todds las situilcionos 

cotidianas Cej, las actl\•idadas edu~atlv.:-fi en e!. 

salón de cl.a5os), incluy._•n rutinas en las ·qu~ 

dificilmento los sujetos puedan valorar que dichas 
rutina!'! mati=an la oporac10n dol prosrama, 

3. El tener información de primora m~na --a travé& de 
ln exporiencta d!rQcta-- permito al evaluador 

asumir una act..i.tud inductiva, can un enfoque 
orientado al descubt·imient.~ do feno....,monos no 
esperados. 

4. La ob3~rvación directa bcnsibill:a ~l evaluador 

sobre los purl!.:1¡ • .:tnt..·~ .r ~,¡ ¡:a·c.¡:.1.1 p,1ctl 0::-!p.:icl..!ir1 

en el programa y al mi r.m.:.i tiempo, le permite 

obtener informac!ón que de ot1·a forma. r10 podr.t:a 

a:ccoder a ella.. Poi· o:Jemplo, mediante una 
entrevista con prahuntas e~tructuradas o encuesta, 
ya que las lJmitacionas quo pres,,nton estos medio& 
i:tn con;bJnnción co11 la c~11ta de conocimiento dttl 
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s. 

evaluador acerc.:.i ctr-1 p1·c1el·H.m.-i 1 11~ lLe pen1•ltirá11 

cart~r y c0mpr~nrtc1· e··~ ~~n~lbllirlJJ, 

directa acerca del 
programa. p~~rmltc .:il r-v.llt1~1do1 lh1cür d·:- e~tE> 

conocimiento person,'t l, un r••cui:-so ln1r:1ortante qut' 

le ayuda a enten'1oi.· e ir1t.,..i_"f•r€•L1r el prc.gtdma ol. 

evaluar. La reflexión y 1G. inlt:ospección 5011 

p3rtos de la 

los propios 

cval uadot: s..:in 

invcsllgdci¿n ~ual¡t.ativa. Además, 

sent.imil."·ntc·~ impret:. iones del 

parte do los datos que usará para 
comprender el proararn·"' y sus ef.;,ctos. 

En cuanto cabo la 

observación y las formas de reclstro de los sucesos que se 

experimf.>nt..ir. en ol escenario, vacían de acuet·do d lo!; propó.c;itos, 

intereses, ámbitos y dEtcisiones qu~ se tomen con 1:.;!-Specto al 

proceso mi ~me.' que debe tomar Ja ovaluac.:lón. 

No obstante, la observación exige como cc.ndiclón previa, Oe 

un proceso de "aelectivirlad'' de tal forma que el proRrama de 

invest1gac16n observncional Incorpore una multi~licidad de 

enfoques y técnicas de observación, b.aJo un criterio de sc:lecci6n 

ncorde con las características de lo que se dt~sea evaluar C• 

lnvestig.,r. OHttrock, 1939: :110-:nu 

Dado que evide-rttemente 1 n'• es posible registrar t.odos los 

mom~nto5 y fac~tas ~e una realidad con un solo sistema o 

instrumento, la selectlvldad se hace imprescindible y parr ¿llo, 

el lnvestlg.ldot.· o evaluador d.:?oht'!' tomar al5un..is decish'nes, Al 

respecto, Wittrock <1989l, pl.J.ntea •Jllc en el di~ef'io de la 
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estrategia de observación, es necc:.a1·jr_. seleccionar: (pp. 110-

3111 

a·1 La situación a estudiar¡ 

b> El oscenarlo en dondo se ofec::t1'a la acciót1 (el aula, el 

laboratorio>¡ 

e> On fragSDOnto dn la realidad a observar en eso esr.enarlo 

tdlscusiones gruFales, pregunta~ fo~muladas en la clase 

de determinada asignatura por parte del maestro, el 

discurso educativo del maestro, d\u·ante la clase,); 

dl 1.;.o;nblnaclón. de lnstrwnont.os para 

reglst.rar y guardar el segmento de la ronlidE":~. bajo 

estudio C sis.tema de categorías y registro narrativo, 

notas de campo, grabación de video: audio grab~ción y 

fotosrafias,>; 

el Los proc '-tantos pa.ra obse1var. ldonde colocarse, 

cuando obser".:ir, ctlantos observadores emplear, l ¡ 

f) Los sujotos quo se han de observar o el contexto do la 

observación <individuo, grupo, acontecimiento, tipo de 

comportamlanto, estrategia,>; 

g) LOG procodlmiento& de análisis apropiados para el 

problema estudiado y para o1 roglstro obtenido: 

h) El Détotlo do cc3unicar los datos y 1n lnform.aclón 

ertra.Lda de la observación ( lnforr,.a escrito, 

representación grAfica,>. 
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1. ~. 1 .• "t F.ntrevist.i Abierta: 

En el marco de la inv~stig~clón y evaluación cualitativa, el 

empleo de la entre•Ji&ta tiene .:-orno propósito "descubrir'' las 

percepciones y opiniones de alguna persona en particular. En una 

entrevista abi~rta, no pretende dar ideas al entrevistado, 

como poi· ejemplo, las categorías y.:i pre-cor.c~u1.t...1s pu.:: parl•:· del 

entrevistador, sino más bien, se trata de accéder las 

perspectiv~s del sujeto entr~vistado. J\dicionalmente, la 

entrevi~ta abierta, permite conocer aqllello qu.:o no pu1..:dr::i sot· 

directamente observable C sentimlen Lo~, ptHH•.:lmicntos, 1 n t ~n-~ ior18!., 

significad0s, etc. CPattan, 1980: 196-197¡ 'faylor, & Bogda11 1 1990) 

Tradicionalmente, la entrevista se le asocia con las 

encue5tas de actitud o de opinión y a los cuestionarios. Al mismo 

tiempo que éstos representan instrumentos estructu~ados con 

preguntas pre-d-:".~ lnldas, que normalmente aplican a grupos 

grandes de sujeto~. Aún cuando estas formas de entrevistas 

puedan estar dirigidas a los sentimientos de ios interlocutores e 

inclusive, puede pedírsele que respond~n d progunta5 abiertas con 

sus propias palabras, todos estos instrumentos. adoptan una form3 

estandarl2ada, de tal morlo que 3 todos los entr~vlstados $e les 

formulan las mismas preguntas en forma idéntica, con el fin de 

asegurar la validez del inst~umen~o y en consecuencia, as¿gurar 

la obtención dt? ir1formación confiable y equipar.1ble. !Taylcr, & 

Bogd.an, 1990: 100-lOll 
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En contraste, en la Jnvest!gAción cual\tativa, las 

entrevistas son abJertci:;, dinámicas, flexibl~s, no dlrect.ivds, no 

~~trt1cturadas y no estandari~adas. Taylor &: Bogdan ( 1990l, 

conciben a lo que ellos han llamado entrevistas cualitat.lvas como 

"encuentros reiterados cara carn 1 ont.ro el investigador 

(evaluador) y loa Informantes. Encuentran dlrioldos hacia la 

comprensión de lns porspect.lvas que tlenon los Jnformantes 

respecto do su vlda, erperiencla& 1 sltuaclonos, tal como lo 

expresan, con sus propias palabras y entonación". Cpp. 100-1011 

Este tipo do entrevistas, &on de hecho una conv~rsación entre 

!gua.les y no un intercambio formal de preguntas y respuestas. En 

este caso, el invest!gador 

investlgaclón, ün lugar de un 

significa que el investigador 

el propio instrumento de ls 

protocolo o cuestlonarlo. Esto 

r10 solo busca obtener respuestas 

sino t.an:bién determinar qué preguntas hacer y cómo hacerlas. 

Conocida también como -ontrovlsta informal do tipo 

conversacional", la entrevista cualitativa pu•:de llevarse a cabo 

de dos formas. La primera complementa la observación 

participativa y las preguntas se plantean de modo muy espontAneú, 

como parte natural d~l curso de una interacción. Incl'Jsive, las 

personas con las que se pl.atlca, pu.:den no darse cui-,nla de qud 

üstjn siendo entrevistadas. 

La segunda modalidad, es aquella basada er. und guia general. 

Esto es, un conjunt.o de puntos o tópicos que deben ser explorados 

durante la entrevista. La lista con los puntos a tratar, 

debE>n seguirse en un orden det~rminado y la í0rma en que se deben 
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rermlte asFgurai.· quQ todos 1(1~ punt .-,s rclo0>v~111to;•S a t.r.:atar, se 

cubran durantt? l.1 0ntrevlsl.J. {PD.ll<Jll, 1980:1981 

Por Ultimo, lmpot:t.?nte mencJ on.:t.1 que la ic>!ll:.r'='v! sta 

cualltaliv.1 púr-mf te obtener tres Llpos de lnformaciór. muy 

vnllosas p<1ra el des31Tollo del esturll<'1 naturalista: CTeiylor 1 & 

Bogdan, 1990: 128-1291 

l. Hintcria de vida¡ J\uV1biogr.lffa¡ 

2. 

3. 

AconteclmlentoG y actividades, que pueden ser 

<.•bservados dli.·ectamcnt.e (deb.ld(,. u que sucedluron on Pl 

pasado o en un oscen~rlo distante>: 

Proporcionar un cuadro amplio do w1a gama de 

oscenartos, nituacioneb o personas. 

En la Historia de vida, el investigador trata de cono.:er las 

experiencias destacadas de urvi person~ y las per~epcionc.s y 

significado~ que presenta esta persona sobre sus experienc!as. 

Por medio de la entrevista, el interlocutor ..:txpone con sus 

propias palabras, lil visión que tiene de su vida. Es decir, ae 

trata de una autobiografía. 

El saeundo tipo de información que permite obtener la 

entrevista cualitativa, refi~r~ a la descripción y relatos que 

1.:-s entrevistados, en su cu!ld..1d dl1' iníorm.lntes, presentan acei.·c:i 

de un determinado acontecimiento o actividad; Ej: anlecedentes 
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de un.:i pt:vl>lemdtica 

En ambos tipos d~ lnform&cl6n, Pl prlm~r cu~3Llonamiento que 

surge es sobre la veracidad y h···111?stirlad da las respuestas que 

expresa el informante. Al re~pocto, Tylor y BoBdan 11990; 126J. 

enfatizan que al investigador cualitalivo, no lo interesa la 

"verd."!d", SÍOO las p~rsp-:;:--::t.1Va5 }' f••:•rcOpcJone!'. del entrevistddO, 

Lo que se ousca es quo el lr,t.et-Lwutor exponga sus actitudes 

interpretaciones, que denoten fonnds de cae 1ona11 zaclón, 

prejuicios, exageraciones etc, ya que esta inforn1acl6n es tan 

vallosa como las descrip.i!o11es objetivas 

Por último, & través de las entrevistas cualitativas, es 

posible estudiar un número r?latlvamente grande de sujetos f:n un 

tiempo relativamente corto, si se le compara con los t.lempos 

seneralmente larsos que ocupa l.:i obet')rvaclóri partlclpatlva. Por 

ejemplo, se puede entrevistar un número aproximado de 20 

profesores que imparten la misma asian.-~tura, en lugar de obserVdl.' 

el comportamiento que cada uno de ellos muestra dentro del salón 

de ~l.:is~s, con sus respectivos tiempos de duración. 

'.l. 1. Información Documental: 

cuando es necesario conocer Cpor ejemplo) 1 los antecedentes 

históricos de la institución, los sucesos que ocurt:ieron durante 

la planeaclón del program.l " los motivos que dieron or:lsen a una 

determinada toma de- decisionec, 1 l.:i ent1·evlsta con los sujetos que 
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vivieron e~os pr~crfas l"6sulta ser de gran utilidad. Sln 

~mbartio, también CDn•:eniente l'?ner uc.::eso y r~vlsar los 

documentos c.:.nfidencllllc·~ archivados, Las actas que se 

levantaron E·n cad~ reunión de trdbajo con su.:. i-,;.,spe...:tivcs 

acuerdos 1 .así com(• los repc,l'U·:. y trabajos que 50hre determinado 

tema o proble-mática si:- realJzaron i:·n cJerta época. constituyen 

exc~lentes fu0ntc~ d~ informa=lón cualll.atlv~. lStufflebeam, & 

Shl nl:field, 1089: '251. 

Al r~specto, San los l 1990>, recomienda; cons idorax los 

"'utore:;, l.J fecha en q1.1e se red.e.ctl-tron, el estilo en cómo está.n 

red3ctados, los destinatarios, y si existen varios docum~nto~ 

sobre un tópico o a!Junto en particular escz:itus por varios 

auto"t"es, es impoi:tante cotejar la infl'Jrmacl611 buscando 

colncidonclas y contradlccioncs. Cpp.1081 

4. Rodalldadea Mo~od.olóetcao de 1a Invoatieación y F.valuaclón 

cualitativa: 

Desda la dJcada de los setentas a la fecha, han proliferado 

dlverss.s aproximaciones y formas de aLordur t~6r1ca y 

y metodológicam~nte la 

consecuentemente, sus u~os st:t 

P.Vl'lUatiVQ.5, 

ej&rcldo en 

Oe estos enfoqu~&, 

el panorama de 

investigación cualitativa 

han extc-(ld!ño 

destacan por 1¡,l dominio que han 

la investigación y evaluación 

educativa: J.) los astudios de casos y 21 loa mét.c...doll 

et.nogt'át.lcos. 
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4.1. Los Estudios de Casos: 

El estudio de casos involucra el anélisis cualitativo de 

r.asos muy concretos q1te pue-den reforirse a individuos, programas, 

lnstltuclones o grupos: y comprt0>nde su ve::, un modo muy 

particular de recoloctar, organiznr y analizar información. 

<Patton, 1080) 

Walker (1983) define al estudio de casos, ''como el oxamen da 

un ejomplo en acción". (pp. 45> Agr•..>iga el aut.or que en la 

educ«1r.Jva 1 el !nve~t.igador puede 

estudiar y retratar el impacto que on und escuela r,enera una 

inr.ovación en particuldr, la expe.cioncia ae un equipo para el 

desarrollo de un currículum, ol seguimlonto de una pol!tica 

través de varias organitaclones soclalús, o un día en la Vida do 

un profAsor, un estudiante n tln admlnl5trador. El propósito 

esencial en esta variedad do estudios os conocer y describir los 

aspectos id!osincrático.s y especificas. rwalker, 1983; 451. 

El est.udio de casos requiere de toda la información posible. 

Por lo tanto, comprende información observnclonal, información 

obtenida través dP. ~ntrevlstas, fuentes documentales, 

afirmaciones e Impresiones de sujetas exte1·nos al caso de tal 

forma que permita reunir toda la informuclón rolevante para 

anall2a~ el caso en cue~tlón. 

Jenklns y Jemmis C1976J, sertalan qu~ los estudios de casos 

prasentan una serle de atrlbut.os que J.os nacen sumamente V."ll1dos 
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y tlttlE>S 

198'5: 11'11~4 4!'·' 

Lor; datos obtenidos danti:o del esludlo de casos 

son muy reales. Estt? real l smo se dEtbe a la propia 

experiencia que los p~rtlclpantes le~LutllddG~l, 

demuestran con resp&cLv al caso, Se truta de 

individuos que v!<Jen y 1..Htperiuw•nt:.an cotidianamente 

en lw& ~qpAc~n~ del cu~stión. El1o, le 

otorga un carácter natu~al y útil para la 

generalización. 

El estudio de un material 
dPscrlptivo empllo y rico qua permite posteriores 
re!nt.erpretaclones y análisis. 

Zl estudio de casos consti tU}'e unu plataforma 
formi·ctable para la acción y la toma de decisiones, 

toda vez que se ro3aliza An un ámbito de 
movimientos y procesos y su ci:inocimiento globt'.l 
contribuyo al control y mejoramiento del programa 
}' su aplicación. 

J.ós datos d'9l estudio de caf:os, pueden ser de gran 
utilidad a múltiples audiencias y contribuir a la 
toma apropiada de decisiones. 

4.2. Etnografia en la tnvostieac16n y Evaluación Educativa: 

La adopción y adaptación de la etnografía al estudio de los 

~roblemas educativos por purte de los investigadores interesados 

en el campo, han posibilitado desarrollar una basta colecciOn de 
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trabajos en los dltimos veinte al'h"ls, Origi;-,.dlmer~te emple.:ulcl pcir 

antropólogos y sociólogos, la elnosraiíd ha ejercido una fuerte 

influencia entre lod investigadores Gduc~tivos norteamericanos e 

ingleses, particularmente t>n aquellus que ya. con .J.hter!orld<.td 

manifestaron sus reservas acerca de los ml·todos e>eperimE=-r1tales y 

en su lugar se convirtieron, en dctlvos parlidarh.1s del enfoque 

cuP-litativo. 

Interesados en estudiar los procesos educativos que se 

gostan en el ~~la, los comportamientos escolares que manifiestan 

alumnos y mac5tros dur<1nte ld ens.:::·fíanza, o conúcer la vida 

cotJdiana en el salón de clases y s11s efecto~ en el logro de los 

propóslto.!l educativos, son ent?.·e los fT'U..::h:ls asuntos que han 

motlvado a los investiaadores educativos, principalmente aquellos 

pertenecientes al campo de la Psicología, a valorar y emplear el 

método etnogrAflco, ya que les permite penetrar. en el cllma 

cultural, social, psicológico y académico que vive la escuela, 

mientras opera el programa educativo. CGoetz & LeCompto, 1984) 

La etnografía &e encuentra íntimamente ligada al concepto de 

cultura. Los estudios etnográficos son dascrlpclones analíticas 

o reconstrucciones do nrupos y situaciones culturales lntnctan¡ y 

pf:"rmt te cri:-encias, priicticas, artefactos, 

conocimiento folklórico y conductas de un grupo de una comunidad. 

<Goet2, & L~Compte, 1984: 2-3> 

La investigación etnográfica orientada a la reconstrucción 

cultural, presenta las siguientes características: 
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1. Bajo este enfoque. la lnformaciún que se obt.iene es de 
caráctar fonomonológlco, 

representa la visión del 
p~rticlpantes y que a su vez, 
la investigación. 

Esto significa que se 
mundo que or.tentan los 

constituyen el objeto de 

2. Las e!';trategi,:is de la investigación etnográfica son 

1unpíricas y naturalistas. El énfasis pone en la 

observación, ya sea fJtn:ticipativa o no purticlp.itlva y 

ol propósit~ es adquirir explicaciones ''sensorialmente'' 

acerca de lo que .;,currt> en los escenarios reales, sin 

3. 

ninsún intento de manlpulación por parte del 

investigador. 

La investigación etnosr&f 1..::a holisticn. Los 

etnósrafos buscan construir descripciones &obre lss 
complejas interrelaci .. '"lnes de causa y con:;ecuoncias que 

afectan )~ t'."11nct1Jcta humana en relación con e1 fenómeno 
bajo eo:;tudto, 

4. La lnvesti gación etnográfica es am1timodal o t:;cléctlca. 

L~s investigadores etnógrafos emplean una variedad de 

técnicas para re~olectar sus datos o información. 

Estrechamente ligada a la Antropología, la etnografía ~e 

resuelve como e1 mótodo de lnv,¿r.stigación de los antropólogc.·s 1 

interesados en los procesos culturales de los grupos sociales, en 

términos de sus creencias 1 tradiciones, formas de relación 

social, mitos, etc. En síntesis, a través de la investigación 

etnográfica, es como les antropólogos recapitulan la cultura de 

una comunidad social. 

La etnografía educativa comprende estudios de aculturlzación 

y enculturización realizados en la Antropología; de socialización 



- !13 -

y asimilación de la educación institucionallzada ejecutados en la 

Sociclogíd; y estudios del aprendi~ajc socio-cultural y cognición 

en nifios, jévenes y adultos, desarrollados en la Psicología. 

Su principal propósito es el de prov~er de información 

descriptJ va acerca dP. 3ctividactes, croencias, actitudes, 

comportamientos de los 5Ujotos qu~ purtlclpan y conviven ~n los 

escenarios (;'ducatlvos. Una vertiontP. de la Auli:op.:ilogle 1., 

constituyo la Antropología Educatlvd; lr¡to:c~ada en el estudio de 

la prActica de la crlan~a y la nculturización que so verifica en 

los h~blto~ escolares. CGootz & LeCompte, 1984> Las relaciones 

sociales que se desarrollan en el aula, los m!tos en rGlación a 

los roles que desempena el maestro y el alumno, lon mecanismos de 

inculcación de valores y creencias, los procesos de 

aculturi2ac!On y moldeamiflnto de conciencias, son entre otros, 

temas de gran interés para los antropólogos educativos. 

Sin embargo, los nuevos esquemas conceptuales sobro ol 

carácter político e ideológico formulados por 

la Nueva Soclologia del Currículum, para 

los seguidores de 

la explicación del 

fenómeno educativo: la aparición de1 concepto del "currículum 

oculto" para referirse a los aprendizajes que dosart·ollan los 

estudiantes acerca de símbolos 1 conocimientos, valore~, etc., que 

no se explicitan formalmentP en el currículum: los significados 

que trae consigo el rol del docenttl'} en los estudiar.tes: ln.-> 

formas discursivas que se elaboran durante la enseftan~a ds las 

ciencias; la caracterización d&l diario acontecer a m3nera de 

microcosmos social, cultural y educativo, etc.; constituyen 
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problemáticas que han despertado el int&rés del investigadClr 

er:h1catlvo y consP.cuentemente han impulsado el empleo de l.:i 

investigación etnográfica en la eü11ci•ci6r •. (Goetz & LeCompte, 

1984) 

En el terreno d~ la evaluación educativa, la adopción del 

método etnogrAflco ~también llamada o9a1uación etnográfica~ ha 

sido ampliamente di fundida e:ntre los evaluadores nortil,,¡;;..>rlcano!>, 

partir de los s~tentas. Su lncorporaclón a los estudios 

evaluativos ha sido e:.-ltosa, ·'l pesar de la naturaleza práctica 

que han cara~tcclzado a e~tos estudios y de que la mayoría de 

estos trabajos cuontan con poco tiempo para su ejecución. 

Actualmente, un gran nómero de evaluaciones educativas 

realizadas en los 1Htlmos af'tos en Norteamérica y en els1.mos 

países europeos, se apoyan en uluuria:> t.ticr.ica;;. de recolección de 

información aportadas por la Etnografía. Particularmente, en la 

literatura norteamericana sobre experiencias de evaluación, es 

común encontrar estudios evaluativos sobre el clima y la cultura 

guo se desenvuelve en l~s lnstitucionos escolares: cultura 

escolar, cultura estudiantil, cultura organlzacional, clima 

prevaleciente como efecto de una determinada d.'. rección o 

adminlstra~ión, el impacto que ocasiona la implantación de una 

política educativa, etc,* 

A manera do ilustración, constlltenso los trabajos p.Wlicados en 
Tlernft!' 1 G. llillla111 !editor!: "Assesl111 .:Jt:ade•lc .:ll11alu and 
cultuus•; En: Edlt. Jossey..;.Bass Inc. Publishers, San Francisco, 
U.S.A., No. 68, vlnter, 1990). 



- 95 -

5. AnA11s1s e Interpretación de Datos en el Enfoquo Cualltatlvc: 

El análisis interpretación d~ los datos cualJtatlvos 

dentro del propio paradigma cualitativo, ''e' se i.·educo;;, al t:Jmpleo 

de una simple técnica, método o proceso. De hecho no existe una 

regla o procedimiento formal y universal para llevar a cabo el 

anAllsls, intorprotnclón y evaluación d& los datos cualitativos. 

De acu~rdo con Patton (1980), ol anállslB es el proceso que 

permite organizar los da.tos cor. hllif• en p~trones, categorías de 

análisis y unidades descriptivas báslcds. ~a lntorpretaclón 

otorga un mayor significado al análisis, explica los patrones 

descriptivos obten!~os, y busca relaciones y vínculos entre las 

La evalunclón involucra la elaboración de juicios y 

asignación de valen'.· a lo que. se ha analizado e interpretado: es 

"bueno"¡ es "malo"¡ "deberia hacerse algo"; y ''quó debería 

hacorsa". 

Es evidente que ol evaluador, una voz desarrollada la 

primera fase consistente en la recolección de datos, se encuentra 

ante un cúmulo snorme de información: notas de campos, regis·.~ros, 

respuGstas de ontrevistas 1 grabaciones, respuestas 

cuestionarios, documentos oficiales, estadísticas, información 

diversa, etc, Bajo esta situación, dentro do la iavestigación 

cualitativa, el proceso de análisis do los datos es considerada 

como un arte más que como una ciencia. 
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Sin embargo, a pesar de: ello, los ~valuadores e 

lnvestl~adoroa cualitativos, emplean procedimientos sistemáticos 

y lógicos para geraerar constructos, categoría!; de análisis y 

poder establecer relaciones entre ellos. Esto significa recurrir 

al empleo de formas gen~ricas de pensamiento, de manipulación do 

los dato:. y con ello poder reducir una "montal"ia" de datos 

formas accesibles al C(1nocimiento. <Goet::. & LeCompte, 1981: 167) 

En término!. generales, este proceso cognitivo se refiere a 

la construcc10n y manipulación de categorías abst.ractas y sus 

relaciones entre ellas. La teorización comprendo varios actof; 

inteloctuales; recolectar información, «bstracclón de elementos, 

comparación de eventos, re la e ión cor. experiencias pasadas, 

solución de problemas, construccitn do ideas, <~te. 

Si bien e&tos actos represontan una activld~d humana 

cognitiva n~~mal, cuando este proceso so hace de manera 

sist~mática y formal, constituye entonces, una 1nv~stigación 1 soa 

empírica o especulativa. CGoetz a LeCompte, 1984:167> De este 

modo, el evaluador e invAstigador cuali~~tivo realiza acciones de 

percibir, contrastar, afladlr y ordenar, pQra cumplir así con el 

análisis de los datos. En lo qu~ respecta al acto de perclblr 

información importante, el evaluador cualltat.lvo considera que 

~o.Jo es importante y al menos en las primeras etapas de la 

invest!saclón, es trascendental conocez: la complejidad del 

fenómeno dentro del contexto donde ocurro. !lo obstante, os de 

mucha ayuda definir de antemano, sin que esto signifique una 

r1sidizac16n del proceso, las unidades de análisis que 
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posibiliten entender el fenómeno a estudiar, tGoetz & LeCompte, 

1984: 167> 

Las unidades de anállsl!.. representa de manera informal la 

primera parte del análisl6 de datos, al ml5mo tiempo que facilita 

organi::ar l:!s observaciones generales de todo aquGllo que tiene 

que ver cc.n el fonómeno o pr.oe":"Al\la. educativo 

investigar. 

evaluar o 

Comparar, contrastar, aftadlr y ordanar constituyen los 

procesos que permiten la generación de esquemas de organización y 

clasificación do los datos. Se tr~ta de consLrulr catdgorí3s y 

constructos que permitan crear una tl~olog!a de los aspecto~ 

observados registrado3. 

La cateMo~l~aclón requiere primAro describir lo que ha sido 

observado, para después dividirlo en urddrtd~s de análisis }' 

encontrar diferencias y semejanzas entre esta!~ unJdades. La 

construcc10n de categorías centrales puede hacerse a través de la 

er,rupación de unidades d~ anAlisis que comparten car~ctor1~tlcns 

siml lares. 

Una te:cer otapa de la teorl::ación consiste en encentrar 

relaciones entre las diferentes clases de categorias. Fdta ello, 

el !n7~Stig~dor o evaluador requier~ d~ hacer lnfurer1clas 

asoclatlvas entre las categorías con el -propósito do MconstruJr" 

el origen, causas y desarrollo da los ~ventas. Es as! corno e! 

investigador trabaja de ~anera inductiva para establecer 

relaciones finales. 
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Por último. al cuarto componente del proc.:so de teorlzaclón 

y en consecuencia, del anAlisis de los datos, se refiere a la 

elaboración de inferenc.:ias que permlLe al investigador eliminar 

hipótof"i~ opuestas, fijar o P1-"0d'3r.lr rt. laclones entre eventos. 

Asimismo, esta .:::icclón conllov!I a lu ospeculación., 

La especulación es la base para la formulaclón do hipótesis 

a lo largo del estudio. Inferencia y ~s~oculaclOn representan 

para el investigador cualitativo, elemen+.:,os integradores durante 

el estudio en sus diferentes etapa5, <Goet~ & LeConpte, 1984;167) 

6, Subjetividad y Predisposición d.:ll Investigador Eva1uatlvo 

La subjetividad es caracter!stlco del paradigma 

a11tropol'1sico-naturalista. No obstante, el investigador y 

evaluador están expuestob n dejarse llevar por sus propios 

lnteroses y vlslvne~ personales. De hecho emplean su "propia 

cultura" implicitamento pnrn llevar a cabo cornparaclonos de lo 

que estA observando con sus cxperienclds pajudas. En el caso da 

los lnvestl gadores evaluativos, ellos tleneh la obligación de 

reflexionar sobrfl el arado en que conscientemente influy.}n o no 

en el proceso y hacer explicito sl sus predisposiciones teóricas 

pudieron haber sido determinant.;-s en la forma do anfor.ar el 

estudio y principalmente su anlli~ls e interpreta~l6n. En este 

sentido, los evaluadores e lnvestlcadores deben evaluarse a si 

mismos y examinar sus propia~ predispo$lciones paradigmáticas, 
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teóricas, para 

1980: 277-178). 

posteriormente hacF.irl.lf, explícitas (Patton, 

7, Transfer1bl1idnd de los ReüUltadoii 

Cunlltativos: Expresiones de ln validez lnt~rna y externa. 

Los datos cualitativos const1toy~n enriquecedoras 

descripciones y e>eplieoaciones sobr•l lo que ocurre on los 

contextos locales. La naturnle~a co~~~eja y contradictoria que 

presenta la realidad educativa al ser investigada en sus 

.tntrinsecas y dlvers~s manifostaclones: interacciones pslco

sC'>cio.les, relaciones pe_rsoneles, ir.t{>ncionnl!dades políticas 

ideológicas, '"pres ion9s cultura les, creen~ias, aspl raciones 1 

relaciones de poder, acontecimientos, visiones del mundo, ~stilos 

de vida y pensamiento, códigos y símbolos adquirldc.o, 1~~st.oru1.s y 

expectativas diferentes, 

panorama al 

cJalitativo. 

que se 

Por conslguidnte, 

configuran 

enfrenta el 

la propia 

el entramado 

investigador 

y 

y 

complicado 

ev!lluador 

subjdtlvidad de estas 

expreslonAs obligan al investigac!or a asngurar:;e -lo mf.i.5 que se 

pueda,~ que los métodos y técnicas que emplea en el análisis e 

interpretación de los d:itos lC' condu2can a la derivación de 

conclusiones y resultados croiblos, 

Este compromiso, tiene que ver con el logro rte la validez, 

confiabilidad y objetividad de sus datos, a fin de que adquJerar. 
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una slgnlflcanc!a teórica y metodológicamente cientiflca quo 

redt1nrla en la integración de nuevas teorizaciones y recursos 

explicat.lvos. 

F.n P.l t.'nfoque Cüalitatlvo, sin embargo, el preiblema de la 

valide~ y uon!lahilidad ha provoc3~o eran d~hate y posiciones 

enc~ntradas que oscilan entre aquollas guo establecen la 

nocg~fdsd dP desarrolln1 formas metodológicau rigurosas durante 

el an~Jisls d0 los datos, a fin d~ otorgar cr~dlbllldad A los 

resultados y concluslor1es CPntton, 1980; Milos & Huberman, 1984; 

Goetz y LoCompte, 1984>; h~sta .aguellaB que postulan que anta la 

naturaleza '\Ubjot!va en ol abordaje c1el objet.o de cst.udlo y 

principalmonto la~ caracteristicaa ep13temológlcas dol paradigma 

que s~stenta a la investigación y ovaluac!ón cualltativa, los 

criterics para juzgar un c5tud1o basado en métodos naturalistas 

d~ben ser fundamentalmente diferentes a aquellos que ~e usan para 

juzger un estudio positivista. CGuba & Llncoln, 1985; citado on 

Anderson, 1991: 401. No obstantr esta controversia, en palnbr~s 

de Hilas & Huberman: (1984), '"lo6 lnvostigadoron ovalu.r..t.lvoG 

deben ostnr conscie"tos de qua la detcrmlnaclón lnoquívocn do la 

validez de los resultados no os r.ealmento ponlblo"". lpp. 2261 

El asunto de la vulldoz y co11flaLllldnd dP 105 datos 

cualitativos, se remltC> l' confrontación de los roetodos 

cuuntitativ~s versus cualitativos. Ln valide~ y confiabtlidad 

son conceptos derivados del paradigma positivista en la 

lnvestlgaciOn científica y por lo tanto consLltuyen los elemantos 

de valoración clont!flca ampliamente asumidos por las método5 
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cuantttatJv~s y el enfoque experimental. <And•rson, 1991: ~ll 

Para Campbell y Stanley C196Jl. la valid~z de los resultados se 

re!Jece al grado de> certe;:a y solidez de las inft:.t"0nclas 

dAr!vadns de los datos. Estos autore~ dividen lA validez en dos 

ti~os: interna y exterr1i1, La validez interna tlone quo ver con el 

grado de veracidad que presenta Al afecto que un trat.amiPnto 

01rpPrlm0ntal g~neró en un fPnómeno p~rtlcu)ar: mientras que la 

validez cxtnrna se r'9laclona con eJ nivel du generalidad que 

presentan los resultado&, en términos de que puedan ser apllcndos 

a otros grupos o variables, 

En los terrenos de los estudios de casos y lo. !nvestleaclón 

etnográfica, la validez interna prAt.ende respond~.r 1a pregunta; 

lC6mo se puede saber que un estudio d•"' caso no es producto de la 

percepción :;oloctivn. del investigador, o dfl su rlefecto, un 

!w1onto do su lmaglnaclón?. f;n ol caso üe la val!d~?: A~t,arn111 1 l:i 

cuestJón seria: Si estudiamos sólo un caso, lcómo se puede saber 

si los descubrJmlentos se- aplL::u.;o no, a cualquier otro?. 

<Denmoyer, 1992;65). Es evidente que ea sl primer tipo de 

validez, está hablando de la objetividad de loa daten, 

mientras que en. el segundo se apelo. R la genernlizaclón .... 

Donmoyer 11992), an su articulo, cuestiona las ..:::inceptos d~ 

validez int.orna y exte1·na trabajadas por loa experitwntalhtu, en 
términos de la vtablliaad d~l objetivo que tradicionalmente 
estt.dla el investigador l)Xperii:11entalht11. Seli.ala quA para la 
validez interna se antepone el problema d& la percepción 
inmaculado y para el sogundo <la vallder ext.ern~), es cuestionada 
i.ior ol problebla de la co!llpleJidad del fen6r.19no. 



- 102 -

Al respP.cto Guba Cl981J rechaza los lél·minos "c.lrgados" de 

positivismo y prefiero camtldr los términos tor los de 

credlbilJdac! y transfaribilidad. Guba recut:·i·da que: 

"21 término naturalista describe un ~d!smg de 
invesdgaclón y no solamente un método[, .• J y existen 
muchos paradigmas para llegar a la verdad" {pp. 149). 

En este sentido, Guba recl;1m.;1 que en virtud de quo la 

lnvest.igación cualitativa descansa &n un paradigma distinto al 

posith•ista, los criteriu!> d·:; rigor y convalidaclVn de los 

resul tactos --so un sentido general- deben concebirse de otra 

manera. 

Mientras que a los experimonlallstas les preocupa ''alejar'' y 

controlar les varlü~les extrallas que amenazan con alterar la 

experimentación, a los naturalistas, les es muy importan to l.:i 

integridad del fenómeno y por consiguiente, les interesa tomar en 

cuenta el conglomerado do factor8s interrelacionados que 

intor~ienen en las ~muestras''• a pesar de qua ello ~Jgnifiqua 

grande~ dificultades para .J.a lnterpretac16n del ienóm~no. 

Guba e 19a11 en fa ti za que pa.r.ct los investigadores 

naturalistas, los procedlmlentos d~ control y aledLO~i:ación 

empleacios por los experimentalista~; en la extracción de aquellas 

variables (sobre la bns~ d~l prop!o Ulcono y no do m~ncca 

naturall 1 representa un modo violento de intervenir en el 

fenómeno a comprender y &grega: 
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"Los naturalistas, en cambie•, adoptan otros 
determinados procedimientos, que si bli::·n no son 
lnobjetables teóricamente, pr.~servan. sln entbargo, la 
situación global en su integridad." <pp. 158) 

7a1. Criterios de Credlbll!dad. 

Oadt1 la naturaleza dt~ 1.1. invo~tleaclóP y evaluación 

cualitativa, no existe un método único pa1·a el análisis y 

convalidación de les datos. 06 hecho, Miles & Huberman (1984>, 

reportan doca táctic~s diferent..es pura asegurar la val!daz 

interno y otorgar a los re~ul ta dos suficiente credibilidad. De 

ese conjunt..o de métodos les más conocidos son: 

a> Trabajo prolongado en un mls•o lugar: 

Permanecer la~gos periodos en el mismo lugar y vivir entre 

los maestro$ 1 estudiantes y autoridades ofrece var.ias sarant!:: 

sobre la validez de los datos. 

En primer lugar. porque es lnev1table que la presencia del 

investigador cualitativo en el luaar de los hechos, distorsiona y 

condiciona las actividades y comportamientos do los sujetos, 

sobre todo en los primeros momentos. Más aún, en el ca30 del 

evaluador cualitativo, quien por lo general, su presencia en la 

lnstituc16n genera en los comienzos, suspicacias y terneras e 

inclu~1ve rochazos, por lo que la r.ccolecc16n de datos se ve 

fuertemente contaminad"\. 
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Una Jdrga y activa estancia en el mismo lugar <escuela, 

comuntd.<td, etc. l, sin que esto signlflquP. que el investigador se 

convierta on un "nativo" más de la comunidad, contribuye a que 

los sujetos qu~ están siendo estudlddos, se famlllarlcen <y 

quizás lleguen a aceptarlo> con él 

principio provocab.1 su presencia. 

1981; 158}. 

y disminuya la tensión que al 

<santos, 1990; 164-165; Guba, 

Un segundo aspecto de relevancia cstrategica, concierne a la 

dinámica cdmbiante y multldlmLttsional que presenta la realidad 

diarla, la cual diflc!lment~, puede s12r percibida. en un tiempo 

breve. Adicionalmente, la vida presenta momt:!ntos distintos }' 

caa.i u11c aparece como especial para det.erminados fenómenos 

hechos. 

En las escuelas, la vida Jnstituclonal prese1\ta momel\tos 

circunstanciales y coyunturales que van más allá do las rutinas y 

aparente monotonia. De este modo, las situaciones co~flictivas do 

orden político, académico educativo entr~ estudiante& y 

maestros, o con respecto a las autorldadds; la "lucha por 01 

poder" que encarnan los grupos de la in~t.ituci6n¡ por el 

contrarlo 1 lo5 momentos de tranquilidad y armonía; el ambiente 

fostivn previo a la salida de vac~ciones; etc. representan 

~actorns temporales que sln duda, afectatl la recolección 

abundante de datos y ~l desarrollo del proce&o investlgativo en 

condiciones espontáneas. CSantos, 1990¡ Coetz a Lecompto, 1984> 
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bl Obsorvaclón persistente: 

En estrecha relación con lo anterior, adentrarse en una 

realióad compleja fin de poder ser comprendida lo más 

integralmente posible, slgntflca ~1 tener que identificar 

cualidades perGeverantes. y l,J.s caracterist.icas ntlpicas. En 

palabras de Guba C1981l: ''la interacción prolongada y persistente 

en una situación cor texto, permite los investigadores 

comprender lo que es osoncial y caract~r!btico, Al mismo tiempo, 

aprend~n a elimln-r aspectos que son irrelevantes mientras qu~ 

continuan atendiendo a los que son cr!ticos''. Cpp. 158) 

La observación durante un tiempo larso, permitir& deslindar 

lo meramente anecdótico y superficial de aquello que es relevante 

y profundo. <Santos 199Dl 

el 3u1cio critico do expertos: 

Conforme el estudie avanza y la recopilación de datos se 

hace más abundante, el investigador deLe alejar:se un brevl.' tiempo 

del lugar y confrontar sus datos, análisis e lntarprotaciones con 

los juicios y opiniones de otr0s exp~rtos colegas, ajeno~ al 

lugar de los hechos que están siendo evaluados o investigados. 

Estos campaneros esp~clnlistns pueden compartir al mismo enfoque 

teórlco-metodológico del evaluador o no, y las opiniones vertidas 

por ellos, desde luego afectarán dit'erencia.lm~nte lil metc.dolog!a 

de la investigación. 
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Sin embargo, pese a ello, la consulta de otró~ expertos 

posib111ta al investigador despc·Jar tendencias dcma.s!adv 

subjetivas a la hora de seleccionar, recolectar e interpretar los 

datos y sobre todo, le evita caer en actitudes parclalas o 

srbltrarlas en el manejo de la información. (Guba, 1981¡ Santos 

19921 

d) Triangulación: 

Patton f198Jl, Guba (1981) 1 Goetz & LeCompte (1984), y 

Santos <1990), entre otros mús, sugieren el uso de la 

triangulación de fuentes de lnformaclón, métodos y personas, La 

triangule.ción constituye una de las téctlcas de análisis y 

convalidación de los d~tos cualitativos más ampliamente 

recomendadas, aunque en palabras de Hiles ll Huberman <1984l: 

"tiendo a ser más predicada que practicadaH. <pp.23D) 

La triangulación int.~olucra la combinación de va;.ias 

metodologías en e:. estudio sobre un mismo fenómeno, y en el caso 

de la lnvestigacion evaluativa, significa la posibilidad de usar 

estrategias tanto cuantitativas como cualltQtivas en ol ostu<llo 

de un mismo programa. (Patton, 1980¡ 1081 Se identifican cuatro 

tipos básicos de triangulación: (1) Tr.\angulaclón de datos; <2> 

Trlansulaclón de pe-rsonas o lnvestigndoros; <3> Trianeulaclón de 

perspectivas teóricas; y (4) Triangulación do métodos. 



- 107 -

lJ Triangulación de datos: 

Comprende la constrnstaclór. de ciatos obtonldos por 

diferentes fuentes de información dentro del mismo estudio, De 

esta manera, la información provenlcmt.a de la observación 

participante, entrevistas, cue~t1011.:1ri ~s, documentos e lncluslvo 

Cen el caso de la lnvestisaclón evaluativa;, efitadísticas 

escolares, asegura la confrnntaciór1 de la 

consecuentementa, la depuración do los dat.ot.. 

información y 

Esto c0tejo de 

información exige que los resultados obtenidos en cada fuonte, se 

trabajen en forma interconectada y do ningUr. modó de wanera 

aislada. 

2J Triangulación de personas o lnvost!cadores: 

Un gran porcentaje de la informacJ.ón que se obtiene, se 

relaciona con las percepciones, perspectiva$, valoracion~s que 

expresan los maestros, estudiantes y autoridades. Evidentemente, 

es muy difícil que todos compartan las mlsma opln1ón. Es muy 

probable encontrar su~tanthrns di ferer.cias en la manera de pensar 

del estudiante con respecto a ld de su profesor 1 en torno al 

problema de la clase; o no es dG txtr.afiar que el grupo de 

profesores que se oponen a la .:tdminlstrac!."Jn actual df'.> la 

institución, mantengan una opinión favorable sobre el plan de 

ostudios. <Santos 1 19901 La contrastación de hechos y 

perspectivas expresadas por varios informantes, permite 

id!inti ficar consensos o contradicciones 111l.ttresantes. 
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Igualmente importante es la contrastaci6n d@ opiniones ent.re 

los investigadores sobr~ las respuestas de los informantes, por 

ejemplo: entre los miembros del equipo de investigación o de 

evaluación. (Pat.tcn, 1980; 108-1091 

3J TriangulccJóa de porspoctfvan te6r1cas: 

Involucra el uso de múltiplos perspectivas teóricas e 

ideológicas nec~sarids para el anAlisis e interpretación de la 

información obtenida pr1ncip3lmente en las observaciones y 

entrevistas. En término& de Santos (19901: "La contrastaci~n 

teórica ayud<l a depurar el seseo que encierra un solo enfoque en 

la descripc16n y el análisis". ipp. 16?> 

La confrontución teórica se justifica ante 135 d!terente~ 

concepciones c!ent.íficas, políticas, o 

filosóficas que sostienen los sujetos que conviven en la 

institución, los miembros del equipo de evaluación <incluyendo al 

investigador evaluador responsable) y los expertvs que 

pd.rtic!pan en la exal'ílan del proceso d1;t invest!gac!ón, (Santos, 

1973: 167) 

4> Triangulación de mótodo5: 

La investigación cualitativa requiere de una constante 

corroboración de la !nfor.11ación. Por lo tanto, ~~nvien~ el 

empleo combinado de varios métodos de obtención y análisis de 

información. El uso de diferentes técnicas de observación, la 

aplicación de cuestionarios, la entrevista estructurada y la do 
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tipo conversacional, la lectura de documentos diversos, etc. 

permite detectar las llmltaciones de cada método l-" en 

consecuencia, depurar el análisis de los datos. 

e> Comprobaciones con los participantn5: 

Es de suponer q~e el investigador se enfrenta con oplnionos 

y p~rcepciones de los actores inv~lucrados, antagónicas y en 

conflicto. Ne obstante, ol investigador dub& s~r capaz de hacer 

una interpretación que explique esas ftp~rentes contradiccion~s. 

así como loR casos negativos o poco usual~s. Para ello, debe 

corrcborar la lnform<"c ión obtenida con di fBrentos miembro!" de la 

comunidad institucional, de tal forma, q11e al final se presente 

un análisis coherentemente estructurado, lógico y consist~nto 

<Guba, 1981> 

Corno so pued.~ apceciar, nl anAl!sifl y su cort·espondiento 

validacJón interna trdducJdn ~n criterios de credibilidad, 

básicamente integra un conjunto de estrateglas, las cuales se 

seleccionan de acuerdo a la~ necesidades do la investigación, sus 

propósitos, escenarios, lnfc-rm~ntes, y 

acontecimientos. 

No obstante, en d1 contexto de la lnvostig3ción y evdluación 

cuRlltatlva, el investigador comienza a sacar conclusion~~ y a 

verificarlos, desde que empie~a a recopilar información y datos, 

el fin de decidir situaciones y hechos significativos, 

advertir regulA.ridadcs, patrones, explicaciones, posibles 
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configuraciones, flujos cau~ale5 y propos!clones. En estar. 

condiciones, el inv~stlgador cualltatlvo e~t~ obl igacJ.'.l 

determinar la validez de sus d<lt~~. CMll~s & Huberman 1984> 

7.2. Criterios do Trannforlbilidad. 

La traD5forlbilidarl e!: ¿:l término:> quo=:t pr,;fl.;:r:e '""'mpl·.•.:11: Gut.:t 

pAra r~forirse a la vall~e: c~L~·rna o ga~~r~lizac!On dP lr!1 

datos. ~ara oste autor, las lnvest!gaciones n~t11rdllstas no 

del comportaml·.•nt.o obedecen fundiimi:>nta l mente 

ca!"A.cter context•ial y como bi-:·n dfirrna Santos C19901 ~l abordar 

1,1 problemática de la l!'V<J.luaci~·n .::n.:lllta.tiva: 

"Cad.:t contexto tiene su carácter conc.rAto o lrr.apetible 
y da su ostudlo se extrae l.::: c_,,,t"'t"~b.:.~~·!,...,n de 
hipótesla do carácter general. La oxporlBncJ~ os 
irrep8tible e>n s! misma 1 ""<; rl!fit.:i:.i-;:¿rt1te .iplicat:le '°"'n 
su integrldnd, yo qu9 otro centro se moverá ~n uLL~Z 

coordc-nad.1s y on otro umblnnte distinto". Cpp. 1691 

no ob.stante, esta afirmación no significa quo n lüs 

invastlgadore!, c1wlitatlvos n('I les r~reocup,;i obtt-~ner una mayor 

precl,ión y rigor an sus dntos, rto tal forma que adqui~ran 

~redlbilidad y transforJhllJdad. 

L~ transforlbllidad de un estudio, se refi~re al Brado en el 

que P.l investigador usa marcos te4r1cos 1 definiciones y técnicas 

de lnv~stlRaclón que son accesibles al entendimiento de otros 

tnvestlg3dores pertenecientes a la misma disciplina u otra que 

sea 3f!n. CGo~tz & LeCompte, 198~;228). Un estudio tendrá un 
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nivel de reducida transferibil1d~d y por lo tantr, despertará 

poco inter~s. cuando sus bases teóricas y c.:•n!>tr.,ctos, media.nte 

lc>s cuales está organi~ado, son tan !dio~incrásicos y 

particularPs que sólo lo puede entender· el investigador qu·~ 

reall~ó dicho estudio. 

La falta de transferlbiliódd en un osludlo, trae consigo 

dificultades para poder aplicar !>US hallazgos, con fines de 

comparación a otro contexto distinto o simildr, (Santor., 1990> 

Santos deScriba algunos crlter.los de valldu.::1ón externa: 

al Stmilitud do contextos: 

Conforme los contoxtns a comparar sean má!; pa?'."ecldo:-., mayor 

facilidad habrá en apl ~car lo.!> m!s.11os procesos y resultados, 

<Ej.: la evaluación hecha una escuela del niv~l superlor, so 

extienden sus reo;ultados a otra instit.uclón del ml!.i.mC" d.ve1 

educativo>. 

bl qocoger abundanlos dato5 doscriptlvos: 

Un mayor n\1mero de descripciones permite comparar este 

context.o con otros contexto!> poslblcs. Es import.ant.t" recordar 

qllf.' ln tr11nsf'"'renc!a no slgnifi ._., e•] ·>~•htt;a.ste de .. rec;ultados, 

5lno del grad~ de similitud de los procesos. El grado en que se 

detallan las descripciones, existlrlin moyares posibilidades de 

poder roali=ar la transferibllldad. 
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el Pnralollsmo epistemológico: 

La expl!~itación de los s11st0ntos ApisL~mológicos ~s! como 

~1 anAli~ls riGuro~~ d~ los dJtas y la d1nán1ícn motndo16gica que 

orl.Bnt,1.r•')n .1 un c!.?b:i.:-mlnado ,;;;studio, :,-, sóJo le otorgarían gran 

crP.dihi J: ·J'.l ! lr.• ,"! ~,· 1311r ., r í i'l. m.:1yoi· .1ive1 de 

transferlbilidad rln lo~ 11alla=cos _-::,i '"' ~ltu, •. ::tói, _,,_._.i._,•J...tntc. 

En e~ta se ·ci~n s~ hnn exp11est·. l~ prl11~1p3les crit~rios de 

eva)u.acioucs 

cual!tativns, los cuüles temblón s~ ,;on~!.JLuyen en estrat~gids dD 

anális~s. Jn~~rprotación de 1ato$ y sirven tambi~n ,¡~ ~rientacl~n 

d~ la evaluación d~l proceso ir.vcstiaativo, 

8. I..a ovalun.clón en ol marco de la lnv •• stl!pción cualitativa: 

Bajo onfoqu~ la ii1vestlgación cut..liL1.tiva, 

evidentemPnte el papel que desempefta ol oualuador co~ respecto dl 

lnvestieador, prosent!I alguna diferencias, espocial1nente 

relación a su funció~ y propósito;. 

evRlundores do r.o estar intere'>ados 

particul.3r, quA lr_, permita •·xplicA.r lr:i-:. d.-•t-.~- y resultad,:is 

obtenidos dUrilr.te el estudio y, ¡:.0r el contrario, r,c.n :-~bsl')rv...irlc..r:. 

como sJmples t~cr-1icos ·¡w:.· ::-r;.c0l,.ctc""n datr;i> sir. p-~l ti r- de- un marco 

teórico que sirva d~ r&curso ~):plicat17o a osa in!orro1ción. 

Sin embargo, la lnuestlgación eval~atlva 

necesariamente el uco de una teoría a fin de otorgar!~ sentid~ a 
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les dato~ e tncluslve ayudar a det~rm!nar posibles ca~sas del 

fen6mcn('¡ estudiado. Si s~ considera qt1e las preguntas más 

comunes que sB plantea el evaluador y los tomadores de d~cisiones 

son de tipo causal, el evaluad•:ir unt.:incos, está obligado 

recurrir a la teoría y ~ la constatación de sus datos, a~n cuando 

no se plantee como propó3ito generar una toaría o genorali~ación, 

como ast suced~ con el lnv~stlgador ed~cativ~. 

Es !~c!r, ev!dAntemont~ la tarAa del lnve~tlgador evaluativo 

no debs ser el de generar o variLicar ur1a amplía teoría social o 

pslcológlca en sentido abstractc, y abarcü.tlvc.. Sin embargo, el 

evaluador debe imbuirse en una tarea muy concreta de pensar.1lento 

que le permita explicar las cau5as y efectos que genera el 

prcgrama sujdto a la ovaluacJón. 

En sinta~!s, en la 1nve5tlgnclón evalu~tivd de catácter 

cualitativo, la construcción de una teoría con&tituye und 

actividad inductiva, pragrná!=-!r.a y muy concrota, quo tiene quo ver 
1 

con (y al mismo tlempo j se derivo del aquella fase de la 

evaluación funda.mentalmente corH.:eptud~ en donde:;; lo5 tomadores Ub 

decisiones conjuntamente con el evaluador plantean preguntas 

relevantes acerca del proceso de evaluación quo estA en curso. 

f Patton, 1980: 276J 
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9. Confrontación de los métodos cualitativos y cuuntltJtlvo$ en 

la Investigación y evaluacJón educativa. 

Las severas c11ticas que en un pr!ncipio, se enfocaron sobre 

la validez y rlguros!dcid c1ent!f1ca d.:- los métodos cuallta.tivos, 

por parte de los Investigadores defensor~s del enfoque 

exper!m2'ntnl-cuantitatlvo, se ha .:vnvertido en un ag1ido y viejo 

debate que ha traído como consecuencia, una división dentro de la 

comunidad de los Investigadores y ev,aluadores ,_2ducatlvos 

norteamertc~nos e ingleses, al mismo tiempo que ha ocupado un 

gran número de páginas de la revista Educational R<:st3'archer qu.;-

edita la Asociación A~erlcana d~ Inv~st!gadores Educativos de 

E.U. CAERAJ, desde los primeros arios de los ochent~$ hasta la 

fecha.• 

Respecto al problema, se advierten cto1 grandes posturas: 

al aquella que sostiene que ambos eufoques son irreconciliables ',/ 

desde el punto de vista epiete~ológico no be puede pensar gue 

Ambos métodos puedan combinarse. fGu~a. 1981; Smith, 1983¡ Smith 

4 Heshusius, 1986; J'acoh, 1988: E!sndr 1 1992¡ LeCcmpte, 1992 y 

otros másl y bJ la postura de ~ue si ~s posible, d0~o&ble e 

tnnlusive necesaria la colabor~clón conjunta d~ ambos ~nfoqu~~ ~n 

los terrenos de la invest!gac!On y evaluación educativa, CPatton, 

1980; Hiles & Huberman, 1984: Campbell, 1986; Reichardt, 1986; 

Flrestone, 1987; Howe, 1988; entre otros). 

Todav!a en el número correspondiente al mes da mayo de 1993 de la 
revista aludida, aparece un trabajo 11'145 SC'lbre este debate 
t"laborado por William Firastone. 
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El debate ha llegado a alcan2ar un alarmante polarl~ación de 

tal forma qua a la fecha, slf CC•rnpll~,'l aUn niás 1 la po~ibilld.ld de 

prever. cual va a seI.· el resultado final d.a i0sta "contienda". 

Desde la apariclOn dA los prlmoros estudios naturallstds 

CconocJdos también c..,roo etnogrñfic0s v cualitativos), en los 

primeros anos d~ los ochentas, los s~guiJotes de esta corrier1te 

se vieron obligados enfr~ntJr ~1 dominio que ~l enfoque 

positivista ejercía en el mund0 do la ciencia y partlcularm~nte 

en la investigación educatlva y psicológica. <Anderson, .!992; 

LeCompte, 1992) La presión par<l ost.vs lnvestigddores, con.sistiu 

en tener quo demostrar la rigurosidad científica da es t.Udlos, 

por lo que no era de ilXtrail.aL que los prlmer~1s intentos para 

dólerm.1.l•dt lct validez y objetividad de los métodos cualita.tivot 

¡:.ic:,..v ... h;ó ..:,iut:t se cc1yera en un "1somorflsmo" con rospecto al enfoque 

~xperimonta l. 

H!ent1:e.s que Goot.z y LeCompte C 1984) emplo«ron los mismos 

términos de valido• lntdrna y oztorna, aoneralizac1ón y 

objetividad, que usan en el método experimental, para 

demostrar el rigor científico de las investigaciones etnográficas 

en educación 1 Guba C1981l !ncur1e en un isomorfismo con el uso do 

términos tales como: .. credibilidad" para sustituir el término de 

vallde:? interna; "transferibil1dad" para suplí 1- a 

g&neralizac!ón 

objetividad y 

o valide~ eKterna; ''Confirm~bili~ad" PO lugar d~ 

"consls~encla" fSmlth 

He!'lhuslut;. 1991: ~; AndC'rson; 1992: 40l ... 

Consúltose la pJ.glna 99 de e<:te capitulo. 
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Sin emharg0, a lo la:-go dt"' la década de lus ochentas, la 

lnvestlgaci6n etnográflr.a c,:ibL·~, g1·an fuer:::a }' l~gltin;ldad, d.:.• tal 

modo que despuó~ del conflicto sentido en los primeros anos, vino 

un período de tranquilidad entre los lnvesttgador~s educativos. 

Período al qne Smlt.h & He~husll1s, C19fl3l le denominan ~t~nl" 

<relajamiento), debido a que dicho isomorfismo fue interpretado 

po~lbllldad 1& que ambo~ métodos <cuantltativ~s y 

cualitativos) pueden ser conclll~bl~s y complementarlos. 

Ls tendencia -Vl$1Umbrada y cuestionadd por Smith & 

Heshusius- es ignorar las di ferencl..lti entro .lmbo:o r.h!otodos, 

inclusive las de caráctér eplstemclóglco. Kenneth Howe, fll~isofo 

de la educac!On 1 en su articulo publicado en la revista 

Educatloncl pAqeurch~r •n 1988, ~e propone defonder la necesar1a 

colaboracl6n de "3.mbos enfoques en el p,n,orama de la investigación 

educativa. Este autor d1rige su análisis a la comparación de los 

métodos cuantitati"os y cualitativos en tres niveles: al datos¡ 

b) diseno y análisis; y e) interpretación de resultados. 

Howe llega a senalar que a nivel de los datos, la distinción 

entre ambos métodos es confusa on dos sentidos: di?! la medición y 

ontológ lea. En el sentido de la medición, el dato et 

Mcu~lltatlvo" ~l le ubica d~ tnt:.'d!:-l·~n 

~~. mlt=1ntra5 que el dato¿!:. cuantitativo si se le coloca 

en una escala ordinal, !nterval.;ir e de razón. En el sentido 

ontol6glco, los datos son cualitat1vos, si ellos incorporan 

valores, c:."Aencias, intenciones, etc. rpp. 12) 
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En lo que respecta al diseno y análisis, How~ senala que 

ambos enfoques pl.:intean un pdra comprobar 

suposicif"mes. Ji<:.entras que para el er1fcque cuantitativo se 

prefieren las inferencias estadísticas buscando un anAllsis más 

mecánict't J "objetivo". Para el enfoque cuolitatlvo se ompl.:.an 

.. todo tipo de disenos". Sin embargo, los dos enfoque!> --agrega 

Howe- parten de numerosas suposiciones que no se generan 

mec4nlcamente. Cpp. 121 Po3tarlormcnt~. Howe plantea que los 

dato~ ostadistlcamente obtenidos, se sujetan a la interpretación 

de suposiciones cualitativas, e inclusive recuerda que los datos 

cuantlt~tlvos requieren de un contexto Cal igual que los datos 

cualitativos) para ser interpretados coherentemente. 

Por último, en 1o que 

resultados, Howe, expresa 

concierne a 

que en 

la 

ambos 

interpretación de 

métodos 1 dlcha 

interpretar.ión es altamente cualitativa {no mecánica) y altamente 

cuantitativa, al grado de que "si u11 estudio es ~Etll.1.§. 

cuantitativo o ~alitatlvo, es un asunto de énfasis". <pp. 12) 

Se podrí<t decir que los argumentos de Howe, reflejan las ideas 

que sostienen los investigadores ln~llnados a la conciliación de 

amb"s enfoques. 

Sin embargo, Smith, 1983; Smith Heshusius, 1986; y 

LeCompte, 1992}, destacan que la compatibilidad de ambos 

enfoques, constituye una c~nfusión de los nive!es epistemológicos 

y metodológicos. Colncldlendo con estos autores, el etror 

estriba en confundir los aspectos metodolOglco~ y técnicos con lo 

que Smith Heshuslus ( 19SJ> denominan la "lógica do 
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justificaci6n", es decir el nivPl ""Pi stemológico. Eml Lh a 

Heshusius cuestionan severament~ los lnvesl1gc1dorc•s que 

def lenden la compatlbl lidad de los dos enfoques, ya qu._ sCJl.c.mente 

atienden a criterios pragmáticos y par lo tanto se lnteresar1 en 

aquellos element.os "que funcionan" <what works> 1 para la 

lnvP.stlgaclón sin considerar los aspectos eplslemológicos. Es 

decir, la investigación cualitativa, naturalista o ~tnográfica 

<como le quiera llamarl 1 g_ suster1ta en el paradi groa 

fenomenolOgico. muy distinto al positivismo. toda vez que e~ 

una visión do realidarl. v~rd~d y ob1etlvidad. totalmente 

dl fe rente, 

Al respecto, la proplñ Margaret LeCompte <19921, sofiala: 

"Aunque los lnvest!sadores llaman ''etnografia" a cualquier 
clase de investigación que implique la observación 
particlpRtiva, creo que debido a su falta de análisis 
comparativo y al hecho cte que sus a.firm;:iciont's no se basa;¡ 
en in'Jostlgaciones del con;:epto de c"altura, la investigación 
de campo sociológico, NO es etnografia 1 a pesar de su 
similitud metodolósica. Hl preocupación por la pureza de la 
terminología no obedece de imponer a los demás cadenas 
lingüisticas =ígidas, más bier. m6 preocupa que al tomar 
pre~tado un método y su terminología, más no sus marcos 
conceptuales, sus restricciones y modalidades 
interpretativas, los 1;l{,todos utilizado.e;. y la lntorpt·atación 
de los datos resulten incorre-::tos." <pp. 29l * 

No obstante, quo se admite ln posibilidad de cor.cili.3.r ambos 

enf~ques al nivel de procedimientos y técnicas, en lo que 

concierne al nivel eplstemo16gico, los enfoques cuantitativos y 

cuall-::ativos son incompatibles. <Smith, 1983: Smith Ri Heshuslus, 

1986!. 

El subrayado es mio. 
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Como ya se dijo, la controversia persiste tiasla la fecha, 

aunque parAdój!camente la investlgaclón cualltaliva .-:·or.t.Jnúa 

fortaleclendose más, l lep,ando alcanzdr un al to erado de 

legl timldad :r· dominio en el panorama de la. investigación 

educativa norteamericana. 

Sin embargo, en el campo de la evaluación cualitativa, la 

polt\mi ca sobre la combinación dt:· métodos cualltativcis y 

cuantitativos exige otra mirada, debido a que los contoxtos que 

rodean a la 3valuaclón con respecto al de la !nvestigac!ón, 

presentan m~tice5 distintos que d~b0n ser tomados en cuenta. 

El reconocido evaluador David Fetterman (1988a> acepta la 

existencia de una diversidad de aprox!mac'~nAs cualitativas 

dentro de la evaluación cualltatlv~: 

"La evaluación educativa cualitativa no es una entidad 
monolitica r •• J El pluralismo epstemológlco y metodológico 
es una r.ealldad en la evaluación" (pp.17> 

Es de suponer~e que el dlseno y aplicación de ostrateslas 

cuAl!tativas, adquieren particularidades diferentes en la 

práctica de la investigación con respecto a la de la evdluaci¿n, 

Mientras que bajo el enfoquo cualitativo, el propósito 

fundamental de la investlgaclón dentro de las clenci&s sociales, 

es el de revelar las complejidad~s de la realidad social --en 

esta caso, la educativa- y con ello producir y verificar 

afirmaciones toórlcas y generalizaciones empirlcas; el objetivo 

de la investigación evaluativa se reduce a la generación de 
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información útil para la accióri y la toma de dc<("lt>lonos. CPat.ton, 

1980 }' 198?.: Fo;ott.erman 198Bbl 

F'ar.1 (?mpe::::ar es muy imporLanto tener presento que el 

evaluador es p.:1r lo general, experto contratado para realizar 

la labor evaluativa. Esto significa que su tarea está mediada por 

los sujetos que finalmente tomarán la decisión Cautoridades, 

admlnl5tradorcs, cliente, etcl, y po1: lo tanto delimitan 1.:-o; 

alcances del papel del evaluador. 

J\si ¡·.')r ejemplo, en el caso de llevar a cabo una observ.:ición 

participativa, en donde es lndispensc1blo que el evaluador form~ 

f'Art.e del grupo a observar y participe en las actividades como un 

miembro má~, en la mayoría de las veces, ul evaluador se le 

impide reall~ar este tipo do observac1~·m de tal modo que 

solamente puede asumir un papel de slmpl•· •:.ibsorva~or. 

Otro factor a destacar tiene que la duración del 

estudio. Normalmente la investigació11 cualltal!va <empleando 

técnicas do observación), toma d{'lmas 1 ado tiempo, --d~ un m!nimo 

de sel:;; meses hasta varios anos ln~lu~>J·Je-. ns evldonto que los 

administradores no pueden esperar tanto. f Patton, 19801 

Asimismo, es importante resaltar las impllcaclonus políticas 

y juego de intereses que conllevh cualquier iniciativa do evaluar 

un determinado programa. De hecho, el papel dt:·l evaluador se 

hace• doblemente dificil, cuando emploa un enfoque cualitativo. 

Ante ~stas dificultades, es claro que el evaluador que d~clde 

J ncorporar una metodología cualitativa, se ve precisado a 

e-mprender una verdadera labor de gestión educatlvñ, a fln d-'9 
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convencer sobre las bondades y alcances que o(reco ál uso de los 

métodos cualitativos en un proceso de evaluación académica, ~n 

consecuencia, no debe extranar que el ovaluador se vea 

constantemente en la necesidad de negociar mtltodologías, técnicas 

y procedimie~1tos con las autoridades y administradores y con ello 

asegurar una evaluación int•3firal. 

Ante esta situación y por las implicaciones que tiene la 

prActica evaluativa dentro de una Jnstltución escolar, en muchas 

ocasiones la mejor postura que puede asumir el evaluador, es ol 

dG mantener un carácter ecléctico que combine método~ 

cuantitativos y cualitativos, buscando una complementariedad en 

ambos enfoques., como ~e! loe sugieren especialistas ~valuadores 

como Patton <!980 y 1988>; Campbell (1909>; Cook & Reiclidrdt 

(1985>; Hiles & Huberman, <1986) y el propio F~tlerman t1988a y 

1988b>. Lo importante de la evah1ac!ón cual! tativa, en palabras 

de Fetterman C198Sb>, es el de respetar los elementos clavad de 

la evaluación etnosrAfica; 

"Loe elemento~ claves de la evaluación educatJva etnosrAfica 
son: conducir un trabajo de campo y ~antener una perspectiva 
cultural" fpp. 45> 



CAPITULO 1 V 

Propuesta de un Modelo de evaluación curriculsr: 
Bajo un enfoque cualitativo 
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1. rnt.roducción: 

En los capítulos uno y dos de aste trabajo se presentó una 

somera revisión sobre el dosarr~llo de la investigación en los 

campoG del currículo y la evaluación educativa, resaltando sus 

avances y l1mi taci onoB. So analizó tembi~n, ol problema que 

representa la rAclonalldad técnica o instrumental que ~omina en 

la mayor.ta de las axper!enclas de 6Valuación curricular 

emprand!das por las IES. 

Las estrateglc.& evaluativas más comnnme.'lto usadas, suelen 

centrarse ya soa, en la medición del rendlmionto escolar y en el 

empleo de estadiatica11 oacolai:es quo d~n cuenta del 

comportamiento de cada generación <le estudlantee, lo qua a su 

vez, sirven como información diagnóstica acerca del éxlto o 

fracaso del proceso educativo. 

O bien ae orientan al análisis da la consruoncia extorna e 

interna que presenta el plsn y programas de estudios, buscando en 

el caso de la congruancia externa, caracterizar el morcado 

profesional y sus requerimientos en mntorin da formación 

profesional; y en ol do la congruencia interna, conocor el g1·a-10 

sn que se relacionan el conjunto da contenidos y los objotivos 

educativos formulados, 

En este aentido, al predominio que aún OD la actualidad, 

ejercen los enfoques de entrada-salida y su derivación en el uso 

de metodolog!as de corto cuantitativo, en la mayor1a do las 

experiencias do evaluación curricular an el contoxto uducativo 
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nacional, domueatra el impactv ca5i nulo que presentan los 

avancoa de la invest1sac16n curricular y ~obr~ todo de la 

evaluación educativa, entre lo!; planet>doros y ndm!nistradores 

educativos int.oresados en evaluar los planos da estudios de las 

carreras que ofrecen sus lnot.it11cionos. Por el contrario, 

poraiato la idea de; la evaluación educativa como una actividad 

tócnJca. neutral o instrumental cEtntrad:'! on le. madic!ón y en la 

comparación. 

Ht1cia elloa, han llegado las actualos concopcionen 

torno al currículo proceso y como práctica Goc!al y 

educativa, nl tampoco los nuevos ~nfoQUes cualitativoo do la 

evaluación. Esta situación que priv~ en la rnayor!a de laa 

instituciones interesadas en emprander proyectos de evaluación 

curricular, deja ontrever el p;1pel de control académico y muchns 

veces político que se le asigna a la evaluación, pr!ncipalmente 

cuando su ejercicio se produce por lniciativ~ do las autoridades 

o admlnistradorea do la institución. 

De hecho, los pocos casos de estrategias de evnluacióm 

curricula~ bajo visión critica y globalizadora tanto del 

curriculo como do l~ ovaluación, por lo regular han s.tdo 

desarrollados a iniciativa de los lnvostlgadores estudiosos del 

tema del curriculo y la evaluació~ educal!va. (Oiaz Barri¡a & 

Barrón, 1982l .... 

Esto representa un punto int.eresnnto. Las pocas ev.:aluaciones 
curriculares que parten de un discurso critlco do la educación y 
bajo una metodología part.lcipat1va y slobal!zadora del currículo, 
han aido realizad.u por investigadorea, eapeciallatu en el tema 
del currículo y la evaluación educat.iva, Kientras que en las 
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Aunque esta sección no se discutir4n las implicaciones 

9oliticas, ideológicas, adminlstratlvao y académicas de los 

proyectos de evaluación currlr.ulnr qu~ hayan hecho en la~ 

universidades mexicanas, no deja de ser un asunto que debe ser 

tomado en cuenta a la hora do ¡:.1·oponer y ojocutar un modelo de 

evaluación con las sisuientes r.aracteristlcas: 

a> Que sea continua y globnll~adora. 

b> Que sea participativa. 

e) Que se remita al axamen de los procesos y relaciones 
sacio-educativas que median entre el plan de estudios y 
los resultados finales. 

d> Que dada la naturale~a subjetiva do las vivencias y los 
hechos cotidianos QUA ocasiona la puesta en marcha del 
plan de estudios, se a.poye principalmente en el uoo de 
métoctos cualitativos. 

2. Fu.ndaaentación Teórica: 

A partir de una concepción del currículo como proceso y 

prActica que no se reduc& al plan de estudios, sino que comprende 

varios momentos que interactúan entre si: diseno, aplicación, 

seguimiento y prActica educativa. Y Cún la convicción de que e1 

currículo constituye un flujo ininterrumpido y en constante 

movimiento, importa entonce& conocer laG motivaciones y 

nogociacionea J.ntergrupales que dieron origen a una determinada 

evaluaciones desarrolladas en las n:s, por iniciativa de loa 
achniniatradore& o au\:.orid.ade&, pershten ttn e11plear lo; enfoques 
tradicionales de eo;raluaclón. 
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estructura curricular y en general, las condiciones de carácter 

contextual quo enmarcaron los acuerdos a loa que se llegaron 

sobre la confección del plan y programaa da estudios: 

También es esencial caracterizar los efectos que ostoa 

factores en combinación con la puesta en marcha del plan 

ocasionan en la realidad escolar, particular en el salón de 

clases y durante la ensenan?.&. En ast~ fase, se pretende 

comp2:ender cómo las 1ntenc1onal1dades soclalas, politicaa y 

académicas que n:i:iif~staron los grupos que participaron en el 

diseno curricular, Mismo que se proyect-.an en un determinado plan 

de estudios, so prolongan hasta la realidad dol curr1culo <ec 

decir, la aplicación del plda) y se transforman en elementos 

reguladores y de control del propio plan. con el fin de asegurar 

su permanencia lo mAs inalterable poGible. 

Otra fa.s9 del flujo curricular a anali:::a.L· tiene que ver con 

la manera en cómo los lineamientos normativos explicitados en el 

plan de estudios, al combinarse con las intereses, percepciones y 

comportamientos que manifleatan lo& actores involucrados en la 

vida académica. de la escuela, en torno a la ensen~nza, el 

aprendizaje, los conoclmlontos y la formación profaoional; dan 

lugar a una forma de interpretar y esumir al plan de estudios, al 

mism~ tiempo que configur~n la realidad del currículo. 

Consecuente con esta concepción de curriculo y la necesidad 

de llevar a cabo una evaluación que dé cuenta de la dinámica 

educativa real que se vive en la institución e&colar, es decir, 

"lo que est' sucediendo" mientras opera el plan y progra~as de 



- 127 -

estudios, se propone adoptar una l~sica distinta de evaluaolón 

curricular apoyada en una metodología y empleo de técnicas que 

permitan obtenor información "vivencial" y directa de los sujetos 

que diariamente convivan en la ascu~la. 

Con esta idua, se propone un modelo de evaluación curricular 

con las características de lnte9ra1, cualitativo y partlclpattvo. 

a> ¡ntosral. Porque no sólo se refiere al e.n.6.11 sir. de las 

estructuras formales d~ los planes y programas de estudios, 

Gs decir, el análisis de la congruen~ia tanto interna como 

externa, ni tampoco aa reducP. a la obtención do estadietlcas 

escolares, sino que parto del conocimiento d& los 

antecedentes históricos, en términos de las motivaciones 

politicaa, académicas y de la profesión que dieron lugar a 

un determinado plan de estudios, para posteriormont~ 

e:::.tenderae a los procesos y relaciones "3'ducetivaB que se 

establecen en el sal~n de clases, confiauranJo a au vez, los 

modos d8 interpretación que sobre ol plan de estudios, la 

profesión, la cn&enanzn y el aprendizajo ontre otros 

aspectos, expresan laa autoridades académicas, maestros y 

alumnos. 

Se trata de una evaluación que !nt..orviene on aquellos 

aspectos vive~ciales que son relevantes para conocer el 

desarrollo dol curricular, particularmente los procesos 

mediadores que 66 suaci tan entre el currículo formal y lc.5 

resultados finalmente obtenidos. 
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bJ ~. Por que los aspectos a 6er considerados en el 

estudio, involucran el do&envolvimlent.o de1 procoso 

curricular en términos do las acclonos, prácticas y 

relaciones que se suceden durante la aplicación de proyecto 

curricular formal. E&to conlleva al empleo dv métodos y 

técnicas fundamentalmonto cualitativos, inclusive para la 

lnt-.nrpretación do lor. "datos numéri.-:os" exprer.adoe en ol 

tot.al de egresados, materias aprobadaG, tasas de 

reprobación, calificaciones, o en el conteo de raapuostas 

hocha.s a UY>r cueatio:iario. 

Ente eign!fica <como ~si ae planteó en el capitulo 3), que 

se roquiere de eatablecE>r una relación de complemantariedad 

ontre loa m~todoe cuantitativos y cualitativos, on aras de 

llevar efecto una evaluación rica en información QU9 

permita la toma de decisiones pertinentes, adewAa de poder 

realizar 1oe ajustes neceaarioa de acuerdo a loa tiempos y 

condiclonos que administrativamente aGisna l& institución 

ea colar. 

cJ Portlcip!!lltiya. Fc~quo requiere d~ la participación activa 

de loa actores involucrados en ~1 proceso educativo y de 

formac16n profesional qua realiza la eecuela: maestros, 

alumnos y autoridades. Las estratosias de obtención de 

información ae dirigen hncla estos sujetos, que de su prupla 

voz externen sus opiniones, percepciones, experienclaa, 

etc., en torno al proplo p~oceso do formación profesional, 
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en cuanto al plan y programas de estudios, caractoríoticas 

de los estudiantes, pol1t1cas educativas, planta docente, 

profesión, etc., y en seneral, todo aquello que sea 

relevante para la evaluación. 

La lógica de este modolo do ª""aluación curr.icular parn el 

nivel superior u~liga a que date nea interpretado como un pro?eso 

de investigación cualitativa yue busca dY.plicaciones, relaciones 

de hechos e interacciones, pero con la 1ntenci~n ~obre todo, de 

contar con infor~ación dtil que sirva para la ejecución de 

acciones pertinentes y mejoras al proceso educativo de la 

institución, todo ollo bajo una óptica globalizadora de la 

problemática. 

La construcción de una estrategia. de evaluación curricular 

con las características de integral, cualitativa y participativa, 

exige como condición previa, determinar con prec!sión loa ámbitos 

en que moverá la evaluación bajo una concepción de curr!culo 

oacolar como un proceso que comprende una dlaonsión formal (el 

plan d~ estudioaJ y una diaenalón real (los efectos que ocasiona 

la aplicación del plan de estudios en la dinámica educativa e 

institucional>. Es decir, a partir de las o~pecificaciones 

(objetivos, contenidos, actividades educativas, etc>, del plan y 

programas de estudios, es importante conocer 1o que eatA 

'aucedlendo en el pr.ocoao educativo mientras se intenta '.:llmpllr 

con 1oa lineamientos acad.6mlcoo y politicoa educativas 

~•tablecldoa en el plan de ea~udlou. 
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Para conocer estos procesos mediadores que se observan entre 

el plan de estudios y los resultados alcanzados, la evaluación 

debe adentrarse en las relaciones e interacciones que 

cotidianamente se sestan en ~l aula, durante la formac!ón 

educativa del estudiante. De esta modo es importante responder 

· con fines de evaluación la$ s1gu1onte~ preguntn3; 

1. lCuáles fueron 10$ orígenes y antecodon~es dol dleefto y 
construcción del plan y programas do eet.udlos vlgentA?. 

2. lCOmc.• se estructuran el plan y los programas de estudios? 

3. lCu.Ales son los requerimientos actuales c!e la profesión y 
avances de la Jnveetisnción científica y tecnología 
relacionada con la profa~l~n?. 

4. lCómo se carncteriza la planta docente?. 

5. lCuál ~a la infraestructura física y material con que cuenta 
la institución? 

6. t~uál es el rendimiento escolar de la seneración actual de 
estudiantes. representado en las estadísticas escolares de 
la lnst!tución y su relación con laa percepciones de los 
estudiantes y maeatros en torno al proceso educativo? 

7. lCómo so caracteriza la dioámica educativa que so vivo <!'tn el 
aula durante la enseftanza, a partir do~ 

La relación maestro-alumno. 

La forma en que los alumnod aprenden y la concepción de 
a.prendi:.aje que exproaan tanto el maestro como el 
alumno. 

El modo en cómo se trasmiten los conocimientos. 

Las actitudes que manifiestan maestros y aJ.umnos fronte 
11 los lineamientos del plan y programas de estudios. 
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8. lCuál es el grado de desfasa que existe entre los propósitos 
y lineamientos normativos y educativos esp.gciflcados en el 
plan de dstudior. y el modo cómo opera en la realidad 
curricular? 

Aunque lu. ca.ru.cterizaciór. dol procoso do evaluación 50 

agota con este lis·Gado ele aspectos, os necesario enfatizar la 

importancia de corrAlacionar estos factores ent.ro sí y con elles 

determinar el conjunto de olementos y ~\._Uaclonea formaloG y 

vlve:lc!ales quo confluyen y a eu voz matizan, al proc.:eeo 

curricular. 

3. E1omentos y matodolos.ia do1 modol., do ova1ua.c1ón curr.1cu1ar 

cualitativo: 

Inspirado en loe tr.atamlentos cualitativos de evaluación 

educativa, el modelo de evaluación que se propone permito en una 

primera instancia. orientar y delimita~ loa variados y diversos 

e~tudios que art!cu¡a la estrategia evaluativa. De acuerdo con 

WolJdB C1986>: 

"Un modelo es una réplica de alguna cosa, que, aunque 
en menor e6cala, se mantiene fiel a las proporcionea, a 
las partea constitutivas y sus interconexiones y a las 
tunciones de lo que representa, como ocurre con el 
modelo de un nav!o, do una catedral o de un motor de 
vapor. Por tanto la utilidad de los modelos en los 
análisis cualitativo& no debiera presentar ninguna 
duda: su finalidad es representar en una escala 
reducida los componente6 es6ncialea de procesos ~uy 
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complicados, susceptibles de una rápida captación por 
nuestroi5 limitados intelectoR". Cpp. 150> 

Con esta idea, el modelo a proponer no conL~ltuye un esqusma 

rígido y ac~bado. El modelo que aquí se presonta 1 en palabraB 

de Woods, "parcialmente construido", debido a la naturaleza 

aubjetiva, dinámica y cambiante de los datos y matorlale~ a 

recopilar. Esto siL'lific:a que el modelo se construye sobre la 

bas,;, d& los datos c:;¡ue se di aponen. "A veces, •.• Ceeflala WoodsJ 

... lou vínculos entre las partes son evidentos, pero a voces 

están muy ocultos" Cpp. 150>. ne ahí que es importante contar 

con datos y materiales sufir-lentes quo permitan armar el modelo a 

fin de otorga:r:le mayor solide.z y poslbllidados de generalizaclón. 

Con osta concepc!ón, se lntenta trabajar un modelo de 

evaluaclóri currlculor qu& comprende f.undamentalmont.a tros niveles 

de análisis, cuya ordenamiento no significa ninguna jerar.qu1n o 

uecuonci'l: 

1. LOGICJl DE CQNSTRUCCIQN 

2. r OGIC::A DE TRADQCCJQH. 

3. LOGICA DE cm;swo. 

Cada uno de e8tos niveles de análisis implica el uso de 

diferentes métodos J técnicas para eu abordaje, aa1 como de un 

trAtamiento con diferentes grados de complejidad, «demAs de la 

búsqueda de variadas fuentes de información. 
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Asimismo, e1 eat.udlo de los tres nive1es de anAl!Bl.6 ex.i.t1:u 

un manejo ~imultáneo ya que óua olomentos se interrolacionan de 

tnl forma que se afectan entra si. Sin embargo, es claro 1 que 

&nte la protanoión d~ valor.ar al proceso curricular en todas sus 

dimensiones, vertientes y oepacJos; y con ello, detectar sua 

modos do interacción y expl1car las múltiples causas que originnn 

determinados resultados académico~, paroclcra q~e eo necesario 

cre&r une estrategia evaluativa dirigida a "todo" lo que ocurrtt 

en la inntitución, lo cual, por supuesto, no serin ~etodolCgica 

ni tócnicamcinto posible, ya ql'l9 n11 caería en marana :le 

información do datos r\Jlevantes e inútilos que dificultar!aH una 

acertada ddBCripción de la problemática. 

En este sentido loe tres nh•cles de anali.sia denominados 

"lOgicao", constituyen 4mbiton del proceso curricular que 

permiten deliml tar los objetos y sucesos a e~alt~ar. 

Por último, cada nivel de enAlisls no solo ne dedica a la 

caracterización deo Uh momento específico dol proceso cur.ricular 1 

sino que tamblón busca gacar la lnz la "racionalidad'' 

subyacente en la op~ración de cada fase del proceso curricular. 

E&lf..o es, se t.rata do identiiicar la lóclca y la manoru cómo se 

percibe y se maneja ol diseno del plan da estudios, su aplicnc!On 

en la ascunl~ y en general nu asimilación por parto da los 

actores involucrados en la formación profesional y educativa. Las 

figures 2.A, 2.B y 2.C presentan un esquoma quo sintetizan los 

tres niveles de anAlisls. 
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1. L.Q_glqa do ConstruccJón. 

Esto nivel busca rastrear los orígenes y situaciones 

históricos quo antecedieron a la elaboración del plan de estudios 

vigonto, mediante la caractor17nción de l~~ rtntarminantes 

ucadémicos, politlcor,, sociales, oconómlcos y educativos que 

sirvieron de justificación para la construcción de una eetructura 

que articula dc.torminados propósitos y 0Ljetl11os educntlvoe, una 

tSolección y organtzaclon de conlenldo!l, un 5l!ttonit1 padagógico y 

do ovaluo.ción y en goneral lo formulfü:iór. de lin~am!ontos 

ocadémicos que norman las activ!dodes acadérnicas y la prActica 

docente. Por lo t.:intc., oo prett1ncle reiall.:?s.r un r&corridc: 

histórico de todo el proceso quo so "vivió" y se "pensó" por 

parto de los sujetos protagonietns de la construcción del plan de 

estudios. Esta proceso :ncluye tambióll las pasibles reformas 

curricuJ3ros por loe que han transitado loó cursos, do~dA que se 

creó l;i 

El propó!!lto fund.:tmental el 

decisiones. lnteres('ls, mottvacioneG 

de identlflcar 

y en goneral 

la• 

1-es 

nosoclaclone& intor~rupales por la& quo p~saron lo& actoro~ que 

participaron en la definición de una organización currlculnr, a 

fin de identificar la intenclonalidad política y académica 

subyacente 011 la de~ivación de un pl.an de cstudloR, toda v~~ qua 

en su caráctar de proyecto inntitucional 1 el currículo formal 

rofleja la visión de sociedad, profesión y oducación que sostiene 

la institución, además de que con&tituya un modio a través del 
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cual, la institución legit.ims un modo de llevar a cabo la 

formación de profoslonlstas. 

L l.. Tr:atmnlonto metodolósico y tór.nlcen do obtonclón do 

lnfortnaclón: 

Desde el punto do vista motodológlco y técnico, ol estudio 

do la do cúnstrucclón encierra un tratamiento 

fund&menta1monto cuAlltallvo 1 ya que no so pretende reconstruir 

una cronología hlntórlcR de lnfi h-:-choa que a.ntacadleron a .i.a 

construcción del plan de osturi!os, o en 

ro&structurnclón del mismo. Por el con . 'lrlo, 

su caso, a la 

busca !><\Car a 

ln luz, los auténticos Jntoroson, osp!raclones y visiones que en 

torno a la profeslól• y la formnc!On, ost·iintabtJ.n loo diferentes 

grupos acaddmlcos quo o~os momonto5 convlvíd~ 60 la 

J.nstituclón; ln corrolnc!Gn de fuerzas qun pr.lvabn on ol momonlo 

de generación y nlaborac!On del plan d~ estudios y las 

nogocJacione~ los que so vJerofi oomotldos 105 srupos para 

conclu!r on un plan de o!Jtudios; y '9n general, dibujar el 

escenario coyuntural 

curr 1 culll r. 

que favoroc!ó el proceso do diaono 

Bajo este propósito, las técnicas de obt.enc10n do 

!ntormación relevante para ol estud.lo, compronct1i la entrevi!>ta 

abierta ~A tipo conversacional con los sujetos qu& protagonizaron 

loa procesos de ciec!~!On polJtica, acftdémica y aCmtn!strativa, 
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durante la construcclon del plan y programas de estedios¡ y la 

consulta de documonto~ oficiales, actas do reuniones entre 

nutor!dades, publicaciones referente5 a la historia de la 

profesión, la carrera, la institución, folletos, et.e. y todo 

aquel documento que contenga información clave quo posib1lito 

confi~urar los antecodentos do naturaleza diversA que dieron 

oris·en lJ. la formula:::ión dG un plan r.lo ostuC:los. 

Para c'oterminar l.'3 lógica do construcción necesario 

1:ontar información acerca de: 

Los antacedent~s hietórlcoe términos de las 
determinaciones sor.lales, económicos, profesionales y 
académicos que condujeron a ln creación de la carrera 
profesional. 

Determinación de los actores quo participarou en la 
construcción del curr~culo, caracteri:ando su nivel de 
partlcipacié'tn en la toma de decisiones. 

Loe reporte'li 
actualizacionaa 

sobre 
que ha 

las modificaciones y/o 
experimentado ol plan de 

estudios, da6de GU creación, considerando los factores 
externos e internos de la institución, los motivos que 
condujeron al cnmb!o y los actores que participaron en 
dichas roestructurl'\ciones. 

2. ~Aflca do Traducción 

Este nivel de análisis comprenc!o estudio y 

caracterización de las dos dimensiones que sostiene el curr!culo 
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en su carácter Je proceso: l~ dimensión formal y la dimensión 

real. 

Siguiendc la propia continuidad del procese curricular, es 

importante conocer la lógica subyacento quo ha permitido traducir 

el conjunto de intereses, decisiones y visiones que sostiene la 

institución en torno la rormacJ ón profesional, t:rn una 

determinada estructura curr1cul.1r Cplan de estudios>; on la 

aplicación de pol1ticas y accion3s educat..ivas tendientes al 

control dol proceso curricular; y en los efectos que ocasiona su 

implantación en la realictad institucional, al ser asumido e 

interpretado por los maestros, alumnos y autoridades. 

Bajo esta idea, el análisis se centra a partir de dos 

planos: el for11U11, constituido por al proyecto curricular 

instituido por la escuela para lleVdr a cabo la formación 

profesional, o sea el plan de entud!os y sus correspondientes 

proeramas de estudios, los cuales constituyen productos ya 

acabado!!., ro.!lultantos de un pre.ceso do planeación. .El segundo 

plano tiene que ver con ol aspecto real de dichos programas en 

términos do las políticas académicas y acciones educativas 

tendientes a la regulación y control del proceso educativo y 

principalmente los estilos de trabajo académico y adminJstratlvo 

necesario:: para la operación dt:'l plan de estudios en la roalidad 

institucional. 

F.n este sentido, la lógica de traducción se orienta al 

examen de la estructura y componentes que presentan tanto el plan 

de estudios como los programas que lo integran. La importar.cia 
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de analizar al plan d~ estudios, en tanto proyecto institucional, 

es porque constituye la traducción académica de una vi&lón ds la 

profesión, del conoclmionto c!entiflco y de educación qttA logró 

lmponersP. después de un proceso de plan. .. h~1 un conf 11 ctivo on el 

que se confrontaron intereses y pt·incipalmente concepclonos 

diversas acerca de Jo que debf3 la form:..ac 1 ón d~ 

profesionistas. Al rosp~cto, el análisis se refiere la 

conslstoncia interna: El currículo form.al. 

Por otra parte, la puesta en marcha del plan do estudios 

involucra la 

admini ~ trat 1 •J.~Js, 

aplicación 

que ayudan 

de mecanismos operativos y 

controlar al propio procnso 

~ducatlvo, mismos que traducen on la implantación de 

decisiones c!et·ivadas de las vivencias e interpretaciones que 

exper1montan las .'lutor ldades a.cadémlcas y ad.mini a tra ti vos 

encargados de la observancia del plan de estudlo5, on términos de 

su pertinencia y funcionalidad que aun guarda ol plan desdo la 

f~cha on que fue implantado. En e~te sentido, el examen tiene 

que ver con la determinación de la conalstoncla externa; El 

currículo real. 

2.1. Consistencia Interna: 

Bajo este plano del análisis, se atiendo la relación que 

guardan entr~ si, los elementos estructurales y programáticos que 

con(orman el plan de estudios. Pnra determinar el grado de 
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consistencia interna. es 

existente entre los 

importante caracterizar la 

obj~tlvos de aprendizaje, 

c:on1ruencla 

contenidos, 

actividades de aprendizaje y formas de ovaluación que presentan 

tanto el plan como sus respectivos pro~ramas de estudio~. 

No obstante que este análieie p3.rechu.:a una I!''!'r• l:'evialón 

t~cnica, lo importante aqui ea determinar Le~ 1a estructura 

curricular y loa coeporontoa proer~tlcoa que art.ir.Jul11n, 

reflejan las lntenclonalldadoa acad.italcaa, po1itlcaD y aoclal~M 

quo ostentó ol erupo encaruado ~1 dlaeBo del plan de estudios? 

2. 1. 1. TratWilonto »etodológico y t~cnlcaa do obtoncldn do 

lnforiaaciOn: 

Dada la n~tura1ez1 de1 objeto de evaluación que invo1ucra la 

conelatencla intni.·na, ein ente nivol, la atención se centra 

fundamentalmente en los supuestos politices, epistomolóp,·icoa, 

acad6m1cos y da la profesión que austontan la 1alocci6n, 

oreanizaclOn y distribución de los conoclmiontos !orinuladoa en ol 

plan y pro1ramae da estudios. 

Sin e~bargo, también interesa detar~inar el grado do 

pertinencia y actualización que al momento, suard~ el plan con 

rea~cto a los fines educativos do la lnatitución, laa politlcaa 

acad6m1cas y principalmente los cambioa experimentadou on le 

profll)'aión y on la inve~tigación cier\tiflca y tecnológica, entr-., 

otroa. 



- 143 -

Un tercer aspecto que sirve de apoyo al análisis de la 

consist~ncla interna del c\\rT'(culo, se refiere a la congruencia 

exi stenta ttt1t'.r"' los compon~nt.9s programáticos que articula el 

plan de u&tudlos. Para ello: ld ~~visión de las estiucturas tanto 

del pldn como do los programafi d8 estudies se nmpArq en las 

aportaciono3s tt~cnlco-motodológicn5 para la planeaclón curricular 

y l& claborftcj6n do programas. 

La es~ratogia quo arriba propone para estudiar la 

consigtencia intorna del curr!culo forma~. sugiero un abordaje 

cualitativo de la estructura del plan de eotudlos de tal manera 

quo, permita entender las motivaciones que diorou orleen :s. un 

determinndo plan. 

2.2. Con&l&tencla Extorna: 

La consistencia extorna concerniente a la dimensión raal dl.31 

curriculo, se relaclor\a Láslcamente con lrl5 forma• dlnAmican en 

7u~ ao desenvuelve el currícul~ formal on ta roalidad educativa 

de la inst!tuc16n. 

No es oxtrano encontrar que en la mayoría do las escuelas 

superiores, continúen operando con un plan de estudios formulado 

desde hace varios anos, sin que }1aya experlmontado una proí!unda 

reforma curricular o al menos solamonte se lo han hecho pequena~ 

reestructuraciones, particularmente en los programas de estudios. 

De ahí, la importancia de conocer cómo opera en l& realidad 

educativa el plan de es~udios vigente y de qué manera responde a 
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los prop6:1J.ton educativo~ de lo. inst!t.uc16n, lnn il'O.'Gc:t'3Ll ... Jv.:. 

sociales y económicas do la práctica profesion~l actual y con 

r~apecto a los avances clentíftcos y tecnológico3 en ol campo do 

la profesión, 

Se trata de caracteri:::ur el grado de distanciamionto quo en 

la actualidad mantien0 ~l plan do estudian en su calidad de 

proyecto a endémico. aprobado lns l:.1 t uci onulmento con respocto a 

sus formas de aplicación y sesuir.iiento on la reialidad 

institucional <esto es la dimensión real del currículo> y con 

el.lo determinar si su desenvo.lvim!ento en la institución presenta 

una congruente =elación con lob linearn.tentos académicos formales 

expresados en el plan, o en su defecto se o!:rnerva un desfase 

entre lo formal y lo real, de tal forma que la realidad 

curricular ha desvirtuado los propósitos educativos origln&les o 

inclusive ha rebasado al propio plan da ostudloe, 

En este sentido, al conocer cómo lll aplicación y 

cumplimiento del plan y programas dA estudios, en el afán por 

as&gurar su pormilnanc!a }' continuidad, so han traducido en la 

ejecución de rnacdnismos y accionoc do regulación y control 

acad6mico-admin!strativas, por parte de los grupos académicos que 

al momento sostienen la toma de decisiones educativas, quienes 

sin alterar el prüy~cto dol plan da eutudios como tal, sus 

¡>Arcepciones y visiones acerca da cómo debiera llevarse a cabo 

dicho plan, han influido en los estllos do trabajo acadómico y 

pedagógico del proceso curricular. 
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De esta manera, los resultados obtenidos en términos del 

comportamiento escolar de los estudiantes (rendimiento escolar)¡ 

la pertinencia de loa contenidos y objetivos con respecto a las 

demandas que en el mnmento 1 plantea el mercado de t;~abajo 

relativo B la profee!ó111 el grado de funcionalidad del propio 

plan y su grado de correspondencia con loe recurdoa humanos 

u~~d6micoe: y la infraestructura b4slca con que cuen~a la 

institución; son entre otros, ftlgunos de loa factores que al ser 

analizados permiten caracterl&ar l~ raclonalidsd proaente en las 

decisiones y acciones que reeularmenLe se lmplantr~~ ~n la 

lnetltuc!ón. 

2. 2.1. Tratailllento mstodo~~a~co y tAcnlcae da obten.alón dG 

1nfor?aacldn: 

Debido n la composición bAalcamonto subjetiva r¡"~e euardan 

los bapectos a considerar en la evaluación, Ctalea come laa 

parcepcionea, concepciones e lnterJ?reta~lones que auoatran 

principalment~ les autor1dadh8 ácadóMicaa, responaablea del 

desarrollo del plan de eatudtoa> y au coulblnacldn con loa 

lineamientos normatlvoa formuladoa en loa pl~nea y proaraaee dG 

eatudioa: el enfoque metodoldalco quo ae requiere para el estudio 

de la conalatenoia interna en au dimensión real, ee inspira en un 

tratamiento ecl6ctico que permita complementar 1nfore.ao10n 

cualitativa con datos cuantitativos axpr~aadoa en eat~d1atic•e e 

indicadores y con ullo, detezmlnar expllo&alonea • 
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interpretacionea sobre el posible deafaaamiento que puede haber 

entre la.a dimen111one,. f'ormales y reales del curricul.o. 

Con el fin de caracterizar la lógica de traducción tanto la 

cona1stenc1a interna como externa que suarda el prOO(llBO 

ourr1cular, es nocoeario contnr especialmente con info~maoión 

acerca de: 

Loa planea y prosramaa de ostudioo de cada uno do loa 
curaott que ae ofrecen. 

La opinión y rocomü~dacionsA por parte de lna 
autoridadoa acaddmicaa <Jefoe de depn.rtamento, 
coordinadoroa, etc.) ren~onsabloa de la operación de 
e~d: uno de loa progrem~a da eatudlo3 aai c~mo el 
propio plan •. 

La opinlon y rocomondacionea de e3pec1al1ataa de la 
prof~alón acerca d~ loa cambio• q~~ ae ban producido en 
la pr4ct1ca profesional, loa proureaoa de la ciencia y 
la tocnolog!a porteneoiontea al campo profeaionul y loa 
modo• en qua ol plan de eatudlos eat4 r.espondiendo a 
e&toa factores. 

El rendimiento eaoolor de las 
estudiantiles que realizan au formación 
bajo el plan do eatudioa v!sente. 

generaciones 
profesional 

l. LOclg.e dtt CpptllJIU 

Bate nivel de a~liaia buaca c&racteriaar laa formas en cómo 

loa profeaorea y eatudlantea "consumen" loa linoamientoa 

acad,m!coa expresados en el plan y programas de estudios durante 

au aplicmcidn en el aa1ón de clanes. 
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La lógica de consumo está dedicada al conocimiento de la 

práctica del curriculo, a partir d~ la manera en que los 

profesores y estudiantes interpretan las especificaciones 

curriculares y las combinan con sus proplar, e~tpr:lctutivas, 

visiones, intereses, formas de pensamiento, ele., que manifiestan 

acerca de la ensen.onza, los contanid.::.s y en general, la fo:t:maclón 

-µrofesional. 

Al penetrar on la realidad del currículo, conformada por la 

conjugación de comportumiontos, actitudes y concepciones que 

muestras el profesor y los estudiantes en relación al plan de 

estudios, la ensefianza y ~l aprondizaje, los conocimientos 

clent!flcoa, el rol del docente y del alumno y las formas de 

evaluación y control, es posible caracterizar la vida que 

diariamente se verifica en el salón. de claset>, Esta 

caracteJ7i:zación, permite detormlnar el grado on que, en la 

cotldlaneldad misma, loa maestros y estudiante~ so acercan o 

alejan de los lineamientos curriculares formales y con ~llo peder 

explicar los factores que producen dicho distancii'mlent.o, 

La práctica del curriculo en el salón de clases, constituya 

una fase fundamentalmente vlvenclal, caracterizada por el 

conjunto de relaciones e interacciones sociales quo por su& 

formas de expresión, sin lusar s. dudas mati%lUl. al procaao 

form&tlvo e influyen en los resultados finalmente obtenidos. 

Estos procesos de carácter social, cultural, ic.leológi..:=o, 

psicológico y educativo, se entremezclan en la dinámica diaria 

del aula y se constituyen en toda una madeja de rolaciones 
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interacciones que median entre el proyecto curricular 

inatltuclonal y lA calidad 

estudiantes. 

formativa con que esresan los 

Al caracterizar la l6sica de consumo, esto ea las 

interpretaciones e ideas que se manejan para cumplir con el plan 

de estudios, es necesario adentrarse en la cotidi-'.lnoidad del 

aula, a trav6s de las manlfestncioneG que estudiantes y maestros 

ostentan en torno al proceso curricular. 

3.1. Tratamiento aetodolósico y tác~lc&s de 

1nforwaac16n: 

obtenció.n. de 

El estudio de la Lógica do Conawno, es fundamentalmente de 

car4cter subjetivo y cualitativo en toda su expresión. Los 

métodos y t6cnicas de obtención de información involucran la 

observación directa y registro da la dinámica compleja y 

enmaraftado que ge exporim~nta en ol galón de clases durento l~ 

impartlclón de aquellas asignaturas quo son relevantes a la 

evaluación; y la reali2ación de entrevistas directas y nblerta&t 

asi como p1,t1cas informales con autorldad&d, maestros y 

estudiantes que por la función que han desempenado en la 

1netituc16n, su trayectoria docente, o sus atributos acadómlcos, 

son cona!deradoa sujetoa claves en ln aportación da información 

pertinente y reveladora. Aelrninmo, la incer~ictmnbre sobre el 

acontecer cotidiano en el salón do clases, obllsa la formhl&.clón 

no definitiva de catego~ias de análisis que permitan orl~ntar los 
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sucesos que se observan, y con ello evitar por un lado, 

observaciones demasiados fijas en un aspecto y por el otro, 

observaciones demasiado confusas ante la limitación f!aica de 

peder cuhrlr, al mismo tiempo, todo lo que ocurre en el aula. 

De esta form'll, en un primer acercamlonto interesa obtener· 

información sobre; 

Caracterización académica, profesional y pedagógicn d~ 
la planta docente. 

Car.acter!zaclón acntlámlca y orlucatlva de la población 
ee tud!ant;ll, 

Conceptualización de la relación maestro-alumno en 
términos de: 

Rol que asume el maestro y el alumn~. 

Actltudos 1a tranamlslón de 
conocimientos. 

Percepciones y visiones del maestro y el alumno 
con respecto al curso, los contenidos, la 
enseft,'lnza, el aprendizaje y la profesión. 

Loo modos de abordaje del conocimiento por parte 
del maestro. 

i'.os modos de aprendizaje del estudiante. 

El método de ensenanza que emplea el maestro. 

La dinámica del salón de clasos. 
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4. Precisiones al Modelo de Evaluación Curricular: 

Ante el carácter complejo y al mismo tiempo din4mico del 

proceso curricular, los tres niveles de análi~is denominados 

Lógicas de Construcción, de Traducción y de coneun10 confi3uran 

4mb1 tos lógicos que descan~Hln a obre el contlnuua C!ialécttco e 

ininterrumpido que prasenta dicho proceso. 

Aun.:¡ue dasde una perspectiva metodológica y con flrleS 

pUrAm~nto analíticos, estos nivel~s de análisis representan 

puntos de rupt11ra que pueden ser abordados de manera 

independiente a fin de tacilitar la ~valueción del conjunto de 

factores, relacionoa y procenos relevantes que intervionen en la 

f~rmación profesional, tampoco hay que perder de vieta que los 

ámbitos y momentos que comprende cada una, mantieneü una relación 

reciprocn de tal forma que se afectan mutuamente. 

La fisura No. 1 ilustra cómo ha sido dividido, por razones 

de facilitación m~todol6~1ca, ol proceso curr.icular y cómo cada 

una de estas partea son estudiados por los diferentes nl~eles de 

an4lisis. 

La multiplicidad de fact~res que concurren on ~l procoso 

curricul4r y su variada naturaleza, obllBa s combinar estrategias 

de corte cualitativo p~ra obten~r o lnter~retar la información 

necesaria en cada una de loa niveles de lógicas, con el manojo de 

algunos datos cuantitativos como son las estadísticas escolares o 

los reoultados do una encueGta, de tal forma que fa~iliten la 

d~scripción e interpretación de la información recabada. 
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Ello aigniflca l~ realización do entreviatae abiertas y 

directas con loa prlncipales actores involucrados en cada nivel 

de la evaluación curricular, la lectura do documentos oficiales y 

publicaciones diversas relaclona~os con la institución educativa 

y ln interpretación de información estadística sobre el 

rendimiento escolar d~ loo estudianteR y la planta docente y 

principalmente la observación dlrecte en los oecennrloa real&s 

donde ue materiall~a la formación profe~ional en su interacción 

con las esp.aciflcaclones curriculares. 

Significa también una conotante comunicación do los 

hallazgos que se tengan en la aplicación de cada uno de loe tres 

niveles de análisis, a fin de entender y orientar con mayor 

precisión el desarrollo d~ la evaluación curricular y con ello 

incluir aquelloe aspectos que no habian sido considerados 

originales pero que durante el proceso se manlfeetaron como 

hechos importantes y d&terminantes que arrojan, a su vez. 

informeclón dtil a la exylicaclón y toma d~ decisiones. 

Po& dltimo. ol a.n.á\isis e interpretación do ln información 

puramente subjetiva recabada on los tres niveles de a~allais. 

exige partir do determinados marcos teóricos que le otorguen un 

sentido explicativo a lo que sucede en el proceso curricular y 

con ello, arrinar a cc~cluoiones concretas y recomendaciones 

correctivas. <Triangulación> 
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CAPITULO V 

Aplicación del Modelo de evaluación curricular 
cualitativo en el Posgrado de la Facultad 

de Medicina Veterinaria y Zootecnia 
de la UNAM 

(Un estudio de Casos) 
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1. Antocodenten: 

La posibilidad de desarrollar el modelo de evaluución 

curricular propuesto en el capítulo anterior, se materializó 

cuando la División de Estudios de Posgrado de la Facultad de 

Medicina Veterinaria y Zootecnia <FMVZ>, de la Universidad 

Nocional Autónoma de México de~lde emprender un proceso 

evaluativo 

ofrece. 

las cinco eopoc!nl!dados y don maestrías que 

Dicho proceso evaluativo comenzó en septiembre óa 1987 !' 

reporte final en mayo de 1989, concluyó con la entrega del 

tuv!endo una duración de 20 meses. En esas fochas la FMVZ 

of'rec!a los siguientes cursos: tDEP/FMVZ 1986). 

Cinco especlalizaclonea en: 

1.1. Diagnóstico en Patología Veterinaria. 

1.2. Planificación en Salud Animal. 

1,3. Producción Animal: Aves. 

1.3. Producci~n Animal: Bovinos. 

1.5. Producción Animal: Cerdos. 

Dos curaos de Maeatrfa en: 

2.1. Ciencias V~terinarias. 

2.2. Producción Animal. 
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Dus cursos de Doctorado en: 

3.1. Ciencias Veterinarias. 

3.2, Producción Animal. 

Aunque la evaluación curricular no incluyó los cursos de 

Doctorado y solamente se centró en las cinco especializaciones y 

dos mdestrías arriba monclonadas, aqul;'lllos sirvieron de referente 

para llevar a cabo al estudio. 

2. Retos y experiencias en la apl1cac16n del mode1o do 

evaluación curricular propuesto: 

La oportunidad de llevar a cabo la propuesta rle ovalu8clón 

curricular entranaba varios ratos. En primer lugar roprasentó la 

posibilidad de llevar a cabo una estrategia do evaluación con un 

sustento teóri~o y co11ceptual de currículum y d9 evaluacióu 

distinto, que por un lado, vislumbrara al currículo como proceso 

y pr.áctica social y oduc...:atlva y por el otro, conclblora a la 

evaluación como una estrategia que porml te devole.r ln!t 

lntenclonalidades politican, ldeológ!cas, acod~mica" y educ~tivaa 

que conlleva el proyecto currlcular y al miomo tlempo cueatlona~ 

la realidad curricular configurada por el intorjueso de 

intereses, las tensiones y confrontaciones existontes entre los 

sujetos involucrados en el proceso educAtlvo y pr4ctlcas 

académicas, en los momentos de construcción, aplicación y consumo 

del plan de estudios. 
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Ecte modo de abordar a la evaluación, so opone a 106 

enfoques que tradiclonalmen~e han prodomlnado la mayoría de 

las expertenclas curricularas, verl!icadas on el nlvol superior. 

En segundo lugar, con&tltuyó la ocasión para emprender ~a 

evaluación inspirada en ol enfoque nature:llata, on una 

institución donde las carrorni; que ofrece no pertell.econ al campo 

de la ciencias sociales. Esta situación os importante dabido u 

que la naturaleza misma del conocimiento ditscipllnarlo que 

caracterizan a las carreras del droa biológica y el dominio que 

ejerce tanto el positivismo lógico como el mótodo experlmen~al on 

loe ámbitos de la invQstignclón y lft profoolón, constituyen de 

entrada, posibles dlficultadea para aceptar y asumir una 

e!ltratogl1~ r1H +1·.1aluación que trabaja con aspocton sub,1et.ivos, 

"humanistas" y cualitativos.• 

En último lugar, oignifica un desafio ouormo el do 

desarrollar una !n9e&tiaación ova1uat1va en un ascenario 

institucional, cuyas autor.iclo.dos y mae:stros ven en la evaluación, 

una actividad técnica que a corto o mediano plazo les permiti~a 

detectar problemas y donajustea sua planes do ustudioe y 

obtener información objetivamente valiosa para la toma do 

decisiones acertadas. 

PrincipalDente en aquellas escuelas, cuya& carrero.& al no 
pertenecor al &rea de la15 clonciaa so.::h.lea, on particular de la 
educación, (lngenleria, Medicina, Quisdcm, etc.1, 8\..J pr,ctlcaa 
evaluatlvaa que por lo regular ae realiuu 1 ao basan en modeloa 
cuantitativ(.it. 



- 157 -

3. Etapa de Boaoclaclón: 

Antes de lnlclar la deecrlpclOn de esta otapa, conviene 

exponer una afirmación del conocido evaluador Barry McDonald 

<1976): 

" ••• he tenido que conoidarar a la ovaluación, de forma 
prosresiva, como una actividad politlco y entender su 
verledad y enfoques como exp~esiones de diferentoa 
posiciones en ralac16n a ln J1~trlbuc10n actual del 
poder educat~vo." <pp. 46B>-

Al respecto, todavia Ualkor <19831, aerega: 

~como lnvestlcadoreo y sobre todo como evaluadores 
aomoo frecuentemente contratados por aquellod que 
ovtentan el poder para estudiar a los quo carocen d~ 
él; y en el cano particular do la educaci6n 1 el 
conocimiento no sólo os la base del poder oino ol medio 
a travó& del cual s0 e.1erco." Cpp. 49) 

La& citas plant&adaa arriba sirvan d~ marco para insertar y 

entrndor l.aa geatlonos y acclonoe QUe tuviero10. que hacerne al 

1lev~r n cabo un proceso do evaluación ~urrtcular integral., 

cualitativo y partic!patlvo en e1 Pos~~ndo d~ ln FttVZ que al 

mismo tl~mpo que no so rodujoTn únicam&nto a los aspectos 

eetructurale~ de loo planes, pudiera también incorporar un 

pensamiento global12ador y critico sobre los hechos cotidianos 

que se auaclt~n duranto la puesta ~n marcha del cu~riculo. 

Al respecto, McDonald, estudia la naturaloza pol!tica 1Dh'3rente a 
la evalua.c16n y fonmla hos modaUdadaa dirigida& 
t:undapentalmente a la funclln del evaluador en cada Wll! de ~uas 
circun1t11ncia1 1 11edionte loi; cual.os los ovaluadorea aseguran su 
tareat Cal Evaluación Burocr&tica; tbl Xqaluación AutocrAtica¡ y 
(el Evaluación Oe11ocd.tica. Fara ello, consúltese au trAblllO. 
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También ofreco olementon para comprerider la función dol tnraluador 

responsablo. 

Por iniciativa dol Dtrector de la FMVZ an el periodo 1986-

1990, solicitó v!a asosor!a e2:tarnn 1 ln planeaclón y r~nlizac16n 

de la ev~luac16n curricular. El encargo de o3ta tarea recayó en 

la autora dttl present1' trabajo. En lR prim0ra retm.ión do trabajo 

estuvieron presentó a las siguientes autoridadoo de 

institución: director, secretario acadámico, jefe do la División 

dG Estudios de Poogrado, secretario técnico de la Divisi6n 1 

secretario de la sección escolar de dicha O.lvieión, jefa de la 

Onic\ad do Planoación, coordinf1dor y secretaria técnica del 

Sistama de Universidad Abiorta de la propia Facultad. En dicha 

junta se plantearon prGguntas ~=9rca de los motivos y necesidades 

de realizar una evaluación cu~ricular. Las respuestas se 

dirigieron prlnclpalmonte a las deficiencias que presentan las 

dltimas rees~ructuraciones quo se hicieron en 1985, a los planos 

y proer:amae de estudioe de las e:ipecialidadeB. mgostrias y 

doctorados que ofroco .le. DEP on 1985, como rasultado de une. 

evaluación curricular que se reali~ó por iniciativa de la 

Coordinación de Estudios de Posgrado de ln UNAM. 

~l argumento principal fue que "los problemao relaclnnadoa 

con los elevados !ndico3 do deser.c!On y bnjns tasas de eficiencia 

tormlnal que en ese momento prosenteban los tr3s modalidades del 

possrado 1 no se habían solucionado sino que por el contrario, se 

habían agudizado; En consecuencia, era itidlspenaable emprender 

una evaluación de los planes y programas de estudios con fines de 
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reestructuración". En este sentido, es fAc!l detectar que las 

autoridades vlslwnbran a la evaluación como una tarea técnica, de 

corto alcance y cantrada en los ele:nentos estructurales y 

programAtlcos de los planes.• 

Pooteriorm.ente, la& atgulentea acciones conslatloron ~n 

reuniones con los mlambros del Cons~jo T~cnico (en su mayoría 

perteneciento~ a la profoslón da H.V.Z.>, en donde ol j~f& de ln 

DEP anuncia el propósito de llevar a cabo un proceso de 

evaluación dirigida a las cinco ospocialidades y dos maestrías. 

Este informo generó polámlca entre los integrantes del Consejo, 

pues no todos estaban de acuerdo c~n lr idea de entr~r de nuevo a 

un proceso d3 evaluación a solo cuatro anos do haberse hecho las 

dltimaa modificacloneo. También se cuestionó mi pr6se~c1a y 

responsabilidad del proyecto evaluativo, an términos de ~1 

profesión, experiencia, lugar de trabajo, historia acadé~ica., 

aoi como mia propósitos a interesoe por roaliaar el trabajo. 

Ee claro que ante un~ propuoata de llevar a cabo un.a proceso 

de evaluación curricular, proveniente tlal director de la 

inotit.ución y o1 debate quo en t.orno a •.~e to aaunto provocó la 

decisión, 11esvoló 1~ pugna. de intereso e y vi sienes encontrada a 

entre loa miembros del Consejo, quienes tampoco d!oimularon ou 

opoa1c16n a la evaluación. 

Bajo e~te clima, loa integrante$ del Consejo Interno, 

propusieron la reali:!ación do un semine.rio, en el que ne 

BAaicamente la terminolosia que ellos empleaban ora ol do plan y 
programas de estudtoa. 
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)º de la. 

ovaluación 1 a tln dei s&nslbillzarlos en eeta$ nuevas aportncion&.a 

y con ello, ontend6r l~a bondade6 del proy~cto. AUllQUO e;;ei 

e'.aboró ;{ !le di.strlbu1·6 un p.a.~uet{"I cot1 una ~orif\ d._.., nin.lerlaloa de 

lactura sobr~ loa temas con el otd~t.o do que si1·viura do m'1ter1al 

di;) apoyo ,d &ci1111lnt1.rlo, th.t tuvl~t~•n mt\Chu:; d1flcultad6B pl.\rn 

slqulern 3lc"'n::nr dos sersionat>, ant.e la !ndlft•roncla y i·od\.\cldo 

intet"ás que rno:,,traron alguno?. mioJ"1bro11 y jt)h15 da dap~rt.amc'!nto. 

No obl'tante, flnalmante hubo acueL·dc un npoya.r la 

ovaluación, sobro totlo oi tia c.Ur!gia. a dc>t.orni.ln.:..r ol arado dt1 

dtatn.nclamlento quo pudiera haber onl..ce el. plan d., oatudloa y au 

aplicactón 1 tod4 v"z qut1 ellos ao convEJr,cloron do quo l.c cauaa. da 

los problomas acc~~micou, no nocesariamantu 5e oncont~ftba en el 

plan o pronramas de aatudloa. Pero tamb16n 108 int&roaaba 

determinar al l.oa planea y prosramaa de aatudloa eatab~n t6cnlca 

y teórlcamenta bien oatructuradoa 

Una vo~ acordAdo la ~ocealdad de desarrollar un proceao rtn 

evaluación int.osral y oua.lita.tlvo, la i-·a.cultnd conformó un oqulpo 

de cuatro persona.a dodlcadao oxclu1s.1van1entt1o a la ta1·a>a 

t1valuativa: un técnico ac11d6mlco do tiempo comploto con l.o. 

profeaJón de Pedns~gtu, una Aftiatonte t6cnico con la profesión do 

Paicologfa, contrntada por honorarioo profoatonalo~ con 15 hra. a 

la acmana para colaborar en el proceeo, un oatudianto do 

pedagogía en aervicio social y ol as&oor rooponaable con 14 

p~of&s!On de psJcol.og1a. 
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con ol eQUipo ae datallb el proy1,ct.o de evaluacJón pAt'O la 

DE~/FMV% 1 conteniendo trea nlvblaa do anAllala donom1nad6a 

Ce;be AnAdir, quet tzunbJón fuo nocoaa.rio tam111hriuar al 

eouipo con loa ttnfoquos cual! tatlvoa de la 6Valuac1ón 

Po•t.nrJormonte se presentó nnte lna eutor!dadas ant<o1:iormonta 

la 1natltuc1ónl 1 ln propuottto. de e1Jttluaci6n 

curricular cualitativa., onratJzando lA lmportancln cta ()valuar no 

aoll\mento loe planos y prosramaa f'ino tambJ.6n la.A formas e>n Quo 

att eat•n cumpliendo on la realldlu.1, con t.odl'U' J.aa Argumanto.olofüu 

toórlcaa y m(;ltoc.,olóUivtta nocuoar.~ta, 

El examen de ln LÓslca do construcción y pnrticularmonte l~a 

tdcn!oa& quo 11?1 propu:.1Jeron par:a lt'l. ohteno!ón do lnformallión 

oua.lltat.lva, aaJ comP ol tJ.ompo quo dura.ha. eil oatudio, provocaron 

J:'Oaoc.lonea en contra por parto deo ltu crntC1r.lctadoa y Al mlomo 

tlompo Ql~o aonoraron aovQroa cuoatlon~mlentoa por PArte da loa 

m.lombros del Consejo Intlf!lirn('), acerca del enfoque cualitativo y 

la.a .. v«trdadere.a 1ntenc1ono2'" del modl'ló d(t ovaluación curriculnr. 

tat~ altuacidn d!o lusAr lh nocoo.Jdnd do noeociar la 

tactibllidad do la propuostn evaluativo. Lo11 rtul\\l t.n.dol\ da la 

neaoctactón tuoron1 rit~tmttro, no ae autorJuo la nu1ll1111olón do 

ob1orvacionea en «tl 1alón do cla1va anto ~1 t~mor do QUo la 

presencia de ohnorvndoroa provocaria auaptcacias y rnnloatnrt"tn 

ontro loa protaaoron y ~lumnos. 

Segundo, con rHapocto ln duración dial procano, ao 

eatabloclO que no podrta oxtondQrBa mAa all4 do un ano y madio, 
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pues la prosente admin!straclón doj~ba la institución un ano 

despu6a. 

Estas primeras condlc1onou :!uoron aceptadas por ol equipo. 

A cambio. ao lo autor1~6 al asesor roaponaable la consulta de 

documonto.!t oflclalf'lo talos comu actas <.lo roun.iones, clt:cularao, 

los informoa y reporten d~ las ovuluhcJones hechas con 

auterloridad y en gcnocal tHJuollob ctocumantoa archivados '.J do 

pocr,. circulac!Cn quo proaentaro.11 información d.tll prlnclpalmento 

para la Lógica do Construcción, AoimiarnQ, se obtuvo dol Director 

y del .:Jefe de la Dl\.0 !slOn de oatucUos do Posg::.·ndo <DEP>, ol apoyo 

noccs&rio pa:-a que loa. Jefes de Departamentos, coor,jinadorea dn 

loa curaos, ma&atroa y alumnos accedloran a. sor entrevlatc\ctoa y a 

colaborar on .ta valoración do los programas da estudioo. En el 

c&ao de lon jefea, ao oatablecij. el comflo··r· Iso de prOI"tOrciono.r 

todos loft prosramBe do 

Planoación de la Facultad 

estudios. Por últ11110, l•'l Unidad de 

fue instruida para quo proporcionara 

laa estadieticaa eacolaroD d~ .tas sonerac!onoa oatud1nnt1les de 

1900 a 1997. 

Es clarc que las nuevas dlspoaicionoo negociadas en las 

reunioneo do trabajo ~on las autoridadoe y miü~bros colegiados 

del Cohaetjo Interno de la DBP, ee tradujeron en importantes 

oltnr.ncionea al proyecto orlg.1.hal de ovalunción curricular. Si 

bion, la ellmlnación de lan observaciones en las aulas y el 

6nfaa1a pueato en loa planea y programas da &Ptudios con ftr,ea de 

reaatructuración por parto de la mayo~ia de aquellos académicos, 

condujeron n la reformulación parcial de la estrategia 
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evaluativa, finalmente se logró un consenso sobre la necesidad de 

encarar "lo que estaba sucediendo en la eneoftanza del posgrado, 

Con las aulas y en el campn do la toma dacislonos académico-

administrativas actuales> , fin de determinar las posibles 

causas de los problemas académicon quo experimentaba la DEP, con 

persoectiva integral y cualitativamento fundamentada. 

También obligó a que ol equipo encargado de la evaluación 

asumlorn una actitud de constante indagación y cuestlonamiento en 

torno a los suce3o& que ocucrían en loa escenarios y 'mbitos 

educativos y académicos por donde ucircula" el proceso 

curricular, que eran "captados" y valorados a travéR de la 

evaluación. 

4. Desarrollo aetodolóslco del proyecto do eva1uac1ón 

c1irr!cular pn.ca el poosrado de 1a Facu1tad de Ded.lclnn 

Veterinaria y Zootecnia do la ONAD. 

El proyecto do evaluación curricular dirigido a las cinco 

especializaciones y dos maestrías que ofrece la FMVZ, comprendió 

cuatro grandef fases, loe cualos no significan ~mbitoa air~ados 

de trabajo o al menos nna socuencia de actividades. En realidad 

constituyen momentos del proceso evaluatlvu dolimitodoa po~ el 

dominio que una determinada actividad, fundamo~talmente 

cognoscitiva. ejerce sobre las otras. Mientras quo las fases 1 y 

3 se oriontan básicamente a la int~rpretación de la información, 

--a~n cuando en cada fase s~ advierten distintos niveles .de 
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complejidad interpretativa~ la fase 2 es fundamontalmenty 

analítica tanto en loa planos de la recolacclón de 11\formación 

como de su organi2aclón.· 

No obstante, on la práctica, los limites que permiten 

a;,1nr.arcar cada faso, son muy sutiles debido s. que, en las tres 

fas?~ o=t!n RIP.mpre presentes las actividades de análisis, 

interpretación, co~paración, explicación y evaluación. 

4.1. p;·lnrg f'ooe dol p¡:oyeeto: Aná11o1a ozploratorio da las 
anterloreii ezperlonclnn de ovalu.ación y roeotructuraclón 
curricular en el Pougrado do la F»!VZ. 

Esta primero. fBse estuvo dedicada a la obtención de 

información necesaria para caracterizar los dos últimos prccesos 

de evaluación de pl&nes y prosramas de estudios que con 

anterioridad se aplicaron en todos loe cursos de posgrado que 

ofrece la FHVZ. Tamb1án fue importante conocer, las difarent.as 

reformas curriculares que consecuentemente, han estado recibiendo 

l.:>s cursos de posgrado. 

E&te interés se fundamentó on el hecho de que el pougrado de 

la FHVZ desde su creación en 1~69, ha ostado sometido n 

diferent.ea procesos evaluativos en las trss modalidades de cursos 

que imparte. las cuales han concluido en divarsas reformas 

estructurales a loe planes y programas. Se reporta que en 1985 

se realizó la ~ltima evaluación curricular del posgrado, la cual 

se tradujo en la estructura curricular que pro3entaban las 

Revisese la p•sina 96 del capitulo 4 de este trabajo. 
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especial!zaclonen, mn9!jtrif'l.s y doctorados, o.1 momento do hae.:er la 

present.o E•Valu.ación. .:nbe aclarar qua aque.lla experiencia do 

evaluación fue vez, lP.: respuesta do un die.gnóstico 

curricular denarrollado en 1963. 

El propó::ilto do re;.risar y analizar estau dos evaluaclouos 

fue el do poder responder o varias intorrouanto!' lrn:por'l.antes 

tales com.::.: 

lPor qué ora necesario desarrollar u.n nuevo proceso de 

evaluación u sólo tres aüou de hnborse implantado las 

modlflcaclonos 4 los planes y programas? 

¿Qué reoulto.doo hnn obtenido, desde 1~ 

reestructuración de los diferentes currículos del 

posgrado? 

LCu4les aon las caueas de los errores y deflcionciaR 

encontradao en el proceso curricular? 

Qué ajustes y modlficaclonE.lG club1:3n hacerso al proceso 

curricular? 

Eata., y otra5 m.1n pror,u."lt:t!~ !le pln.nte.or.nn con el fin c.\o 

encontrar oleZ1·viutos de anállnia que ponibllitcr.J.n justiflcllr la 

aplicación de una. nuevo proct:tn.o du éVtllua.cióo. CUl."rlcular. 

Para llevar a efecto anta cnrncter!:::ación eo contó con 

información ncerca da: 

1. La est~uctura y componentes do loa planes y programaa 
de estudios v!aent.es de cuda uno de los cursos que ha 
ofrecido el pooarado de la FMVZ. 
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2. Fundamentación y metodologio de las ovaluacione& 
realizadas en 1983 y 1985 1 en el Posgrado do la FMVZ. 

3. Recomendaciones y toma de decl slories efectuada.15 en el 
Posgraóos 1 a partir de los resultados encontrados en 
lo& procesos ovaluatlvos desarrollados. 

4. Cambloa y reestructuraciones hechas a loo cursos do 
posgrado como consecuencia de los resultados 
~ncont.rados en las oval.uaclonoa. 

5. Antecedentes, contexto nr.BdAmlco, politlco y aocl~l de 
la institación y s~upos participantes en cada uno de 
los proceso~ de evaluac!On curricular que se llevaron a 
cabo. 

Las actividades que tuvieron que hacet:ae en la 

caracterización do las dif'°"'rentes experiencias evaluativas 

previamente realizadas, fueron las siguientes: 

vias: 

Lectura y 
reportes e 
curricular. 

enáliais de 
informes sobre 

los d:>cume11tos oficiales r 
cada proceso de evaluación 

AnA.li~is comparativo do cada uno do los difarontee 
planos y programas de ostudlos do ende uno do los 
cursos qua ha ofrecido la Ftf'VZ. 

Opinión y pul"cepc!ón do los aujf:'t.os que participaron en 
cada uno do loa procesos de ~valuación que Go ha.~ 

emprendido desdo que ae instauro el pocgrndo en la 
FMVZ. 

La obtención de esta información se hizo a través do dos 
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a) Lectura y revisión de documont.os oficiales, roportes e 
informes sobre las evalunclones. los planes y progr.:i.mas 
de estudios anlerioras y vigontas, 

bJ Entrevistau con los sujotos ncadAmico::, quo p:\rticiparon 
directamente, on c.;idl.l uno de los procesos do evaluación 
y reforma curricular nntor!oro::. 

dt' cnractorJ ~aclón df' lllL \ll~imd5 

evaluaciones efec~~adcin lo~ cur.soa do posgrado de lü FMVZ, oo 

rolaclona. &strechamente con el ni»1ol da Lós:~cn dt? Construcción, 

toda voz qu0 importó conocer la racionalidad subyaconto oa lo~ 

anteriores procenoo do ov1tlurt.ción cu't'ricular quo se llevaron r1 

cabo en el posgrado on 1983 y 1985. 

J..simlsmo, como ae verá wls adolante, 1oa hallazgos 

encontrados en el análisis de estas e~aluacionos permitió 

fundamentar el diao~o y nplicación dol modelo de evaluación 

curricular. 

4. 2 . .atiUm~ ds;l !"uo--;·0r,tn: P.oncopiJ.aclón., 1n1.hliniu y 
organ1ractón c:W. tlaton ~ ~nfonr;~clón nobre el procuno 
cu:crlcula:r dn 1=.n cinco~ onpeciul.1d.B.dor. ;,; ctoa am.out.r.~a&. 

'S&tR so3undn. faso dol pro_yecto estuvo r¿iforJ.rla la 

caracterización dol proceso cur.rlcular que ha vivido la DEP/FtlV2, 

•.Jfi sus diferente E momonlos y mi;i.ni fat";l;ncionl)s: 

Considerada como lJ. mAs larsa do t.odo.5, cont1isti6 on la 

rocopllaclón y anállals de la información sobre loa diferentes 

mo~antos y planos del proceso curricular desdo la creación o l~ 
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l1lt1ma reestri:.cturación que experimentaron lo.r. planes y programas 

de estudios do las cinco eapeclallda.d~s y dos maostr!ns que so 

ofi:ecen. El examen integral y cualitativo do esto proce30 

involucró los tres niveles de análisis: Lógica de Construcción; 

Lógica de Traducción y L~glca de Consu~o. 

a) LóRicq da Construcc1~ 

Esto nivel s1gn1f 1có tener que r.aallzar un ~acorrido 

histórico desde la creación en 1969, do lor. primeros cureos de 

maestr!a y doctorado hasta los planos de estudios vigentes y 

aprcbadco rormalm~nte por el H. Consejo Universitario, pasando 

por el conjunto de roformae curriculares y académicas por lao que 

ha transitado los cursos do posgrado. Debido ·a que importaha 

conocer la lógica académica, administrativa, política y educativa 

quo han sustentado lod diferentes cambios curriculare& 1 fuo 

neceearlo reconotruir la historia en planos po11ticos, 

académico6 y educnt!vos: do la proíeoi6n del M6d1co Veterinario 

Zootecnlsta: do la Facultad de Medicina Vot6rlnnr1a y Zootecnia y 

de la :µropia Divlni611 dA Eatudlon de Posgrador. do osta 

lnatituc16n y ~on ello dot~rrninar los impacto~ dol desarrollo 

histórico en las reformas curriculares del Po~grado. 

Dentro de esto n!vol so buncó información acerca dó! 

Lón antecedentes acadómicou, educativos, ~octales y 
políticos que histOr!c~~onto determinaron la creación 
de los primeros cursos do maestría y doctor&do on la 
FHVZ, a partir de la historia de la profesión del MVZ, 
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la hiator!a do la FMVZ y do le ~iv1si6n de EstudJor. d~ 
Posgrdr:!o do :la FMVZ ten adAlanto OEP/FMVZ). 

Lon motivo.!!, !ntaro.qo!l, creencias y expect<'.lt!vl!.s r¡u<' 
dieron or1.gen D la creación de dotorminaclas 
nspcc1nl!~ac:onos, manstr!as y doctorados, 

r.a!l reformas ncadém!cn~. y curr1cu1are.<> po.!:" lan que h~ 
trannlt.Arf0 !~ !)EP/~'!P-'3, d.;;5dé< 19.;9. 

En est.o n!vol so buscó d•lt!'IL·minnr el rrrado de cons.:.ntoncla 

Interna y axtarnn qu", pron6ntan lo!: planos y programas d~ 

estudios de ~as cinco ~npecinlidnd0fi y doe maestrías que Imparto 

lo FH7Z. En ol plano do 1 B cnne 1 s tencia interna, sF.J rev 1 snror. le 

estructura y loe olementon quv nrtJcttlo cada plan do estudlos y 

sus correspond!ontes programn5, con al fin caractor!znr la 

congruencia !ntr,,rnn ent!"e ~UD compon"intes. Para ello no 

estudle:ron tócn!cnmento lon plnne3 y pror.rrnmas do cada una de las 

cinco O!'Jpoclal!dnctoo, ~n t-.érmlno~ do la conrrruoncl6 ostr.uctu;:al 

aspec!a15.d!lc.1 y mn~r.l.:.rfn ...... 

Como aa 11ota~d on ol sJfi11i~ntn c~p!tulo, n] nn~JJ~ls d~ ost.a 

planc dnl proca~o cur~lculi1r !l•) cor1st!t11yó 

plBUIJS y p:co3r.-1mn r. c5t.ud1o'°'· Po:: al cot\tJ:ari o, ou 

Cono !lf3 recorder!, en los comienzos do la evaluación, esta 
acthidad era con!5lderadn por lu autnridades do la FHVZ, como la 
m.a !11portonte, toda vaz que sirvió da ju!StiflcacJdn pare 
empr.ender un proceso do evaluncldn dirigido a loa curaos de 
pos erado. 
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interpretación se hizo & partir de la información obt~nlda a 

trav~s de las descripciones, oplnione:s y percepclone3 expresadas 

por los informantes entrevistados en los ni~ó!es tanto de la 

Lógica de Construcción como de la Lógica de Traducción en su 

vertiente de conslstt.ncla exterm1, Se trató entonces, d~ 

comprendAr por un lado, loa motivos y ra:ones poz· las q:uo se 

formular~n clortos objetivos y propósitos educativos y por el 

otro, ldentlflc~r los sus tantos académicos, teóricos y 

profesJonales que sirvieron de justiílcaclón en la selección y 

orsaulzación de determinados .;::onoclmlentos. 

En lo concerniente a la conalatenc!a externa roferlda a la 

dimensión real del proceso curricular, se buscó caracterizar laa 

experiencias que en torno al curriculo presentan los jefes de 

departamento y autoridades de la DEP/FMVZ. En consecuencia, el 

an411aia precisó de una intervención d!recta on las percepciones 

y opiniones de eston actores --considerados como informantes 

claves-- sobre la estructura do dichos planes y programas de 

ostudioa y su relación con la pertinencia y funcionalidad del 

plan y programas al momento do su aplicación en el auln.* 

Isualmente, también se estudió la vinculación quo loa planes 

y programas ~si como aun modos de op.ornción, suardahan con 

roa pecto al desompetio da la profesión dol nvz y los 

Al respecto, es importante tomar en cuenta que varios da los jefes 
de departa11onto y coordinodoros no participaron en lu decisiones 
de reformas y creación de nuovao oopecialldades o materias, que en 
ose &ntonces, se vorlflceron por inlclativa de las 
admlnhtraclone• anteriores, toda vo:;; que no formaban pi.lrte del 
grupo t'lncargado .:fo!. dhofto o evaluacion de los plaD.86 de aat~dios. 
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rtoqm'!.'lmlantl"S ac·t\\all"'s cl~l m6rcado do trab3Jo y la 1nvttstigao1ón 

clentificu y tt.-.cnoló~lc..·!:l quei $.Q rdall~a dantt"O de lo':l campos 

profeslom1ltts dtt la MVZ. Parñ t,'tllo, f'utt: n-ttct1&1.u:·i(.l anti·1,vlst11r 

reconocidos pruf~~ionl~ta~ e 1nveutlcac\or~5 d~ la MV?. 

~cuer!H'l.on~•:> ch1 11•.t 11~\L1'nt1:1~1, <,Hlt' se• han r\lC'an:::ch"\,-.. ,1urantr.J 10:-

Ultlmo~ t:·~3 anos l1~1:.c•q {jlh-"> SM t'tt(\!'ltr\\cturarott lo:; planea c:ltt 

airvioron d1:.1 eanürmtJ ut.111.dl\U par:\ conQctir loa nlcanco:-. y 

llmitt\Clono11 ctttl procdao con 1·oapucto a la form(lclón tl nlvol du 

pos orado. Por \.\ltimo, "" cn.ractetrli:ó lo. planta doc&nt~ q;ua 

pnrt.lclp..'\ on ttl 'f'OSUt'dd.J t!a !;l. rw:!, ;i. pa!!"':.!1· d.:1 uu t\nt.lgt\odall 

como docentno, tt\l!I. grndos acadt\mlco::\ y exparldncln pr(•füslon!\l, 

El prop~"islto dt• rttsa.ltn.r amb(li'> p.lrtt\\Xi dffl out·ricl1ln y 

on tínto:rn1IHnt ... 1\ y p..:•ltLlc~1·f 1~._. ti.-:1:"!,:\n t'ldu~--:tit.lvñ y •t...ta,lnlt1t.:ct1.t.1v!.:i, 

al mlarno t..i:ülttp() (Jllt-J so eonju,t.ii\ co11 ltiu p .. l1t.11u do ~omp •. 1,;t~111!f1nlo y 

mnnt.ulldadof\ da lofl ~1s.tudltU\lo:> ffiih•!:ll(Ojl l<\ 

interpr~tnción quo (ll los. haco dhl progre.mu y plan do o'>tnl\l•iñ. 
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Dantro de la Lógica ct& Traducción, ª"' obt.uvc1 1nfor.mac10n 

aobret 

I..ois planein y progr3nu'" dei oatndlaa do laa cinco 
espoolttllnao1onee y do• maeoa.trJ.a.e que otrocen la FHVZ. 

1.as op1n1oneo:J y p.a-1·0.,.¡)clvno:'I ct.; le: J~~e~ t:.'" 

f'epJ.rtam~nto, coordinadora.a y profaf'lot·es on rttlaclón al 
prosra.mn., ~1 plnn ctu eoat.udloa y ln t"noen.anaa Quo att 
l!~vo a cRbo on ol ~oagrndo. 

L~ ~pini~n d~ profeaionletna d~ lA MVZ as! como do 
invent1sndor6a en 6ato oa~po eobre loa ouraoa de 
poearado quu u.o ofr@con y la for1nr\ un QUo i:o!lpondon o 
no, a laa do~ftndn~ actualu$ del 6jorclolo profoaional y 
ol. drHi.tuTollo da l& invoat.lua.ción cientifloa y 
tecnolófico.. 

Eotadiotlcna opcolarea sobro indices de roprob'io1ón, 
aprobao!On, aflc;:lencli:t. l.01·m1n._l, imUooli de 
titularidad, ~to. 

Informaclón acad6m1ca ~obro la planta docentü do la 
DEl'/FHVt. 

al LOsloo do Conpumo 

este nival 06tuvo t1ealcndn nl AnAll~l!I ~obrn el nrndo on qun 

los 11u1.ttnt.roa y nl\1mnotl ae e.lttojl't.n o s~ ucorc11.n ::ti loo linfln.miontoo 

acad~m\aos tormal1;1!1 n11talllncldos t.tn los plann~ y pro(l'.r4mA5 do 

cómCl los profuflioreio y n.lunmo' lnleorrir~tan y cumpla1. con dicha.e 

6apeoitlcaclonos currlcularun y lo matd~lali~an durante la 
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Debido al caráctor complejo quo presenta la dimensión real 

del currlculo, particula1·monto su apllcacJón en el nul.A y las 

formas cte consumo por parto d~l mnostro l" alumnos, el o~pleo do 

la observación directa on ol uula sln duda, aseguraría obtan~r 

una información má& fidedigna Y POI' lo tanto do mayor 

contiabllidad. Poro ante la r.anuoncla do la adminl~trll.clón n 

pormltir la obaorvac!On curecta en lo.u clua~;;. úbllf:\é ~ =~curr!r ~ 

la t1ntrevistn dirocta y do tipo converao.cional c0n el fin 

recopilar ido86 y pornpA0tJvas acores de lft caractor!zación do 

tren ejes do rolac!On <;rue o.Jntett7.An la situación dldácL!c3 y 

pedagógica Q'\lft próval"c"n en el aalOn do claass: 

l. La rel8ción maeetro-alumno; 

2. La rolacton ap1:endizo.Je-r.:onocimientor 

3. La relación mótodo-contenido. 

La rolat.lón mao15tro-o.lumno está orientada la 

car.nct6r!zac!ón Je ltrn t'olaciontHJ sociale!l que SOl:1t!o-nen o1 

maestro y loo üit~diAntes durante la onseftanaa, en términos da 

los a.ctltuc.~C"s que muootro.n, nuo comportam!entoo, roles l' 

expreaioneu qu& desarrollan en clase. 

La rele.r:-16n Aprondi:!uJo-conociuiionto, t.l6no qua ver por un 

lado con la concepción quo sobre ol aprondizojo prosentn el 

maeBtro y por el otro, aobre las formns nn que ol ootudlanto 

aprendo a travó~ de sus hábitos do oatud!os, compronsión de la 

lectura y estilos de ti:abajar y o'.:.aborar loo conocimlentoe, 
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Empero, este eje de relación incluye también los modos de 

Abordaje y transmisión d~l conocimiento disciplinar!c, así co~o 

la concopclón que se sostiene sobre dicho conocimiento y cómo 

esto se concreta en una raanera de ensen3r. 

ror ~ltimo la relación mótodo-contenido atienc1e las 

condiciones de aprendizajo, actividades y en general el método 

didáctico que e~plea el profesor, para la ensenanza de los 

contenidos: conocimientos, habilidades y destrezas. Se trata d,, 

encontrar pos1Dles cong:"uencias entre el tipo de contenido que se 

~nsetta <relac!onado con conceptos, procesos y leyes o cenLrado en 

t~cnicaa, procedimientuu prácticas, ate> y al método que emplea 

para el aprendizaje de esas capacidades por parte del estudiante. 

En este nivel de análisis, ea buscó información referida a: 

Caracterización profesional, académica y escolar de loa 
eatudiantel!i del Poti;¡¡rado. 

~p!n16n y percepción do lo~ maestroB on torno a: 

La práctica docente. 

La relación maestro-alumno. 

Actitudes dol mao~tro frente a la onseftanza del 
conocimiento. 

Percepción del maestro frente al aprendizaje. 

Actitud del maestro con respecto a la evaluación. 
Hábitos do estudio!, form~s de aprendizaje y modos 
de elaboración de la información por parte del 
alumno. 
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Expectativas del maestro y el alumno con respecto 
al curso, la ensen3nza y el plan do estudios. 

Infraastructur!I con que cuenta :.a in5tituci6n para 
el cumplimiento de las actividades de aprendizaje. 

4.3. tercera fqne dQ1 Proyocto: Aü.ú~ioi3 e !~te::-pre~c1~ ¡!ü. 1• 
lnforaa.ción roca.bada on cada uno de lon tros nivo1e¡¡ dn 
.onAliisln y d&rlvaclón ele conclualonea fina.lea. 

Esta faae predominante t.eórica, con~lstió ietn el a."l&lloia o 

ln~erpretaclón de lo5 datos o información recabada, a partir de 

la formulación d~ marcos conceptualos y teóricoe QUB le otorgaran 

significado a dicha información y con ello, encontrar formas de 

relación o lntoracción entro ellos. Por lo taroto, esta tarea se 

centró en la detección y explicación do relacionen tanto al 

interior de ceda nivel do an4llsle <Lógicaa> como entre ellaa, 

toda vez que importa conocer la lógica presente on cada moIMJnto y 

del proceso curricular. 

Este trabajo básicamente analitlco, sa contró en la búaqu~da 

de explicnclones partir de ln orden.ación congrueoto y 

relacionada do la información. 

Para ello, so dec1d10 trianaular laa pozcepclonos de 1o~ 

maestros, autoridadeo y profoslon!otas a fin de contrastar la5 

respuestas que al r6specto del proceso curricular 9n su ~onjunto, 

exprese.ron los sujetos protn5onistnH y complementar dicha 

información con laR estadísticas sobre ingreso-egreso y deserción 
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de las generacionos estud1ant11es en cada especialidad o 

maebtría. 

f. f. Cp.g.rta fong del oroyqcto: E1aboraci6n dei Reporto 
Final.. 

Esta últ.1r.1a faet:.t estuvo dedicada a la elaboración del 

reporte final conteniendo los análisis y rosultados encontrados 

en cada uno de los tr.es nivelas de análisis de la evaluación 

curricular. Incluye tambián, la formulación definitiva de 

conclusiones sobre las rctlacionee de correspondencia, eJctstentes 

entre los elementos, factores y aquellos aspectos que fue:ron 

objetos de la evaluación. Por último se plantearon las acciones 

a aoauir, en t~rminoa de ajustes y cambios dirigidos a la 

aoluclón de loa problemas detectados. 

S. Mftodon y t~cnicas 4e obtención de información. 

Para la realización de la primera y segunda fase del 

proyecto, se real!:aron las siguientes actividades tendientes a 

la recolección de información' 

a) Rovlaión ¿e documentos de trabajo de la FMVZ y en 
particular de la División de Estudios da Posgrado, 
sobre los antecedentes y motivos de creación da loe 
estudios do posgrado que ha ofrecido y ofrece ln 
institución, 

b> Revisión de las políticas educativas y académicas, 
reglamentos de los estudios de posgrado, normas de 
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estructuración curricular, etc., estnblecidétS por la 
Coordinación de Estudios de Posgrodo do la UNAN. 

el Revisión da lnn polit!cas educativas y académicas, 
reglamentos y normatividad de los ostudios de posgrado 
de la FKVZ 1 establecidas por el Consejo interno do la 
DEP/FHVZ para ol soBuimlento do los cursos. 

d> Revit>.ió11 C!P clocum.:iflt.os d~ trabajo inter11u y 
publlcacioner; sohro las evdluac!onos y modlflcacionos 
curriculares y ere.ación do nu"'vos cursos dentro de la 
DCP/FMVZ. 

e> Rovisióll y análinis do todos los plan1Js da estudiof: 
existentos desdo 1a creación de la OEP/FMVZ. 

E> Rovlsión biblios=Aficn sobre la p~áctica profesional de 
la MVZ, sus antecedentes históricos en Méltico, el 
contexto social y ecouómico donde De inserta la 
profeaión, las eefor.ao sociales donde interviene~ etc. 

s> Revisión de las en.tructnras de los planes y programas 
de estudien vigentes de las cinco especlallzacionos y 
dos maestrías. 

hl Re\'lslón de Astadisticas encolares: indices de 
ropr.obe;r.ión y aproba.clón, de oficlencia terminal, 
titulación, otc., y registros acadómlcoo, profoulooalúo 
y laboralos dol personal ctocento do la DEP/E"tiVZ. 

ll Entrevistas con el pernonal acadómico que participó 
ol diaefto de los planas da ostudios viaentes. 

j) Entrevistas con personal acadómico quo participó en la 
creac16n de lo. OEP/FNVZ, y on las distintas 
evaluaciones y reformas acadámlcas del po$grado. 

kl Entrevistas con Coordinadores de cado curso y m&estros 
de la DEP/FMV:Z. 

1J Entrevistas con estudianto9 inscritos en 1ao 
especial1zeciones y maostr!as dti la FMVZ. 



mJ Entrevistas 
cualquiera de 
FMVZ, 
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con estudiantes rec16n egreaadoe de 
las dos modalidades del Pos¡rado ds la 

n> llntreviataa con H6dicos Veterinarios Zootecniataa 
especialiatns en diferentes ramas de la prof~aión y en 
la inveatigac16n. 



CAPITULO V 1 

An/llisis de In información obtenida y resu!tndos 
encontrad.:.s en el proceso de evaluación 
curricular cualitativo desarrollado e!l el 
Posgrado de In Facultad de Medicina 
Veterinario y Zootecnia de In UNAM 
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1. Antocodentes: 

Ono de loa interesantes atributos que caracterizan a los 

estudios nat1Jral!:stas, principalmente on el marco de la 

investigación evaluativa, so rafiere a la exigencia de realizar 

un examen 1DOtaevaluat.!vo durante y sobi:e todo al final de la 

evaluación. <Santos, 1990; Patton, 1980: Guba, 1982f Mil~o & 

HUberman, 1984) La metaevalu4c!ón es un proceso ds análisis y 

retlox16n a través del cual, es posible juzgar a la evaluación 

migma. (Santos, 1990;16J> 

El análisis metaovaluativo, le otoraa un mayor grado de 

validez y confiabilidad al propio estudio evaluativo, ya que 

repre~enta una oportunidad para profundizar en el papel del 

evaluador, sobre toQu en aquellas conclusiones 

pueden estar influenciadao por la posición 

evaluador. 

que ae suponet 

personal del 

También a través de la metaevaluación, ea posible atribuir 

nuevos significados a las intarpretacior·~!I anter.lores y 

redescubrir situaciones y hechos relevantes que en el mar de 

información, datos y materiales no se identificaron en su 

momanto. 

El presente capitulo m4s quo presentar el informe final 

sobre las conclusiones y resultados del proceso de evaluación de 

la DEP/FMVZ, 

comportamientos, 

se plantear.4.n 

dificultades y 

las acciones, 

resultados de 

actividades, 

la evaluación 

realizada hac~ dos anos, bajo una actitud metaoyoluatiya. 
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El reporte final qua so entregó al .:rofe do la pivisión de 

Estudios de Posgrados de la FMVZ, es demasiado extenso como para 

presentarlo este trabajo. Sin contar los apéndices, ol 

documento conBta de aproximadamente 350 cuartillas escritas a 

doble espacio. 

Ante esta situación y considerando los propósitos del 

presente capitulo que son el de analizar evaluar al model~ y 

proceso de evaluación cnrricular para ol nivel superior, se 

describ1r4n las formas como se recolactó la inforcación, el 

tratamiento que recibió y las conclusiones ~ las que so llesaron 

en cada nivel de análisis (Lógicas de Conetrucción, de Traducción 

y de consumo> , enfatizan~o las exparlenciaa o impllcacionea 

metodológicas que sostuvo el proceso evaluativo. 

Asimia~o, ea importante mencionar que cada una de las cinco 

aapecialidades y dos maestrías fueron evaluadas a trav6a del 

modelo propuesto. Por lo tanto 

presentación de cada uno de los 

en el reporte final, la 

tres nlvelos de an,liais 

comprende información y resoluciones "cruzadas" con rolactón a 

cada uno de los siete curaos. 

Sin embargo, para apoyar estas actividades y para loa fines 

de este trabajo metaevaluatlvo, se exponen algunos extractos del 

informe final así como la interpretación y conclusiones Gobre la 

prohlem4tica de las especialidadeo y las mae~trias en la FMVZ, lo 

cual, a peear do que puedan ejemplificar un 3ólo caeo (do 

especialidad o de maestría), de todae maneras resultan dtllea a 

la comprensión, gracias que la evaluación fue lo 
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suficientemente integral que permitió conectar información y 

resoluciones especiflcas de cada curso con respecto a los otros. 

Cabe aclarar que ol repot:l.B consta c.1A ~~tro documentos~.§.. 

organizados de la siguiente manera: 

El primer documonto contiene dos seccionos: 

llillron a cabo en 198-3 y 1985 y :h1sti ficgc16n WLlmA. 

eys.lugci6o currioulnr cuallt.atl3,:L. 

(29) Fundamentación teórica y metodológica dql modelo d~ 

eyaluacióo curricular cualltqtJva para e~ 

El sesundo aborda la socción r~ferida fi lu: 

Caroctorlznción. oo6ll9ls y conpluniones de lo Lógica 

'1.,li Cónstrucclón 

El tercor doc•uoento presenta el trabajo sobre la: 

Caracterl24ción. an411p1s y cong1uolonep de lo Ld1lca 

de rreducc~ 

El cuarto documento estA dedicado a la: 
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Sin dejar de considerar ol carácter integral del proceso do 

evaluación curricular, en este capitulo se revisará de manera 

resumida cada uno de los documentos conformo al order. en que se 

presentaron en dicho reporte. 

Dado que lo que interesa aquí es !lustrar cómo se 

inter~retaron y se informaron los resultados y conclusiones del 

proceso de evaluac1611, el abordaje de cada documento comprende 

una d~scripc!ón de los procesos y procedimiontoD que se 

reolizaron en el estudio, el anAl!sis y presentación de los 

reault.ados y concl~uionea. 

También ea importante aclarar que debido a que el Reporto 

Final de la Evalunc!óh curricular en el Poasrado de la FMVZ es 

demasiado lar10 para ~u presentación "in extenso", se ejemp11cará 

el an.6lisla mediante la selección de alsunos de extracto~ del 

reporte, que resultan aer aisnlficatlva, los cuales se enmarcan 

con loa cor~heC&a ~~ y ~o presentan en letra cursiva y negrillas. 

Asimismo, para ilustrar las informaciones y resultados obtec!dos 

en la Lósica de Traducción se seleccionó la eepec!alidsd do 

Producción Animal: Avea.• 

De'.:.>1do a que la determlnac1ón de la LóBicas de Construcción y 
ConaUJ'lo se hicieron en las cinco e-speciaUdades y dos meastrl.as, 
la ahundancia de datos o información, coracter1st1co de una 
evaluación cualitativa, difJ:cU11ente podrh. ser reportada en este 
capituló, 
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PBilliR poctnnmTO: An.A11ala y Reau1tados de las 
Eva1wtc1onea CUrrlculares omprendldaa en 1983 y 1985; l1• 
Sección>. 

1. Antecedantes: 

Entre los principales motivos que indujeron a las 

o.utorldades de la FMV1. A f'~prender un proceso de evaluación 

curricular en aue especialidades y maestrías, deotacan los agudos 

cueatlonamlentos y criticas que expresaban autorldadea y maestros 

de lo DEP en torno a la" últimas modlficacionoa hec\l.as en 1985, a 

los planes y programas de estudJoq y en general al diagnO~tlco 

curricular que antecedió a estas reformas: 

Una de las razones de peso que esgrimieron alsunaa 

autoridades, tenian qua ver con los maEros resultados que 

presentaban los estudiantes de Posgrado, después do cuatro anos 

de haberse realizado los cambios curriculares. Afirman que las 

tnodlflcaciones a loa planes de estudios no sólo no contrlbuyerou 

al mejoramiento de loa problemas académicos, sino que los 

asndizó. 

Otro motivo, fue ol desacuerdo de aleunos de ellos con 

respecto a algunos contenidos y orientaciones que presentaban 

particularmente las ospeclalidades en Producción Animal: Bovinos 

y Planificación en Salud Animal. 

Eatoa reclamos justificaron mAs aün, la necesidad de revisar 

y an~l!:cr con m~yor cuidado las evaluaclone~ realizadas en 1983 

y 1985 en la DEP/FHVZ, 
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2, An411e1a de las evaluacionoa currtcu1arae emprendidas en 
1983 y 1985, 

La primera actividad de investigación evaluativa, a la que 

se abocó el equl~o responsablü de la evaluación, fue el de 

examinar las evaluaciones y reformds curriculares que en 1983 y 

1985 sa verlfJcaron on la OEP/FMVZ. 

Básicamente el an~lieis sobre aquellas ovaluacionea y 

modificaciones, se hizo a partir de la información vertida en dos 

docWPentos institucionales de circulación interna que reportan 

estas evaluaciones; y los comentarlo! eupresados tanto por las 

autoridades de la DEP/FHVZ como por loa miembros del Cona~jo 

Interno de Poasrado 1 en aua sesiones realizadas entre octubre y 

diciembre d~ 1987. 

Los documentos aludidos fueron: 

aJ "Ryolucclón d~ la DiyinJón d& Eotudioo do Popgrndo de 

lo FMYI"; Elaborado por la DEP/FHVZ, en octubre de 

1983. 

bi "Documento do troba'icH fAQUltad de Modlcino yotorlnorlo 

y Zoptoqnia(plyialón de Estudlop dq Pgn1rodo"; 

Elabcrado por la Secretar!"- Ejecut.lva dol Consejo de 

Estudios de Posgrado de la ONA!t, en 1385. 

En ambos documentoe se destaca en primer lugar, que a lo 

largo de la hlator!a del posgrado de ln FMVZ, se han desarrollado 

diversas reformas académicas las tres modalidades de este 

nivel educativo. Reformas que van desde la eimplo actuali2aclón 
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do l.:r: -~ritP-n.1rtos. ¡a modificac16n de car('as horarias y/o de 

crédltoB, hasta la ~ompleta reestructuración de los planos y 

programas de estudios, así como la creación de nuevos cursos de 

especiallzaclón, maestría y doctorado. 

En 1985 fueron aprobadas por el CongrPso Universitario, las 

modificaciones hechas a los planes do estudios de las tres 

modalidades de cursos quo actualmente so lnparten y la creación 

de una nueva eepoclali:ación <Planificac!ón en Salud Ani~al>. 

Dichas roformR~ tuvieron como antecedentes los dos procesos de 

diagnóstico curricular desarrollados entre 1983 y 1985. 

A manera do síntesis, ol documonto: ~~~ 

~ de Estudios de Pongrado dg lo FMyZ"; refffr!do al primer 

diagnóstico elaborado por la DEP/FMVZ on octubre de 1983, 

presonta información sobre los siguientes aspectos: !al 

Descripción general de los planes y programas de eatud!oa do cada 

una de las especiali:aciones, maestr!an y doctorados; (b) Loa 

indices de ingreso, enraso y sraduados en cada curso desde su 

implantación; (e) Oeacrlpclón cru1\ol6glca de las reforma& y 

roestructuraclonou de los planee do estudios quo la DEP/FMVZ, ha 

llevado a cebo de a de eu fundación¡ (d) Entad!otlcas 

aociooconómlcas y acad6micaa do los alumnos quo se han lnecrlt~ 

en los cursos: Ce} Deficiencias y problemas detectados on lo que 

concierne a los recur11os. materiales y humanan en el poagracio¡ y 

(f} Caracter!sticae académicas do la planta docente Oe la 

DEP/FMVZ. 
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El Diagnóstico se extiende hasta los cursos de actualización 

Con la modalidad de Educación Continua) y al Sistema de 

Universidad Abiorta de la FHVZ que en ese entonces, ofrec!a la 

Especialización en Producción Animal: Aves. En la ~ltlrna parto 

del documento se plantean las reformas que debieran hacerse en 

los planos de estudios de determinados cursos. 

Es importante mencionar que este diagnóstico res~ond!a a una 

petición que en !983, hizo la Secretaria Ejecutiva del Consejo d~ 

Estudios d~ ~o~srado de la UNAM todas las facultades y 

escuelas, de elaborar diagnósticos curriculares sobre sus propios 

cursos, 

El segundo trabajo: .::twcumento de troba1o¡ Facultad de 

Bedicina voterJ norio y zootecnia/Qi~.>d~ez.___.E~•~t~u~d~i~o~•~d~e~ 

Posgrado"¡ tiene que ver con un segundo proceso de diagnóstico 

curr!culs.r a 'l.n quo se vio somet!Cla ol Posgrado de la FMVZ en 

1985, (esta vez realizado por lá Socrotaría Ejecutiva del consejo 

de Estudios de Posgrado de la UNAM>. 

1dent1f 1can 

programáticos 

a.lgufüt.S 

qua 

lnconsistoncias 

articulan los 

En este estudio se 

en 

planeB 

los 

de 

element.oa 

estudios, 

particularmente los que presentan las especializacionen, talas 

como: incollSruencias entre lo& o!:ljetivos y contenidos; 

deficientes distribución temporal de los contenidos: d~efase 

entre los objetivos educativos y las actividades académicas; por 

citar algunos. 

Se destaca también que no existen criterios que homogenisen 

a las cinco eapecializacionee y con base en una comparación entre 
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ellas, se observan dlferenclos entre el númerc.• de malarias que 

contemplan cada una, en la asignación de cargas horarias y de 

cr6ditos, as! como en la propio oreonl~ac16n de lob contenido~. 

Este conjunto .je deficlenclas se sintetizan en: a> 

dispersión y duplicidad de .contenidos; b> vinculación poco 

precisa entre los objetivos educativos de las esp~clall:aclones 

con respecto a ias necesidades tanto de ln profesión como de la 

mlem~ formac~~n profesional; y e> distanciamiento entre la teoría 

y las pr•cticas que se ensonan. 

3. Xntorpret.aciones y concl~=!on~e e obre 
evaluo.t!voa rcallzadou en 1983 y 1985. 

1oe estudios 

El reporte final elaborado por el equipo responsable de la 

ovaluaclón, en ol que se exponen loa alcances y limitaciones de 

las evaluaciones realizadas en 1983 y 1985 1 fue presentado a las 

autoridades de la FHVZ. Dicho estudio constituyó de hecho, un 

análisis metaovaluativo de las anteriores evaluaciones, el cual a 

su vez, sirvió para fundamentar ~l dise~o y aplicación de un 

modelo do evaluación curricular alternativo, acordo con las 

caracteristlcas y problemáticas del Poserado de la FMVZ. 

Dicho reporte sn concentra en \a ponderación de los procesos 

de ev~luación curricular desarrollados en 1983 y 1985' 

especldlmente esta última, cuyoa resultados condujeron a las 

modificaciones de los planes y programas finalmente aprobados por 

el Consejo Universitario en octubre de 1985. 
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Mientras que la primera parte del reporte es de carActer 

des..:riptivo, centrándose on una sintesi·s del contenido de cada 

uno de los dos estudios evaluativos, la segunda pa~te es muy 

analítica, toda voz que está dedicada a una revisión critica de 

la concepción y metodología que se emplearon en los dos 

diagnósticos, onfatlzando los alcances y llmltaclones de estos 

est"ñln~ y con ello pender.ar la conveniencia de una terci;;ra 

evaluación curricular, especialmente cualltattva. 

La información y concluslonsG reportados en e5tos dos 

documentos asi como los juiciou y opiniones que exprosaron los 

miembr.os del Consejo I. cno del Posgrado de la FHVZ, 

constituyeron út1le6 y sustenciosas fuentes de información que 

facilit~ron la elaboración del estudio metaevaluativo. 

Es importante mencionar que la participación del equipo 

encareado de la evaluación curricular en las sesiones del Consejo 

Interno, no restringió únicamente a exponer los pormenoroo 

conceptuales y metodológicos del proceso de evaluación curricular 

a emprunder on 1987, sino que también aprovechó para recabar 

información útil y directa acerca de los efectos que habian 

ocasionado las deficiencias do los planea de estudio&, 

argumentadas por los asiatentee a las soalones del Consejo. 

Por otra pa;rto, también per.nitló dar cuenta del ambiente de 

Mcorrelación de fuerzas" y por lo tanto, de la controvoraia 

tlOBtenlda por distintos grupos de académicos e,1 torno a las 

reformas curriculares y académicas efectuadas anteriormente y de 

lo que slgnlflcabü para ellos, el iniciar un nuevo proceso do 
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evnluac16n con rasgos conceptuales y motodológicos diferentes a 

los anter loros. Esta inconformidad <cowo so iluatrari mAs 

~dolanteJ. entraft..'.:lba la pugna de lntoroeea y vlsion~e encnrnadoa 

en dos grupos claramento dofln1dos dentro de la FHVZ: 1> El grupo 

que observa la profesión de la MVZ como una pr~ctJca 

esencialmente clínica ya soa en los planos preventivo o curativo 

(es decir, més cargada n la parte médlcd>; 2) El grupo que 

t11suallza a la M\'Z como una profesión dedicada fundamentalmente 3. 

la producción anJma_l, toda V!'~ _que cc.in~tltuye una actividad 

económicamente estratégica para cualquier país (o sea, con una 

~ayor orientación a la zootecnia}. Esta "lucha por ol p~dor" 

entro los repr13sentantes de estas dos visiones de la profesión, 

ha influido en el ejercicio profesiont.1 de la MVZ y ovidentemente 

en el proceso de formación profesional, de tal modo que se ha 

constituido en un fenómeno recurrente en la historia de la 

profee16n y --eonoecucntcmente~ de la racultud on lns ~ltimns 

tres d6codan. 

Bajo este contexto. las contrastantes afirmacioaos vertidas 

en oaas sesionas (algunas en forma de reclamos y queja~ y otros 

con tonos elogiosos> , se dirigían a los resultados oncontrados 

con loe planes y programas de estudios aprobados apenas cuatro 

anos antes, loe cuales se relacionaban con: 

a) La enseftanza de contenido~ pertenecientes a una misma 
disciplina en las especializaclonea, maostrias y 
doctorados sin diferenciar los niveles de complejidad 
tanto del propio contenido como de la modalidad a la 
que corr&sponde. 
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b> La falta de tiempo para cubrir la ensenam:a do todos 
los contenidos programa.jos. 

e> La malo organlzaclón de las práctica~. 

d) La carencia de recursos humanos y materiales par.a el 
cumplimiento de los programas de estudios. 

fl LB lmprecls~ón en el establecimiento de las lineaa de 
lnve&tlgaclón que ortenten la formación do 
investigadores en los niveles de maostr!a y doctorado. 

En este último punto, se cubr.ía una área de suma importancia 

para ol posgrado en los nlvoles d~ maostria y doctorado que no 

habia sido considerado en ln• A~nluacionos curriculares 

anteJ:'lores. Tambtán es lnteresar:.te notar quo en ;).incú.n momento 

se abordó el problema do los requerimientos soclalos y econúmicon 

en los campos tanto de la profesión como de la investigación 

c1&ntifica y tecnológica de la MVZ y su traducción en la 

estructuración do los planes de estudios. 

Cabe también hacer una acotación. Ambos documentos fueron 

analizados bajo una particular posición teórica y ep!stemoiós1ca 

que al respecto del currículo oscolar y la evaluación, soaLuvo 91 

equipo oncargado do la evaluación. la cual específicamente 

con~istió en vi~uali~ar al currículo •an su calidad d~ proceno y 

prActlca, cargadas de cO':"'.'lplojas lntoracclo.nen e lntoncionttlidaden 

politlcan, ldoo~óglco.s y acadéDice.n".• Bajo esta concepción, 50 

contaron con elamentoa teóricos acerca do los temaD del currículo 

y la evaluación que facilitaron la cabal comprensión de los 

Conaúltenae loa capítulos 1 y 2 do 'Jste trabajo. 
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principios conceptuales y metodológicos que sustentaban tanto lo~ 

dlaanósticos como las propias modificac!one~ curricularos. 

A D":·.~1era de ilustración, el re-portA Cmetaevaluattvo) exhibe 

el anállsls sobre ol movlmionto escolar que hasta 1983, 

presentaba el Possrado dula FMVZ. Cvt:!r tabla 1. > Atlnque la tabla 

no prosenta datos por ado, le que indicaría on qué momanto, 

aumenta o dismlr1uye lfl demanda de ingreso asi como el tiempo de 

permanencia, !li da una idea del mo~11mtent.o oscolar <eficiencia 

terminal>, que se había venido roglstrandv en el Posgrado de la 

FMVZ. 

En el caso de lae e~pecialldades las tasas do egreso oscilan 

entre el 50 y 65~, mientras que sus indices de titulación 

<graduados> se ubican entre el 1C y 15~. 

Curaos Fecha da Iogroso Egreso Greduados 
creación 

l. E1peclal1uclóo en 1970 66 17 12 
ProducclOn Anh1al: 
AV'OI. 

2. EepeclalhoclOn on 1976 H 21 4 
Pr:::d!!oclón An11141: 
noVtnoa. 

J. EapectaUi:aclón en 1976 26 17 1 
Producclon Anhial: 
Cerdoa 

t. Eapec1alizac10n en 1977 15 e 2 
Dlagn6st1co y 
Patologh Anhial. 

TOTAL UJ 93 22 

5. naestríac 1976 121 51 11 

6. Doctorado a 1976 10 7 5 
au..1.a l. V<P , ... n. 1 (19831, 
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Otra situaclór~ as la que presentan los cursos de maestrías y 

doctorados. Los primeros con porcentajes del 4~S de egreso y del 

11. SS de titulación. Lns cnrans n~ doctorado con un ingreso 

sumamente bajo, registran un 701 de eareso y un 501 de alumnos 

sraduados. 

Al respecto de estos datos, se plantea que el problema del 

reducido nWnero de estudiantes qu~ ingresan al doctorado no 

necesariamente encu~ntra su e~pl~cAc16o ~n los plan~~ o programas 

de estudios .• :r4s bien obedecen a factores externos de índole 

personal y sobre tcdo D los propios requorimlentos de la 

profeslón y el campo de trabajo. 

Posteriormente, entre las problemáticas que se exponen en el 

reporte final sobro las evaluaciones currl~ularaa <1983 y i9BS>. 

se refieren a:-

d) Detección de deficiencias en la estructursción de loa 
planea y programas de estuioa: oscolarea reglatradoa 
hasta 1983: 

< Esto . ., probl•111as l•nlan 41u• ••r •4• lcaa•nl• con la• 
dlf•r•nclas •alal~nl•• •nlr• la• ••,.clalldad•• •ntr• 
la• f!U• pod••o• •· ••rar : 

D.•l•ual n~••r~ d• •al•rlaa, car•a• •orario• y d• 
cr,dl tos. 
/Hela•• •nlr• lo• cont•nldo• pro1ro•6t lco11 y lo;.J 
obJ•lloon •ducaclonal••· 
Dl~~r•l6n y duplicidad d• conl•nldo•. 
0.•la•• ~nlr• lo• cont•nlda• ?ro1ra•6llc6• y la• 
obJ•tlooa •ducaclonal••· 
l•~r•clsl6n •n la utnculacl6n d• lo• o•J•tluoa 
•ducaclonal~s d• cada ••P•Clalldad con r••P.c~o a fa• 

Laa aflrmaclonAs y p4rrafoa textuales se enmarcan con loa 
corchetes <> y s~ .~reaen.tan. en letra cora1va: y n&gr1llaa. 
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n1tc•s ldad•s tl• la pide t lea proffls tonal y dt la 
10,•ac,dn d• •s~clall•ta1. 
Dlstancla•l•nto tnlr• la t•orla y las prdctlca~ >. 
<SECEP/UNAM¡ 19651 

con la identif!caclón do estas problemáticas se concluye que 

e .. . 1.;o Sd lol'ª" los nbJtl 11109 para los cual e« tu•ron cl'•adas 
las E&p.#Clall%aclon•s, sl•ndo ll'!Slofl: •er.:-r:;zrnr .l"!l!CJ.llfOI b:up.gnp3 

to lgs di' t lntqn rqgq1 dtt unq proCtu Ido erop:orc (endndaf•.JL 

~noclpl•ntos qaello~ de un dttQ dtltt•lnqdq· qdJ?ilrdndo/01 rn 

'"'"'''' 2.L ••lntntt••ntq qpllcatlv..sz_~~~c~•~n~•~t-1_t_u~r~e~~"~"=ª~~et~º~·'~"~"~d-t~=~a~c~/~6~n 
arqdlelcq •D la toreqsl6n dt eroft1longl«1•. Por tanl~, las 
actluldadts acad.lalca!J, dt los curse• d~ E•p.clallYacl6n dttb•n 
o~lentarst lunda••nlal••nl• a la apllcac16n d• conocl•l•nlo• y ta 
•olucl6n d• probleaa.s >. <SECEF/UNAM; 1985> 

bl Limitaciunos de la metodología evaiuatlva: 

< En «no prl••ra obs•r~acl~n •• adolorta 9u• 4sbo• 
dla1n6~tlco• •• c•nlran •#•nclal••nl• ~n la• caract•rl•tlcas 
•~f,..uctul"al•• do lo• pt.:.!1ea y pl"Oll'G&a• d• ffMtudloa • 
&u•cando ld•ntlt•car •I 1rado d• con•ru•ncfa 9u• ••l•to 
•Mii"• los •l•••nloa pro1ra•dtlcos d• cada plan y pro•ra•a. 
(obJ• t I uo• educac lona 111• • ac t 1u1 dades acad4n lea a , 
dl•ll"lbucl6n d• los cont•nldos 1 etcl, J su col"r••pondl•nt• 
asl1nacl6n d• cario§ Aorarlas y de crldllo•. CDEP,PltVZ, 
1983;61 > 

e> Interpretaciones y conclusiones do ambos estudios 
evaluativos: t1983 y 19B5l dosde la porepect.iva de la 
evaluación currlcular centrado en el proceso y prActica 
del currículo: 

C Las tor•a• •n 9ue •• Alcl~ron ambo• dla1n6atlcos 
currlcutar•a de cardcl•r eotructural y cuanlltatl•o 
l•Pf'~••ntan •I •nfo9u• doafnQnf• d• lo ,u• d•b• ••r y co•o 

·d•6• bac•rs• ta eoaluacl6n acad~alca. En est• ••ntldo tas 
d•clsfon•s d• r••structuracl6n cu11lcular y an 1•n•ral la 
l•plantacl6n d• r•lor•a• acad'•lcas y •ducall•a• •olo •• 
c•ntran •n una r•artlculacf~n d• lo• al•••ntos proira•dtlcos 
,ue participan en la ••fructura d•I plan d• ••ludio•. En 
conaecu~ncla, tal par•c• tU• •~ta for•a d• ll•uar a ca6o la 
evaluacl6n •ncuentra au aayor utilidad pa~a r••pond•r la 
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Pl"•IUnta d• •11 •• latJ·al'on o na los obJetluos y ••laa 
Pl"•PIO••nl~ ••p.clJ'lcada• y "' 1rado •11 qu• eatos propóslld• 
•• Ann alcanxado•, p.l"o no ••Plica la• ~au•a• qu• oca•lonan 
cl•,.tou r••ultadoa . 

.O. aAf 9ue las d•clslonas d• ~odlllcacldn d~ plnn•s y 
pl"Oll"OMas d• estudios, de asl1nacl6n o anulacl6n d• ga/•rla• 
d• au••"'º o dlsalnuclón d• iora• y/o cr#dlloo, d# 
•sp..clllcacidn d• t:l"llerlos rl1u1"060S o lle1lhl•s da 
ln&l"••o, •1r••o y •l"aduaclón, d• ca•hlas ~" ta ael•cclón y 
dlsll"l6ucl6n de lo: conl~nldoa, wtc., nó 1aranll%an 
n•c••arlaD•nl• el 4•llo ¿• estas d•clslones. lodo U•% qu~ 
poi" laa cal'acl•l'lallcos •~lodol61tcas y conc•ptual•s de ~•I• 
t lpo d• •ualuac 16n no 11 t l«n« la ""'"t tdgd dr sqbtt 1 I l'ilJI.. 
CQUSQ9 !Ut ldO«fQO 102 dlU•tftOS Ptqbltnnl I« •ncy,nftqn 
t~qlgtnl• rn lq ••lructurg tor•gl dt fpp •lgnts d2 tatvdloq 
L11!-LJt_u.tt.tlU~ df' eszljtlcq1 qcadlBlca1 >. 

e ~n •fal••i• d~lrda d• laa declslon•• de l'••-lru~lul'acl6n 
de planes d~ ••ludJo• y l'•fo,rmaa acadlwtcas aubyacen 
•tlll iple• deter•lnac.· Ion•• p.ro ••~e lal11enle una aane,rn d• 
enlende,r y •'•cluar la eualuacl6n cul'rlcula,r. Esto supone, 
en pl'lnclplo 9ut1 · Aabt-fa CPntonc•• 911• anali%al' tael>l.ln la 
••lodolo•{~ de eualuacldn 9ur bd •l~o eapleada y 9ue Aa 
conducido a la l•plantacl6n de cierto• coablos curl'lculares. 

En una pl'l•tl'a conclu~l6n el alfado d• eoaluac16n 9ur •• ba 
ft'aplrado apa~•c• con •ucha• l l•I tac lonO"s al tJO lncOl'}>tll'al' e I 
andl I!• (• d• otro• a•p.cto11 fil« t lrnen 9ue POI' con el dl••lfo 
de los plane• de ••ludios y I~ calidad del pl'oceao de 
lól'•acf6n de lo• e1ludlanl~s. Son aspectos de •u•a 
lapol'lancla cuyo an611ala no •nl~an en la l6•1ca tradicional 
de la eualuacl6n cu,.rlcular dabldo a las dlllcullad•a qu~ •~ 
ll•n•n pa,.a 1u a•dlcldn o su andllals cuantllallPo, tal~s 
coao el pod•,. d•fel'alna,.: •I •rado d• dlslanclael,,nio 9u~ 

•uardan lo5 lln•aDlontas acad¿alcos •SP•clflcados en •I plan 
d• •sludlo~ con las lol'aa• •n 9u• aa•stros y alu•noa 
lnterp,.•lan lo• prot,ra•a• ••colal'•• durante la qnneKan%a; o/ 
.,.ado •n 9u• •• ,.•laclonan le• ••pectaltuas •ducatluos 9u~ 
•ar.tll•alan •aeetros y alu~nos con r~s~clo a Jos obJ•fluos 
•ducac tonal•• do loa CU1'101t; y •n ••n•ra I loa aodoa d'* 
•n••«al' y ap,.•n~er 9u• pr•do•lnan •n la etas• al aar1~n ds 
la• ••,.c lt lcac Ion•• cul',. lcu lares. l!"a lo• aapec loo d•b•n .,,. 
lonadoa •n cuanta con la 1;nalldad de conoc•r no a61o •I los 
plan•• d• •sludloa 01ldn bl~n •st,.ucturadoa o no, sino 
taabl¿n #I Ja r•alldad O"ducallPa 9u• cotldlana•dnfa s~ ulve 
•n •I aula dul'anl• el p,.oc•bo d~ •nsa~anza - aprendl%aJe 
co,.,.r•pond• a las tc}HPclflcaclon•s acad•atcas de los planes 
de P"º• ,.a•a• >. 
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Con estas conalderaclones, el equipo encaraado del nuevo 

proceso de evaluación a lniclaree en 1987, apoya su justiflcac16n 

a obre: 

e ... la necealdad do p1opon•1 una a11lodolo1la d• •valuacl6n 
nda lnt•aral y cual I tal lua 'f'Uol p1ut&a oll'•t:•t' • lo•ento11 d11 
anállal• pal'a espllcar •to 9u• ••Id pa11ando• •n 111 Po•:rado 
y por9u,, a partir de 1011 •l•••nto• pro1raadllco• 9ue 
pr111111nlan loa plan•• y pro1raaaa d• ••ludloa >~ 
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f. PripQr D0t..9JDlento: Proeentac1ón do1 Hode1o de Evaluación 
CUrricular para e1 Posgrado do la Facultad de Hedlc!na 
Veterlnarln y Zootecnia de la UNAJI. <2• Sección>. 

La revisión hecha a las evaluaciones anteriores 

conjuntamente con la 1nform&c1ón, opiniones y juicios que 

expresaron las autoridades de la Facultad, princlpalmento el Jefe 

de la OEP y los lntesrantes del Consejo Interno de la División, 

sirvieron de fundamento en el d!oeno de un proyecto de evaluación 

curricular. 

Los cuestlonamlentoe sobre los aspectos conceptuales y 

metodológicos atribuidas a las anteriores evaluaciones, as! como 

la nula. mejoría qu8 presentaron los cambios curriculares, 

constituyeron la base para proponer y justificar la necesidad de 

efectuar una evaluación con las caracter!sticaa de integral, 

cualitativo y participativo. 

La sección dedicada a la presentación del Modelo de 

Evaluación, constituye de hecho, una síntesis del cap!tulc 5 1 

pero con un mayor atención en los términos que se emplean, toda 

vez, que se cuidó que fuesen sencillos, claros y accesibles, 

tratando de evitar en la medida de lo posible el uso de 

tecnicismos que pudieran llegar a confundir a los lectores, ya 

que ellos no son especialistas en el campo de la educación. 
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~ DOCOJIARTQ: An411s1s y Reaultados de la Lósica do 
Construcción de los Cursos do Posgrado de la FDVZ. 

1 . .Antecedentes; 

r.a revisión de los dos documontos sobre lae evaluaciones 

previas del Posgrado, despertó curiosidad por profundizar en los 

antecedentes histórico!'\ de la DEP y sobre todo de la Facul'l:.ad. 

Había necesidad de indagar sobre los factores y circunstancias 

históricas de la profesión que han motivado la aparición de dos 

grandes visione" an torno e la orientación que debiera toner la 

práctica profoeional y su traducción en viejas rencillas por el 

"poder" de la facultad y princl~lmente en relación a la 

formación prol~aional. 

Con la idea de "reconstruir" la historia de la profesión, la 

Facultad y la DEP. se realizaron una serie de actividades 

tendientes a la rocopllaclón de lnformHclón, datos y materiales a 

fín de contar con un panorama real y "vivido" que ha servido de 

contexto la elaboración o modif lcac!ón de los planea de 

estudios en el Posgrado. 

2. A.n.Allsla y roau1tadoB do la Lógica de Con~trucclón: 

El reporte final referente al nivel de análisis de la Lógica 

de Construcción de los planes y programas de eatudioe on el 

Posgrado, expone una sucinta doecripclón sobre ol desarrollo 

histórico del Posgrado de la FMVZ. El documento abarca las 

diferentes etapas y momentos de cambio por las que ha transitado 
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el Posgrado de esta 1nst1tucl6n, desde su creación hasta 1989 

(fecha sn que se concluyó este estudio). Presenta también algunos 

hechos y circunstancias significativas que condujeron b la 

cr~aclón do los primoros cursos de Posgrado quo vfreció la 

Facultad a pdLLir de ld.s slsuientes conslderaclcnes: 

a> Las condiciones sociales, económicas y acad6mlcas que 
han propiciado el desarrollo de la profesión e 
investigación de la Medicina veterinaria y zootecnia. 

bl t.a evoluc.:lón académica, social y politice de la ONAM y 
sus repercusiones en la FMVZ, en cuanto a la formación 
de profeslonlstas se refiere. 

La idea de examinar estos aspectos fuo con la finalidad de 

contar con algunos elementos de aná!lsls que permitieran 

comprender con la mayor precisión posible, loa motivo& y factores 

coyunturales que dieron origen no sólo a la implant&c~ón de loa 

primero~ cursos de Posgrado, sino también a las distintas 

reformas que tuvieron lugar en los planes y programas de estudi~s 

de los cursos de especialización, maestria y doctorado de la 

FMVZ. 

El i:eporto en si, no representa un estudio exhaustivo que 

integra todos loa acont~cimientoa y cau&as s~cioeconómicoa, 

académicos y politlcoü que en dlfocentes ~pocas han influido en 

la evolución histórica de la Medicina Veterinaria en M6xlco y su 

relación con los requerimientos de la formación de profesionales 

en este campo. 
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Más bien, el estudio resultó sor mucho más modesto y sólo 

busca recuperar aquellos hechos relevantes que se co~s!cteran, han 

sido determinantes en el Posgrado de la FMVZ. 

Para llevar a cabo la investigación histórica sobre el 

Posgrado, se consultó ol trabajo deFarrollado por Leticia Mayor: 

La oyoluc16n de la Escue1~adJc1na Veterinaria y Zootecnia: 

publicado en 1986 por el CESU/tJHAM y un estudio mucho más amplio 

de la misma autora, publicado por la FMVZ, sobro el desarrollo 

histórico do la profesión d9 veterinaria. Ambos trab~jos 

sirvieron de fuente de información valiosa para la elaboración de 

estA exposición. 

Una a~gunda fuente de info-.:macion fueron las experiencias 

relatadas por profesores emár!tos, ex-directores, profesores y 

ex-alumnos referente a la historia de la profosión, de la 

investigación veterinaria en México y la realizada en la FMVZ, y 

particularmente de su Posgrado. Por 16 via de la entrevista 

abierta y de tipo conversacional, fue posible conocer las 

circUnt'tanctas y oucesos quo ha vivido la FMVZ y su relación con 

los cambios generados en la profesión¡ ol contoxto socioeconómico 

y politico tanto del pais como de la UNAM y sus impactos en la6 

deC161onea acad6mican sobro la formación de investigadores y 

p~ofesionistas. Lo provechoso que resultaron estas entrevistas, 

fue el de porter tener acceso a información que no se encuontru. 

docwnentada y que sin embargo, pormitió r~construir la historia 

del Posgrado do la FHVZ, 
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En la primera parte dol documento sobre ln Lógica de 

Construcción, se describen los suceso3 soclooconómlcos, polit!cos 

y académicos qua contextualizaron al desarrollo de la profesión 

veterinaria, a partir de las exigencias que la modernización del 

pais planteaba a la Medicina Veterinaria, los cuales fueron 

antecedentes y tt-1 mismo tL"lmpo lmpulaores del Posgrado en esta 

campo. Este análisis se justifica en tanto que no se puede negar 

que las i:eformas ace.dámicas y pol! ticas que !Je efectúan en una 

institución educativa no ~e puoden sustraer del grado de 

desarrollo que va presentando la profe~lón y su rolec!ón su nivel 

de participación en los proceaoo productivos que hn venido 

promoviendo el Estado; do los progresos científicos y 

tecnológ 1 cos que sa experimentan en el terreno de la 

1nvestlsación de la MVZ. 

La segunda parte del análisis hlstóricv, eotá dedicada a la 

descripción de las diferentes reíu~mas académicas y curriculares, 

as! como las razones y justificaciones Q~e fundamenLaron la 

creación do nuovos cursos de ospoc1ali~ación, rnaostria y 

doctorado, desde la creación del Posgrado en la FMVZ Oil 1969, 

hasta llegar las estructuras curriculares actuales que 

presentan los cursos de· possrado. 

La información que se obtuvo para sustentar esta ~acción, 

fue a. través de: 

Lectura do documentos que se encuentran en los archivos 
de la DEP/FMVZ, <inclusive el archivo muerto>. 
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Publicaciones de clrculaclOn interna. 

Folletos de la Facultad sobre su organi .. 1v:·lón 
acadén1ico-admlni s tra ti va, 

Revistas aspoclalizadas on el campo da la MVZ, 
particularmente la revista que edita la Facultad. 

Entrevistas con los coordinadores actuales de los 
cursos de posgrado, 'lutor!dades Ccx-direct::.rea y e]¡
jefen do la DEP> y por~onel académico Cprofo~ores 

em~rJtos, invostigadoras y pr~~esoresJ que han 
participado en el posgrado desdo sus inicios. 

La or:;anizac16n y análisis de lu información obtenida 

condujo a la reconstrucció~ do la historia de le profosión y dé 

la Facultad, le cual se narra en el documento sobre la Lógica de 

Construcción. Dicho documento estructura la lnforma.ción en dct. 

pa1 .. tes. !.a prirnera rofer1da o lop. antecedentes hiiitórlcois de la 

profesión de la MVZ, y de la Facultad; Ln oegund¿¡ !'·O enfoca a la 

descripción do la hiatorla de la OEP, atendiendo laa causas por 

las cuales so creal:on de.term!::iado& cursos, as! como do sus 

reepoctJvas r.oformae. 

La. narración de los hechos. y acciones no aólo ue apoye. c..n 

citas bibllcsrAficae, sino r&curre & la descripción to~tur.l de 

ciertas afirmaciones oxpr~sadaa por lon entraviatados. A lo 

largo de esta sección, ne oxponen las interprotacionoa y 

conclusiones más relevantes, extraídas dol ~ro~lc documonto, el 

cual se presenta lntegramonte en la part~ d~ "anexos" de eete 

trabajo. 
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Para diferer1ciar los párrafos que son textuales, éstos se 

enr-errarán en corchetes <. > y apnrecerán en negrillas. 

J. Interpretncicmos 
Construcción: 

y conclusJonos sobre la Lógica do 

Cor,ocer la historia del Posgrado de la FMVZ, atendiendo los 

antecedenlec. académicos, profesionales y pol!tir:os a la. creación 

de los primeros curaos da este nivel educativo, as! ~orno las 

diferentes modl f!caciones tiochas a los planes de estudios, y su 

relación con el contexto institucional prevalecte.".lte en cada 

reforma, permttió no oólo conocer quiénes participaron y por qué 

razones e intorésos so establecieron nuevos cu=sos, o bien 86 

emprendían cambios curriculares y académicos, También ol reporte 

histórico fue muy útil para identificar la racionalidad (la 

lógicaJ que ha privado durante los procesos de reestructuración 

curricular. 

A partir del e'tudio fuo po!!.lble plantear las eisuientes 

premisas: 

1. El an~lisis histórico del Posgrado revela que las 

decisiones de creación de cursos así como do aus 
respectivas reformas acadámicas 
necesariamente se relacionan 
exigencias del mercado laboral 

y/o curriculares, no 
directamenta con la~ 

de los adelantos 
cient.!ficoa y tecnológlcoa experimentados en el ce.mpo 

de la MV2. 
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2. De hecho. las decisiones relativas a la creación de 
nuevos cursos de posgrado, sea on cualquiera de sus 
modalidades, o de reformHs curriculares, obedecen 
princ!p&lmente a los intoroses s·cem!ales en cuanto a la 
preservación de su propia permanencia y continuidad del 
grupo qu~ en ese momento detenta la toma de decisiones 
y el control pol!t!co do la institución. 

Estas promlsas fundnmontan en el hecho do quo los 

primeros cursos de poasrado en sus tres ~odalidados fueron sobre 

Patología Avícola, toda vez que 1a mayor parte del personal 

académico que participaba en est~s cursos presentaban como área 

de especialización y por lo tanto de inter~s ol dtasnóstico y la 

clinica de aves. 

e Par •5a5 ler.lla• •I Dr. lfanuol Srtrold• eo•11nx6 ~ 11/a.•ol"al" 
Junio con •I Dr. Ern••lo Bac4told, d~•lacado lnu•all1ado~ on 
•I 6~•a d• la pl"oduccl6n ao{cola, lo• prlAoros CUl"SOD d• una 
E•p.clallzacl6n •n Dla1n6allco y Palnlo1fa •n Av•s. 
(19S7J.I En 1963 •• habla •odlflcado ~I plan d• ••ludios 
d• la carl"•ra d• llVZ •n la qu~ •• obs•rva una lu•rl• 
l•ndoncla a la Zool•cnla r.on la lncorpol"acl6n d• un buPr. 
ndaero d• •Ol•r la• .t-•I•~ Idos a dll•r•nles l lpoll d11 osp.c ltt!!J 
anl•al••.ll Sin ••bario el •ntasls otor1ado a la 
lna••ll1acl6n en dlaJn6Dllco y palolo1/a au{cola. la basta 
••P*k'l•ncla ,u• Ja Escu11>la laabia d11rsarh>iiodo •n ~!ti~ ca11po 
dasd• loa clncu11nta y h/ h•cho d• 9ue euchos d• lo~ 
prol~•or•s hubl•ran participado on ol prl•~r pro,raaa de Ja 
Fundacl6n Rac••l•ll•r sobro Patolo1la Aureola. refl~Jan 9u~ 
•n los s•s•ntas 0 •I •nfo9u• do•lnante d•nlro d• la Eacu•la 

HVZ/UNAH: Dr. Hsnuel Rardraz Valonzuela: Profesor Emór!to 19a1 •; 
Publ1r.ac16n lnt.orna. 

lfayer Letlcla: "La evoluclón de la Eacuela da lfediclna 
Veterlnarta•: En: varios antorea: "Loa unlveraltarloa: la 6llt& y 
la nasa•; Cuadernoa del CESU, Coord. de BwaanJdadea/OHA!I, 1985. 
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A pesar cte que la producción de bovinos, particularmente en 

el campo de la producción lechera, ya se presentaba a mediados de 

los sesentas como una p?litica agropecuaria importante en México, 

el po!grado de la FMVZ continuaba respondiendo a demandas del 

mercado de trabajo que se dieron en los cincuenta y principioo de 

los sesentas. 

< •Paral•laa•nte al d•sarrollo de la Industria autcola, so 
tortgleeCq tqattpn la produccl6n de boutnoo. La Industria 
l•ch•ra r•cl616 lu•rl• apo~o por partw d•I Eatado, 
•l•pl•••nl• •n el D.F. ~•l•tla la lla•ada •cuenca l•c•#ra• 
9u• consl•lla •,n Parlaa plantatJ locall:radas •n Coapa, 
lrtapalapa, l%tacalco, etc. Oto:t ya d••apak"•cldaaJ. En lo• 
clncu•nlas •• •ab(a creado ol C•nlro d• Foo•nlo Ganad•ro y 
la ln•••lnacldn artlllclal •• ••pl•aba •a•lua••nl•, toda o•z 
9u• •• tratan ••••nial•• d• E.U.•••· Al l1ual 9u• la 
aulcola~ la Industria 1anadera taabl¿n •slaba •n •~panaldn y 
la• lnP~sll1uclon•• d•sarrolladas tanto •n •I llIP co•o •n 
~1 C•nlro d• lnP•sll1aclon•• P•cuarlas •staban orl•nladas 
••la 6r•a. > 

No fue sino hasta 1974 cuando la PEP/FHVZ imparte 

formalmente dos especializaciones on Producción Animal: Bovinos 

y cerdos y en 1976 se apruebnn las maestría.e y doctorados en 

Producción Animal en estas dos especies. 

Otro hecho importante a destacar es la contienda inter-

gremial que ha privado en la Facultad pa~a imponer sus 

respectivas creencias acerca del perfil del Mvz. esto es 

lnformación de varios informantes, 

Informnclón del Dr. Ramirez Valenzuela. 
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independientemente de las necesidades de Médicos Veterinarios que 

presentaba el mercado de trabajo y sobre tcdo el se~tor 

agropecuario. Cómo asi se refleja en el reporto histórico, loo 

médicos veterlnar!os de la Facultad, so han caracterizado por 

defender dos enfoques distintos en lo que a la formación de 

profeslonistas e investigadores se refiere: aquellos que le 

otorgf-.d a la profesión una organización fundamentalmonto clínica 

y los zootecniatae, interesados en la producción animal. 

La lmpartic!ón de dos msestrius y dos doctoradoo sobre 

Ciencias Veterinarias y Producción Animal, refleja fielmente eatr; 

vieja pugna ontro loo votorinarloa. 

e A principios d• loa ••••nla• •I u•l•rlna~lo •abfa 
ad9ulrldo un laportant• r•conocl•l•nto aoclal y cl•ntfllco 
coao lnv~•ll•ador, •racla• a •u al1nlllccllva partlclpacldn 
•n la cura d• la ll•brw aftosa 9u• a%ol6 a vario• ••tadoa 
d•I pal• •nlr• 1946 y 1954. Loa trabaJoa d• lnv•stl1acl6n 
r•all%ados por doatacadoa u~t•~lna~loa •n taa di•as da la 
•lcrobtolo1ta. to•lcolo1fa. dla•n6atlco y patolo1tn. •le .• 
para coabatlr a la ll•br• aftosa conduJ•ron al 
lortal•cl•l•nlo d• la lnv•stliacl6n v•l•rlnarla, 
•sp•clal••nl• d•ntro d~ las llaaadas cl•nclaa aldlcas y 
bdslca•, /aa cudl•• •n asa •poca constltufnn dab!to• 
prlvll•1lados de la ••dlclna o•l•rlnarla. •n J"olacl6n a 
otras 9ue no roclbían la •laaa alenclón c~oo por 0Jooplo 0 la 
nutJ"lclón anl•al, la broaatolo1ta. la r•producclén. fl'fc., u 
otras ~rten•cl•nl•~ al drea de la xool*cnla.• > 

< El D~. Qulroz •ra ya un rocono=ldo lno#sll1ador on el 
Instituto ~aclonal dd lnv••tlaaclon•• Pocua~la• cuando fu• 
desl8nado Director d~ la Facultad. Durant• su 6"•tl6n. la 
Dlvl!J 16n d~ Estudltn Sup~r lord>!J !Je dncontraba sofil~t Ida 

FHVZ/UNJ\11: "Manuel Ral'lire2 Valonzuola: P.roiosor EnárJ to. 1981 •; 
Publicac!ón Interna: 1981, pp. 28-30. 
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Intonsa actluldad acadlolca C ... J ••faba d•dlcada al dls•ffo 
de las .a.sirias y doctorados •n las dr•as d1t: ª' c1,u1claa 
V«l•rlnarlas y b) Produccl6n Anl•al rra,,,.ctlva••nl•.:.J!J!.A.. 
lntrrteqbq pucho buscqt un v2ulllbrlp rntt• dpa 1ntpou11 
~q toragcf6n dg ngf5ftcn y doctotgdos eu11 1uh1lntfc la 
el?ID purnq ontte los uetgtfnqrto~ con uag ot«rntqcl6n 
e'd/cg f for %90fftCDfnfas• fp1 ygf1t/trqtfo~ gfdftqp Pf(qn 
~9 •stabg sfrndo consldg(qdg lq PQtl• tlfnlca v 
e<rtol61fcg dt lg prolt1l6n g nlutl dr eps•tndo ---1lJ. 
l>atlf(U/OJ= tn (Q§ r~ei;:cfq/f;zgcfpntB" 0.~IUIHDfOban 9Ug lql'f 
cqnocle/t!ffps ql estudl9. d• /a1 «nOua2dqd11 au cyrg y 
etevtncl6n connltfu(an unq pgrlt 'ª''''ª' dtl et••rlngrlo 
dgntrc ""' rJetclclo erotgsfo~qt•.f > 

La creación de nuevos cursos en cualquiera de las tras 

modalidados de possrado así como laa variadas mc:Hflcac1onos A. 

los que se han expuesto los planes y programas de estudios de la 

DCP/FMVZ, contribuyen siguientes dos 

ofirmaclones: 

11 El currículo cuantinúa siondo observado únicamente on 
su calidad de producto, es decir el plan y programas de 
estudios, sin atender el proceso en el que dichos 
planes forman parte. 

Lns reformas currlcularos realizadas en los cursos de 

posgrado, dan cuanta de esta a~overac16n, ya que b&sicamentc se 

han concretado a la modificación y actualización do contenidos 

sea a través de la creación do nuevas ly/o eliminación} do 

asignaturas, o media.rito la reformulación do los prograntc.J du 

estud1os. 

lnforaación dol Dr. Quiroz y de varioa lnfcl:'llantes. 



- 208 -

21. Las iniciativas de evsluac16n y de reforma curricular 
experimentados en los planes de estudios, también 
obedecen a razones de podor, al mismo tiempo quo 
reflejan la pugna 1nter-srem1al que impera en la 
!nat!tuc!ón. Y no necesariamente se relacionan 
directamente con las demandas sociales de la profesión, 
la sociedad y los avances científicos y tecnológicos. 

Esta situación se evidencia con los procesos de 

reestructuración que cada administración desde lo:> sesentas, ha 

emprendido. Desde entonces, no ha habido un d.trector que no 

promueva la evaluación y cambios a los planes y programas de 

eetudiois dentro de la DEP. 

Sin embargo, más que observar estas iniciativas como una 

pr3ocupación constante por revisar y actualizar los cursos de 

posgrado, en realidad refleja los intereses y enfoques del grupo 

que en ose momento dirige a la institución. 

El documento referido al an,lisis de la Lógica de 

Construcción significó una investisación muy valiosa que 

contribuyó a lo largo de la evaluación a entender y comprender el 

ambiente académico y social que privaba en la DEP; los problemas 

relacionados con los planes de estudios y las formas en que dB 

interpretado y ejecutado por la comunidad académica de la DEP. 

Permitió también conocer las motivaciones que originan las 

diferentes reformas de los planes as! como el contexto que sira 

alrededoL de dichos cambios, de tal forma qu~ se logra 

identificar quiénes, por qué y cómo se realizaron los cambios 

curriculares. 



- 209 -

TERCER DOCJJllEBIO: Análisis y Roaultados do la Lógica do 
Traducción de los Cursos de Posarado de la FHVZ. 

1. Antecedentes: 

El reporte final dedicado al estudio de est~ nivel do 

análisis, contiene la revisión y caractarl2aclón de los planes y 

programas de estudios de los cursos do posgrado que ofrece la 

FMVZ, en sus dos planos: la consi~tenci~ interna y ln 

consistencia externa. 

El propósito fundamental fue el de conocer cómo los 

int.-,reses y visiones que sobre la profesión, la lnvestlg11clón y 

la formación en la Medicina Veto~inaria se han traducido en 

decisiones de reestructuración curricular y en el 

establecimiento de nuevos lineamientos académicos dentro del 

possrado. 

Como ya se ha afirmado, el plan de estudios y sus 

respectivos pro~~~ma~ reflejan toda una ccncepclón quo sostiene 

el grupo académico dominante de la institución acerca de la 

profesión, do la disciplina y on general de la ensenanza q\.le debe 

impartirse en el nivel de posgrado en ~us distintas modalidades: 

Especialización, Maestría y Doctorado. 

Bajo este premisa, 1ntere:H1ba precisar cómo ésta 

determinaciones han traducido en políticas educ&tivas y 

estrategias académic3.s que regulan la ens.ets.an~a en el Posgrado y 

que a su v~z. son plasmados en un plan de estudios y on sus 

respectivos prosramas de las asignaturas. 
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En el plano del currC~ulo formal, se h~zo una rcvlelón sobre 

la consistencia interna, en términos del grado de congruencia QUe 

presentan los componentes programáticos del plan y de los 

pr-?gramas, resaltando su~ modos de articulación. 

En el plano real del curr!culo, es decir, la conslstencl~ 

~' fue importante conocer cómo estas especificaciones 

formales, (el plan do estudios> 1 se traducen en un q~ehacer 

docente y pedagógico que llevo cabo en la realidad 

institucional del PoslS'rado. Dentro de la real.ldad curricular se 

trató de determinar el grado de distanciamiento que guardar. las 

formulac!onos curriculares formales, con respecto a BU 

J.nterpretac!On y operación por parte de los sujetos encargados do 

la observancia y control del proceso curricular. 

Una segunde. vertiente referida a la consistencia externa de 

los planes de estudios, tiene que ver con el grado de vinculación 

entre los propOsitoa educativos relativos a la formación a nivel 

de posgrado. el mercado do trabajo y el deoarrollo de la 

investigación en la MVZ. 

El reporte final de la Lógica de Traducción <el in.A.a extenso 

de todos los documentos>, comprende do& secciones principalea. 

La primera se avoca al anAlisis del proceso curricular on todos 

loa cursos dtt1 posgrado en sus dos dimensiones: esto es 1a formal 

y la real. De la d1mez:·ei6n formal del currículo, inter~ua 

precisar su conalatencla Interna en cuanto sus aspecto& 

estru' urales y programáticos. En la dimensión real, el propósito 

es caracterizar la consistencia externa, cuidando la interaccion 
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que existe entre los lineamientos normativos y académicos y las 

formas como su están aplicando hoy en d!a, en la realidad 

institucional, al mezclarse dichas especificaciones con las 

opiniones y creencias que a1 respecto, manifiestan 1os 

coordinadores y profesores. 

Hientra3 que la segunda sección se aborda una extensión de 

la consistencia externa dirigida los problemas y nuevas 

demandas que plnntea ln práctica profasional y el mercado 

ocupacional de la MVZ y su vinculación con la formación a nivel 

de posgrado que ofrece la DEP/FMVZ. 

La primera sección referida al estudio de la Consistencia 

Internn contiene a su voz, los siguientes a2artados: 

1. 

2. 

3, 

f. 

s. 

6. 

Organizacl6n 
Estudios de 
interna. 

J\nA.lisis de 
generales de 
FMV2, en sus 

Análisis ds 

académico-administrativa de la División do 
Posgrado de la FMVZ y reglamentación 

los reglamentos y las ca.ract.or!sticas 
los cursos que ofrece el Posgrado de la 

modalidades de Especialización y Maestria. 

la consistencia Interna y Externa de los 
cursos del Posgrado de la FKVZ. I. (Nivol: 
Especializaciones>. 

Conclusioneo generales 
Especializaciones. 

y rocomendaciones 

Análisis de la Consistencia Interna y Externa. 
<Nivel: Maestría>. 

Conclusiones 
Maestrías, 

generales y recomendaciones a 

1•• 

II. 

1as 
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7. Consistencia Externa: Análisis d6 la práctica 
profesional y los requerimientos labor~l~s que exige el 
mercado ocupacion~l de la MVZ. 

En las páginas siguientes y con la oola ldea de ejemplificar 

el desarrollo de la evaluación ~n la DEP, ne mostrarán las formas 

como se recogió la lnformaclón; los procesos de análisis 

1nterpretac1ónt as! como las conclusiones y resultados obtenidos. 

2. La Conaisteacla Interna de 1os curaos de Posgrado: La 
organl:aclón acad6mlco-adm1ntatratlva de la Dlvlslón do 
Estudios de Posgrado de la FHVZ y Regl<'Ul'tentaclón Intarna. 

Conforme el equipo encargado do la evaluación n.vanzaba on al 

estudio de la LósJca de construcción, la consulta de mater.iales 

relaciona.dos con la DEP, así como lab entrevistan dlrigld"ts a ltls 

jefeR y ox-di1·entorea fueron aprovechados para conocer con 

precisión ~1 funcionamiento de la Olvisión de Estudios de 

Posgrado de la FMVZ 1 en términos de su organi~ación académico

adm1nistrat1va y su reglementación interna. 

Es evidente que para los fines de cualquier evaluación, es 

important., conocier lo~ objotivos pat·a lo cual fue creada la OEP y 

lo relativo a las cuestiones jurídicas y organizativas de est& 

instancia. 

El obj~tivo esencial de la OEP/FMVZ, os: 

especialistas maestros y doctorados en diyersa& 6roas de la 

Medicina Veterinaria y Zootecnia", 
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a travós de una entrevista do tipo 

conversacional sostenida con el Jefe y el Secretarlo Técnico clo 

la D~P y la lectura del folleto de sobre los cursos de posgrado 

de la FHVZ que divulga la pro~la DEP, permitió detallar las 

funciones académicas y administrativas que tiene asignadas: Cl> 

Orsanizar la ensenan2a del Posgrado; C2> orgnn.lzar cursos de 

Actualización; ( 3) Impartir cursos de posgrado nivel de 

Eapecial1zaclón, Maestr!a y Doctorado; (41 Controlar el uspecto 

administrativo de la ennefi&1a.:l; y (5) Impartir cursos do 

Posgrado en los n~velos de especialidad con cinco cursos, dos 

maestriae y don doctorados. 

Toda esta informacJón presenta en el primer apartado 

dedicado a la descripción de la organización académico-

administrativa de la División de Estudios de Posgrado de la FMVZ 

y au reglamentación interna. 

de la DEP, intosrada por el 

Tambiéu menciona la organización 

Jefe de la DivJ.sión, el Secretario 

Académico, La Coordinación de Servicios Escolares de Possrado y 

una sección de Servicios Escolares. 

Se describf3 la función y conformación del Consejo Interno 

del Posgrado, así como euo integrantes y formas de elección. 

Se plantea también que la OEP es apoyada por personal 

docente de la Facultad, en el dl~eno, reestructuración e 

lmparticlón de los planos y programas de estudios de los 

diferentes cursos. Dicho personal está adscrito en dif~rentes 

Departamentos de la FMVZ. 
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Los Departamentos colaboran con la DEP, no sólo en· lo que 

concierne a le provisión de profesores, sino también se encargan 

de la coordinación de aquellas especlalizaclonos y/o del conjunto 

de materias programadas en los curbos de Maestría y Doctorado que 

correspond~n a las áreas que son de su competencia, lEj.: El 

departamento de MedicJna Preventiva y Salud Pública, coordina la 

Especlalizaclón en Planlflcaclón en Salud Anlmnl, o bien, el 

Departamento de naproducción coordina esta ~ron dontro de ln= 

Especializaciones, Maestría y Doctorado en Producción Allimlll. > 

Los Departamentos que participan en la DEP son 11 en total, 

siendo los de PatoloBia; Medicina Preventiva y Salud Pública; y 

lo~ departamentos de Producción Animal: Aves: Producción Animal: 

Cerdos; y de Producción Animal: Rumiantes, los de mf\:yor 

intervención, sobre todo porque cada uno coordina una 

especialidad. 

Por \Utlmo, el reporto final se exponen los objetivo~, 

funciones y responsabllldades del Consejo Interno de Posgrado, 

especialmente aquellas que tlener. que ver con los pll:lnes y 

programas de estudios. 

3. La Consistencia Interna de los curaos de Possrado: 
reglalfl8nton y c.aractorietlcas sonerales de los curson que 
o.froco ol rosgrado dl3 la FllVZ: 

Otro aspecto de gran relevancia y utilidad a la uvaluac!On 

fue lo relativo a lo~ roglamontos y normativldad sobr.a lo!! cursos 
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que ofrece el Posgrado de la FHVZ, cuya doscr!pción se detalla en 

el segundo apartado de la Consistencia Interna. 

En el seeundo apartado, se detallan las característlcae 

académicas que guardan las tres modalidades de cursos de 

Posgrado, términos de: los propósitos generales de cada 

modalidad: lo~ requJsitos de ingreso, egreso y titulación para 

cade tipo de curso; y sus respectivas formas de organización 

curricular: con base las Normas Complementarias al Reglamento 

General de Posgrado de la UNAM. Se hace énfasis en aquellos 

reglamentos que de acuerdo a los fines ct6 la evaluación, juegan 

un papel clave en la imparticlón del posgrado, como por ejomplo: 

e Akltculo 36.- Sola••nl• ac•ptard •I ca•blo de 
••11•clalldad•D a •a••ll"la• a l.·u aluanos con proatdle etnfne 
flL-ll, l1ual erll•~lo •• 5•lulrd d• •a«Dlrla a doclorado. 
Lo• alu•nea ~U• d••••n trun•l•rlr su plan d• •Mtudlo• d• 
•sp-aclalldad a •a•slrlo e d• aa•slr(a a doctorado, d~b•rdn 
;•nunclar a la obt•ncl6n d•t dlploaa o 1rad~ d•I proira•a d• 
••ludios ant~rlor. Sola••n:• conslderardn CUl"sada• 
at¡u•ilaa ü"ianuli.U·ii• .¡uw :::::-:·~!!.~ttd•n al 61·•0 J• •u nu••o 
plan d• •aludlos. sei~n ol crlt~rlo d•I Con••Jo Inl•rno d• 
E•tudlos d• Po•1rado. > 

como ee revisará más adelante, este articulo juega un papel 

interesante en la realidad curricular del Posgrado de la FKVZ. 

4. AnAlls!a y Roaultados do la Lósica do Traducción; La 
Conalatenclo Interna ~ Extorna do loa curaos do Posgrado: 

Sin olvidar que el propósito fundamental de la lógica de 

traducción e! el de determinar el grado dn diatanc!aalonto que 
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existe entre 1as eapec1ficaclonee del plan de estudios y au 

aplicación en 1a realidad escolar, en el reporte final dedicado a 

este apartado, comprende un amplio estudio sobre el grado de 

consistencia que presentan las dos dlmensJones del proceso 

curricular: la formal esto es, la ~sistenclH Interna y ln. real. 

o sea la Cgnsistpncin ~. en cada una de lils cinco 

Especialidades y dos Maestrías. 

4.1. Antecodentee: 

En los comienzos, la Divls16n de E&tudlos do Posgrado 

convocó a las coordinaclon6s de cada especialidad y maestría a 

que se elaborar& un diagnóstico de la especialidad y sobre todo 

de l.as materias correspondientes, a partir de la "Guia para la 

Consiatencia Interna". <ver Anexo 1) 

En un principio la Guia do la Consistencia Interna so aplicó 

bajo la modn.l 'd.~rt de '!:!'!!.c~eete .'.:. t.oduo. los prvfoooi·.s-5 di&l Poaarado 

Cde espec!alidad y maestría), a fin de que expresaran sus 

opiniones acoren de los contenidos, objetivos, actividades de 

aprendizaje Cen términos de prhcticas de laboratorio, de campo, 

en los ranchos, etc.> e infraestructura física y material, tanto 

de la materia que impl.lrte, como do la modalidad en que se ubica 

<Especialidad o Maestría>. Debido a las dificultades quA ~A 

tenían para reunir a todo el profesorado de la DEP a una misma 

hora y día, el Secretario Técnico de la DEP, encargó de 

proporcionar un cue5tionarlo personalmonte acompanado de una 



- 217 -

invitación a participar en la encuesta, firmada por el Jefe do la 

DEP. 

Sin embargo, dlcha encuesta no tuvo éxito, ya que oolo 12 

profesores contestaron y en algunos de los cuestionarios las 

respuestas eran demasiado escuetas y superficiales. Con aquellos 

profesores a quienes so les pudo preguntar sobre sus motivos por 

los cuales no habian contostado el cuestionario, las respuestas 

se raferian al olvido, falta de tiempo e inclusive pérdida del 

cuestionarlo. 

Fue necesario ~ntonces que el equipo encargado de la 

evaluación, realizara diver~as actlvldadea en torno la 

caracterización de la consistencia interna en lo que se refiere a 

la dimensión formal del currículo de cada especialidad y 

maestría. Al respecto, so programaron dos actividades bAsicas: 

<a> revisar y ostudiar la estructura de cada plan y proarama de 

estudios de cada una de las cinco especialidades; (b) trabajar 

con los profesores y coordinadores de cada especialidad y 

111aestr1a, en torno a lo que debiera comprender, desde su punto de 

vista, cada matarla. 

La forma cóno se organizaron las reuniones de trabajo, 

consistió en convocar a los profesores que ensenan en cualquier 

materia de la especialidad o de la maestria, por departamento. A 

través del 3efe de Departamento respectivo, se les cito a los 

profesores a un reunión de trabajo, con una duración aproximada 

de 2 hrs. El dia, hora y lugar era convenida con el Jefe de 

Departamento. Previamente a la fecha de la reunión, cada 
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profesor recibió la copla del programa de estudios de la <s> 

materia Cs) que imparte, junto con un cuestionarlo con preguntas 

de opinión. Se les solicitaba que as!stier.an a la reunión con el 

cuestionario contestado, fin do asesurar una provechosa 

dlncus!On ~ intercambio de ideas. Uno de los integrantes del 

equipo d~ ovaluaclón encargó de coordinar las sesiones de 

trabajo y atendor a los profesores. 

Las reuniones do trabajo ne llevaron cabo con muchas 

dificultades y contratiompos o inclusive alsunas tuvieron que ser 

pospuestas para otra ocasión, ante la falta de asistencia. As!, 

mientras en algunas de ellae se recolectó información relevante 

que ayudó c. entsndtn.' 1& lógica temática de las 11slgnnturss, como 

an el caso del oopto. de Economía y Administración, por e:emplo. 

En otros 1 apenas &i se contó con un diagnóstico superficial ya 

sea sobre alguna determinada asignatura o inclusive acerca del 

curso en general, (como sucedió con la Especialidad en Producción 

Animal: Aves) 

Siguiondo con la idea de dedicar este capítulo a ilustrar 

las estrategias, procesos y técnicas de acopio de información, 

análisis y resultados de la Lógica de Traducción, para los fines 

do este trabajo, a continuación se muestra únicamente el caso de 

lao especialidades, ya que como fue settalndo anteriormento la 

sección referida a la Lógica de Traducción, es domGs!ado oxtonso 

corno para insertarlo en este trabajo. 
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4.2. Obtención do inforaa.clón y an4lials do la Lógica de 
TraducclOn; La Conslstoncla Interna de las cinco 
Especialidades: 

Con respecto al currículo formal, esto es, la ~slstencia 

~' de todas las especialidades, se trabajaron dos tipos de 

activldad~5: 

a> Estudio comparativo entre el plan de estudios pre,rio a las 
reestr.ucturación curricular da 1985: El propósito fue el de 
contra'Jtar loe planes de estuc:Hos que cada especialidad 
presentaba antes dA 1985 con las actuale& fin de 
identificar claramente lao modificaciones que se hicieron y 
su grl3dO de pertinencia. Esta act.J.vidad de análisis F.e 
complementó con las descri?ciones y oplnione~ que al 
respecto, expresaron los coordinadores en las ent1::evistaG y 
diagnósticos que entregaron. 

bl El diagnóstico relativo a la congruencia estructural ~ue 
guardan loa component6~ programkticos de las estructuras 
curriculares de las cinco especializaciones. En este 
!~ntl~o~ interesó conocer cómo se relacionan entre si, los 
ole~ento~ do los programas de estudios de cada asignatura en 
tl.rminos de sus objotivos generales, contenidos tom.Atlcos. 
actividades da aprefidi=ajo y evaluación. Igualmente 
importante fue precisar la coherencia existente entre laa 
oapocificnclones curriculares p.~ 11.ntoadns en los programas de 
e!ltttdios con respecto los propósitos y objetivos 
educativos establecidos en el plan de estudios en general. 

Las acciones y procedimientos que realizaron para ol 

anAl!sis de la Consist~ncia Interna, fueron: 
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Revis!On tunúa.m1.rntlllrt1f'lnto tAcnica du 111n o!.'ltrucluraa do loe 
planes y prosram49 <-lo n!Jtudton do todas las o~poclalidade!J,, 

J\n411sis compnr.tülvo do lo~ plnnes do eatudlos quo so 
lmpartJan n.nto11 do 19R5 cnn lon ncl'.un}o~. 

An•llsla t~cntco d6 lo~ obJotlvos do nprondi~njo de cada 
asignatura, cc1r111ldorando ~u torinulnclón y relación do 
congruonctn con runpocto ~1 101J dol plnn du olitudios y con el 
arado do complojtd11d do lo~ conlfthidoB. 

~n611ala sobro lB organización 
contenidos tem.Al:lcod, 4tendiendo 
con los objottvos do opr6ndlzoJo. 

y dlatrlbuclón de los 
port!nonclu y relación 

Revisión de ln.11 actividades dt.' aprendizaje selocclonadas y 
au relación con loa objativos y el nivel de complejidad de 
loe contonldos tamAtlcos. 

Caracterleac10n do loa rocursos materiales y humanos con que 
se cuenta, on t6rm1noa de la infraestructura f!aica y de 
equipamiento, a!JJ como d(% otros apoyos didd.ct.icos necesarios 
para la operacionallzac16n del proceso curricular y su 
relación con las especlf1cuc1ones Ckrriculares, 

T&h1blét1 ª" comd.dcu:ú 1nform&ci6n .estadística da la población 

estudiantil inscrita en cada cut50 de ABpocial!zación, on 

tármtnoa dol ingreso y ogroso en cada ano, desde la creación de 

la Espec1al1zac16n. 

Para el cumplimiento de dichas tareas relativas a la 

consistencia interna, fue necesario contar con la siguiente 

información y materiales: 

Los planes de 
ospecializacionea, 

estudios de 
así cerno el 

cada una de las cinco 
conjunto de programas de 
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estudios correspondientes a cada asignatura que se impartían 
antes de ln reestructuración do 1985. 

Los planes de ostudioG de cada una de 
especializaciones, aR! como el conjunto de 
estudios correspondientes a cada asignatura. 

las cinco 
pre grama G de 

Lectura ele la documentación oficial do la DEP/FMVZ, folletos 
de difusión, así como actos de las sesiones del Consejo 
IntCtrno acerca de los antececJontos históricos de cada 
Especiall::aclón. 

E5tadistlcas sobr~ la población estudl~ntil ~e cada curso de 
Especialización, atendienUo el número de ingresoG y egresos 
on cada generación, desde que fuo aprobado ol plan de 
estudios en 1985. 

Los d!agnósticoG elaborados por los coordinadores de cada 
especialidad y algunos profesores, a través del cuestiuaarlo 
"Guia para la conslstoncia Interna". <ver anexo> 

4.3. Obtención de información y anA1isi& de 1a Lógica de 
Traducción; La Cona latencia Externa de laa cinco 
Xcpoclnlldades: 

En lo que concierne a la consi~tencia externa (o sea la 

dimensión real> del proceso curricular de cada especialización, 

se trabajaron los alcances y debilidades, deficiencias y 

contradicciones que presenta la aplicación del plan de estudios 

respectivo en la realidad e~colar. 

El estudio de la Consistencia Externa, constituyo una 

actividad sumam~nte activa y dinámica, toda vez que involucró la 

partlclpaclón de todo el equipo encargado de la evaluación, los 

coordlnadoros de las especialidades y autoridades de la DEP. 
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Las reuniones de trabajo con los profesores y jefes da 

departamento, con todos y sus contratiempos, la entreg; de los 

d!agnóstir.os (de acuerdo a la Guía para la Consistencia Interna> 

por parte de algunos profesores y coordinadores y sobre todo las 

entrevistas hechas los propios coordinadores, constituyeron 

fuentes primordiales de información para determinar la forma que 

hablan venido operando las espec.f.alidadeS desde su última 

reestructuración ren 1985>.• 

Desde la perspectiua y experiencia qua manifiestan los 

profesores y autoridades a partir del cumplimiento de las 

formulaciones curriculares y durante la ensenanza, fue posible 

distinguir contradicciones y distanciamientos -Y también 

mejoras~ entre las declslonea curriculares establecidas en 1985 

y las aplicadas tres anos después. 

Par.a la caracterización de la Consistencia Externa, fue 

necenar·io el trabajo directo con los coordinadores y profesores 

del Posgrado, a fin de que ellos mismos externaran su propio 

dlaRnósttco tanto de las as.tgnaturas que imparten como de la 

Especialidad en general. Este estudio tuvo un gran significado 

toda vez, que recogió las percepciones y expectativas que estos 

actoros expresan en torno al programa de su materia y las 

dlílcultades que cotidlanamente afronta durante su puesta en 

marcha en el aula. 

Es l11portante aclarar que algunos jefe5 de departamento fungen 
co110 coordinadores de alguna ospeclalldad. Tal os el ca:so por 
ejemplo del Departamento de Patología cuyo jefe es tallbldn 
coordinador de la Espoclalldad en Dlagnóstlco en Patología 
Veb~rlnarla. 
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Para el estudio de la Consistencia Externa., fue n"acesario 

contar con la siguiente información y materiales: 

Información académica, profesional y laboral sobre el 
personal docente que pa:.:tlclpa en el Poasr.ado. 

Entrevistes G profesores y coordinadores d& cada 
espe~ializaclón. Para ello, se disef16 una guia de 
Entrevistos pera el personal acadómlco de la DEP/FMVZ. Dicha 
guía incluía cinco temas básicos: 

I. caracterización Profesional y Académica del Docente del 
Posgrado de la FMVZ. 

II. Perspectivas personales sobre los Contenidos. 

III. Programas y Planes de Eotudios del Posgrado. 

IV. Porspectlvas personale3 sobre los Estudiantes del 
Possrado. 

V. Perspectivas personales sobre la Práctica Docente. 

4.4. Rosult.a.dos y conclusiones do la Lógica de Traducción; La 
Consistencia Interna r Externa de 1aa cinco Eapaclalldo.doa: 

El estudio de la consistencia interna y externa en cada 

especi~11dad, sacó a la 

eva luacidn: 

luz, situaciones relevantes a la 

Posibilitó confrontar una serie de decisiones formuladas en 
el plan y programas de estudios por el srupo que en 1985, ee 
encarsó de la reestructuración de los planes de estudios; 
con las opiniones e interpretaciones que cuat1·0 aftos 
despuás, expresaran los coordinadores y profesores. 
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Permitió también detector los mecanismos de operación del 
plan de estudloa en la realidad curricular, enfatizando los 
intereses y visiones que los profesores y coordinadores 
imponen durante la ejecución del plan. 

Permitió descubrir las coincidencias y desfases aai como 
contradicciones y desajustes qu~ presenta el proceso 
curricular al confrontar su plano formal y su dimensión de 
aplicación y cumplimiento real, 

Dejó entrever las complicadas interacciones que aostlenen 
profesores y coordinadores ~on respecto a las 
e•pecialidades. Es necesario tomar en cuenta que al momento 
dc1 la evaluación, ninguno de los coordinadores participaron 
cuatro aflos antes, en la reestructuración curricular, lo qua 
hace que ellos vean a la espacialidad que le compete, como 
un trabajo ~jono a sus convicciones y creencias. 

Confirmó que ln aplicación del plan do estudios se enturbia, 
cuando sus espeCtflcaciones se mezclan con los interese&,. 
exper!onc!as y puntos de vista de loe coordinadores y 
maestros. Esta situación se hace más evidente, cuando en un 
misma espoc!alidad participan profesores adscritos en 
diferentes departamentos. Tal es el caso de la Especia.tldad 
en Producción Animal: Bovinos, con dos vertientes: Zona 
Tropical y 2ona del Alt!plano. 
Conforme el nt1mero de departamentos 
ensenanza de la ospecialidad es 
distanciamiento entre la3 dimensione$ 
respectivo currículo. 

que participan en la 
mayor, aumenta el 
formal y real de su 

La forma como se organizó tanto la información como los 

resultados encontrados en la evaluación para eu presentación en 

el reporte, fue bajo los siguientes rubros: (a) Antecedentes; (b) 

Caracterización del plan de estudios vigente; Ce} Estadisticas de 

la población estudiantil; <d> Análisis de la Consistencia Interna 

dol plan de estudios¡ (el Análisis de la Consistencia Externa del 

plan de estudios; y (f) Conclusiones finales sobre la 
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consistencia Interna y Externa de la Especlalización. A 

continuación, se describirán los puntos que aborda cada uno de 

cstoo rubros.• 

al~. 

Este punto comprende una breve descripción histórica da la 

Especlalizdción en cuestión, incluyendo las materias que 

conformaban la Especiall2ación antes de 1985, con aus respectivas 

cargas de horas teóricas y prácticas y el total de créditos. 

Para su caracterizaclóu, la información recogida y analizada en 

la Ldg!ca de Conotruqclón sirvió do útil complemento, ya que 

permitió 001,tar con ·elementos que ayudaron a construir los 

antecedentes de cada especialidad en el contexto histórico y 

político de la DEP/FMVZ y con ello, comprender su evolución 

currlculat:". 

b) coracteriaoción del olan de estudios vJgonte. 

Se examina el plan dA estudios actual, su propósitos 

educativos y selección y distribución de los contenidos y se 

destacan las modificaciones que dicho plan recibió en contraste 

con el anterior a 1985. Asimismo, se analizan los motivos de 

reestructuracldn a partir de una comparación del plan anterior y 

el v1sente. 

E& iJQOrtante JDenclonar que aate formato de orsanización ao aplicó 
tal'bién al eatudlo de la Lógica di! Traducción de las Maestrías. 
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Los diagnósticos que presentaron los coordinadores ·y algunas 

informaciones que sobre ol plan de estudJos senalaron en las 

entrevistas, posibilitaron determinar una comparación aproximada 

entro los planes. 

Por otra parte, la caracterlzaclón de los planes de estudios 

vigentne, en términos de ln congruencia estructural entre los 

objetivos, contenJdos y activldados de nprendizajo, se hi?.o con 

la colaboraclón de los propios coordinadores a fin de descifrar 

aquellas cuestiones muy técnicas ·inherentes a la disciplina. 

d) Cstodíoticas de lo pgblacióÁ estudlnntil. 

Se realiza un anállois cuantitativo de los movimlentoo 

generaclonaleg que ha proser.tado la Eapec!alizac!ón,. en términos 

de los índices de ingreso y esreso, acompattado de una breve 

interpretación. 

e> An6llsis de lo conoistoncia Inter~ 

Se plantean las co11clueionee que dosprendon del 

di.agnóstico del plan y prosramas de estud!o&, uo. cuanto a: aJ loa 

objetivos de aprendizaje: bJ los contenidos tem4tlcos: cJ las 

act!vldades de 

materiales. 

aprendiza je; y dJ los recursos humanos y 

f) AJJállo!s de lo Consistencia gxterna del plan de ostudlorJ. 

Se describen las formas de organización del trabajo con loe 

profesores y coordinadores, toda vez que ~n cada Espec1al1zac10n 
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se experimentaron modos distintos de trabajar con 1os pr.ofesoros 

y coordinadores, (reuniones de trabajo, entrev19tas, encuestas.> 

Posteriormente so expone un análisis de la& principales 

asignaturas, según las percepciones de los sujetos entrevistados. 

y s~ coritra::1to con los planteamlent.os formales especificados en 

el plan y programas. 

g> Conclyslones finales oobre 1a cgnslstoncla Interna y Extorna 

~e la Espec!aligaqiónL 

Se detallan las conclusic.'les a las que se arribaron u.no. uez 

integrada toda la información, 

A manera de ejemplo, se presenta a continuación algunos 

extractos del reporte de la Conslutencia Interna y EY.terna do la 

~llzación en Producción Anim~l; Ayes, a fin de ilustrar 

como $0 expusi6ron las conclusiones !inalee. El motivo de 

seleccionar esta ~specializacJOn estriba en quo este curso fue ol 

primero que se lmplant6 en el Po~grado do la FMVZ, en 1967, 

cuando entonce~ 1~ Facultad ar.a la Escuola Nacional do Medicina 

Veterinaria y Zootocnin. 

Como se ha venido haciendo en esto trabajo, las nf irmacionec 

y párrafos textuales se enmarcan cori los corchot.os < > y so 

presentan en cursJva y neRrillas. 

a> Ant,ecedentos 

< En 1967 la •nlonce9 Escuela laclonal d~ a~dlclno V'l•rlnarla y 
Zootacnla •labor& los plonds y prctra•as de estudios de la 
Esp•clallzacl6n, Naeslr(a y Dar.tarado en Dlatnó•llco y Patolo1fa 
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d• Auas. En 1969 lu•ron aprobados por el Cons•Jo Unluersltarlo y 
la Escu•la ad9ul•r• el cardcler de Facultad. 

En 1971 •odlflc:a su no•b,.e por el de Especlall:zacl6n en 
Produccldn Anl•al y en •se •la•o aKo se Inician los cursos. 
Ibnlro d• •si~ plan d~ estudios el obJsfluo era •I d•: 

•Dasarrollar traba/os con rlnes oalnenle•ente apllcalluos para 
9uet 111 •siudlanltt r•conozca los p,.obloaa:z fk"Rcu•nl11s en las 
••plotaclones au(colas y as{ pu~da dictar aedldas de •anaJo, 
prol l ldct leas .)' lrataalenlon co•plt.>•enldndose con un 
enlrena•l•nto prác~lco sobre aspitclos •cón6alco - ad•lnlstratluo~ 
de las ••Pr•sas au(colas•. 

Ocho a~os dospuds •• re•slruclura el plan y pro1raoa de esludiQs 
d• •sla als•a especialidad, ~I cual estuuo ul1enl" ~asta 1985.> 

b) Caracterización del plan de estudie; yige.níd!., 

<En l1985 sa r•.-slructur6 •l plan de astudlos y B# dttsarrollaron 
los pJ·o1raaas d• •studlo• correspond!enl•o. 

El oblttlloo d# la ttspttclall%acl6n es: "For•ar •s,r.clall•las en •l 
dla1n6~tlco d• lo• probl••a• 9u• af~clan la produccl6n aolcola y 
•n la OJtllcacl6n d• mStodo• d• control y pl'eo•ncl6n d• dicltos 
probl••a•; as( coao •n la lmplantacl6n d~ las ••dlda• ~orr•ctluas 
n•c•sarla•. con•ld•rando a•J'f'clos d~ Salud Pllbllca, N•dlclna 
P~•uontl~a y Econo•la." El plan d• ••ludios conll•n• las 
a•l•natu,.as aostl'tJdas •n la tahla 2. En •sla ••nlldo las 
•odlllcaclon•s 9uc ~·hicieron con r••Pliclo al plan d• •sludlos 
ul••nl• Aasta 1985 tuaron dos: 

aJ Adlcl6n d~ al1unos '"•aa la osJ1natura de Econoala 
Aulcolar con lo 9u• au••nta el 111l•f'ro de horas l•6rlcas por 
•••ana (d• 2 4 ho,.asJ y •I nú••l'o d~ cridltos Cd• 6 a JO). 

bJ Suslltucl6n d• la •al•l'la d~ Inlroduccl6n a la Eslad(•llca 
en l1•dlclna V•l•rlnarto y Zool•cnla. po,. la dtt 
Blo•sladtstlcar al•ndo ••la •ucAo s4s slopllllcada y 
ad•cuada a la~ n•c~sldad•A d~I ••JWtclall•ta •n Produccl6n 
Aotcola. S• a1r•1a 9u• 63/a asl•natul'a ~e cubl'll'4 ~n 
•~•Ion•• t•6rlcas d~ dos •oras por •••ana con lo 9u• •I 
n~••ro d• crldltos dlsalnulr6 d• ID a 4. > 
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PRlHER SEMESTRE HT RP CREDITOS 

l. Enfermedados de las Aver. ¡ 

' ' 12 

2, AllrientaciOn de las Ave& 1 2 • 
3. CUnlca, Necropsia y - 12 12 

Terape\.\tica de lu Aves !, 

.. B1oe11tadística 2 - 4 

SEGOlIDO SEPIEST'RE H,T, H. P. CIU:D!TOS 

1. Enfenu1dadea de la& Avo& !I ' ' 12 

2. C'Hnica, Neci:opaJ.a.a y - 12 12 
1~era""'-uttca de laa Avea u. 

3. Alojamiento y Manejo de las 2 4 8 
AV~& 

'· Econo11h Avicolft • 2 IO 

Total de al!lignaturaa en loa do& ao~stroa 8 
Total de horas to6rlcaa 17 
rotal de horu pr4ct1c&s 40 
Total de cr6dl tos 74 

Tabla 2. 

Posteriormente se plantean aleunaa argumentaciones sobre la 

caracterización de algunas de las materias, en térxnlnos de sus 

propósitos, Jttodalldad <teórica. o práctica), conten1do5, etc. aai 

como algunos cueationamientoa. 
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el E;:¡tadt&t!cas da la Población f;studiantil 

Las estadisticas de l~ población estudiantil dentro de esta 

especialidad quo a continuación se refieren cubren 1os semestres 

desde 85-1 hasta 89-1 inclusive: 

J\llo Semestres No. de Ingreso No. do Egreso 

1985 
1985 2 

1986 1 
l.986 
1987 

1987 
1988 1 1 
1988 
1989 

Total 32 

d> An41!pia dt:J lo Coos!stancJ4 Interna del Plan d=t Estudios: 

<Qlmenaión Eo¡mrl>. 

En la revisión dol plan y programas de estudios so exponen 

varias·. conclusiones. Como so planteó en los apartados 

anteriores, el "cruzamiento" de fuentes lnfoz:maclones: 

obtenidos durante el estudio de la Lógica de Construcción, los 
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dL1gnós tices hechos por los profesores y coordinad.ores y 

entravistas permitieron arribar a ciertos resultados, entre los 

que destacan: 

e a) En r•lacl6n al an611sls de los obJ~tlvos: 

E•lstr una rclacl~n dr con1rurncla entre los ob/ellvo~ de la 
anyor(a de los Pl"OlrO•as de las •afer las con r.t!lpttclo a los 
obJetlt1os 1•n•rales dt> la especlalldad. Esto sl1nlllca 9ue 
los aclloldad•s ••pllcltoJas rn los obJ11tlvos dtt las 
•alerln~. as( coao el nivel de co•pl~Jldad d• los conl11nldos 
conducen en bu.:7na •odlda al 101,.0 dlJ los prop6sllos 
~ducallvo• de la llSJ>*clalldad. 

Et ob/,,.llflo l·•noral d11 la •alel'la dtt Bloestadislfca no se 
l'~laclona con los obJrtluoa 1~nrral11s dB la ~speclalldad, 
pu~s en nln1dn aoaenlo se o~s111'oa 9ue 111 leaa se aplica al 
campo d• co•p•l•ncla do la •sp11clolldad y po~ •I conlkarlo 
B• apol'•ce cooo una nafe,.la de •stadlstlca abstl'acta y •In 
cont•zto. 

6J En cuanto al an6tlsls d• los cont•nldos: 

Los pl'Oll'a•as y sus r••P•~tluos cont~nldos sostl•n•n una 
k~lacl6n d• con1,.u•ncla con los obJ•tluos 1•n•ral~• d• la 
esp11clall%acl6n con 1uc11pcl6n d• la aalerla d• 
Blo•stadfsllca. cuyo cont•nldo no sa vfnculn dlr•ctaa•nt~ 
con • I 61'•a. 

Los conl•nldos d• las ~•l1naluras Enl•r••dad•• dv la• AP•s I 
y 11; Alola•l•nto y Ban•Jo d11 las Au11s y Ec~noalo Autcola se 
cal'act•rl%an pok Pl'•••ntar una a1loa•kacl6n d• l••as ~u• 
dlllcll••nl• pu•den cubl'fl'Be an un s•••slr•. 
Los pl'o1ra•a• d• las mal•l'la• Clfnlca. 6ttcl'opsla y 
T•l'ap.úllca d• laa Aves 1 y 11 no conl••pla un conl•nldo 
pro1r-a•6l lco y •n su lu1a1 pl'•••nta un ll•lado d• 
actloldad•• r•laclonadaa con •I ~u••ac•I' d•I dla1n6sJlco 
patol61lco y •I tralasl•nlo. Sin••"ª"''º• se aclara 9u• la 
observacl6n d• caao• clfnlcos encontrados •n /as 
••Plotaclon•s au(colas detel'alnan ~I ~conl•nldo• d• las 
afsaas. 

e) En cuanto al an611sl• d• las aclluldad•• d• Aprendl%DJ• y 
Hitados d• Ens~Wanzo: 

lln1ún pro1ra•a rtt•P•C ll lca altún •ti lodo t/11 ttns11llan%a. au.-:9ue 
•• suil•I'• •I ••Pl•o d•I •••lnarl~. Taapoco •• d•lln• •n 9u# 
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cons Is l•n las prdcl leas• aunque en Ja •ayer fa de las 
asl1naluras pr•s•nlan una •ayer cariad• horas de practica 
•obr• las 1•6rlcas. 

El proy•clo •spoclllca 9u~ la Facultad cuenta con 
Laboratorio• dtt Patoto1ta, Salas d• lttcrepslas :J 
Laboratorios d• otras dreos clfnlcas, as{ 1ranJas 
••P•rl••nlal•s avfcolas CZ~potltlónJ.> 

el Análisis de le Ccnslstencla Externa del Plan v Programas de 

gotucilos do la Esoeclallded (dlmpnslón reÜl,.. 

En este apartado se plantea la forma en cómo se trabajó con 

los profesores de la Especialidad, enfatizando las fuentes como 

se obtuvo información "vivid~" de maestro6 y coordinadores, así 

como la~ dificultades que se obtuvieron para obtener información 

relevante por la vía de los cuestionarios referentes al 

diagnó~tlco de la Especlfflidad. (Guin para la Consistencia 

Interna l. 

< ..• s~ pudo oblen11r un dia1n6sllco !lUperllcla/ .d~ las 
r.sl1nalu1"as Enl•1•edad11a de las A11•s 1 y 11 poi" pa.-te do la 
coordtnacl6n. En lo que respecta al resto de las asianatura!l no 
se conl6 con nln1ún tipo de colaboracl6n por parle de la 
coordlnacl6n y de los prol•aores responsables d~ las eal•rlas, 
toda v•z 9ue la aayorfa de ~llos se encuentran adscritos al 
O.partan•nto d~ Producción 11.nloal: Au•n. s~ considera '•portante 
hacer aencl6n de est~ hecAo, d•bldo a que el /Hpartaa•nlo proue• 
de los recu1"sos huaanos y •Olerla/es a la •sp•clall%acl6n a 
dlfer•ncla de otra6 •BptJclalldades en donde lo planta docente 
proolen• de otros deparla•~ntos r•laclonados con las •al•rlas 
dl"•as especificas.> 
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Un segundo apartado tiene que ver con el análisJs 

propiamente dicho de cada materia que comprende la Especialidad a 

partir de la intesración do las opiniones, descripciones e 

intereses que externaron los profer.ores y coordinadores con 

respecto a las materias, sea por la vía del dia3n6st!co escrito, 

o de las entre7lstas o ambas. un ejemplo de estas conclusiones 

son; 

< ~fg q11fcolg.- Se cuenta con un dlatn6stlco amplio de la 
•atttl" 'ª. •l••o vue lue ,, labO,.lJdO po,. e I l"esponsab le de la •ls•a. 
de tal aodo qutt es pasible plan/ea,. lcts sl1ulittnl1u. 
consldttraclon•s: 

S• olHJtnt•a una clupllt:ldad ttn la lapaJ-tlcl6n do conoclalt>nlo.s 
sl•llares dtmtro dttl l11aa llI: •&paso J!at11a6tlca•, el cual 
coapn>nd• 16plco• de Estadistica De.4Cl"lptlua. y que a su ue:z: 
ao ens•Ran taabl4n en to a•l&natul"a de Dloestadlstlca. 

Esta asl1natu1a ••Id p1011aaada en la •a••l1la y doctorado. 
cons•l"vando los •lsaos obJetluos, contenidos, ca,.1as horaria 
y do crldt tos.> 

f) Conclusionq! R2nerales de la Especialidad en Produce!~ 

Animal; Ay~ 

El cru2amiento de fuentes e informantes <entrevistados>, en 

combinación con los argumentos que plantean en la 

reestructuración de 1985, permitió o bien afirmar, o bien 

contradecir lo que está explicitado en lo& planes. 

Ejemplos de estas conclusiones son: 

< - El p~o11a•a ele la ••peclalldad s• encu•ntra cariado hacia el 
plano cllnlco y •l•ctlva••nfe hace falta cubrir loa asP'fcfos 
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de epld~•loloala y adalnls/raclón av(cola o /In de lauor•c•r 
el 6rea de la %oolecnla d~ las av•s. 

Considerando 9u• •I obJ•tluo d• la a•lt~atura de 
Bloe•tadt•tlca •s la d• capacitar al alu•no •n la 
lnlerp1etacl6n de lnloraacl6n esladlsllca, •I conl•nldo 
pro1raadtlco y au nlo•I de co•pleJldad •• con1ru•nl• ya 9u• 
co•pr•nd• conceptos b6slcos d~ estadlsllca, tal•s co•o 
tHlladlstlca d•scrlpllua y nociones lntroduclorlas de 
esladlstlcas lnlerenclol. > 

~l orden como se presentaron los resultados quo arrojó la 

evaluación, fuo la misma para las cuatro especialidades 

restantes, siendo la de Producción Animal: Bovlnos, la única que 

presenta otra organización debido a que integra dos programas 

distintos dentro do la misma especialidad: <a} Producción An.l.mal: 

Bovinos, zona Tropical y Cbl ?reducción Animal: Bovinos, Zona dol 

Altiplano, cada uno con se correopondiente coordinador. 

•.s. Conclualonos genoralen y roc<*lendaclonea de la Lógica do 
T~aducc1ón, acerca do la Conslatoncla Interna y Externa da 
las cinco Enpoclalida~os: 

La~ conclusiones que se pre.<Jent.an en el reporte final sobre 

la Lógica de Traducción de las Especializaciones, dan cuenta d6l 

grado de dlstanc!amiento o acercamiento (e& decir, el nivel de 

consistonclal existente entre los dos planos del proceso 

curricular que gu.'lrda -:-ada atopeclalización. 

Asimi~mo, se hacen notar las incongruencias y desajustes que 

presen~en entre si, los component~s programáticos de los 

programas rta estudios y con respecto a la estructura total del 
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plan. Destaca también las contradicciones que hay en la 

asignación de cargas horarias y de créditos y su relación a los 

objetivos del plan de estudios. 

Por Ultimo, un rasgo interesante fue el análisis que so hizo 

acerca do las percepciones y expectativas que expresaron los 

profesores y coordinadores que fueron entrevistados, lo cual 

represE"nt6 una valiosa. información que permitió entender con 

mayor claridad, el desfase que e~lste entre lo que "est& escrito" 

en el plan y programa y el modo en cómo lo intarprota el profesor 

y a partir de ello, lo ejecuta durante su ensenanza. 

Al examinar la Lógica de Traducción de cada una 

especialidades en su dimensión real, se detectaron varias 

problemáticas, que muy difícilmente podrían haber sido 

identificadas con la simple revisión de los planes de estudios, 

entre las más importantes están: 

Todas las asignaturas comprendidas en cada Especialización, 
se imparten tambié11 en las maestrías y doctorados, 
conservando y compartiondo los mismos objetivos 1 contenidos 

inclusive los mismos niveles de complejidad, aln 
distinción del tipo de curso que se trate <Especialización, 
Maestría y Doctorado>. 

Esta situación se corrobora ante ol hecho de que los 
estudiantes inscritos en C'lalquiera de las Especializaciones 
no llegan a diplomarse debido a que pueden revalidar, sin 
problema alguno, créditos y materias para despuéb cursar la 
maestría de la misma Área <además de que as! lo permiten las 
Normas Complementarias al Reglamento do los Estudios de 
Po~grado>. Asimismo, es muy com~n encontrar que la 
enaeftanza de una misma materia, asisten estudiantes 
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inscritos en las tres mc..dalidades del Por;grado. Esta 
situación podr!a contribuir a l3s bajas tasas de eficiencia 
terminal, que se observan en las ~speclalidades. 

Las cinco especialidades en realidad resultan ser un curso 
de maestría, sobre todo si conside~a que cada 
especialidad exige un mayor número de créditos que el mismo 
requerido para cursar una maoslr!a completa, C70 créditos 
m!nlmol. 

Para ejempli(lcar estas afirmaciones, en las siguientes 

páginas, se prssentan algunas de las conclusiones generalas do 

las Especializaciones, 

C Las BDp#clDll%aclon•• •n Produccl6n Anl•al: C11.t"dos fEPAC) y 
Pl'oduccldn Anlaal: Bot1lnos CEPABJ han lt'ttldo 9ue enlablectn 
al1unas •odlflcaclon~s •n los pl'Ofra•as d• •studlo y dlstrlbucl6n 
d• conl•nldas •n •I plan ~e •studlos alsaos 9u• se aleJan del 
plan ollclalaanl• aprobado •n 1985. E•p•clal••nt• la EPAB. la 
cual Aa •odlllcado •u~atancla/aento •I contenido pro1raadllco d• 
la mayor(o d• loa asl1naluras. ant• •I A•cAo d~ 9u• •n los 
pro1~a•a• oficial•• no so dlatln1uen los contenidos tu• •• 
orl•ntan al •nlo9u• dol altiplano o al d1tl lr.Jplco. lo 9u11t Ita 
ohll•ado a caablar todos los conl•nldos a fin da ad•cuarso a las 
e~racl•rl•llcos d• cada •nloq~e. 

Al par•c•r. •ntr~ las po"lbl•• causas 9ue determinan •I arado d• 
dlslancla•l•nlo 9ue 1nlste •ntr• los tl"lltu·los acad4•1coo 
foraal•ente espllcltados y su aptlcacldn en la r•alldad 
educallua. flan• 9ue udr con la canora coao los deparlaAontos 9u• 
Gpoyan a la• •sp.clalldad•s, participan •I dls''"º 
l•parl le 16n d• los cursos. 

Pot- •J•apio. •n •I caso de Esp.clalldad •n Dla1n6stlco y 
Patolo1ta V•larlnal"la (l!DPfn. ll!'n ttl dln•lfo dol plan dl' estudios y 
los pro1raua• corr•spondlanl•B. as { como su lapa.r t le 16n 
participan p~of•oor•s 9u~ en ennJunto proul•nen del 
D.parta••nto d• Patolo1ía Anl•al. Esto posibilita 9u11 los 
profesores compartan lo •ls•a ló1lca de lnte,.pretacldn d•I drea y 
•n pat-tlculal" de la 11sJ>*clalldad. 

Lo contrario suc.,.do gn la EPAB dond• 1111 a1udlza mds esta 
slluacl6n, pues •n 11! dltutifo e l•partlcldn, coloboJ>an proFesoron 
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ad•crllas a cinco d•pal"taa•nfoD dlsllnlos f~ 9ue supone 9ue cada 
uno tl•n• su propia ul•l6n de la luncl6n que dttbtt lenel" la 
••p.clalldad y su r•lacl6n con las •alertas correspondl•nl•s a su 
d1"t1a d• conacl•lttnfos cv.,,. lalJ/a 3'-> 

Nltllero de materias pertenecientes c.l: 
Especialldad 

Departa11ento Deput.armnto de apoyo 
resnonsable 

EDPV 6 tlINGtnM 

EPSA 1 1 

EPAA 6 ¡ 

EPAB NINGUNA ______ =± 11 

CPAC 3 1 
Tabu 3. 

El coordinador de la E:PAB pertenece al Departamento de Producción 
Ani111al: Rumiantes. 

< Un se1undo DSJ'#Cfo que sale a relucir"" el andllsls, es la 
dlf•r•ncla d• nú••ro d• materias. de horas tanta te6rlcas co•o 
p1"6ctlcas y de cr,dltos qui!' pr•tt&nla cada una de las clnt:o 
••p#tlalldad•s. Taabt'" llaaa la alttncl6n obseruar qu~ la 
aayorfa d• la• asl1nalut'as co•prendldas en las cinco 
••.P•c lal ldades pk•••ntan u11a aayor carl.J de horari t116#' leas. SI 
se cons ld1rra c¡uw todas las ttDpec lal ldades aDU.aen la 
caractertstlca de •sttr e•lnenteaenle apllcalluo•, el e•ceso de 
hokas le~1 leas on r~lacl6n al nd•e#'o de hora~ p#'dctlcas 
conlradlc• ••I• prop6stto fuer tabla 4J. 

Tot.al de No. de asignaturas 
Es¡peclallzaclón aslgnaturu con car¡a t.eórlca 1 Teóricos 

EDPV 6 2 151 

EPSA 11 10 911 

EPAA 8 1 501 

EPAB 11 1 60 

EPAC 1 5 151 
Tabla 4, 
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< E!l sl1nl!lr.allut1 enconll'ar que la9 acfluldades .. pl'dcllcas" son 
lnlel'pl'etadag de dlue15nB •anel'as 9ue uan desde la discusión, y 
andllsls de un problr.•a, aplica' I6n de rutina~ de dla1n6$l/cos 
paloló1lcos, e)erclclo.<J d~ o~raclones y ret1olucldn de probleaas 
estadf!lflcos, ob9el'uacl•Jn de casos, apllr.acl6n de procedl•l•nlos 
sl1ulendo lnsll'Ucclones, ele., hasta la planeacldn y eualuacl6n 
de proyectos, se/eccl6n de /l'alaalenlos y solucldn de proble•as 
nourdonos y l'eales. > 

5. Ln ConBlstoncia Extorna do loG Cur&o& da Possrado do la 
FMVZ; RoquDrimientos actuales do la práctica profoaional dol 
KVZ. 

Presontac.lo11 como una segunda part.e del reporte sobre la 

Lógica de Traducción, el anállsl~ do la consistencia externa do 

los cursos (especializaciones y maestrías) 1 do pos erado de la 

FMVZ, referida al grado de vinculación que sostienen los 

objetivos y contenidos temáticos cor. respecto al perfil que se 

requiere y con base ~n las caracter!sticaG del mercado de trabajo 

sobre la profesión, 

En oste caso, el análisis de la consi5tencia extorna 

roprosenta la dimensión social dn ln5 planes de estudios y estA 

dirigido a la cnractarlzación sobro el grado en que el posgrado 

d~ la FHVZ, responde y &o v!ncula con su entorno social, 

económico y profesional, partir de parametros como la 

estructura ocupacional, el mercado de trabajo, los avances 

cient!ficos y teconológlcos y las políticas económica y sobre la 

producción quo el Estado establece en el terreno de la producción 

agropecuaria y alimenticia tanto en el sector oflc!al como 

privado, 
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La realización de este análisis 1 involucró la participación 

de médicos v~terlnarios roconocidos por su experiencia en los 

campos profesionales o de la inve~tigación, través de la 

aplicación d~ entrevistar. abiertüs y directas acerca del posgrado 

de la FMVZ y su grado de acorcamic .. nto al estado actual que 

experimenta la prof~sión en el contexto nacional. 

La ontrevista permitió los entrevistados, externar su 

opinión acerca do loP alcances y limitacione5 que guardan tanto 

las especiali~acionas como las maestrías Cy ~n algunos casos los 

doctorados>. En intimn relación con el an!oqua de la evaluación 

cualitativa, las opinionas que se emitieron, fueron hecirns .~.;-1.e 

d!ferentes posiciones personales, lo que permitió idont;•!c-s 

opinones que oscilaron entro ''el deber ser'', lo real o en la 

critica a lo establecido. En consecuencia, el report~ final 

sobre la consistencia externa, des tacan las opiniones 

coincidentes, sin isnorar las discrepancias fundamentales. 

La metodología que s~ empleó fue la de seleccionar quince 

profesionistas e investigadores de la medicina veterinaria y 

zootecnia, destacados por su experiencia y conc,cimiento d~ 

problem.ática que vive la profes\6n. El siguiente paso consist. i:.. 

en la realización de la entrevista a cada uno de ellos. Dado que 

dichas entrevi~tas se des~rrollaron 

corno charlas abiertas e informales, 

la mayoría de las veces 

dependió en mucho de la 

habilidad del entrevistador para obtener la información relevante 

sobre diferentes aspectos. En ocasiones, la información pura 

ciertos apartados fue abundante y en otros escasa. 
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Dichos aspectos constituían la guia de la vntr~vista, 

cinco apartados: 

1. Ubicación dQl mercado laboral.. 

2. Puestos y niveles ocupacionales. 

J. Actividades prof~slonales. 

4. Vínculo: conocimientos, habilidades, actitudes con los 
requerimientos profesionales. 

5. Situación actual y fuLura de la investigación 
cient!fica en la Medicina Veterinaria y Zootecnia. 

Por último, con la información obtenida en las entrevistas, 

fue posible d.tbujar un panorama del estado actual de la profesión 

y su desenvolvimionto la producción económica agropecuaria, 

enfatizando las áreas productivas dando intervien~ y los 

escenarios sociales donde dasempena; también se detectaron los 

conocim!entos y habilidades requeridas para la formación de 

especialistas ~ lnvostlgadores a nivel de posgra~o y ponderarlaa 

con aquellas que actualmente presentan los planes y programas del 

posgrado de la FHVZ¡ y finalmente se obtuvieron elementos par~ 

fundamentar la to~a de decisiones en el establecimiento de 

políticas ncadémica5 de adecuación de los currículos y la 

ensenanza que so imparto en e~ pos grado. 

El reporte final sobre la consistencia externa, pres1::-nta, 

tras una breve explicación 5,:;brA los propósitos y la metodolog.i.a 

que se emplet!•, el anAlisis de la inforina-:lón que se obtuvo en las 

entrevistas. 
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Con respecto al primer puntv: Ublcaci6n d~l morcado laboral 

de la profesión, se pretendló conoc.:;.r los ámbitos laborales donde 

se insertan los egresados del po!> gt:ado. Con bas~ en las 

opiniones y declaraciones recibidas, el reporte menciona cinco 

ámbitos principales: 

1. Granjas de producci6n animal. 

2. Industria químico - farmaceútica y de producción de 
alimentos. 

'.J. Sector agropecuario paraestat.al y privado. 

4. Docenciá e lnvestlgación 

S. Práctica liberal o ejercicio lihre de la profesión. 

En relación a le t>ogunda catcgor1a que so aborcÍó en las 

ontrevistas, referida al de puestos y n!yeles ocupacionales, el 

reporto expone el consonso qu~ se dió entre los entrevistados 

sobre el hecho de que los puostos y niveles ocupacionales que 

generalmente ocupan lofi egt·esados del posgrado deper1den en gran 

medida, del tipo de empresa o ámbito laboral donde se desempena. 

El reporte resalta las opiniones que se vertieron sobre los 

roquerimlentos ocupacionales que se demandan en cada uno de los 

cinco Ambitos laborales. 

El análisis de la categoría actividad labors.l.:. 

~e~o~n~o~e.1m~ie~n~t~o~•~~~h~a~b~1~1~1&d~a~de~s, integra las respuestas de los 

entrevistados, centrados en el "deber ser" del posgraduado, en 



términos de los conocimientos que debiera poseer el 

esp~clalistas, maestro o doctor en MVZ. 

Finalmente, el reporte dedica sus dltimas secc!ones a 

destacar las opiniones expresadas en torno a lo~ rubros: .úl.l. 

situación act!ial y futura dé ln invostLgación cient!fica y 

.trnl.Q..r...!.aJul la HVZ y fb) la vioculaciún._del posgrado con su 

~. A diferencia de las tres primeras cateaorías, eh e::lLJJ.s 

cuestiones, el reporte pres&nta una variedad do opiniones 

diversas y en algunos casos contradictorias. 

Es importante aclarar que el tratamiento cualitativo guo se 

le dló al análisis de las respuestas expresadas, fue como se 

saftaló anteriormente, a través de la búsqueda de consensos u 

opiniones convergentes. cuando éste no era el caso, Antonces, sa 

resaltaron las posiciones divergentes e inclusive, antagónicas. 

De este modo, el análisis de la consistencia externa ea 

~atructura con las ideas claves ,•~rivadas de las opiniones, y en 

alsunos casos, los argumantos so fundamontnn con citas textuale3 

de las afirmaclones expresadas por ~lgunos do los entrevistados. 

La última parte del reporte, se centra en las ..:c.nclusionos 

finales a los que se llegó en cada categoría. 

Con el análisis sobre la consistencia externa de lo$ plan~s 

de estudios de las especializaciones y m~estrías, ñe cubre ol 

estudio del r.i1-1 o:!l de la Lógica de Traducción del posg!'ado de la 

FHVZ, dejando al final, uns s~cción dedicada a las conclusionos 

e~nerales de la Lógica da TradUC"'Ción del Posgrado de la FM'JZ, 
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Dicha sección, se ce.·ntra fundamentalmente en la consistencia 

interna y externa de todos los cursos de especiallzaclón y 

maestr!a, en sus dos planos: formal y real. A continuación se 

presenta esta sección: 

6. Conc1usiones generales do la LóGJca do Traducclón on ol 
Posgrado de la Facultad do Modiclna Vetorlnarla y Zootocnla 
de l.a tJHA.H ~ 

El análisis de la consistencia lnterna y exte'::"na do los 

planes y programas de estudios que ofrece el posgrado en sus 

d!mensionos formal y real, <!rrojó lnteo:esantes y enfoques 

diversos que existen entre las especificaciones académias 

planteadas en los planes de estudios oficiales y sus 

correspondientes materias y las que sostienen los profesores y 

coordinaodres del posgrado. 

Lo primero que se detecta es que a cuatro anos de haberse 

llevado a cabo la última ~eestructuración curricular <19851, en 

la actualidad la mayoría de los programas de las materias han 

tenido que modificar sus contenidos tanto en su selección como en 

su organización 1 fín de adecuarlos los propósitos y 

caracteristicas del plan de estudios a la que pertenece. O por 

lo menos, los profesores se han visto en la necesidad de ajustar 

el programa de la materia en el momento de su impartici6n 1 lo que 

hace que en algunas ocasiones la ensenanza de la materia dista 

mucho de los lineamientos acadé111icos que plantean en el programa 

oficial. 
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Este alejamiento podría explicarse por div~rsos factores que 

van desde la poca claridad y ambigüedad que presentan algunos 

prog1:amas cuanto la formulación de sus objetivos y 

organización de contenidos¡ el desfasa que existe entre los 

lineamientos del programa y las condicion~s académicas, as! como 

dloposición de recursos humanos y materiales que prevalesco hoy 

en dia en el posgrado¡ hasta incoformldades de los profesores y 

coordinadores en relación al "deber ser" de la formación de 

especialistas, y/o maestros en las diferentes Areas del saber 

veterinario, lo cual se expresa on los planes y programas de 

estudios formales. 

Si bien no se puede hablar de una equivaloncia directa entre 

el curriculum formalmente aprobado y lo que actualmente se 

ensena, si es válido determinar que al "curriculum rea1"¡ tes 

decir aquel que so practica y no ha sido formalizado 

oflclalmentol, su~rda en la mayoría de los cursos, diforenciaa 

sustanciales con respecto a loú planes curriculares oficiales, y 

estas diferencias supuestamento producen varios afectos en la 

relación currlculum fomal - curriculum real tales como: 

a> En la prActlca educativa dol posgrado coexisten dos tipos de 
currículum, que si bien pueden ser distintos entre si, al 
mismo tiempo ~e afectan mutuamente. 

b) El currlculum real contradic~ al curriculum formal y se 
impone como resultado del cuestionamiento que se hace a los 
lineamientos del currlculum oficial, 

e) El curriculum real rebasa al curriculum formal, cuando el 
pr~mero se traduce en los hechos, en politlca educ~tiva de 
tal modo que solo falta formali~actón. 
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En términos concretos, el primer efecto está presente en 

todos los cursos del posgrado: (especialidades y maestrías), y 

e3ta situación se hace más osLensiva durante el proceso de 

ensenanza-aprendi:aje, <Ver lógica de consumol. 

Con respecto al segundo, algunas especialidades y los 

programas de ectudlos de las dos maestrías han tenido que ser 

reestructurados a part!r de la solección do contenidos que no son 

considerados en los programas oficiales. Inclusive en algunos 

casos retoman de nuevo aquellos contenidos que en 1985 durante la 

reestructuración del Possrado fueron eliminados. Tal es el caso 

da algunas materias de la Especialidad en Producción de Bovinos 1 

en Cerdos y en algunas materias de laG Areas de Fconomia y 

Administración, 

A11mentaci6n. 

Bacteriología 1 Reproducción y Nutrición y 

Por último .. tl tercer efecto se demuestra en aquellos casos 

cuyas modificaciones a los programas de A&tudios se han hecho 

inexorablemente, an virtud de que los programas oficiales no 

·responden a las condiciones actuales del área y de los propósitos 

del curso, y E:n consecuencia este carnblo curricular solo espera 

su formalización oficial y con ello sustituir al curriculum 

aprobado. En este caso se encuentran la espacialidad da 

producción animal bovinos, sobra todo en el enfoque de trópico 

hWnedo, y las áreas de economia y administración, nutrición y 

alimentaclón animal y Bacterio1ogia en el nivel de maestrías. 

Bajo estos efectos, destacan una serle de situaciones qu~ sa 

desprenden en el aJ\álisi& de esta lóOlca de trad•1cción 1 siendo el 
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principal la indiferenciación académica y educativa que exl6ten 

entra las modalidades d~ la especialldaU 1 la maestría Y el 

doctorado. 

Aun cuando no existü una claridad en los limites académicos 

que deslindan a cada una de la& tres modalidades del posgrado, no 

es ésta tampoco una razón que justifique la indiferonciaclón do 

los mlnmos. 

Los contenido~ de las materias programadas ya sea en las 

especlalidndoG o en las maestría~ deben orientarse los 

propósitos educativos que so buscan alcanzar en cada curso, y en 

este sentldo 1 deben e~peclflcar su propio nivel de profundidad y 

complej !dad. 

El cumplimiento fiel de los programas oficiales en la 

realidad educativa tienen que ver con los eGtilos de trabajo de 

cada coordinación y ároa. Es decir, se detectó que la distancia 

entre los lineamientos dal plan y proarama5 de ostudlos de un 

curso en relación a su ensonanza, os menor cuando dicho curso os 

llevado a cabo por un departamento que cuanta con los recur&os 

humanos y ml!terialos necesarios para cubrir los progra1nas, tnl os 

al caso de los departamentos de Patología, y Producción Avicola, 

ya que ambas cuentan con el profesorado especializado y con los 

recursos materiales que hncon posible douarrollar &us respectivas 

especlalidados sin b.•ner quo recurrir a personal docente de otras 

departamentos. 

En este sentido, el contar los recursos necesar!os 

permito a estos dos departamentos que sean autosuficientes 
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independientes, Pero también esta situación los mantiene aislados 

de las decisiones que se generan en otros departamento~ o en 

otras 'reas, de tal modo que los convierten en cotos académico~ 

correspondientes a un área del conocimiento veterinario. 

En síntesis esta Lógica de Traducción del Posgrado en la KVZ 

no es más que la caracterización del eslabón entre el programa 

oficial oprobndo hace poco roAs de cuatro anos y lo Que 

actualmente se ensena y en ol posgrado de la MVZ, la distancia 

que existe en ambos es en alsunos programas, muy amplia. 
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CUARTO DQCQHENTO: J\nAlisis y =osultado5 do la Lógica do 
Consumo do 1o& curfior. do Posgrado de l.n FHVZ~ 

1. Antocodantor; 

Como so planteó ar~ el capítulo seis, el nivel de Lógica de 

Consumo, tiene que ver con la caracterización de l~s formas 

cóm~ los mae~tros y alumnos Interpretan y viven los lineam!entos 

formales académicos y educativos, ospeciflcados en los planes de 

estudio~ de los curs~s de posgrado de la FMVZ. 

En este nivel de análisis, se pretendió conocer la forma 

cómo se lleva a cabo el proceso do endonanza-aprandizaje en el 

posgrAdo¡ los ~stilos da trabajo académico que se imponen durante 

la clase; y los modos de rt)lación social y eductiva que 

generan entre el profGsor y los alumnos en relación al 

conocimiento que se ense~a. 

El propósito fue ol de reconstruir lo más cercanamente 

posible la "vida cot.idici.nn" quo SE' gesta ol salón de cla5os 

durante el proceso Bduc~tivoa partir de, 

al Las interpro-taciones y percepciones que profesores y 

estudiantes man! f!ostan torno los planicts y 

programas de i:·r:;t.udios. 

bl Las actividades académi~as que ~~ d~sarr0ll3n durante 
el proceso educativo. 

el Las formas de 
profesoros y 
conoclmi1:.·ntos 

in~erac~i6n social 
alumnos durante 

que 
la 

sostienen 
transmisión 

los 
de 
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di Las concepclones que ambos mantienen sobre los modos de 
ensenar y aprender. 

Importó también, figurar Ja práctica docente del profesor 

del posgrado a partir de lou siguientes aspectos: 

1. Interpretac!ñn del programa de estudios de la materia 
de la cuál, 

impartlción, 

el profesor responsable de 

2. Selección y manejo de los métoctos de ensenanza. 

3. Percepción acerca del alumno. 

4. Formas de interacción con el alumno. 

5. Concepción del aprendizaje 

6. Modos de transmisión del conocimiento. 

su 

En relación al alumno, el otro sujeto importante del proceso 

de enseftanza-aprendizaje, se intentó precisar varios aspectos, 

entre los que se encuentran su percepción en torno a: aJ tipo de 

formación que recibe: b) ous expectativas académicas en relación 

a la clase: c) los contenidos y el profesor; d> sus necesidades 

de formación; y el los modos de aslmllaci6n de los conocimientos, 

En síntesis la Lógica de Consumo tiene que ver con el modo 

en que maestros y alumnos del posgrado, interpretan y consumen 

las eapeeificaciones normativs y académicas, as! como las 

políticas educativas formulados en los planes y prosramas de 
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estudios y en los reglamentc.s d(>l divisl6r.de Posgrado d(:- la FMVZ; 

y su combinación las í..::Ieas, expectativa:c,, pi::·nsamient.os 

lnter~ses que esos actores sostionen con respsct0 a l& ensefian=a, 

el aprendizaje, los contenido~. 

2. ll.otodo1og!a do trabajo do lt.t Lósica do Consumo en ol 
Posgrado de .ta FHVZ. 

Dada la natural.~za cualitativa del estudio y con el 

propósito de establecer aproximación a la realidad del 

proceso educrtivo y pedagógico que s~ vive en el posgrado, la 

caracterización y análisis do la.:; percepcior.es y opiniones que 

sostienen los maestros y alumnos constituye una forma muy 

ilustrativa además de quo posibilita obtener in(ormación valiosa 

acerca de la dimensión real del pi::oceso de formación que se 

realiza en ~l posgrado de lA FHVZ. on sus dos modalidades: 

especializaciones y maestrías. 

Bajo estas consideraclon~s. el estudio evaluativo de la 

lógica de consumo, integró dos motodolog!as distintas para 

obten~r lnfr.irmttclón tanto de los profesores como de los alumnos, 

~. 1. Rntrovlstns ti pr·ofosorofi y coordlnadorn!i do1 po&(lrado. 

E1 trabajo que renllz6 con los profesores a fih de 

conocP.r sus puntos de vista y percepciones que sostienen sobre el 

plan y programas de estudios de la materia que imparten, as! como 
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de su práctica docente, consistió en la aplicación de entrevistas 

abiertas y directas, en donde el profesor entrevistado, expusiera 

sus opiniones sobre los estilos de trabajo scadémico que él 

realiza en el salón de clases y sobre las formas de euso.n.anza y 

aprendizaje que se lmponene durante la impartición de su materia. 

Para tal momento, formularon una serie de preguntas muy 

amplias, que sirvieran sólo de auia de la entrevista, cuidando, 

con ~!las, de no limitar las re~puestas de los profesores, ni 

predisponerlo a que contestar~ 'i'n tJ!'!~ determinada forma. 

La entre\rista se aplicó a 19 profesores del po:;grado. Los 

criterios do selección para conformar esta muestra fuaron lo& 

siguientes: 

al Profesores de tiempo completo. 

b> orofesores de aalgnatura con más de dos anos en la 
institución, y con un mínimo de 5 horas de clase a la 
semana. 

c) Profesores representativos de todas las Eepecialldades 
y Areas de las Kaestrias. 

Este ült!mo c~~~Jrio no pudo cumplirse por las d1ficu1tadea 

que se tuvieron para la consecución de los r•rofeaor<!'la o para 

contar con su colaboración. Cabe aclarar que se entreviataron a 

1os 15 coordinadores tanto de especialidades como de las áreas 

que comprenden las maestrías y doctorados. 

La guia de la entrevista contempla varias preguntas 

agrupadas en cuatro grandes rubros: 



- :252 -

1. Caracterización Profesional y Académica del Docente de 
Posgrado. 

2. Percep~lones personales sob~e 10$ contenidos, programas 
y planes de estudios del posgrado. 

3. Percepciones parson~les sobre 1os 
Possrado. 

estudiantes del 

4. Percepciones personales sobre la pr,ctlc~ docente del 
posgrado. 

Cabe insistir que esta guia no constituía un cuestionarlo, y 

que por lo tanto, las preguntas formuladas ~e plantaban en 

función de las respuestas o lnformnclón que proporcionaba ~l 

profesor entrevistado. Además no siempre se respetaba el orden 

de dichas preguntas y conforme se desarrollaba la entrevista se 

seleccionaba la pregunta que era nece~arlo interrogar. 

Con esta idea de entrevista se buscaba que el entrevistado 

expusl~ra espontánea y nblortamente 10 fo~ma en quo imparte su 

clase y sus oplnione~ en torno al proceso de ensenan2a de 

materia. 

2. 1. ~nA1!sl5 de la prAclica doconto dol poraonal académico do1 
Posgrado de F'!IVZ 

Con bastJ en l.'.l integración y análisis de las rospuest.l.s do 

los entrevistarlos se pr~senta a continuación la .:ar.:lcterlzación 

de cada uno de los tomas quo compt"endo la entrevista percibida 



por los profe~ores entrevistados, de la misma fúrma como fue 

presentado en el Reporta Final, C'ntt·cgado a la.s aut1n·1dades. 

TEMA I Caracterización profosional y acndómica dul docente del 
roagrado. 

Este punto ostA dedicado la carctctorización do la 

trayectoria profesional y acadómi< .. :"i\ clf• los. docentes a partir de 

la experiencia docente y su antigUodad como profA~Qr du la DEP, 

los estudios reali-::odos y ~i·adu.s acadf,micos obtenidos y la 

experiencia profesional y/o dé investigación quo ha desarrollado. 

Los nlgnlentes datos dan cuente:; de e.">tr'lS caractor!stice.5 que 

presentan los 19 profesores entrevistados: 

a> Ant!süedad Dncente en la D~P 

a os 

Ingresó después 
do 1905 

321 

Ingresó entre 1980 
y 1985 

Ingresó antes do 1980 

2U 

La antigued~d más corta es de dos afies y la más larga de 

14 anos aproximadamente. AdemAs el 100~ de los profe~oros ha 

impartido o imparte en ol nivel de licenciatura. Esto significa 

que antes de ingresar a la planta docente del posgrado, el 

profesor cuenta con experiencia docente y académica. 



bl Trayectoria Académica 

Licenciatura Espocialidad 

51 111 

)ates de 1988, 

~sempeno profes!onal actual 

Dedica !c. mayor parte del tiempo .l 

la docencia y/o inveat.igaclón 

681 

Datos de 1988~ 
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Maut.ria Doctorado 

581 261 

Dedica la mayor parte del tle11po al 
ejercicio profesional 

321 

dl Rxporiencla pr.ofesional y/o acaddmica 

Ra ejercido o ejerce la profeai6n No ha ejercido la pr•cl:.lca 
ptofesiooal• 

211 

se han 1edlcado a la docencia y/o investigación 

PERCEPCIONES PERSONALES SODRE LOS CO..~IDOS, PROGRAMAS 
Y PI.ARES DR ESTUDIOS. 

Este aspecto ha sido ampliamente analizado en la sección de 

Lógica de traducción. Inclusive, la informaci6n recabada en las 

entrevistas relativo a este apartado, fue fundamental en el 
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análisis de los planes y progr~mas de estudios qu& se ofrecen en 

el Posgrado~ 

Como un primer punto de consenso que se presenta entre los 

profesor~s es su incotormJdad con los programas do estudio& 

originales, mismos que fueron aprobados en 1985. La mayoría da 

ellos expresan su insatlsfacclón y sa han visto en lis necesidad 

de realizar algunos ajustes o incluso modifica~ion~s. Estos 

cuestionamientos giran en to~no a los errores metodológicos de 

elaboración del programa, excesiva carga da contenidos en 

relación al t.iempo cti~ponlblo para su ensefian:::a <un sem~strel, 

inadecu~da selección de contenidos, do!lciento orientación de los 

contenidos hacla lo& objetivos del curso, entre otros. 

Como resultado de esto, ln mayoría de los programas 

originales ha sufrido modificaciones e Incluso han tenido que ser 

reestructurados. Más aún, alsunos profesores que cuestionan 1os 

cambios currlcularers d& 1985 1 hacen referencia a los programas 

anteriores: 

• •.. Bosta anl•s d• 1985 lo aaler(a de Reproduccl¿~ del Boulno se 
l•part(a ~n dos s•~••trea pero en I~ reestruclu>ac(6n d• 1985 se 
,.eduJo o un aoio s••~sfre. Esto hizo 9u• se dl•ra un contenido 
aucAo •uy a•pllo en un ll~•~o aúy corto~.-

El coordinador de la Especialidad en Producclón An!mc'.11: Bovinos, 

agrega: 

•En el plan ul1ent~ o parll~ d~ 198S se ellalnoron •aterlas 
r•l•l'lda.s la r•produccf6f1 anlJJal: lns•olnaclón Artlllclal, 
Endoc,.lnoloita ~ Rlprodu~cl6n Anl•al, y Flslopatolo¡(a de la 
Rlp,.oduccl6n ~n Boulnos. se ruslonaron en una solg eqterla qu~ es 
l&J.p,.oduccl6n d.Jt Boult"'9. la cuol se lapn.t".te l!n prlae:r St!•eslre ... 

InfOl:IMCJ.ón del Coordlnadot" del !rea de Reprodut:cidn. 
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• ••• AnltP!I dt1 1985 t1n In Espc-clalldnd d(> Producci&n Anl•al: Aves. 
se l~partfa la •alerla de Erono•fa y Ad•lnlsfracldn; ... pero 
ronsld•raron eds l•porlanle enloll%ar el aspecto econ6•lco y 
t1nloncos desdt1 •s• aKo solo se Imparte econo•(a avfcota•• 

discusión se centra básicamente al nivel de 

espacialidad, toda ve2 que en 1985, los planos y programas de 

estudios de tres especialidades fueron substancialmente 

modi f 1 cados. El más representatJvo lo constituye la 

especialidad de Diagnóstico y Patología Veterinaria. Hasta 1985 

la especialidad se orientaba a la Patología Clínica y comprendía 

materias refer!das a Toxicología, Parasitología Clínica, 

Virologia 1 Bacteriología y Micología e InmunoloBia entre otras. 

La reestructuracJón redujo la or.pec1al1dad a la Patología 

Diagnóstica y las materias del área de ciencias clínicas formaron 

parte únicamente de la Maestria en Ciencias Veterinarias. 

Ante esta situación el reclamo por hacer una especialidadad 

de Patología Cl!uica o en general de Ciencias Veterinarias astá 

presente en algunos profesores: 

~ ..• olontras no se f~ntcn suficientes ~acu~~as. es l•poslble 
l•pa.tflr cu.tsos del d.t"a de Dacterlolo1fa a nluel de Jlaeshta. 
ad&e4~ de 9uc los pro1raaa~ son d~•aslado aablclosos. Sin 
••bario. lapartlr ~sta dr~a a nlv~/ de Esp~clalldad se podrta 
ll•uar a cabo puou •n 6sl~ nlv~I no se re?U~rlria de tantos 
r•cursos para la lnuctsll1acl6n. En este caso. la ~9J>*Clalldad 
Bact•rlolo1la estar(~ ür/enlada al dla1nósllco~.** 

Tal vez, la mayor agudización de oste problema se sintió 

la especialidad de producción animal: bovinos con enfoqu~ en el 

trópico: 

Inforroac16n del Coordinador dol área de Economía y Adminiatración. 

Información del coordinador del A.roa de Bacttlriologíc. 
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•Los conlonldon protra•dllcos de 
aprobaron en 185. es/aban enfocados 
En naJ"tlno% de la Torre. Veracruz 0 

pal"a orlenlak"I09 al tr6ptco C. •• 3 Ik
tteuon a cabo en la actualidad".-

la esreclalldad de gur ee 
en su aayorla al altiplano. 
tuvlrron 9u• ser aodlltcadoa 
becAo. eso• cont~nldos no 

Este dosacuerdo ló'O relación a la :.elocclón y organizaci611 de 

algunns matc-riar, sP extiend9 t¡;¡mbién a alguna!;. asignaturas que se 

ensonnn ~n l~ MAP~tría y noctnrarlo: 

•10 esloy satisfecho con ~1 proira•a de ta •alorfa: HaneJo de 
Pa9llxnles. Uace tle11:po hice el pr-01rama y lue10 lo caablaron, 
el actual se r-elaclonaba UnicaQunt~ c~n 192 4¡ldas cuando 
debe estas enloca..Jo a lodos los tipos de zonas•.•• 

Sin embargo so oncuont.r.an las Glguiontot> opiniones: 

•El pl"otraoa de Planeación d~ Eapresas AMropecuarlas. •sloy do 
acueJ"do con ~I, porque ... lo hice yo. adeaás do que yo ful •I 
cr~ador de ~r.a nalerla. Este curso ~~ •uy co-pl~lo y cubl"# todas 
tas dreas de •laboraclón J e~aluaclón de proyectos de aopr~8as 
1anade1"as • ...... ' 

En cierta forma, el BL'ado de insatisfacción que genoran 

algunas materias entre los profesoros tiene que vor al menos co~ 

dos aspectos fundamo1.talos: 

al la confrontación de las concepciones distintas quo 

bl 

sostienen los profesores con 
educativos del tipo de 

respocto a los propósitos 
curso que oo trata 

<Especialidad, Maestría y Doctor~dnl ~ y los que plantea 
la materia originJlmonte. 

La necesidad de part.1c1par dlrectaílente en lt. 
elaboración del programa. 

Información del coordinador del área de la Eapoclal!dad en 
Producción aniuial: Bovinor. i.:on enfoque en el Trópico, 

Información del coordinador del Area de Nutcición y Aliioontación 

P::ofesor de la l'D<lteria. 
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El logro del consenso entre los profesoros sobre ln 

selección y organización üe un determinado contenido, puede estar 

mediado por el grado de participación que éstos tJenen en el 

diseno del plan y programas de estudios. 

Esto confirma que la elnbornción de planes y programas de 

estudios es muchas veces producto del interjuego de intereses y 

concepcines diverso& qua en relación a la profesión el tipo de 

formación y el área do conocimiento manifiestan los profesores. 

Un segundo aspecto importante a examinar aquí, mismo ~ae en 

la lógica de traducción de los programas surgió como uno de los 

principales problemas que afronta el posgrado de la FHVZ, es la 

1ndiferoncinc16n académica que existe on los tres niveles de 

posgrado. 

La mayoría de los profvsores ensefia ol mismo contenido 

programático de su materia estudiantes do especialidad, 

maestría y doctorado, y en ocasiones algunos pertenecientes n 

estos niveles asisten al mismo tiempo a su clase. 

Esta situación es apenas percibida por los profesores o al 

menos son pocos los que toman cuenta esta distinción de 

niveles educativos. Y en saneral, la ensefianza do 101; contenido9 

y las actividades académicas que se realizan on la clase, 

<Leórlcas y pr6ctlcas), so& las mlsm~s para todos loe alumnos. 

Qulzas ol caso más ilustrativo lo constituyan las asignaturas del 

'roa de Estadística: 

... •. d•ntro dft' la fiattsli'fa. la na3lol'la de Inll'oduccl6n la 
Emtadfsllca debé' ol1octtrse otro niuel .f no de 
Int~oductP1la pues eslamo5 ~n nlu#l do post1ado ... •. 

En lo que re~pectn n lar. otras mdterins do estad!sticas, 103 

contenidos tienon rnojor estructuración y put--idan 

profundizar más, De nct1Brcto a 111 cspecinlidad d'°' cadu profeso"' 

sobro ciertos ternas, elles detf!rminnn el grado do profundidad de 

los mismos y deciden los ajustes perttnentB~ según las 

Informe oral dol Con::dlnador. del área d.:> Genética. 
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circunstancias que s~ pres~ntan tale~ ccmo al nivel académico de 

los estudiantos sus necesidades e lnterosos. Sin embargo el 

profesor de Hetodologia E~tadistica sostiene: 

•no eslan cuy claro los obJellvo~ y diferencias acadl•lcas ttnlre 
la esp~clalldad. aaesll"fa y doctorado, :1 ett (Jc!Jlo!. t<lrt:'tlno.<J t1ti hay 
dlfer~nclas en los cor1lentdo!J d~ la •atarlas C ... ] p~ro para los 
e5tudlantes de veterinaria no debe haber di/drene/as en los 
contenidos, ya 9u~ la oayor(a de Jos aluanos Plenen con •uy pocos 
conoclatenfo!J d" f.!'slad(!Jllcas, é'!tlán .auy uo1os en e4ltt le•a y 
c~recen de conoclalento~ r~laclonados con la lnue2fi¡acl6n~. 

De lo anterior so dnsprende quo ol intorés puesto la 

necosldad de prcclsctr ol nivel de complejidad de los contenidos 

de una aoignatura, no siempre tiune quo vor con los propósitos 

educa L i VOS qU•J formalmont•1 plan toa cada modalidad dol 

posgrado, sJno má~ b!on el critoriu son ln~ características 

académicas con las que vienen el grupo de estudiantes quo asisten 

a la clase:-. 1\l respecto el coordinad()r de 11'1 especialidad en 

Diagnóstico y Patología Veterinaria sofiala: 

•s• pu•d•n lapal"lll" la11 •olol"las d•nll"o d,,. /o·s fl"t1S nlv•l~s d" 
postt"odo con /o!J ml!JrtO!f cont•nldos. otln cuando tt!I po!Jlbl~ dlvtdl.t 
la •at•I" ta• 
• • •• /'*l"O Insisto no 11a auy nt'!cttsa.t'lt> l•n11r 9u• dll~rencla,- /09 
nluttl•s de coaptef ldod dt1nt1"0 dp las aot•l"las s•rún t'!I curso d• 
postk'ado, por'lufl no s" pu•dc conc4'bl,.. un 11ao'll>-o 9U• no conozca 
los bases lf!'ntnalcts y las tlcnlcas dtt lo Palo/01 fa; •. . hay quu 
k'•Co.t'dak' '9U• /a Patoloifa ti""" un alto •t1ntldo p.tdcllco"". 

Con esta afirmación el coordinador, al igual que en las 

otras declaraciones, apela a las características académicas qua 

d~be poseer el estudianlo y da por sentado quo ellos acudon a la 

especialidad, a la maestría o al doctorado careciendo de esas 

ba~es generales. 

Aquí entra otro aspecto que es una de las causas u la que 

aluden los coordinadores como un impedimento para p~ecisar el 
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nivol de especificidad de los contAnidos: la falta de personal 

docente con grado de docLur: 

•Las •alerlas del área de Ad•lnlst,..acldn de E•pr11sas 
A1ropecuarfas sola•pnfe se oll"ecen a nivel dp aaeslr(a, ya 9u• •I 
nivel de coapleJldad d~ siis contenidos se ubican aeJor •n ••I• 
nivel y no ~stán para ense~arse a esludtnn/e de docfol"ado•* 

Otro ejemplo quo menciona el coordinador es acerca de la 

materia de Teoría Económica, 1a cudl puodo prcs~ntar tre~ niveles 

de complej idnd y el 1nás alto podría corresponder al doctorado y 

si bien no hay dificultad on estructurur esto contenido dentro de 

• ... el problema es que el deparfanenfQ no cupnfa con profesores 
ll"ado de docto~".** 

Tal vez la diforenciación do contenidos do una materia en 

los niveles do maest!"Íd y doctorado no representa un problema. 

especialment~ para las áreas que no ofrecen el doctorado, pero si 

lo es en aquellas materias que pertenecen a le rnae~tría y se 

f.mparten tambtén en la especialidad, sin que haya diforer.ci~clón 

alguna en los quA respecta a los objetivos y contenidos. 

La falta dl" recurso~ docQntor., con grddo do maostr!a puedo 

ser en parte determinante en oste problema, ya quo las materias 

con sus respectivos programas únicos, se calendar 1 ~an en d!ns 

específicos de la ~emana y en un sólo horario, además de que no 

distingue si es correspondiente al nivol d~ maostr!a 

alrr•na determinada especialidad. 

Información del Coordinador del .área de t:conom!a y Administración. 

Ibldem. 
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El análisis deja e-nt:.rever tJUe 1-~!:: mat~rias t.e constituyen 

como las unidades básicas que en su conjunto conforma el 

posgradode la FMVZ. El arreglo q11e de ellas se haga est.i 

determinado por la modalidad d~l posgrado correspondient~, po~ 

los intereses y características d~ los alumnos que se inscriben y 

por los recursos académicos administrativos con que se cuentan. 

TEllA rrr PERCEPCIONES PARSONA~RS S09RE LOS ESTUDIARTE:$ DE 
POSGRADO. 

F.ste tema tiene que ver con las formas de interacción social 

y educativa que sostiene el profesor y el alumnc. durante el 

proceso de enseftanza - aprendizaje. 

A travás de las entrevistas se busca caracterizar las pautas 

da comportamiento, actitudes, tipos de r~laci~n 9 imáaenes que el 

profesor de posgrado asume con respecto al alumno. 

La relacic..\n mrtestro-alu-mno ":'!t 

conocim1e~to, y en general se podría d~cir que dependiendo d& la 

concepción quo so t'9nga sobre el conocimter·to mismo, la onselS.anza 

y el aprendizaje, esta relación asum9 distintos modalidado~. y al 

ml!mo tiempo imprime In forma de lnteracc!ón social &ntro el 

alumno y el profesor: el t!po de actitudes que ambos mantflostan. 

e inclusive la dinámica que so debe generdr el aula. 

En e~te sontido, se adiverte que la transmlslt!m de 

conocimientos bAslcamente puede asumir dos mqneras? la primera de 

~odo undlrecclonal en d~n~e el profesor es el sujeo que se 



encarga de llevar a cabo est""' r-r'-••:-eso. El alumn0 slmpl•mente 

seria un receptor de la Lnform.lci6n <.,JUe asLmLlaria los 

conocimientos que s le ens.;tf\an. En est«? caso el ck•cente se 

estudidnttts. Las actividades ct~ aprendlzsJe más caracturistlcas 

serian la exposición dt"l p?'of:a~or, y /;:'l ('1.lt11plimlento fLel < .. b las 

instrucciones por part,¿! del alumno. 

Un "'agundo es ti lo d~ trabajo aca.ct~'H11i.cc• tl~na qUli' v~x· con una 

objeto de conoc!m1ento. descif'Cafli.h.> sus l'~'lsgos cientitlco::o r 

socialeos y sus vinculacionE:ts ... ·on C"tras ciencia~. En esta t~1o;::id. 

l~ función del doceinte }' el alumtw se dilliy~n ~ra confc-trn,'\r un 

grupo qua comparte '3>l anál!~ ls y rorop.icia el intercambio t\e 

ideas. 

actlvldad para cumplir con esto$ pr0pó!:litoo;s,. El prof~sor d~l 

de la l<.lea QUOO él tenga respecto a su m:it"t'.l.'-"' y loi ~ontl;lnidos. 1 

deot"rmlna ~n aran medida la fo1'roa. en cómo ~ransmite el 

conocimiento e lntoracl\\a coh 61 alumno. 

Es.to establee~ la. pa\\ta l"ara ql\~ 01 docont.e ~!i\una una 

variedad dei act.t.tudes. qua van 1 d~s.de al alttorita1'iamo hasta un 

eomportamiEtnto .. paternal": un profetlor expresa: 

•yo soy auy autorlta~lo P"ro a~n asl •fs alu•nos •al•n con•(lQ; 
c •.. J •n ofs cla••• t~do~ •Is alu•nos •• la pasan •" •l pf%Qt~6n 
d••arrollando •J•~cfclo•, casi ., zax d~l t•••po •• 'ª pasan 
~•sol~l•ndo p~o•l••a• f ... Jaf r1po•lcfdn s• la~ doy ªP"'Ydndo•• •n 
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~c•fCltús y tt-o •f e lene- o~ncl'.l se p~•Junt« ah<l ctfl•:r"º'"' ~ lP '4'"., 
~~ ~$fd ~~vtsan~o~ ~(~ro f"* pvt•lfQ el d~~at~ f"-4 ~0 ~ete tt•n• 
1ue Y•~ ~~n •l t~•~w.~ 

·~--YO ~q rQ~~td~tP •~Y e'''~nf•, y•(~ te#QCfPn~~ n~ sott tdcjl~• 
~on 1~~ atu•no~. p#fO ~o •~Y d• IQ~ 9~a nt•J'' f« ~allflra~f6~ d• 
lll",H 

•yo soy •I ~a•»t~o y •f 1~8 s~~ loa •~twdfant•• ~ t~utp d~ fW~ 
•~ya au~AP 1a~1•to•~''' 
~Yo t~alo Q •t» alu•~~s &~•~ c~J•J~~. ~~~P ~on ~llld•~ n~q~4•1c~~ 
•5 d•rf~ no •»to•t•~~P ~"~ ~•la~(Jn ~-•~t~aa 9~e t•fA/O '" 
t•l4C'l6n fl• dot'•ncla 4i''1 ei 'ud'1•.•t.•• 

~t\ OC'l{"\t.r~&t.e, Oll; \ 8t.6l\ 1'lf'Of06P\."01i O\lfab i\Ot.1 t.\\d~6 hRola. el 

~l\\mno t.C\n ft'~t.ar{t.a~ e inc.11\uo en ale1t1nC\s ºª*"Pª rayan 01\. lo 

~pat.ernal «1 

"f" lo• aho•n~a. d• '""ª''ado .lia.v a•h;tad !"., ,.1 y~ •• imlP 4 1º 
traf~ d• IQ"d~••IP. ~"•lo ~on 41~ •n •M* pu~do qyvdurt~ al il•n• 
qff~~ ff~~l••4, Y~ ~· C9•Unfco ldcll••nt• cp~ •llo- t«••I'~ I~ 
4A~~n (~n•f•~·.--w~* 
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el ~omportamlent0 q''ª da~arrolla el ~lumno. Con ~~tn nflr1naaión 

qi1e. promnovan en P\l cl~n.~ son &íJHt'll."~ ~n donctc."11 r11iede ojerct.'lr 

"ya ~•t'lltl•!l''fl ~1 fJHtl)"Olttl, /M• conhnldtH•• •I Nal•t'lt.:I. la 
•uahtQC'lc'n, 10111 cnpllu/"s 'fUtl' .'lay 9u., l'O'Vl1wr. '"• loc•a• de 
•nh•I" d• l:u h·qlu1J<-P. o tnt•tui ( ... .1 l'" llJt p::rn10 laa 
•J•tt-'lcloa y f"'" cu•flf" •:1fet, e11 """'"'""'') 'lue •I alumnil 
t•JlftlOJlnb.lllr• C(tn &.•I t~OIJ(IJ(t .. , 

t.a mayor1A cte etilloa lmplant.a.n la. ~\ctlvldn.d (if} 5eminarto on dando 

al proteao~ ~~ advierta oomo la. ti~,,~~ principal. El d~l1Mita ol 

tem~ y an algu11a& oc~alnne~ alis~ el m~t-~r1Al a dlaoutir, al 

meQAnlpa ~el aemlnarJo, 

~Un erolu1q10. t11!\te tipo do opmport.amiento que m<\n1t1011t.l\ el 

p~~feaor y m~tinAO la r~l~oión educativa ~u~ aoationo con al 

Alumno no deb~ ser motivo d~ ext~Aftamt@nto 1 todd vea Qlio torm~ 

p~rte da todo un modalo dei doc1rnoia. t.rarllcit'."lnal quo car~otorl;:iu a 

t,QdA l~ ectnca.clón. t:l ooordJna.dor de la. oap~cialidad on 

~~~•a• d~p~ndPnt'la1 •n ~I alu•no aMntu• lair•• 9u• •llo• •• 
itpl'Ppl,,.11 d11I ~"""tl•l11nl4J, Su.'iJ a~tlhut~11. 11on •MY d•~•ndl•nl••, 
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f ... J ~I no 11•10, 'llos no co•l•n2an, cuando hablan solo •e 
•ll'an a ul, a al solo •I!' p~••untan, lo '1"" yo ll!'!J dl10 e!J lo que 
cuenta y ~I vl~n• de ot~o alu•no, 9u/'n sa~• 9/ pat-a ellos fl!'nla 
uallde-;i:, •n fin no •• po!l lblf!' t-o•p•k" la d"F"''"lenc/a•. 

La educsclón en todos ~us niveles promueva este tipo de 

relación social, da t~l modo que el ejerclclo de la autoridad y 

la dependencia del alumno, son prácticas muy arraigadas que no es 

extrafto que se exitendan hasta el nivel de posgrado. 

Empero, si el posgrado tiene que vor con la formación de 

investigadores y docentes, <hablando especialmente da la maestría 

y el doctorado), o con la f'Olución de problemas concretos y 

novedosos, (ospacl.s.lidadJ , estas prácticas educativas 

tradicionales no ppeden continuar ejerciendose en este nivel, 

tods voz que rosultan ser contradicto=ias y al mismo tiempo 

obstaculizan el logro de estos propósitos. 

El ~~oteaor del pos8rado de la FMVZ repite aste esquema de 

docencia y son pocos los profesores que modifican se práctica con 

el fin de propiciar en el alumno el da~arrollo de habilidades do 

investigación y de solución de problema's. El coordinador de la 

especialidad di"" producción Animal: cerdos, caract'9!riza a su clase 

como din4m!ca y flexible. No os una clase tradicional y el 

factor principal es la práctica: 

•Etloa van a la 1ranJa y ah( dett.>clan •I prob/eQa y ellos ll•n11n 
tu• u'r••la~ por si alsaos para r11solu~tlo. Por eJu•elo Aabfa un 
problt1aa t•on las patas de lott ctn·doJJ, a tal •l"ado 9u• l•a 
dificultaba ca•lnar. Lo9 alu•nos obs•ruaron el probleaa, 
tuul,ton 9u~ Ir al rastro a anallzal" los 9Uttlos. ~l ~tl•ento, en 
•I qw,. por cl11rlo obseruaton la falta de 16slo:ro y calcio, 
Inclusive para l•n•~ un •11Jor conoclal•nlo del proble•a tuvieron 
9u~ a~tsllr a al1unas cla9~s d~ analo•la d~ las pnlas de los 
t•l"dos pu•s no l"•Co~daban ~I teaa•. 
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El coordinador de la Especialidad en Bovinos del altiplano 

seflala: 

•En el se•lnarlo se busca lnfudlr &n el alu•no la Idea de ser 
autodidacta, s• procura 9ue ~/ a/uano desarrolle su Independencia 

e I aprend I %O}••. 

Sin embargo en t~rmlnos generales la ensenan2a del posgrdo 

en la FHVZ se asem~ja a la licenciatura en lo que se refiere a la 

práctica docente, el tipo de relación maestro-alumno, y la imagen 

dol alumno dopendlente. Este esquema se opone al propósito de 

formar investigadores con actitudes plenas de indagación y 

creatividad. 

Incluso la imagen del buen alumno de acuerdo a los 

profesores es aquel que tiene dtribut,os como ser disciplinado que 

muestre ser ordenado, que participe, que cumpla con las tareas, 

creativo, quo no sea rabelde, ni "eche puro rollo", etc. 

Un estilo de transmisión de conocimientos, verdaderamente 

participativo que busca la independencia del alumno en relación 

al apr~ndizaje y aplicación do conocimientos, y en donde el 

profesor asuma distintos comportamientos que van desde ser un 

"transmisor" de conocimientos e instructor, hasta ser un 

coordinador del seminario, y asesor, se hace necesario en este 

nivel educativo. 

Se trata de que el profesor promueva aprendi:ajes que vayan 

m~s allá de la simple comprensión del tema o aplicación mecánica 

de procedimientos. Una buena selección y organización de 

contenidos, y la especificación acertada de los objetivos de una 

materia congruentes con los propósitos de una especialidad, 
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maestría o doctorado arrojaría resultados infructuosos, si la 

ensefianza continúa centrándose únicamente en la figura del 

profesor. 

TJ!HA :IV PERCEPCIONES PERSONALES SOBRE LA PRACTICA DOCJ!JfTE. 

Esta sección íntimamente ligada con la anterior tiene que 

qer con los métodos de enseftanza, las formas de transmlslún do 

conocimientos y los tipos de evaluación que el profesor del 

Posgrado emplea. 

BAslcamente el seminario se constituye como la principal 

actividad acad~mica del Posgrado. Sin embargo, de acuerdo a las 

declaraciones de los profasores, se adlverte que esta actividad 

adquiere múltiples formas que van desde la discusión de 

proyectos, reportes o ~Yanc~s de investigación hasta ser una 

simple miniclase, 

Asimlan10, estas modalidades que adquiere el. seminario eslA 

determinada por la interpretación que sobre esta actividad 

sostiene el profesor. 

Todos los profesores buscan la parliclpaclón del alwnno. 

Sin embargo, mientras algunos reducen la participación del alumno 

a la contestación de preguntas o exposición de temas especiflcos, 

otros procuran una partlclpaclón más libro y ospontánea que 

tlonda al debate sobro un tema o problema. En este- sentido se 

describen algunos casos: 

•ro soy partidario d• prouocal" la partlclpacl6n, busco la 
pollalca C ..• J por eJe•plo el pu"to dlocutl.r ws aobre ~I 
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concepto de •conoafa. enfoncss yo apunto lodo lo 9ue dlcrn y da 
ahí busco coincidencia .•. paro rl d•bat~ es dlrlcll de loll"OI" por 
si baJo nivel ac~d6•1co de los estudiante y P'Jl"9U• no saben 
dl!Jcut/1"•.• 
• •.. yo uso dln6alcas 1rupales. planteo prohfe•a• pal"a 
dlscusl6n, no rzpon10 nlntdn rollo. t ... ] a ueceD Aasta una 
noticia l"•l•uanttt 9ue sale •n •I parl6du l' qui!' s~ l"elaclona con 
el te•a es punto de dlscusl6n.•** 

Sin embargo la mecánica comün que caracterizan ai seminario 

o~ con algunas variantes, la Giguiente: 

a~ignación a cada estudiante sobre un tema a analizar, 
un problema a solucionar o un articulo a estudiar. 

elaboración y entrega do un escrito sobre el tema y/o 
olaboración de un reporte sobre el an611sis del 
problema. 

asignación de fecha y t.iompo para la discusión. 

el profesor amplia, complementa y luego realiza la 
exposición 1'pr.ofunda" del tema. 

se sbre la discusión y por lo tanto se espera la 
partJcipnclón do los alumnos. 

Algunos profesores incluso proporcionan la bibliografía que 

le permitirá al alumno preparar la expo~lción ds sus más. Otros 

piden que el alumno busque su propi~ bibliografía. 

En otros Ca'iOE ol seminario gira en torno a la discusión d•) 

los avances que cada alumno reporta sobro nu trabajo do campo o 

de su !nve:;t!gación, pero el profesor termina por complementar y 

exponer algunos tópicos que ayuden a aclarar dudas o resolver 

problemas. 

Profesor del área de F.conom!a y Adnlinistración 

tt Profesor dEtl &rea de l'Jedicina Preventiva y Salud P11bUca 
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Es quizas entre los profesores que imparten lo moteria de 

Somlnarlo de Investig3ci6n donde encuentran mayores 

divergencias en la concepción del seminHr io. 

El coordinador del ároa de Parasitología plantea lo 

si guient.e: 

•et •'todo de en.'l•ifanza 9ue ••pleo es a pal'l lr de la búsqueda de 
un probl••a pa,.asltol61tco, enconll'ar su solucldn y •vender• esa 
Idea de solucl&n. Con ~sle propóBllo Jos esludlantes van a /os 
l"anchos, encuent,.an el proble•a pa1"asltold1lco, reall:r.an la 
l"Uflna de dla1n6sllc" e Identifican el tralamlento. Una uez 9ue 
determinan la solucl6n, et alu•no presenta lnlorae ruy 
coapl~•to ')Uf'.' poslel'lol'•ente crpondl"d para ser so•el Ido 
dlscu~ldn C ... J en el sealanrlo de lnvesll1acl6n, s• discuten los 
avanc~s de las inu11stl•aclonll!s de las alu11noa o los l'Osultado!t 
l lnal~D • 

• •.. p,.oplclo P/ lnt~rca•blo de ~•Pol'lenclas de lnv~Dll1ación y el 
de~ate •ntl'e ~I .,.upo•.* 

•ta •at111'la ostá dedicada 
e l•nt fl lco• . ...... 

la 11labD1'acl6n del pl"otocolo 

Pero los contenidos que tlonon quo ensenar para hacer el 

protocolo sa dnplicat:!an con los que so imparten en Metodolos!a 

de la Investigación, entonces yo solo me concretaría a la 

aplicación del protocolo y no me gusta mucho así. Si bien 

respeta la idea del seminario pero se hace e partir de la lectura 

do un articulo cient!t!co, luego sn analiza y se discute. Y al 

rPs~pcto de asto seminario de investigación, el coordinador del 

Aren de Nutrición y Alimentación plantea que la forma en que 

llevó a cabo es~a materia es al principio un sistema 

tutor la l. Cuando los alumnos reall~an el protocolo se abre el 

seminario y se discuten los protocolos cor. observaciones y 

Coordinador del A.rea do Parasitología, 

Coardin11dor del Area de Reproducción. 
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cr!ticas. El alumno tiene que hacer las correccionos pertinontes 

y una voz aprobado por el Semlnario, el alumno lleva su protocolo 

al Consejo Interno de Posgrado para su aprobacióh, 

Básicamente el seminario que so d~sarrolla en el Poagrado no 

conduce en la mayoría de los casos al desarrollo de hubilidades 

de !nvestigación y/o de solución de problemas novedosos, 

El profesor de posgrado paree~ percatarse de esta 

situación. En general el seminario en ol posgrado está orientado 

al desarrollo de capacidad&s nnaJíticas y avaluator!as sobre un 

problema o tema pero no se impulsa la producción do nuevos 

c:•moc1m1entos ni el. desar"":ollo do actitudes de indasaclón y el 

interés por la investigación. 

En este s~ntido 1 aprovecha el espacio del seminario 

pare el intercambio do ldoas, experiencias y conocimiento~ acerca 

del proceso rto investigación que realiza el ostudianta. La 

sim¡>l.e lectura de art!culos clont!flcos y su c1·!ticu O!i :iólo una 

primera parte del proC"#Jso lnvostlgatlvo, que si bien posibilita 

el desar~ollo del sentido crítico, esto 

manera. la capacidad do croar conocimiento!; 

asegura de ninguna 

y o::-lginalos 

que redunden en aportaciones al avanco do la ciencia veterinaria. 

A manora de conclusión feneral, el profesor do Possrado se 

caracterizR por su buena dl~poslclón académica para i:ormar 

especlallsc.as profesionalos e investigadores. SJ.n embarg.::i sus 

estilos de trabajo académico on el aula, y sobre todo su escaso 

dominio de los métodos y técnicas de ensenanza, concretamente el 

seminario, no le ayuda en el logrv d~ estos propónltos. 



271 

En general, el profesor del posgrado se caracteriza por su 

amplia experiencia doc'O'nle, pero c31.ece de una sólida y 

actualizada formación docente. En con~.:rcuencia hace falta apoyo 

didáctico a fin rlA opllml~ar ol prnr~s0 do ensP~an~a-aprendizaje, 

2. 4. Ent.rcvir.tna a los alumnos d!tl Posgrado. 

J\l 1 gual que con los mA.estro~., !le pror.ur.0 tamblón conocer 

las pi9rCDpcion.:s y ap1:oclaclonl's persohalos de los alumnos del 

posgrad0 referonte a r.u formación .'.!-::-~rtAff'lco-·cicnlíflca, esto es: 

conocer la opinión o inqulebtdos quo guardan los alumnos resp.ecto 

a los programas y método do cnsennnza q110 ut.ili~an los profesores 

al impartir su cátedra a;:;{ como tamblóo de qué manara vivenclan 

el proceso do onsenanza-aprendiznje. Pare tal ofocto, se elaboró 

un formato de entrevista que contempló seis as~ctos bfts1cos: 1) 

Contenido, 21 Relación Toórico-Práctica, 3> EvaluaciOn, 4) 

Valoración dol Profosoc, 51 

Aprendizaje. 

Expoctalivas del alu.nno y 61 

A diferAncla del método de entrevista que 56 realizó con los 

profesores, en el caso do los alumnos la mQcAnica fue distinta 

debido a la pocs. di sponlbl lidad de tiempo que ollas tenían. E11 

este sentido, el proced1mlento fuo el siguiente; se los aplicó la 

guia de entrevista a manera de cuestionarlo para que cada uno la 

contestara individualmente. Se les pedía quo su respuesta fuera 

honesta., amplia y detallada¡ una vez resuelto el cuestionario, se 
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entrevistaba al alumno y a par.tlr de las respuestas planteadas se 

est~ble~Ja un diálogo a fin de profundi:ar la Información y 

obtener respuestas más abiertas. 

Se eligió una mu~stra con estudiant~s inscritos en cSda 

nivel de posgrado: Espoc!alldad y Maestría. Dado el carácter 

evaluativo de la lnvost!g3cfón el crlterto do 50locc16n que s~ 

tomo en cuenta para conformar la mu~stra, fue que los alumnos 

inscritos h>1bleran cursado por la menos un semestre del nivel 

correspondiente. 

El est11d!o s~ Inició en el periodo intersemestral 89-2-89-1, 

esto generó dif!cultadefl para localizar a los alumnos en las 

instalaciones de la F.M.V.Z., por lo que se agregó un sogundo 

criterlo de selección y fuo el que los alumnos 

elegidos pudieran ser localizados fácilmente por vía telefónica 

para ser citados o en algunoo casos, poder amp.:Uar una 

determinada información. 

La entrevista se le upllcó a 17 alumnos, lo que repreaenta 

el 411 de la población total inscrita en ol posnrndo. 

Como se mencionó anteriormente, la entrevista abarcó seis 

rubros que se rolncionaban con aspectos del ProC8SO de F.n~Ananza

Aprendi2aje, y en general, con la formación del alumno. A 

cohtinuacidn se detalla cada u110 do ellos: 

TElll\ I Contenido Program.4t1co: 

M~d1ante est~ tema se pretendió conocer la prufundldad y 

5ecuenciac16n con que se revisan los conten!dcs prosramét!cos 
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comorendldos en las ~aterias, 

estudiantes de Posgrado. 

desde la Percepción de los 

También interesó caracteriz3r sus apreclaciones con respecto 

la utilidad de la bibliografía reccmendada y el tipo de 

materiales de apoyo que se empl~an para m~Jorar el proceso de 

Enseftan:a-Aprendizaje en les niveles de Especialidad y Maestría. 

TEllA tt. Relación Teoría - PrAct.lca: 

En este tema buscó caracteri~ar la forma en que los 

programas vinculan la teoría la práctica, las actividades que 

~e desarrollan en la prácticas y comprobar si 

prácticas proporcionan al alumno ~~yores 

capacidades. 

TEllA Yl'.I. EvaluacióQ de1 Aprendizaje: 

las &ctividadea 

habilidades y 

lo• 

En esto 

alumnos 

rubro era .importante conocer la 

con respecto las formas 

opinión que tienen 

o instrumentos de 

evblunc!ón dol eprendizaje que emplean los profesores durante e), 

curso. 

TEMA IV.. Valoración do1 Profesor: 

Bajo ost.e tema, la entrevista se orientó a que los alumnos 

expresaran nus opiniones y juicios valorativos en torno a las 

cualidades que mAs aprecian en un profesor; su experiencia 

prof~slonal, su práctica docont~ y on general, sus actitudes y 
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comportamientos que ma•1ifiestan en la rcl~ción 6ducativa y social 

que guardan con los alumnos. 

TEHA V. Ezpectattvas del Alumno: 

Este tema oe refirió a las expectativas del alumno en cuanto 

a sus motivos de ingreso, los planes de trabajo que esperan 

llevar a cabo al término de sus estudios de posgrado, así como la 

percepción que tienen de las materias que han cursado y de su 

formación como investigadores. 

Se apro·uechó también este punto para conocer los Ob5táculos 

que han tenido que afrontar los e~tudlantes e~ sus estudios y al 

mismo tiempo, los factores que les han sido favorables en su 

desempefto acadámico. 

TER& VX Aprendizaje: 

En este rubro se propuso conocer la forma en cómo vive el 

alumno su propio proceso de aprendi2aje. Para tal efecto la 

entrevista slr4 en torno las actividades que los alumnos 

realizan para adquirir conocimientos, las estrategias que emplean 

para aprender y su mátodo de estudio. 

Se pretendió conocer también la co~cepción que tiene el 

estudiante sobre el aprendizaje y cómo ásta, desde su punto de 

vista, determina si aprendió o no. 
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2.5. Análisis do las entrevistas con los 
Espoc1al1dades y Maestrían do la FllVZ. 

alumnos de l.as 

La forma como se presentó el análisis de las entrevistas de 

los alumnos en. el Reporte Final, fue co~ base en c~da una de las 

dos modalidades del posgrado tespecialidad y maestría>. 

En la primera parte del reporte final sobre la Lógica do 

Consumo en los estudiantes, se expone el análisis de los alumnos 

que cursan el nivel de espa~iallzaclón, mientras que la segunda 

parte está dedicada a lo~ alumnos inscritos en laa dos maestrías. 

El documento f inol dedicada a los ~lurnnos e~ muy extenso, por lo 

que para los fines de este trabajo se presentar4n tinicamente la 

parte referida al análisl~ del alumno inscr!Lo en ol nivel de 

Especialidad 

TE1IA x. Contenldon 

Los alumnos de posgrado nivel de espoclall~ación. 

consideran quo 1a profundidad con que se revisan los contenidos 

que ellos cursan es en general preci~a y amplia, pero que en 

algunos casos esta profundidad varia, puesto que depende de 

varios factores tales como el tiempo disponible, el docente, la 

importancia del tema y el propio alumno, ya que dependiendo del 

interés que el tema le produce, determina el grado de profundidad 

con que lo estudie. 

Plantean que la bibliografía que emplea de gran 

utilidad ya que les permite ampliar aún más los temas, al mismo 
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tiempo que fomentan la búsqueda de nuevos conocimientos. La 

secuencia con que se revisan los contenidos es adecu~da, pues va 

de los simples a lo complejo y/o de lo particular a lo seneral. 

Agregan quP. al final de cada curso y bajo esta s~cuencla lógica, 

ellos adqu1P.ren una visión más amplia de los temas. 

Los materiales de apoyo que se utiliz3n para f~cilitar el 

aprendí za je son po:r. lo gr·nera 1, acelatos, vldeocassets, 

películas, rotafol!o, muestras de laboratorio, animales vivos y 

muertos. Al respecto los alumnos expresan que estos materiales 

11til!2an do manera adecuada además de que ~on muy útiles para 

su aprendl:!aje. 

TEll1\ rz. Relación Tooria-PrActica 

La forma como se vincula la teoría con la práctica en la 

1mpart1ción de las materias. los all'..mnos opinan que es muy 

estrecha y congruente. senalan que la materialización de los 

conceptos teóricos en hechos reales y su poslble aplicación a una 

situación concreta, resulta ser muy importante y bien 

realizada.• 

Se plantean que las actividades prácticas se llevan a cabo 

en el campo, en donde se efectúan tar~as de diagnóstico, 

observaciones, pronósticos 1 se elaboran gráficas, estudios 

preventivos, evaluaciones y tratamiento de casos.•• También 

Alumno de la EPAC, 

Alumno da la E'PAC. 
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comprenden act!vidade~ e•1.:i.luatorlas, de plane.J.ci6n, cvrroboración 

de rosultados y on general actividades dedicadas al desarrollo y 

al dominio de ciertas destrezas manuales.• 

Si bien hay consonso de que la Relación Teoría-Prác~ica en 

la especialidad es adecuada. un alumno sostiene que será en el 

momento en que 61 empiece a ejercer lo aprendido durante su 

formación cuando pueda d~termlnar la pertinencia de la relación 

teoría-práctica.•• Sin embargo, más adelante expresa que las 

prActicas proporcionan mayores conocimientos y habilidades: 

•alJn cuando no tuo1t oportunidad d~ cot11probaJ-lo. pues •n •I 
•sp.claltdad no»• ll•ua,on prdctlcas !µera d- la Unlueraldad, 
tal P•z no ~ran n•c•s~rlas•.-•• 

Para el alumno, las actividades prácticas son da enorme 

valor en &U formación: 

•8 .. al r•Ol••nl• •• qul•re ap~•nder al•o. Aay qu• Aac•rlo uno 
•l••o, y 9u• con •I slapl• A•cho d• salir a prdctlcas, ya s• ha 
apr•ndldo. 1J. A~cho d•p.nd• d• uno •13•0 si se apr•nd• o no por 
9u• uno ya sah• a lo 9u• s• ua a la prdctlca•.•••• 

TEJIA IIr. Evaluación: 

De acuerdo a lo oxpresado por los alumnoG, las formas de 

evaluación varían de acuerdo al interés del profesor. Estas 

consisten en: exámenes parciales y finales, elaboración de tareas 

Alumno de la EPAC. 

Alumno de la EPAC. 

Ibidom. 

Alumno de la EPAC. 
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y trabajos, la participación la clase, la asistencia y 

partic!p~ción en las prácticas, etc. 

Los alumnos del nivel de Especialidad coinciden en que los 

medios de evaluactón que se empl"an son correctos y justos"-.... 

Se agrega, sin embargo, que estds CUülidades d,,, la evaluación van 

a estar determinadas por las características de las materias. Un 

alumno expresa: 

•sota•enl• er. pocas •aterlas ae parecía que la /oraa d~ eucluar 
no era adecuada cnnlorae a lo que se reulsó en clases. En las 
eat•l"las de Econo•(a y Sanidad Anl•al 1 y 11, la evaluación e!2 
auy Justa por9ue el nloel de la e/as~ era alto y en cons~~uencla, 
los b•ds~ne~ lenfan un •rada de dlllr.ultad alto, lo 9ue per•ll(a 
un aayol' l'endl•lenlo y elle lene la en /os e.ráaiC•n::-s• • .......... 

TEMA IV. Valoración del Profesor. 

Los alumnos de la Especialidad expresan un conjunto de 

cualidades que a su juicio debe poseer el profesor, tales como: 

Carisma, tener facilidad y habilidad para transmitir los 

conocimientos, el dominio que tiene de los mismos, su pu~tualidad 

y responsabilidad, al respeto y comprensión hacia el alumno, su 

habilidad para inspirar confianza, etc. 

Si bien el perfil antes descrito corresponde a una imagen 

deseable del profesor, los alumnos están conscientes que es 

dificil que todos los profesores posean todos estos atributos. 

Alumnos de EPAC y de EPAA 

Alumno do la EPSA. 
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En términos generales, el alumno percibe al profesor de la 

espocialidad como persona que posee conoclml~n~os amplios y con 

bastante experiencia en la materia.• Asimismo, ae ~encionc qua 

1a mayoría de los profesores responde a las 6Xlgenc1as de la 

espocialidad, quo significa impartir clases con un buen nivel da 

calidad en donde se nota su preocupación por preparar las clasos 

además son puntuales y no faltan a las clases.•-

PHra el alumno de lll especialidad generalmente 1os 

profesores adoptan actitudes de 

espec1alment~ cuando se les pide la 

tolerancia y 

aclaración de 

comprenoión 

dudas o que 

amplíen el tema.••• Incluso varloa profesores se muestran 

receptivos y con voluntad para ampliar la información accediendo 

a veces a bajar el nivel de complejldad, ,3unque esto dependa del 

tipo de información, de la disponibilidad del tiempo, el dominio 

del tema, etc. 

Do igual manera, cuando se les pido la recomendación de una 

blbliosrafís reaccionan con interés apreciando esta inquietud y 

cooperan con los estudiantes al sugarlr bibliograf!a adecuada. 

Por Ultimo, los alumnos reconocen Que la posibilidad de 

establecer acuerdos con los profesores ñepende do éstos Ultimas y 

de la disponibilidad de tiempo, pero generalmente ee mueutran 

accesibles para negociar algún asunto slempro y cuando no se haga 

Aluni.no de EPAC 

Alwmo de EPAA y alumno de la EPAC. 

Alumno da EPAA 
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en lo hora de clases.••• El estudiante de EPAC senala que: 

~ ... los a~ue~dos en cuanto a la for•a d• •ualuacl6n. la hora de 
Inicio de clase. etc., los lo•a•os enl~e ot~os~. 

TF.KA v. Expoctntlvas del alumno. 

El criterio común quo motivó a los ~studlantes para ingresar 

a la especialidad fue la de adqulr!r y ampliar sus conoclmientoa 

y el inter~s d~ superarse en el aspecto académlco-cientifico del 

Consideran también, que al relacionarse con 

profesores mejor preparados les posibilita desarrollar mAs 

conocimientos,••-•• 

Al terminar la especialidad, los alumnos planean integrarse 

al trabajo on. el campo y ejercer en ol A:cea que estudiaron, 

aspiran tamblán a actualizar loa conocimientos aprendidos y 

dec\lcarse a la docencia.••••• 0 

Por otra parte, el alumno de la especialidad opina que su 

formación como investigador es also vaga, toda vez que an este 

üivel no se entatl2a la investigación.••••••• El alumno de 

EPSA expresa lo siguiente: 

AlUWlO M !tPAC. 

Alun.no de la EPM •• 

Aluro.no de la EPAC. 

A 1 \Dll10s do la EPSA y de la EPAC, 

Alumno de la EPAC. 
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=•• dan las bas•• suflcl•nfas pa1-a sel" un buon lnPesll1ador en 
•at1u·las co•o S&•lnal' I" de lnuesl l1ac ldn o i!plde•lolo1 fa. Sin 
••~ar•o •I ••r lnut1sll1ador o un bu'n l~vestl1ador d•pende da uno 
•lsao, por9u• a• l'•quler• de cualidades tales co•o la Inquietud y 
• I d•!lt10 d• aabt11' "I po1"9u.l de e fer tas s l luac lont:D o P.f1enlos•. 

Los obstáculos con los que so ha enfrentado ol alumno para 

cursar la espocial!clad giran en torno al factor económico, ya que 

111 mayor1a trabaja. Un cstudianto do ln EPSt., o::presa: 

•zn •I caso''' pl'lnclpal obsl6culo /ue la ralla de llt1apo puesto 
9u• taabl~n trabaJo. ptno claJ-o, 9u6 esto dop•ndilf de 11/. /fa 
lrulJl•l"a 1ustado l•n•;· una buena bt1ca <un buen lnWl"eso dt1 dlnel"oJ 
y as( pDdt11" dedlcn,.•e ozcluslvaaenfe a ni prepa~acl6n". 

Por dltlmo, los aluml}OS plantean una serle de factores que 

han favorecido sus est.ud!os en la especlalldad, mismos que van 

desde la dlspon!b!lJdad de tiempo y el conocimiento del inglés, 

el contar Información adecuada y oportuna para cada materia, 

hasta aspectos que tienen que ver con el apoyo familiar, el buen 

estado animice y moral, las buenas relaciones con los profesor~s, 

etc.-

TEaA VI Aprondlznja; 

La calidad d~l aprendizaje que desarrollan los alumnos de la 

especialidad depende en gran medida de las actividades y 

estrategias que realizan para facilitar la adquisición de 

conocimientos. 

Asistir a la biblioteca de los departamentos y de la 

facultad, recurrir a personas que puedan proporcionar 

Alumnos de la F.PAA, F.~AC y EPSJ\.. 
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información, o acudir a lusares donde so cncuehtre información 

relevante, son, aparte de la clase, actividades que el alumno 

lleva a cabo para complementar formación. 

En cuanto a las estrateslas de aprendizaje que los alumnos 

emplea, esta~ consisten en: asistir y atender a la clase, leer 

los apuntes, verificar los conoclmlentos fuere. del aula, cuando 

se trate de ejorclcios, practicarlos f.ucra del salón de clases, 

transferir los conocimientos con los demás compa11eros, entre 

otro~. Sin omh~rgo. 91 alumno de EPAC sofialn: 

•at1unas •al~rlas •titen ads 9u• otraa, y 
ds ostrat,1las a utlll%aru. 

del1H2;;o., si tipo 

Continuando con este mismo tema, el mátodo de estudio que 

utilizan los alumnos comprende actividades tales como: leer a 

diario los apuntes, subrayar lo más importante, memorizar lo 

necesario y recordarlo continuamente, explicarle a alguien el 

tema estudiado, tratar de c.:>mprender el tema, etc. Eato último 

es muy importanto, ya que ~lll comprensión no puede haber 

apr6ndizaje. El alumno de la EPSA settala: 

• ••• Cuando no co•pr•n~o •n clas•:, trato dfl anall%ar y sab•I' •I 
por9u~ ocurr• al10. lk nada sltue una buena •••orla sin la 
co•Pt-•n•l6n•. 

•no utilizo r•sdm•n••· ni cuadros 4lndptlco~ ni nada, lo ha10 
••nlala•nl• lenl•ndo 6l~n claros los conc•plo• C ... J cuando •• 
ll•n• tu• ••ludiar•• ••ludia dond• sao y como s•a•.t 

Lo• alumnoa reconocen que han aprendido cuando pueder1 

explicar un tópico en el momento en que les es requerido l' sin 

ayuda, y en en el momento de la evaluación o cuando se tiene la 

Alurtno de la EPAC. 
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c~pacidad de hacer muchas cosas cuando los alumnos descubren que 

han aprendido y que los medios que utilizaron para aprender 

dieron buenos resultados. 

3. Conclusiones generales de la Lógica de Conavao en e1 

Posgrado de la FHVZ 

El propósito de r.aracterizar el eslabón dol proceso 

educativo, muchas vecos desconocido, que existe entr.e el programa 

y los r6sultados ~estrados por el alumno; exige adentrarse on la 

vide académica que so vive en lao aulas del posgrado y con ello 

poder determinar cómo el profesor y los alumnos interpretan y 

"consumen" los lineamientos y normas educativas que establece el 

currículo formal y a su vez, cómo estas interpz:etaciones imponon 

una maner~ de ejercer la práctica . docente; un tipo de relación 

social y educativa ontre el profesor y el alumno; y una forma de 

ensenar y de aprender. 

En el posgrado do la FMVZ, al ~odelo de docencia quo 

prevalece es en esencia, el mismo que rige en la licenciatura y 

en general, en loe; ciclos educativos antorJoros: un p1·ofesor quo 

insiste en Rer la fiRura central de lo oneena.nzo: cuya. función 

principal la do a.sumir la reaponsab11Jdad tanto de h 

ensenan2a como del aprendizaje; y un estudiante ~ue cont!ntla on 

lo general, desarrollando pautas de cornport.am!ento escolar muy 

arraigadas que lo hacen aparecer en a launas oc,11sloneo, como un 
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suje~o imponente para h~cerse cargo de su propio aprendizaje y 

autoformac16n. 

Siendo el posgrado el nivel educativo en donde se busca la 

formación de especialistas profundos en una rama de la profesión, 

de investigadores y docentes, en el posgrado de la FMVZ destaca 

1a ausencia de condicione~ didácticas y pedagógicas que conduzcan 

a la preparacló~ de alumnos críticos, con habilidades de solución 

de ¡:.roblemas, creativos y sobre todo con actitudes do lndagac16n 

y de interés por producir nuevos conocimientos. Empero las 

dificultades para lograr este propósito tiene que ver con otros 

aspectos importantes: 

a) Las actitudes que muestran el profesor y el alumno durante 
la ensefianza. 

b) Las relaciones sociales y educativas que se establecen entre 
el profesor y el alumno en la transmisión y consumo do 
conoclmlentos. 

c) Las formas de transmisión do conocimientos y al tJpo d0 
métodos y técnicas didácticas que se emplean. 

Se podría plantear que el tipo de relación social que en 

torno la transmisión de conocimientos, tradicionalmente 

mantienen el profesor y el alumno del posgrado, se caractoriza 

por una actitud dependiente y pasivo en el alumno y un 

comportamiento muy directivo en el profesor. 

Se observa también, que son pocos los alumnos que reconocen 

sus llmltacionos en su desenvolvlmlvnto escolar y en su mayor!n 
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no reconoce que parte de su preparación, tiene que vor con la 

forma en que participa en la clasa y se comporta durante la 

ensenanza-aprendi zaje, 

Más atln, en ocasiones en que un profesor establece 

condiciones pedagógicas orientadas a la participación amplia y 

creativa del alumno, por ejempl~ en una discusión polémica o en 

las prácticas, éste no siempre responde adecuadamente, toda vez 

que no contempla en ~u co~portamiento como alumno, este tipo de 

actitudes abiertas y espontáneas. 

Asimismo, el alumno del posgrado tampoco ha modificado sus 

h'bitos y estrategias do estudios, siendo loa miemos que 

realizaba en ln licenciatura. El aprendizaje es visto por loe 

alumnos como sinónimo de recordar conocimientos, de memorización 

y de seguir instrucciones. Si bién, en los alumnos del nivel do 

maestría, aa observa una mayor preocupación por ir m•s all' de 

estos nivelen y transcender a la comprensión y al análiuls y tal 

vez a la critica. Pero esto no se logra, debido a que en el 

posgrado, los estilos de trabajo acad6~ico que impone el profesor 

no permiten que el alumno desarrollo etapas z;uperiores del 

aprendizaje. 

También es importante abordar el problema 

incongruencia 

profesor en 

entre loe métodos de 

las transmisiones de 

ensenanza empleados 

los conocimientos 

de la 

por el 

y el 

desarrollo do habilidades de investigación Cen el caso de las 

maestr!as>. 
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universidades de provincia y el aprendizaje de 
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trabajando en 

habilidades de 

investigación y de docencia son requisitos indispensables para au 

desempefto acad,mico posterior. Sin embargo el alumno de maestria 

d~tecta una enseftanza muy pobre on cuanto a su formación como 

investigador y en consecuencia sus reclamos se orientan en ese 

sentido. No solo cuestiona la falta de lineas de investigación 

en las coordinaciones o departamentos de la HVZ sino también su 

d'bil participación en los proyectos de investigación. De este 

modo, se plantea que la elaboración de la te~is constituye el 

único espacio para desarrollarse como investigador. 

En síntesis, profesores y alumnos deben estar de acuerdo en 

que el aprender a investigar tiene mucho que ver con la dln4mica 

que impone el profesor pero también con la disponibilidad del 

estudiante por lograr su autoformación. 



CAPITULO V 1 1 

Análisis Je los alcances y limitaciones del 
Modelo de evaluación curricular cualitativo: 

Experiencias e implicaciones 



- 288 -

l. Ymp11cac1ones politicas. sociales y académicas en ia 

prActica de la evaluación curricular cualitativa. 

La realización de un proceso de evaluacJón curricular en 

cualquier institución educativa, no es un asunto meramente 

técnico o de procedJm!entos. Cualesquiera quo see el modelo do 

evaluación que elija, tanto su diseno como su aplicación es 

mediada por la participación de una multi~l!c!dad de factores de 

orden pol!tico, social, económico y académico. 

La evaluación de carácter cualitativo, orientada al 

conocimiento de los valore,, propósitos, intereses y concepciones 

que sustentan la vida académica y normativa dA la institución 

educativa y en general del pr~ceso de formación, permite también 

dilucidar las motivaciones que hay detI:áS. de todo in.tente de 

evaluar el proceso curricular. Por lo suneral, la decisión de 

~mprender un proceso de evaluación recae. en las autoridades 

Cadministradot:es> de la escuela y loo motivos que emplean para su 

justificación, son de diversa naturaleza. Ellos proveon loa 

fondos necesarios para financiar la evaluación, así ~omo tambidn 

otorgan las facilidades reQuerldas para la roalizac16n de la 

misma. 

Asimismo en todo proceso de evaluación participa u.n 

evaluador (experto en evaluación), o equipo de evaluadores. Un 

tercer tipo de actores que participan activamente en la empresa 

de la evaluación. lo constituyen los maestros, estudiantes y 

autoridades menores, encargados de la vis!lancla y coordinación 
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del procoso educativo en la escuela. Normalmente, estos actores 

no participan en el diseno de la estrategia de evaluación a 

desarrollar y raras veces toman la 1n1c1at!va por llevar a cabo 

por si mismos, la evaluación de los planes y programas de 

estudioo. 

Empero, C3da uno de ostos actores, incluyendo las 

autoridades y el evaluador, sostienen diferentes concepcionea y 

valores sobre la evaluación educativa y su combinación defino y 

orienta el origen, diseno, aplicación y práctico del modelo final 

de evaluación. 

El empleo de un modelo cualitativo, inspirado en una visión 

antropológica del proceso educativo, posibilita no sólo conocer 

el tejido de la realidHd curricular que cotidianamente se vive en 

la institución educativa, sino t~;mbién permito analizar al propio 

proceso de evaluación a partir de las fo1:mas en que cadd uno de 

los actoros involucrados, interviene en la estrateBla evaluativa. 

Generalmente, cada uno de ello3, le otorga un valor 

específico a la tarea df" la evaluación, val.ores que pueden ser de 

corte c!ent!tJ.co, técnico, político y é.tico, El evaluador por 

ejemplo, difícilmente puede dejar de visualizar a la evaluación 

como una tarea clent!fica en donde intenta demostrar su utilidad. 

Igualmente, se interesa por conocer las prácticas, los estilan de 

trabajo y formas de pensamiento que ostentan los sujetos que 

participan en la institución educativa, todo ello con el fin de 

entender la organización escolar, el proceso educativo y en 

general, la vlda institucional y académica. 
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M1€'ntrn~ que para las autoridades, la evaluación puede 

r"'pi-'Asentar un ml"dio de poder, de leeltlmación y control, do 

.'!pnyn a la comunJdrtd escolar y de dirección del propio proceso 

l'rln~at l·.10. 

Est~ situación demuestra que ol evaluador no es el dnlco 

respon~nble del éxito, pertinencia y ef1c1encla do la eval11aclón. 

De hecho, al no ner el ónice protagonista quo realiza t~do el 

proceso, a lo largo de la evaluación. El combina sus propias 

valoraciones sobre el quoh.icer evaluativo con la~ que preseni:.an 

los otros actores de tal forma que la dValuación so convierte on 

una dlnjmir1 interacción antro los tr~s prlncipaloa grupos 

partlclpantol'I: autoridades, evaluadorcie y lo!!. sujeto' do la 

evaluación integrada por loa maestt:oa, alumnos y coord!nadoros.. 

En este conteYto. la !unción del evaluador dontro dül d15eno 

y aplicación de la evaluación, ocupa un lugar lmportbnte. Sea 

6ste un especlnllsta externo a la !nstltuclón contratndo por la~ 

autoridades. o ur. mlombro ~e la comunidad es~olar, &l modo comQ 

actúa y docide, es clave en Ja pr4ctlca evaluativa. 

Aa!ml~rno. la tarea del evaluador n,., so roductt Unlco.mente a.1. 

diseno de lR e~trategla y a asesorar su apllcac!On en la ~ncuola. 

su tarea es m~s compleja, toda voz quo dosdo ol !nielo y s lo 

largo dPl proceso evaluativo. c0n frMcuoncin ~e on la 

nec,.,a!dad de noaociar e150~ .. vali:-.res" qua flni')w~r1t.c auatontan & 

la estrat~gla dn evaluación, d~ tol forma que ol ovalusdor •• 

convierte en un goator del proceso de la evalus.clón. 
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I:sta situación se rt.)afirma m.i-., ·.~u1nd 0 :..i i:-l evdluadot" ~u a¡.,,..:•yJ 

Pn lln <?nfoquc 1.::uallt;\tlvo, insPltu •.·n <Jl p.:.1L·..i.llMma. ,lfd1,)¡•.•lóglco 

y natural!StR de la inVPstlgacir!in y evall..ldC16n edtk'<tliv... /\."{, 

~1 AVa1uador interesado Pn !0s asp•!·-tus cudlltatlvo~. ~.~ ve a~n 

mj:;, ·:·bllg3do a ent.lblar rv .. "goL·i,~···1.:.nP:i •:on l•.•S dl ((~n,¡1t."1:, uclores 

dPI la institu•-:-ión. 

E~ t~rmlno nPsoclación implica ~l tJ5ldbloclmíAntu dú 

d!Alogo con un ~adversario'', en dond~ los lnterlocutoros compiten 

por tmp~ner su~ valor~~ en alg~n momento o contexto. Asimismo, 

hablar de neg•i':"ia.::lón, explíi::-·itA un.1 clase <le r-... der ,iue emplean y 

'!iostl,,.nen int .. -.rlocut. l:J·\ lnter.1c:c lont.':.. 

OP8r"'l,...lactónl. P.:ir f'jem¡1lo, l11s a.utorldadf'~ df'tentan la toma J.•J 

dec!~iones arlmlnistratlv3s y ~cadémlcns de 1.1 lnstltuc!On, al 

mismo tiempo que tlenPn la capacidad para dele1-nilnar los montos 

de fln,q,nciamlent0, Iniciar ~l estudio o lnclu.'ilve .~.1ncf.d.1i-lo; los 

coordinadoras, roa.ostro~ y :ilumnn~ tl~n~n ol podar de dusvlor ol 

flujo 1e la lnformJcJón, ha1t~ n~g4~ae a proporclo1idrla. 

Bajo esta enmaranada interaccl6r1, el evalusdor iralr,rosado en 

aplicar un modelo d~ evnlud.clón cu.:ilitativa, como ya :'Se monclonó, 

tiene quo negociar de entrada, teorías, enfoques y t6cnlcas du 

recolección de datos, asl como tiempos y oacenarlos con las 

autoridades y posteriormente con los coordinadores y maostros. 

Igualmente, a est~ proceso permanento de nosoclaclón, no le 

agregn la función d~ sestlón educativa, en un intento por 

convencer y losrar ls 3.cept5c1ón do un enfoque que por ~u 

lntorvención <'n los proce50&, relAclonos y punto!\ do vlat.a QU:!t 
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coexisten en la vida -1rad~mi·~a dl'• ltt (-~.c.:ueln, pard muc..·t•"" 

pr!ncipalmeont"°' las autr.irid,1d~-;. i.-.., resulta extrafh-, y al.in 

riesgo para la propia e5tabllidad dL· la 111~.titución. 

2. Alcances y limitaclonos dol modolo de evaluación curricular 

cual ltatlvo on el Posgrado de ln rnvz. 

El diseno }' p .. i.:...;la en march,1 del rnorlelo dl~ f'IValuación 

currlcular cuallt.JI lt.'.l t>fl Pl posgr¿1do de la FHVZ, no esLuvo 

exPnta de los conflictos e interaccione~, anter!ormenle oxpueeta, 

que acarrean este tipo de modelo evaluativo. 

~5 evidente, que fu~ necesario desarrollar trabajos con una 

rJgur~5ldad acad~mica sobr~ las características y ventaja& que 

ofr,..cei ]a evaluación cualitativa, con el propósito da convencer a 

las Autoridades de la FMVZ Cdirector, secretarlo académico. jefe 

de !a oivlsl~n d~ Po~grado, secrotario AcadAmlco de lñ División, 

coordinador de Universidad Ahiert-1 do la Facultad, Jefe cttf J,a 

Unidad de Planeación de la Facultad), sobro la5 bondad~& dol 

cnfoqu~ cualitattvv, sobrf:' todo si se considera que las 

autorld.:tdl?'s pertnnocen a la profes Ión veterlna.rln. )' no ont.án 

familiarizados con lan te0rias recientes en ln Jf\Vo&t!gaclón y 

evaluacl~n educatlv~. 

Una sesunda instancia dt'.• negociación, al prlnclplo 

fuerte resistencias para aceptar la rPallZdcJón dD U~J evaluación 

currlculll:r, no impo"tando bajo qu.,, tt'H"11·f.,, lo con!!tltuyó nl 

Consejo Int~rno de la OJv1sl~n dR Possr~do d•' ln FHVZ. La 



29] . 

p:1rtlr.:lpaclón en sus reuniones, para explicar dotalladamente el 

modPlo d~ rvaluaclOn a ompre~der en la racultad, 3Uscltó en un 

princlpio, extranamientos y dPbate5 por confiar en un modelo 

ru:1 l l t .1t ! •.•ri. Al mismo tlompo, dichas reservas dejaron entrever 

tns ccinfl!ctos q11e sostPnl&n alBJnos mlembros del Consejo con laa 

prln~lp~lns autoridades ~~ la escuela. 

Finalmente los r~sultado5 de la ''negociación'' enlre el 

tJn plazo no mayor de 18 meses paro. llevar a cabo el pror.::e!io 
dh ~valu.1rl~r1 An ~1 Pofigrado. 

Conformación de 11n oqu!po de as.1.~lentes pura la evaluación, 
mediante la contratación de dos ospeciallstas en educación y 

un estudiante do pedagogía en servicio 5ocial, 

Eliminar el de las técnica~ de observación en el aula y 

su5tit1tlrla por e11trevl~tas a profesores y alumnos. 

Acceso al archivo de le División de Estudios de Posgrado y a 
lo lecturR d~ AlRunas actas de reuniones del Consejo Interno 
d~ c~tn Dlvis!ón. 

Envio de memorandas dirigidas a los coordinadores y jefes d6 
departamento para apoyar las tareas de evaluación. 

En Pl proyecto orislnal sobre el modelo de evaluación 

curricular cualitativo, ae tenia previato aplicar una oncue1ta 

dirlglda a todo el yersonal docente de la Olvlalón de Posgrado, 

acerca de sue opiniones sobre ol plan da estudios y el proarallltl 

respectivo de la mat~ria que imparte. Ello, dont~~ de la Lógica 
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c::on!'tru<:cit.-•n di:o un d~tc1n·lnt!·!._·, pl:1n df' nstudlo!>. La Lógica de 

Con"itrucclón, ln<;erta P~i .:.1r:l.-.lles "hlst~ricos" ric~ docum~nt.,,dos 

pAro conocidos gr~r:ias a j' i 11fc,i-maclón v~rtida ¡...or los maestros 

qnA vivl..,.ron d~tr.rmin:id,-.. (:: :-1~•-·t;o~, fu(' cl:i•1r: ~·ri el entendimiento 

rlP. 1'1 Lóglca d~ Tr'.\duc.:·J:,~' ..: r, ">US. pl.;in1'!~ de l.i con!ii~tencia 

lnt~rna y ~'):t~rn,, 

port.J non te 

el plan y 

progr:tma'i d"! l':'c;tudlos <.!Vn los punte·~ de vista e interpretaciones 

quo pre!H•ntan los maestros y cc."rdinnrlnr1:-r,. E¡ cstl!dlo de este 

nivel d~ ~nállsis, ~vtd~ncló gu~ 1cL coordl~adGres y maestros que 

opinaron fl'lvcr de e~pi;.>ciflcaclones formale.!., fueron 

su fcrmulaclón. 'i'J.mblén pos ibili t.6 

conr.-cer el grado en 1w~ se rel"clona·n las dimcnsione!l formales y 

rPal~s riel ·.·urrícuto rte cada especialización y maestría. 

El modelo d'=-' i:-valu<:1.":'lón, en su n.i•.·e:l do Lógica de 

Tr.3ducc16n, sln P.mLargo, pr¿senta alguna~ tl~~1c1cncias de orden 

met"'doJt..glr-o para ..,.1 trat::uni~nto de 1'1 Consistencia Externa en 5U 

dim~n~t~n sac1~1. di::oc r. """ lo q•JE' concierne a las demandas y 

requ~r!mi,..ntnr, -::lr.il m<':'rr..1clc. profesi·:>n.'.Jl veterinario. Dadas las 

ent'.rnvli:;ta~. qU" ~Lc1~ron con pt·ofes!onistas de la MVZ, 

destacado-;, .:l'if como con tnVC"-5tigadores, la información que se 

obtnví'>, no pud'".'l o;er r~Jaclonada con la situación actual de los 

planes y proer·"lffill!: de o<;>s tu di os, y mucho menos con la enserianz.a 

quc- s.P. VPrlflt::i:!. PO P.l por.,erado. Esto tlebi6 en gran parte, a 

qne ln!i r~spuest<1s, si:- ublr.:iron en "F.:l deber ser" y no en 
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PStUdl•':'S, <1SÍ f' •r f 11 cl~ro <lel profosio~lstJ 

¡: •. ..,~gr.idtt.1dn, b.J . .,. ('n lo~ rer¡ucirimicnt.os del mercado 

profesional y los a•.·.Jn::'P 

t~::-nolé'·glca en M'"' 

L'i ev.>lual'."!.~.n 11-i )·.¡ 

1.J lnv~stlgJclón clcntiflca y 

r.~,elc:1 d<" Consumo, origlna!mPnte 

Ja ol~~ ..... rv.'.lcién P.:1. .::.] .'l'Jl.:i rlur.:inte el pr,:.ceso de ensef'lanza. 

Emp1='rn, er;t."l act.hJidad n·~ fu<" idmltid.:t por lus autor!dadcs de la 

F3CUlt3rl. tfa.da sus fnplir.ar.lonc-s en <O'l ~~ntlr dr.? los madstros, 

AriE'm.is que no s.;r- c0r.t<1?-~"l con !>l tiempo !--Uflcientc para llevarla a 

cai:'l::i, Sin embargc las ".:lplniones expresada~ eri las entrevistas 

por parto rl:.1;,> los prc.fr·sl"\rf?'s, perml t 1 e ron armar una conf iguraclón 

snbrP. l.:i práctica docGnt~ ,;.-n •!l Po5grado. 

t A!:lrr<srno, l.<! Lágir.a de c.:.;1H:mu, pí!i::mltlt> cc.nfirmar que en el 

salón dP. clases, r.e lntrdrcamblan posturas muy arrainadas frente a 

las especifl~aclones curriculares, tales como la concepción 

tr3dl~lon~llsta de la ensenan=a, 3SÍ como las actltudus mostradas 

por pnrt"' d"'!l prc,f,,,.sor y riel alumno en relac16ra a la enselhn::a, 

el ~pr~ndl=ajr y el conoclmient0 cfentifico. Sltuacion que pesan 

sobr"?' 1:"1 fl"'lrml\c!<'•n df"l r;!Stur'li.'lnto. 

Es lr'lpcrtant'? "'-Sr~gar, IJllC el evaluación 

cualitati•10 dpj,~ dr: caracteri::,'l.rse como Hn proceso integral y 

p.'lrtJclp.atlvo. ~i bir~n los t.C'P.S nivr~lcs dr.: nn.illsl!. CEs decir 

las tres ló3lcan:, so pr~5entan en el C'eporte final como tres 

<Jpartados separ.:sdos, e'!. :::in.\lisfs dP. c:Jd,1 ur1''"I d" ellos, ~e ld:::o 



i:-ni;J sim11lt.inenmentf' lü •JU~ p~nrdt!~· qt1ü l<J l!Volu...t~Ióri de .;:ada 

nfv~l. s~ hacía con~lderandn la Información aLt~nJda en l.J.S 0trag 

deis. 

l.=. .1blJ gac.ié:-, i nvoluc ra.rst: 

rr.ir.tlr..:tmente en la •Jj-:!.J. <k i.~ 1:1.;t.lt·Jc1.'.or. !.1unque sin lle-gar a 

er. 'llguno~ ott"oS AmbJt·:i~ cte la Far.ult,1d. S.: '~lrn<::iOu que sin lugar 

a durt,1"" fu~ de enorme utllJ'ia.d pdra el ~st1..:Ji,:i. 
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Cd. Universitari~, D.F., 30 de muyo de 1980. 

PROFESOR DE: Lt"\. DIVISION OS ESTUDIOS 
DE POSGRADO DE LA FACLiL:'A.::> DE MEDIC:~;;.,. 
VE.'!'E:~:~j,\RZ.; Y ZOOTEC~i1:A, ~;.:J.A.:·!. 
P r ~ s e :i t e . 

Dizt~:;uic!o Prcfoscr: 

La Oivisi·~n ·:ie S:;tuJ.!os ::i·~ ?OSC!:"3.¿0 tiene -
e~t.r::? sus =ihjetivos ::u:--.c!.i~-:·:-.t..J.le5, ~·1.:ilua= los p~anes 
'.! s;rcg=a.>1.:i.:l de e::;tuci..:...:i ~U.!:! t.ic":!nc. a _:;u ca::-go, ?ara ello 
re:sul::a Ce ·:it~l impc::':~:ic:.1 l.:i. inf=!.":-::2.cidn q\:e ne:.:; pr9_ 
porcior.e C-::lr.tes::..:im..!o t:!l c;.:es!:ion.:!=:..:J a:ie:.-o a la ~n:-es<!1~
t¿. Parti;nos dul SU?t:.es::::. que L."~tcd. es el acc.or princ!_ 
p.J..l en ·?1 proces::- dQ for:1",¿ici6n de los ¡;>rofesionistas .de 
pcs.Jr.:!.¿o ¿e nuestr.:.i jr-?.:., ~r:ir l·:J t3~":o la infor.naci6n -
que r.os proFo=cion~ pc:::ni':!.::1 un ac:;::carnient.o L·iguroso 
a b. ;>roblem.1tica de la D:.·1isi6n. 

• Le pi;dimcs E::!'!t!"C!';'1C el c·..:.0.5':.ionar:.o cont.o?s -
ta.do .in.tes del t5 de junio, ane:<::indc c.~iniones y documc~ 
tas que fu;;d.:i.'Tienten :1/0 .. "..r:tp~ien l<:!. :.~::orm.:ici..::in que pon·~ 
J. nues~::-:i dispo~ici6n. 

Sirvan toda5 est3s acci=~0s par.i e!~~a= el -
nivel .:i.cadémico de nuc:;:.::-a f':i.culta.C. 

JVn/ i\.T I ni1j e. 



GUIA DE LNTf..E·:t5TAS P.:\~_:.. E:. PERSCNAL 
1\C,.\DE:OlICO CE LA OIVIS!:C!: i:2 ESTUDIOS 
DE POSGRADO DE L,.\ FAct· .:::.~ . .:J D::: M.EDICI 
::.\ l/E'rERnti\,,.:::.;, '{ ZOOTEc:::.;. -

en .ro;laci:S:-. 2. :;u p:::;ác-:ic.J. Coc-"'!::::..:, 1.-Js .::..:.-..:..-:i.."los 'J los cante-

nió.cs de los ?r:::g::::a:r . .J.~ '/ p.'...:::.r.~s ,.l,_,_ ¿s-:·.;.:..:..::s del ?:::sgrado --

Con i:?s':os p::opósitcs, se JU51=i:::!..=:.. ~2. intención de re.Q, 

liz;i:::: a~t::::evista d¿ ca::::ác::.~= cua:..:.-:.:!.":..:!..·10 que busca .::ce~ 

de:: a las pe::::spectiva::; pe.:'sa:-. .::.!.es C=: :::s s'.!Jet:as que va:-•. a 

cebidds qu~ no posibilita:: re::::ger f::!..::.:~-:?::te las rc:;:puesta.;;; 

terminada en la .que está01 :!..:-.·1c!.ucr.J.Co:::s. 

En consecuencia esta gu!a de e::-:::::a·1:.::;ta e ntiene cua':ro 

rubros que en su .conjun'to posi.!:>ilite:: '.!:1.=?. apr:d=iación global 

del docente y en general del curricu:!.um escolar del Posgrado 



2. 

pre.::is.:i d~l doct?nte que labo::.i en la División Ce Estudios 

de !?osgr¿¡do de la Facultad, cuy.:'.!:; preguntas e>:igen rc::1---

puesta::; únicas y precisas. Esta pa::te se puede eStanda.=.b, 

::.i::: ~ todos los ent.revist.:iC.o:.;. Los t.:es =·.:.b::os restantes 

se :::2:ier~:-i a p:-¿c;untas abiert.J.s de woc!c t;1l que posibil! 

1. c.;...'q_C\.C':':S?.:::: ,3;..c: ::-¡ ??.OFESION;u. y ACAD:.:·E.C\ DEL 
DOCE}J'I'E DE POSGP_='\DO. 

1. C"..!.:l.!. es s~ último grado escala:; y en que área? 

4. CQmo o a -.:=a·r§s ee qui~:i ing=esó a la F.~.v.Z.? 

7. Por-·11•.:! le asignaron esas mat.erias? 

a. Cuál es s·..: -:::!S?~Ci.:!!.id.;?.d dent=o Ce SU área profesi.2_ 
r.cll? 

9. Eje=ce su pra:esiór. ac-:;ualma:ite? 

10. Desde c'.l~::.C.o eje=ce su pro:f~sián? 

11. En donde !la t=abajado como profesionista? 



12. C.Jr~es~o:"...!t.! ~l cc:i.t:~~:!.tÜ'...1 (,!,; ~ ~:t m..!~·.?=l..l.J ·~..;..:: -

imp.:irt~ con sus exper i:~:1C ~-1S ::i:-c ::·.!Jic:::a:.c_;: 

2. PERSPECTIVAS J?ERSONALES SOBRE LOS CONTE~lIDCS 1 PRCG:t:'\
MAS 'i PLA..'IES Oi:' ESTUDIOS DEL PCSGR.'-DO. 

l. 

2. 

3. 

Oue contenidos conside.c.J. us":n¿ qt!c de::ii~.:.-.:i f'!'e5e:1-
tar el p;aqr.:i111a de su :na":~ria? 

Que objeti•1os conside=:l uste:¿ que d~b!.e.::a p:::es.;n-
t3.:: el p:ogr1m2 de su :n~~3=i~7 

~~~s;~~~~s~~~~~ ~u~u: 1 e~~~~~~~~.,~;i~-~~;o ¿~e~~~~~~= 
ca . .5 como ¡_:a:··:>!"esicnules. 

4. En su on.'..nián cGmo ~s':::-".J.::::u=1=!.1 -:o-:. :_:il:'!.:1 d~ est:.:.i--· 
dios dci cu=:>o ••• (-=:s;:,¿.;.:..::11.!.·.i.:i.C, :;i2.;:o.:::;:!"!:i 1 dc...::::-r2_ 
do) 

3. Con$ide:.::lr-.do .:;....:.:; a~:r.i:::i~1.:: ,:i.:-:':s-::-i.or::s ::en :es:-<.?C":.:J 
al pl.in de dS~~d.:.::, 3 ~~J ~=~~l~m3~ ~~ ~n==~~~i -
cua=ido 11<?•/a 1 ::2.::o ~;·.:. .--··-:'~=:..:? 

3. PERS?ECTIV,\S F:SP.50N.:\.L2S .se~~.::: i..OS ES'!'U0::::.-1_:,;-:Es t:C:. POS
GR.'illO. 

l~ Como ca=acte=i:..!::-Í.:i. .:i. sus alum:i.cs ta.r.:.o en e:. ?asa
do como dctuulmt.!r. t:.•::? 

2. Dc::;d.:! el. pur-.':.o d."1 vist.3. ~-"?=~cr.i.:.. '} cc:-. .:>i.de="!~dc; -
que u·.;te.;J. est.J.l:::!.~ce con e2..!.cs c.:o..l re!..::l::i·J;: e:.i...:::2-:J:. 
va c6rno tr:J.t2. a '3'.!s 3.lur.ir.os? 

3. Hacia c;:ue tipo C~ al1..:r:-ir:o:.; ma:-.:fi1~.3':.:J ;;,J.70.:: :¿:;=:=.':~-
rencia? 

4. Que act:i':uC•.~s o comr;orti-:"li-~:".':.o ¿,~ lo::; al'.lm~::.::; C()r.

sideran que a!:ct:J~· ~u tr.:i.t:.:i.jo doce?:-.-::e~ 

5. Cuando e :msidcra usted que sus alumnc~ a;:¡!::'e:-:.Cier:::n? 



;. 

J. PSRS~SCTIVAS PZRSONA.LES SOBRE Ll\ PRAC'!'ICA ccc.s:rr=: 
DEL POSGRADO. 

l. Que hace usted cuando L-npdrte su cl3.se? Expone? 
I:i':erilctua con los alumno~? Establece acti•Jida.dég 
para realizarlas con sus alt1mnos? Establece for-
:n.:i.s de trabajo con el fin d"e obte:-.e::: prcductos --
concretos? · 

2. Cómo crgaiza el contenido que trans~ite?, respeta 
el orden esp~:?c!.fic.J.do en e:!. p::-~g:':i:na? '.!S::.:.ib~.;?Ce -
!JU ;r::Jpio -1rde:i? elimi:!.:! COr'.t~:!i:i::is ¿el pt"ogr..:im.:i.: 
~g=egu c~ro~ ccncsni1os ne ~3?~C~~i=3dcs a~ el -
:;i:,J•J:Oa:n..i. 7 

_,, Cerno c.rans~ite el ccnacimicr:':.a? .:;ola e;(;:one, abre 
disc..ision>?;:;, busca ejt?mplo!J, ?=o::-.u·~•,-¿ ::;'1.::ti'::ipa-
ción en los alwnn.os? pl.3. .:icu sel:=~ ~.-:;ie= :..e:i.cL1s -
proiesionales en torno al conC'ci:;i.:..e:;.t~? 

4. :!~ ~il!ifi-

S. Cómo propone la f::ir:~a de evaluac.!.5n lo discute, -
lo pone a consideración, lo da a ~onoce= sin más 
ju.Jtificaciones? 



ANEXO 2. 

CUESTIONARIO APLICADO A DS ALUMNOS 

DE ESPECIALIDADFS y MAESTRIAS DE LA nr1z' 



TE:0-9-. CONTENI CO 

¿Con qué pot'fundidad se revi:;ar. lo:; t:e.mas y S\Jbtemas del programa.? 

c. los t.:mc.s? 

-¿:'.:<:! qi..:..:; ma:-.2ra '21 progr-G.::i.e. rel~ciona la ;;eorÍi con la práctica? 

-¿Qué -;.::tivided<?s Si! dus~::.·::-alL!:1 en 1 " práctica.? 

-¿Las =::=ti•1::.·:!·:.·Jes re.ali:?.:ada:i en la p:-3ctica te proporciont!:'I m.ayor~s 

cene= :.mi=:itos y h.-1bi lic!Lldl:'!s? 

-¿ Cóir.~ se -a:•1aluan? 

-¿Qué opinas de la (s) fOI"ma (s) d~ evalu¡ación? 

TE:.'1A IV 1/ALORACIOU DEL PROFESOR 

-¿Qué cualid.:ides son las que mán apt'ecias en un pt'Ofesor?. · 



-.:.Qué opinu del t:-a~.ajo docente de su profesor? 

-lQué mat•.Jri~s son l~s e.Uf! m:i::; te !" . .J.n gustado, y porq_ue? 



-¿Con qué obstáculos te has enfrenta.do durante tus e~tu:Jíos? 

-¿Qué factores h<'l.n sido favot"'ables durante, tus es"tudíos? 
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