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INTRODUCCION

Siendo la ENEP-Zaragoza una institucidn de reciente --—
creacidn se presenta como una necesidad primordial la elabora--
cidn de planes de estudio, que sean acordes con el sistema modu

lar que se pretende implantar en la escuela.

Lo anterior se traduce en una serie de dificultades y
planteamientos en torno a los mismos, como son: carreras que -—-
afirman llevar un plan de estudios constituido por mddulos, —---
siendo que en realidad son asignaturas; deficiencias de cardc--
ter metodoldgico para implementar un plan modular; el empleo de
un plan de estudios por asignaturas y otro modular simultanea--
mente; modificaciones constantes insuficientemente fundamenta--
das y sin dejar el tiempo necesario para hacer evidentes las --
consecuencias de los cambios, siendo que una misma generacidn -
llega a cursar dos o tres planes 'de estudio diferentes, lo que
presenta graves dificultades de caricter administrativo y acadé
mico; la necesidad de aprobacidén de los mismos por las instan--
cias universitarias como Consejo Té&cnico y la Cemisidn de Traba

jo Académico del Consejo Universitario, etc.

Todas estas circunstancias han conducido a diferentes
carreras a solicitar el apoyo de la Unidad de Formacidn de Re--

cursos Humanos y Evaluacidn Acadé&mica para llevar a cabo la re-




estructuracidn dc sus planes de estudio. Con este propdsito se
han integrado grupos interdisciplinarios de trabajo, los cuales
elaboran un plan general de reestructuracidn para su discusidn

y su eventual puesta en marcha. Dicho plan consta de tres gran-

des fases:

l1.- Fase de analisis, la cual estada integrada por tres progra---

mas:

1.1 Evaluacidon del plan de estudios vigente.
1.2 Analisis del Campo Profesional,

1.3 Estructuracidn del Perfil Profesional.

2.~ Fase de Rediseno.
3.~ Fase de Implantacidn del nuevo plan.

Esta Tesina se centra en el Programa de Evaluacidn, de
bido a mi interé&s personal por ir profundizando en este cémpo -

que es por naturaleza complejo y de trascendental importancia.

Primeramente, se pretende buscar ura concepcidn de ---

-

1

Plan de estudios que lo ubique en relacidn a otros aspectos fun
damentales que lo afectan directamente, como por ejemplo: su re
lacidn con una determinada teoria del conocimiento, el modelo -

de aprendizaje que lleva implicito, las necesidades sociales a

las que responde, etc.




-

Posteriormente, se manifieséa desde qué perspectiva se
concibe a la evaluacidn en el dreca de planes de estudio; asi co
mo algunos aspectos metodolbégicos generales para abordarla y la
importancia de incluir en «l1l proceso de evaluacidn a todos los

sectores que son afectados por el mismo.

En cuanto a los aspectos metodoldogicos, se considera -
necesario realizar en primer lugar, un andlisis global del plan
de estudios, con el propdosito de determinar las estrategias. de
abordaje de la congruencia interna y externa, tomando en cuenta

los recursos, el tiempo disponible, etc.

Acerca de la congruencia interna, se realizan algunas
consideraciones del uso de determinadas técnicas para evaluar -
los objetivos y los contenidos del plan; en lo referente a la -
congruencia externs. se exponen algunos lineamientos de cdmo se

podria llevar a cabo este andlisis tan complejo.
2

l

. {
Considero de suma importancia el hacer explicito que -

algunas de las consideraciones tanto tedricas como metodolégi--

cas que se exponen aqui, han sido generadas a partir de la expe

|

1
{
riencia que el equipo de pedagogos de la ENEP-Zaragoza ha %eali

zado en el drea de evaluacidn de los planes de estudio de Enfer
meria y Biologia en dicha institucién. Por tanto, los plantea--
mientos no pueden considerarse como acabados y estadn sometidos

a constantes reconsideraciones, sin embargo, asumo la responsa-

bilidad de darlos a conocer en esta forma para favorecer su dis




cusidn fuera del grupo de trabajo.
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l1..- CONCEPTUALIZACION DE PLAN DE ESTUDIOS.

l1.] Generalidades.

Si bien se puede definir a un plaﬂ de estudios de ni--
vel superior como una visidn de conjunto de la seleccidn, orde-
nacidon y distribucidn de los contenidos, que serian apropiados -
por el estudiante en un lapso determinado, para llevar a cabo -
ciertas funciones profesionales, no se puede dejar de lado, que
un plan de estudios implica una serie de conceptualizaciones de

gran trascendencia que lo determinan y que en la mayoria de 1las

ocasiones se soslayan.

Dichas conceptualizaciones sé refieren principalmente
a la relacidn que guarda el plan de estudios con una teoria del
conocimiento —-lo cual implica una determinada relacidn sujeto-
objeto, teorIa-practica, una concepcién del proceso de conoci--
miento, de verdad, de ciencia} etc.- asi como una concepcidn de
educacidén subyacente, del modelo de aprendizaje que lleva impli
cito, de las necesidades sociales a las que responde, etc. Es--
tos aspectos se abordan a través de posiciones divergentes que,
ademas de no ser explicitas, por lo general, no son retomadas -

de manera sistemdtica en la elaboracidén de planes de estudios.

En este orden de ideas, se puede afirmar que existe un

[ .
"curriculum oculto", sin embargo "el hecho de que sea oculto no
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significa que carezca de propdsitos, en contraposicidn a los ob
jetivos manifiestos del curriculum académico, sino que sus in--
tenciones se sitllan en el ambito de los valores y de las actitu

des sociales de los actores del proceso educativo" (1).

Por lo que, el plan de estudios resulta ser una ''sinte
sis de elementos interdependientes con determinaciones mitlti- -
ples, producto de una realidad socioecondmica, politica, ideold
gica y cultural particular en la que se encuentra inserto el --

ejercicio social de una determinada profesidn" (2).

Es desde esta perspectiva, de la cual se propone par--

tir ya sea para elaborar, redisenar o evaluar un plan de estu--

dios.

1.2 Diferentes posiciones epistemoldgicas y psicopedagdgi--

cas y su relacidn con el disefio curricular.

|

i

Con el propdsito de caracterizar cudl es laz concepcidn

epistemoldgica y de aprendizaje que subyace en un plan de estu-
. . . - - . i
dios, a continuacidn se expondrdn algunos planteamientos de¢ al-

{
gunas de las principales concepciones filos&éficas; asi como - -

ciertas implicaciones de &stas para el curriculum.
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.1.2.1 Idealismo

El idealismo plantea

T—

(...) que el mundo exterior es -
una idea procedente de la mente del hombre o de un ser sobrena-
tural” (3) y que el mundo es incognoscible, sd8lo es posible co-

nocer las propias sensaciones o percepciones, pero la esencia -

de las cosas es ajena al conocimiento del hombre.

La ciencia es s%lo ciencia de las apariencias, las le-

- - -

yes que ligan unos fendmenos a otros son elaborados por un espil

ritu universal -"no estdn en la naturaleza puesto que esta natu
raleza nos es en el fondo incognoscible" (4)-, dicho espiritu -
tiene una estructura inmutable, a priori, e interpreta siempre
-, -, - . - - - -

y en todas partes los fendmenos segiin los mismos principios uni

versales e inmutables y a priori de toda experiencia, como lo -

- -
es &€l mismo.

De acuerdo con esta corriente filosdfica, hay un predo
minio del sujeto cognoscente que percibe al objeto de conoci- -
miento como su produccidn. Se realza la actividad del sujeto,'—
pero é€sta es una actividad meraﬁente intelectual y no se la con
cibe como actividad concreta humana. El conocimiento es indepen
diente de la experiencia; el hombre lo adquiere aprechendiendo las
leyes elaboradas por el espiritu, las cuales no cambian con el

transcurso del tiempo, sino que son eternas e inmutables.
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El propdsito de la educacidn consiste en trasmitir la
verdad -la cual posee un caridcter absoluto y existe independien
temente del individuo o de la sociedad- que ha sido develada en

el curso de la historia.

Un curriculum que reflejase de manera predominante es-
ta posicidn, daria &nfasis a los aspectos tedricos, dejando de
lado la practica, e inclusive llegaria a prescindir de ella pa-
ra contrastar sus hipStesis, ya que esto lo haria con otras ela
boraciones tefricas. El razonamiento deductivo se plantearia co
mo el método de conocimiento por excelencia y se presentaria a

la ciencia como algo ajeno al proceso de la practica histdrico-

socilial del hombre.

Una teoria del aprendizaje que es considerada eminente
mente idealista es la disciplina mental o psicologia de las fa-

cultades, cuyo discurso tedrico surge en el siglo XIX. Su pro--

longada influencia en el curriculum puede observarse dadas| las
: {

caracteristicas que a continuacidn se mencionan:

La disciplina mental se desarrolla como psicologia no

t
4

experimental del aprendizaje. E1l método que utilizd para sq de-
sarrollo fué introspectivo y subjetivo: los fildsofos psicélo—-
gos que dieron vida a estas ideas trataron de analizar su pro--
pio proceso mental y las describieron con lo que creyeron haber

encontrado (5).
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De acuerdo con esta doctrina, la educacidn es un proce
so de disciplina y adiestramiento de la mente, la cual ya posee
sus facultades y atributos. "Por consiguiente, el aprendizaje -
se convierte en un proceso de desarrollo interno, dentro del --
cual se cultivan varias fuerzas como imaginacidon, memoria, Vvo-—-—

luntad y pensamiento" (6).

El contenido de un plan de estudios orientado en esta
perspectiva, nicamente otorgaria importancia al contenido en -
si? por el valor que &éste tiene en el desarrollo de atributos -
mentales. "En tanto mas dificil sea una materia, mayor forma---
cidn propicia de las facultades mentales" (7). Asi se incluyen
en el curriculum materias como: el latin, las matemi3ticas, la -
ldgica, la @tica, etc, debido a que son importantes en si mis--

mas por la formacidn que proporcionan.

Si bien, es retomable la importancia que se le da a 1la
formacidn de los procesos mentales que el alumno adquiere con -
el dominio de cierto contenido, &€ste se presenta de manera des-
articulada. Esta situacidn puede observarse en una gran canti--
dad de planes de estudio, fundamentalmente en el nivel medio su

perior y en el 3area de ciencias sociales y humanidades del ni--

vel superior.
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1.2.2 Materialismo Mecanicista

Al contrario del idealismo, el materialismo mecanicis-
ta le da predominio al objeto en detrimento del sujeto. E1 cual
viene a ser un agente conté%plativo y receptivo. "... el objeto
de conocimiento actila sobre el aparato perceptivo del sujeto --
(...) el producto de este proceso (el conocimiento) es un refle
jo o copia del objeto, reflejo cuya génesis esta en relacidn --
con la accidn mecanica del objeto sobre el sujeto'" (8). La cien
cia se constituye partiendo de lo mas simple a lo mis complejo,

de lo evidente a lo desconocido por un movimiento progresivo, -

que se inicia con las percepciones que nuestros sentidos nos --

dan de las cosas.

Una concepcidn filosdfica que representa una actitud -
fundamentalmente empirica, es el pragmatismo. El cual plantea -
que el conocimiento crece por partes, que se van agregando a un
todo, el incremento que esto acarrea trae modificaciones iue se
van estableciendo gradualmente. La verdad no posee un cardcter
permanente, inclusive algunas generalizaciones cuya validez ha

i
sido demostrada reiterativamente por la experiencia, puedén ser
4

!
refutadas dependiendo de las circunstancias. ‘

Un pensamiento, una idea, sd6lo tiene significado o sen-
tido, en cuanto nos demuestra en la practica sus consecuencias.

Un significado que no posea un cardcter practico seria para es-

10
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ta corriente como si no existiera (9).

Scglin esta posicidn, el criterio de verdad de un cono-
cimiento esta dado por su utilidad, pero cabria preguntarse (Pa
ra quién? o (En funcidn de qué?; de acuerdo con el pragmatismo
seria en relacidn a las necesidades, tendencias, lo que le es -
ventajoso a un sujeto determinado, por lo que se cae en un sub-
jetivismo; se niega un fundamento objetivo a la verdad, lo que

es verdadero para uno, es falso para otro.

"La validez de una hipodotesis se determina verificando su efica-
cia y no considerando si armoniza con cierta verdad general, o

si coincide con el mundo real" (10).

Una caracteristica distintiva de un plan de estudios -
elaborado de acuerdo a esta concepcidon, es la primacia que se -
le da a la ensefianza de técnicas y procedimientos relegando a -

- - - .
un segundo plano los contenidos de caracter tedrico que no re-—-—

porten una utilidad a corto plazo.

Ante la problemdtica del sujeto y el objeto, también -
la filosofia positivista cede su lugar a los hechos. El propdsi
to de lg ciencia es describir los fendmenos y hallar sus leyes
con el fin de prever el curso ulterior de los mismos; s6lo son
objeto de la ciencia aquellas disciplinas que se ajustan a des-

cripciones basadas en la experiencia sensible. '"No existe diver

sidad de propdsitos entre las diversas disciplinas: todas ellas

11
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procuran conocimientos del mismo tipo" (1l1).

¢

Una organizacidon del contenido basada en una orienta--
. - - 3 - P - - - - - - )
cion positiva seguliria el siguiente orden: matematicas, fisica,

quimica, biologia y sociologia. Dentro de esta jerarquia de dis
ciplinas, no se puede acceder a una disciﬁlina superior, sin ha
ber cubierto el conocimiento previo de la inmediata inferior;
lo anterior setfiala una progresidn lineal del conocimiento y 1la
complejidad creciente del mismo estd dada en el mayor nimero de
relaciones que se establecen entre los contenidos, empero no --
cambia el tipo de conocimiento. Esta posicidn ha justificado el

que se siganempleando los modelos de las ciencias fisicas y bio

logicistas para explicar los fendmenos sociales.

El positivismo, pragmatismo y evolucionismo son las ba

] . £
ses sobre las que surge el conductismo, el cual constitu¥e un -

producto contemporaneo de la vertiente materialista mecanicis--

ta.

Dos aspectos fundamentales que caracterizan al conduc-

tismo son los siguientes:

"a) un aspecto tedrico, que implica la eliminacidén de la con---
ciencia y sus derivados del campo de estudio de la psicolo-
-
gla;
b) una serie de respuestas t&écnicas, que constituyen un instru

mental apto para producir "cambios deseables" en el compor-

12




tamiento de los hombres y ejercer asi un control eficaz so-

bre esos comportamientos' (12).

Las diferentes teorias que pertenecen a la corriente -
conductista estan de acuerdo en suponer, que el aprendizaje es
debido a asociaciones entre estimulos y respuestas. Algunas acep
tan el reforzamiento y otras no. Las causas que provocan el a--
prendizaje son estimulos que provienen del ambiente o del orga-
nismo y producen una determinada respuesta o aumentan la proba-

bilidad de que se presente €sta.

Un curriculum que retome la perspectiva conductual con
siderara primordial la evaluacidn de objetivos con base en con-

ductas obserwvables.

El contenido se presenta de manera fragmentaria. Rl cu
rriculum consistirfia en un inventario de cosas especificas que
han de ser aprendidas, siendo importante que se abarque la ma--
yor cantidad de informacidn posible. La motivacidn del esEudiag
te para aprender no es tomada en cuenta, considerandc otros fac
tores para el aprendizaje como la memorizacidn y 1la atenc%én -

{
. } -
que un alumno pueda mantener sobre un objeto. Es por estairazdn,

)
que las clases se diserian con ‘una duracidn maxima de 50 minutos,

ya que se supone que es el tiempo que el alumno puede fijar su

atencion.

13




1.2.3 Materialismo Historico

A la preponderancia del sujeto sobre el objeto -—-idea--
lismo~ y del objeto sobre el sujeto —materialismo mecanicista-
se plantea el enfoque marxista que supera y se opone a ambas po
siciones. A la primacia de uno de los elementos de la relacion
cognoscitiva opone el principio de su interaccidn. Tanto "...el
sujeto como el objeto mantienen una existencia objetiva y real,
a la vez que actilan el uno sobre el otro. Esta interaccidn se -
produce en el marco de la practica social del sujeto que perci-

be al objeto en y por su actividad" (13).

Se concibe al sujeto no como un individuo abstracto,
ni tampoco en su dimensidn meramente bioldgica, que registra pa
sivamente la realidad, sino como un individuo concreto, tenien-

do en cuenta su especificidad histdérica y social.

Considerar al hombre como "el conjunto de sus relacio-

nes sociales" trae aparejado importantes corolarios en el ambi-

to del conocimiento.

El individuo es sometido a diversos determinismos his-
torico-sociales a lo largo de su formacidén, que conllevan a una
visidn de la realidad transmitida socialmente, a distinguir en
ella ciertos elementos y relaciones en lugar de otros, a una va

loracidn, interpretacidén y transformacidn de los hechos de a---

14
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cuerdo a ciertos sistemas de valores que poseen un caracter de

clase, etc. A pesar de que el individuo introduce en el conoci-
miento un factor subjetivo ligado a sus determinaciones histori
co-sociales, éste posee un caracter mas bien objetivo-social --

que individual-subjetivo.

Por consiguiente, 1la objetividad de la ciencia es rela
tiva, pues siempre es afectada por el factor subjetivo que in--
troduce el sujeto. No hay una validez universal y absoluta del
conocimiento, &€sta varia segin los sujetos; sin embargo, si es
posible aseverar que tal conocimiento es mads aceptado universal
mente que otro. Tampoco.es dable hablar de un conocimiento Uni-
co y acabado, pues no hay una verdad absoluta; el conocimiento
progresa en la medida en que se aproxima mas a lo real; cada --
verdad encontrada refleja sus limites cuando se produce un nue-

vo progreso en el conocimiento.

AsI pues, es importante considerar la manera en que --
. |
son presentados los contenidos a los estudiantes. De acuefdo a
lo anteriormente mencionado, ningin cuerpo de conocimientos de-
ja de ser incompleto, efimero y enmarcado dentro de ciertgos 1li-
!
mites, por lo que las estructuras de las disciplinas se s&ceden

unas a otras, en la medida en que las mas acabadas pueden brin-

dar explicaciones que respondan mas a la complejidad de lo real.

El conocimiento de la realidad se constituye a partir

15
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de la produccidn de conceptos, los cuales permiten superar y rg
solver las contradicciones que nacen de la percepcidn. Por me--
dio de la practica se realiza la unidad creadora de la percep--
cidn y del concepto. El primer momento del conocimiento ~de 1la
experiencia a la teoria- se encuentra superado e inserto en el
segundo -de la teorIa a la experiencia-, lo cual permite verifi

car o rechazar las hipoOtesis planteadas.

Dentro de las principales aportaciones hacia la pedago
gia de esta corriente filosdofica, que son suceptibles de reto--
marse en el nivel superior -y no por ello en otros, son: la ---

unidn de la educacidn con la produccidn material y la formacidn

polivalente.

Refiriéndose a la primera, se parte "...de la conside-
racidn del trabajo productivo y socialmente Gtil como ambito e-
ducativo en si mismo. Es mas, el trabajo, junto con las relacio
nes sociales comunitarias, se constituye como el agente educati
vo por excelencia. De hecho, el valor educativo del trabajo —-~-
trasciende su mera instrumentacidn didactica. (...) De ahi que
la pedagogia deba asumir el trabajo como instancia educativa --
privilegiada, y no tanto para pedagogizarlo como para reinte- -

grar proceso cducativo y proceso productivo" (14).

Lo anterior llevaria a reflexionar sobre un nuevo aAmbi

to escolar y acerca de una superacidn de la divisidn entre tra-
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bajo manual y trabajo intelectual.

Respecto a la segunda, la formacidn polivalente propug

naria no "... el mero aprendizaje de una cierta diversidad de -

técnicas profesionales, sino sobre todo que el individuo llegue

a la comprensidn intelectual y cientifica del proceso global de

produccidn'" (15).

Lo antes dicho, conlleva implicaciones de gran trascen

dencia sobre los ejes y los contenidos con base en los cuales -

Llee B8

se orienta el curriculum.

Un plan de estudios que sustentara esta posicidn pre--

sentaria al estudiante una problematica determinada, a partir -
de la cual buscaria o elaboraria &l mismo los elementos tedri--

cos que pudieran dar una respuesta, comprobando en la prac.ica

si sus alternativas de solucidn son factibles.

[]
i
En cuanto al aspecto psicopedagbgico, se propone'ante

la disyuntiva planteada por el empirismo y el apriorismo, la po

sibilidad del conocimiento por medio de una construccidn reci--
i

proca del sujeto y el objeto con base en la accidn.

EPRPY L,

Esta posicidon es sustentada por Piaget, que aunque, si

bien no es considerado como un tedrico del aprendizaje, su pro-
S ot = =P . "
yecto de una epistemologia genética considerada como '"el estu--

dio del paso de los estados de minimo conocimiento a los esta-—-

17
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dos de conocimiento mas riguroso' (l16), -que se construye sobre
tres vertientes: la psicogénesis, el método histdrico critico y
la colaboracidn interdisciplinaria- ha proporcionado importan-—--—

tes elementos para la educacidn.

Desde este punto de vista, "el aprendizaje es explica-
do por un proceso continuo entre momentos de asimilacidn y mo--
mentos de acomodacidn” (17). Entendiendo por asimilacidn (18),
la incorporacidn de un objeto o de un estimulo nuevo a esquemas
existentes; los objetos o las ideas nuevas se "asimilan' al con
junto de acciones u operaciones més antiguas de existencia y --
por acomodacidn (19), el reajuste de los propios esquemas de ac
cibn para que casen con el nuevo objeto.. Estos esquemas que el
sujeto posee, no le son dados a priori, son construidos con ba-

se en las acciones que el sujeto realiza sobre el objeto.

Un plan de estudios que se organice tomando en cuenta
esta perspectiva, daria prioridad a propiciar el interjue§o de
estos dos momentos -—-asimilacidn vy acomodacidn~ con el objéto de
estudio, para lo cual se requiere de programas que no estén re-

cargados de contenidos y de un tiempo mayor de los 50 minutos -

t
4

que se destinan para cada clase, de manera que, el alumnoiesté
en posibilidad de enfrentar sus esquemas de accidn a minimos de

contenido que reflejen las ideas basicas de una disciplina (20).

-
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2.- CONCEPTUALIZACION DEL AREA DLE EVALUACION DE PLANES DE ESTU-

DIO.

2.1 Generalidades.

Una cuestidn de gran preocupacidn para las institucio-
nes de educacidn superior, es la necesidad de revisar y rees---
tructurar los planes de estudio; para llevar a cabo dicha ta---
rea, se considera necesario realizar procesos de evaluacidn que
permitan detectar los aciertos y deficiencias de manera de no -
introducir cambios aleatorios, que en la mayoria de los casos -
no resuelven el problema. La puesta en marcha de dichos proce--
sos permitira plantear propuestas alternativas que conduzcan a

elecciones m3s confiables y fundamentadas.

Los procesos de evaluacidn deben ser tan amplios como
sea posible; esto es, tratar de considerar, de alguna manera, -
a todos los elementos que afectan y comprenden al objeto a eva-
luar; asi como propiciar la participacidn de todos los sectores
afectados por dicho proceso. Por 1lo cual, la tarea de evaluar -
es sumamente compleja y llegard a plantear seguramente proble--

mas que, en un momento dado, rebasan la dimensidn académica e -

institucional.

Para llevar a cabo un proceso de evaluacidn es preciso

tomar en cuenta los recursos humanos y materiales que estén al
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alcance de la institucidn; asi como considerar en qué medida se
cuenta con el apoyo de las instancias directivas. En el caso de
que este proyecto no sea directamente propiciado por ellas, es
necesario que le concedan importancia al mismo, de manera que -
lo impulsen, tomandolo en cuenta junto con los demd3s proyectos

académicos ya existentes.

Estos factores son fundamentales en la practica, pues
al no tomarlos en cuenta en forma realista, los procesos de eva
luacidn pueden estar expuestos a serios impedimentos que obsta-
culizan su avance, o que llegado a un determinado momento ya no

sean suceptibles de continuarse.

En este contexto, se conceptualiza al 3rea de evalua--
cidn de planes de estudio como un momento de reflexidén y de anid
lisis, que conduzca a la obtencidn de informacidn significati--
va, no s6lo del plan de estudios en si mismo sino de los facto-
res que lo estdn determinando -en los que a su vez €1 influye-
Yy que permita a los diversos sectores que participan en el pro-

ceso, la configuracidon de alternativas para la toma de decisio-

nes (21).

2.2 Aspectos metodoldgicos.

Lejos de considerar a la evaluacidn como un proceso to
talmente objetivo (22), en el que no interviene o se trata de --

evitar al miximo la subjetividad de los participantes -por me--
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dio de procedimientos rigurosos-, se sostiene que en todo proce
so de evaluacidn intervienen los juicios, valores, una determi-
nada concepcidn de las relaciones sociales, en fin una cierta -

T —

ideologilia que implicara que se seleccione una metodologia sobre

otra.

También se considera que no es posible proponer mode--—
los universales para la evaluacidn de planes de estudio que in-
cluyan mecanismos predeterminados, pues se sostiene que es a =--
partir del objeto a evaluar y de las condiciones del mismo, que
se puede proponer una metodologia de evaluacidn que proporcione
informacidn para llevar a cabo los aju-tes o cambios pertinen--
tes (23). Sin embargo, ésto no impide que se propongan ciertos
criterios o lineas generales que sean congruentes con un deter-

minado enfoque tedrico para abordar la tarea.

%

Es con base en lo anteriormence expuesto, que se reto-
man los tres momentos basicos que, segin Seguier, todo proceso
de evaluacidn debe incluir, los cuales no tienen forzosamente -
que presentarse de manera lineal, sino que pueden sucederse in-
terrelacionadamente y en diferente orden.

a) Expresidn y descripcidn de la realidad. El analisis debe par
tir de la informacidn aportada por los que estdn participan-
do en el proceso.

Los plantcamientos metodcldgicos que se propongan, la inclu-
8idén de determinados sectores en el proceso, la informacidn

a revisar, etc, reflejan las posiciones de base de los gru--
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b)

c)

pos de trabajo.

Una critica lo mas vrigurosa posible del material aportado en
el momento anterior, "... la cual consiste principalmente en
una toma de conciencia por parte de los miembros del grupo,

de las distancias entre las palabras y los hechos, los desa-
justes o las contradicciones que el grupo encuentra en su ac
cidn" (24). En la que se pueden utilizar, segin su criterio,
instrumentos de medicidn en el proceso, los cuales no deben

ser considerados sustitutos de la evaluacidn, sino parte de
la misma, pues €sta implica un proceso analitico-sintético -
mas amplio de los resultados obtenidos *‘a lo largo del traba-

3

jo.
Creatividad. Este momento consiste en la formulacidn dc pro-

puestas a partir del analisis realizado por los integrantes

del grupo, las cuales seran consideradas en la fase de redi-

o

seno del plan de estudios. |

———

2.3 Sectores participantes en el proceso de evaluacidn.

| \

Como ya se sefnald, es necesario que en todo procesc de

¢

evaluacidn se favorezca la participacidon de todos aquellos que

sOon

afectados directamente por el mismo; en el caso de la eva--—

luacidon de planes de estudio, se propone la intervencidn de do-

centes y alumnos que en muchas ocasiones no son incluidos o se
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les relega al rol pasivo de provcecedores de informacidn; lo ante
rior provoca que haya la tendencia a considerar a la evaluacidn
como un proceso de fiscalizacidn y control, lo cual trae apare-

jado un incremento de las fuerzas de resistencia al proceso mis

mo y a los cambios que suscite.

Esto se presenta cuando no se ha considerado su parti-
cipacidn desde otra perspectiva que no sea la de meros informan
tes, dindmica que caracteriza al modelo evaluacidn-control, el
cual implica el control de unos sectores sobre otros. Por el --
contrario, se debe propiciar una actitud de compromiso y respon
sabilidad de quienes operativizan el proceso cotidianamente -do

centes y alumnos-, de hacer suyo el proyecto académico y que, -

por consiguiente, €ste no se quede a nivel de planteamientos.

Por otro lado, la participacidon de estos sectores en -

el proceso conduce a que los cambios propuestos constituyan una
*

expresidén mas aproximada a la realidad de sus necesidades e in-

tereses.

Es importante tratar de evitar que se den los roles es
tereotipados de evaluador y ejecutante y en su lugar propiciar
que se integren equipos de trabajo en donde todos los miembros
aporten sus observaciones, comentarios y sugerencias, e incluso
que la metodologia de trabajo que sea propuesta por los aseso--

+

res pedagdogicos, sea sometida a discusidén con los demas miem---
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bros del equipo, dado que gencralmente surgen aportaciones va--

liosas que la enriquecen.

En muchas ocasiones, los procesos de evaluacidn y de -
rediseno de planes son llevados a cabo -con exclusidn de otros
sectores—- por un grupo de expertos ajenos a la institucidn que
generalmente desconocen o tienen una idea muy general de la pro
blematica en que se encuentra la misma, de las dificultades que
se presentan para operativizar el plan, de los recursos existen

tes, etc.

Evaluar se convierte en estos términos, en una opera--
cidon fundamentalmente subjetiva, cuyos criterios a menudo estén
referidos a situaciones ideales y, consecuentemente, sus resul-
tados son inaplicables. Sin embargo, no es posible rechazarla -
del todo, ya que representa ciertas ventajas, como es el hecho
de que permite dar una visidén mas amplia de algunos aspectos -

que se desee tomar en consideracidn.

Debido a lo anterior, se coatempla su participacién pe
ro desde otra perspectiva, en la que se considera su inclusidn
cuando los equipos de trabajo que estan llevando a cabo el pro-
ceso de evaluacidn, manifiesten la necesidad de que apoyen al--

gin aspecto del mismo.
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2.3.1 Organizacidn de los participantes.

La organizacidn que se ha implementado en la ENEP-Zara

goza para llevar a cabo los procesos de evaluacidn ha sido la -

siguiente:

Se ha constituido una comisidn coordinadora integrada
por miembros de la carrera en cuestidn ~el coordinador y los je
fes de departamento- y asesores pedagdgicos, que propone aspec-
tos metodoldgicos generales y coordina, posteriormente, la rea-

lizacidn de las actividades correspondientes.

Enseguida se procede a formar los equipos badsicos de -
trabajo, integrados por profesores, alumnos y asesores pedagdgi
cos; a estos grupos también se integran, segiin se requiera, ase

sores internos y/o externos, los cuales participan en los dife-

rentes subprogramas del plan general de reestructuracidn.

|

Dicho plan ha sido elaborado por la comisidn coordina-

dora y discutido por los integrantes de los otros equipos.

Se ha propugnado por la interdisciplinariedad de ﬁos -

equipos de trabajo, sin embargo, ésta ha sido muy limitada‘debi

do a que no se ha contado con el apoyo administrativo necesario.

Es importante que haya canales de comunicacidn apropia

dos, con el objeto de que todos los participantes estén informa
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dos de los avances y las dificultades, de las actividades que -
se desarrollan en cada momento; de los cambios que se realizan

en la programacidn, etc; y no se sientan desfasados o desinte--

grados del proceso.

También es necesario que se establezcan conjuntamente
las funciones, requerimientos y responsabilidades de quienes --

participan; asi como, contemplar, oportunamente, la implementa-

cidn de talleres de capacitacion.

2.4 La evaluacidn en la etapa de implantacidn.

En ocasiones, algunos de los participantes en el prcce
so de evaluacidn continuan trabajando en la fase de rediseio,
en caso de no ser asi, es conveniente que se propugne su inclu-
sidn en esta segunda fase con el propdsito de que las propues-—-
tas y alternativas generadas en el programa de evaluacidn inci-

dan de manera adecuada en la formulacidn del nuevo plan de\estg

dios.

Una vez que el plan ha sido redisenado es necesario im
\ m

]
plementar mecanismos de evaluacién que lo retroalimenten,. don -
el propdsito de hacer evidentes tanto los aciertos como las la-
gunas e inconsistencias que se estén presentando. Para ello, se
requiere que se tenga claridad sobre los criterios minimos, se-

giin los cuales se determina si el plan estd formando al profe--

sionista que se esperaba.
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Esta etapa de evaluacidn debe considerarse como una =--

continuacidn de la efectuada anteriormente, pudiendo retomarse

de ella, una gran cantidad de aspectos como son: la organiza---

[ -

cidén de los equipos de trabajo, la informacidn obtenida, los

elementos a tomar en cuenta en la evaluaciﬁn, etc.

A continuacidn se mencionaran algunas consideraciones

acerca de la evaluacidn en la etapa de implantacidn:

a) La evaluacidn del nuevo plan debe tomar como eje el caricter

con el cual fue definido; por ej., si la orientacidn que se

le dio fue modular, por asignatura, areas, etc.

b) La claridad de lo expuesto en el plan de estudios (perfil --

-

S

profesional, objetivos, contenidos, etec.).

c) La coherencia de los contenidos en si mismos y de &€stos con

las funciones profesionales propuestas.

d) La manera en que se estd llevando a cabo la relacidn teoria-

practica.

e) Las diferentes relaciones que se dan dentro del proceso ense

nanza-aprendizaje, por ejemplo:

- alumno --- Contenidos =--- Objetivos
- Profesor --- Contenidos --- Estrategias
- Alumno --- Contenidos --- Profesor,
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Respecto a los recursos de quc dispone la institucidn,
es necesario que sean tomados en cuenta, de manera de que si no
es posible evaluar todos los factores que estin interviniendo,-

se plantee el valor de cada uno y se propongan alternativas.

Las técnicas y procedimientos especificos para reali--
zar la evaluacidn estardan en funcidn: del enfoque tedrico-meto-
doldgico del que se parta, de la orientacidn que lleva el plan,

de los recursos y el tiempo disponibles, etc.

Un aspecto fundamental para llevar a cabo la implanta-
cidn de un plan de estudios es que los docentes y alumnos —-en -
especial los que no participaron en las fases de andlisis diag-

- . - —~— - -
ndstico y re-diseno- estén de acuerdo con los cambios que se pre

2

tenden llevar a cabo, lo cual rebasa en muchas ocasiones los --

programas de capacitacidn e informacidn, pues implica desarrai-

gar hidbitos y puntos de vista que se han establecido durante su

formacidon académica.
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3.— CONSIDERACIONES METODOLOGICAS PARA LA EVALUACION DE UN PLAN
DE ESTUDIOS.

En muchas ocasiones, las modificaciones a un plan de -
estudios sc pretenden llevar a cabo mediante la aplicacidn de -
modelos universales, independientemente de las circunstancias -

especificas en las que se encuentra el mismo.

Estos modelos proponen una serie de té&cnicas cuya apli
cacidn mecanica lleva a conceptualizar la reestructuracidn de -
un plan de estudios dentro de un marco muy estrecho, ya que @&s-
ta implica una serie de reflexiones que llevan a considerar o--
tros aspectos de los-seﬁalados en dichos modelos, y que estan -

referidos al analisis de la situacidn histdorica particular del

objeto a evaluar.

En ‘esta tesina se proponen algunos criterios o lineas
generales de abordaje para la evaluacidn de un plan de estudios,
los cuales llevan implicito un determinado enfoque tedrico, pe-
ro se considera que es a partir del objeto a evaluar que se ge-
nera la metodologia apropiada que provea las técnicas especifi-
cas que proporcionen la informacidn necesaria para detectar las

carencias y deficiencias del mismo, asi como sus aciertos.

Estas sugerencias metodoldégicas, como ya se adelanta -
en el capitulo anterior, no pretenden ser universales; esto es,

su aplicacidn en un contexto distinto para el cual han sido uti

29
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lizadas, decbera someterse a un analisis previo en funcidn de --

las nuevas condiciones.

3.1 Analisis global del plan de estudios.

El analisis global del plan de estudios tiene como pro
posito determinar las estrategias de abordaje de la congruencia

interna y externa del plan de estudios.

La congruencia interna se refiere al analisis de los -
elementos constitutivos del plan de estudios en su intra e in--
terrelacidon, secuenciacidn, créditos, etc., que conduzca a ha--
cer evidentes las repeticiones, carencias, contradicciones, ---

etc. al interior del mismo (25).

Complementariamente, la congruencia externa analiza en
qué medida el plan de estudios responde a la problematica so---

i

cial que enfrenta el pais que le compete a una determinadd pro-

fesidon (265.

\
Para el andlisis global del plan de estudios es recesa

rio conocer: ‘

- los elementos que lo componen,
- el perfil profesional que se pretende lograr,
- la metodologia de ensefianza empleada,

- los criterios que se utilizan en la evaluacidn,




-

- el perfil de los profesores y de los estudiantes que

ingresan.

— los recursos y apoyo administrativo con que se cuen-—

ta,

- las revisiomnes o reestructuraciones que se hayan rea

lizado,

- las orientaciones de tipo histdrico, filosdfico, psi

coldgico, econdmico, social y politico que lo susten

tan, con el objeto de ubicarlo en un determinado con

texto; asi como otros factores que puedan surgir du-

rante el analisis.

Algunos de los factores mencionados, generalmente no.se

i

v

explicitan en el documento del plan de estudios, por lo que se-

ria labor del equipo de trabajo intentar hacerlo.

Para llevar a cabo este analisis,

sidn grupal del plan de estudios; asi como

tos que aporten informacidn significativa,

do actual de la carrera. Es importante que

tes compartan esta visidn general del plan
‘que plantea, como un eje de referencia del

abordar la evaluacidon.

se efectia una discu
de todos los documen
para ubicar el esta-
todos los participan
y de la problematica

cual partir para - -

Posteriormente, se delimitan los componentes del plan

de estudios que serdn evaluados, asi como las investigaciones -
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que apoyaran el analisis de la congruencia externa, para lo ---
cual es importante considerar el tiempo, los recursos, las poll
ticas 1institucionales, etc, ya que dadas ciertas circunstancias,
es probable que no sea pasible realizar todo lo que se estima -
necesario, en este caso habra que decidir .cuiles tareas se con-

sideran imprescindibles.

Es necesario verificar si existe congruencia entre 1lo

que se propone para cada curso -mddulo o asignatura- con lo se-
N

fialado en el plan de estudios. En la delimitacidn del objeto a

evaluar, es importante tener presente estos dos niveles y deter

minar en cual de ellos se va a efectuar el andlisis o si va a -
ser en ambos.
N
Una vez que se determinen las estrategias de abordaje,
se seleccionan las técnicas apropiadas, a las cuales se les pue
den incluir otros aspectos de los que ya contemplan, modifica--
ciones en alguna de sus partes o inclusive ser generadas por --

los asesores pedagdgicos y/o los grupos de trabajo.

Asimismo, es importante que todas las personas que lle
ven a cabo el analisis conozcan y comprendan las técnicas, con
el propdsito de que haya uniformidad de criterios en su aplica-

cidn; para ello, es necesario la implementacidn de talleres de

capacitacidn.
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3.2 Analisis de la Congruencia Intcrna.

3.2.1 Analisis de Objetivos
Para llevar a cabo el analisis de la congruencia in--
terna del plan de estudios de la carrera de enfermeria de la --
ENEP-Zaragoza, se realizd un anialisis de los objetivos a nivel
de mddulo, de semestre y terminales, empleando la té&cnica de a-

nalisis de campo de objetivos.

Se utilizd esta t&cnica debido a que se considerd, --
que aportaria informacidn significativa acerca de la congruen--
cia interna del plan, esto se logrd en cierta medida, pues a lo

largo del trabajo se fueron explicitando las limitaciones que -

conlleva su empleo.
Esta técnica considera los ciguientes aspectos:

lo. Vigencia operacional (27), espacial (28) y tempo-
‘ral (29) y

20. Transferencia horizontal (30) y vertical (31).

Para el andlisis de las vigencias se consideraron ---
tres categorias: amplia, media y restringida, cuyos criterios -

de aplicacidn varian segin el tipo de vigencia que se estime.

Ademds de lo indicado por la técnica, se ubicd a cada
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objetivo del plan segin el drea y el nivel taxondmico que le co
rrespondiera, utilizando la taxonomia de Bloom para el area cog
noscitiva, la de Krathwohl para el arca afectiva y la de Dave -

para el area psicomotriz.

La determinacidon de las vigencias, transferencias, a-
reas y niveles de especificidad se establecid tomando en cuenta

la experiencia de los integrantes del grupo basico de trabajo.

El analisis de las transferencias se l1llevdo a cabo de
manera diferente a la propuesta por el autor de la técnica, vya
que en ésta no se definian los criterios bajo los cuales se po-
dia considerar que un objetivo tenia una transferencia amplia,
media o restringida (32). Debido a ésto,.se decidido realizar el
analisis por medio de gradficas, en las cuales se explicitaron -
las transferencias que se daban entre los objetivos de cada md-
dulo y de éstos con los de semestre; posteriormente, se hizo el
analisis entre los objetivos de semestre y terminales. ‘

{
z
De dichas graficas se recabaron los siguientes datos,

con los cuales se obtuvieron cuadros generales de concentracidn

\
de todos los objetivos del plan segiin su nivel de especifiicidad:

1

1

- Nim. de objetivos de semestre que no tienen relacidn con nin-
gin objetivo de mddulo,.
- Niim. de objetivos terminales que no tienen relacidn con nin--

gin objetivo de semestre,
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Ndm. de objetivos de mddulo que no tienen relacidn con ningdn
otro objetivo, ni de mdédulo ni de semestre.

Nim. de objetivos de semestre que no tienen relacidn con nin-
gin objetivo terminal.

Nim. de transferencias wwerticales entre los objetivos de un -

mismo modulo.

Nim. de transferencias horizontales entre los objetivos de un
mismo mddulo.

Nim. de transferencias verticales de los objetivos de los mé-~
dulos hacia los objetivos de semestre.

Ndm. de transferencias verticales de los objetivos de semes--
tre hacia los objetivos terminales.

Ndm. de transferencias verticales de los objetivos de semes—-
tre hacia lcs objetivos de mddulo, cuando &stos se encuentran
a un nive. de especificidad mas complejo que los objetivos de
semestre. (Técnicamente incongruente) (33),

Ndm. de transferencias verticales de los objetivos terminales
hacia los objetivos de semestre, cuéndo €stos se encuentran -
en un nivel de especificidad mas complejo que los objetivos -

terminales. (Técnicamente incongruente).

. *

Ndm. de transferencias horizontales de los objetivos de semes

tre hacia los objetivos de mddulo.

Nim. de transferencias horizontales de los objetivos termina-
les hacia los objetivos de semestre.

Tabla de concentracidn de los objetivos de mddulo, semestre y

terminales de acuerdo a su nivel taxondmico.
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Adem@ts de los cuadros elaborados con los datos ante-—-
riormente mencionados, se obtuvieron cuadros con -porcentajes de
las vigencias de los objetivos correspondientes a todos los md-
dulos que componen cada semestre, de los objetivos de semestre
y terminales; lo cual proporciond una visidon global del estado

en que se encontraban los objetivos del plan de estudios.

Algunas de las limitaciones de considerable importan-

cia que se encontraron en la aplicacidn de esta técnica fueron

las siguientes:

- La concepcidn de aprendizaje conductista que subyace en-los -
objetivos conlleva a que sBlo se consideren los productos del
alumno y no se tomen en cuenta sus procesos cognitivos. Esto
es, se niega una concepcidn de aprendizaje como proceso, en -
la cual el individuo necesita integrar la nueva informacidn a
Ssu estructura cognoscitiva, lo que implica una reestructura--

cidén de las ideas anteriores,

- E1 empleo de taxonomias de objetivos lleva implicito la frag-
mentacidn del aprendizaje en Areas: cognoscitiva, afectiva y
psicomotriz; no obstante, en la realidad no se presentan es--
tas Areas en forma aislada, sino en estrecha relacidn, por 1lo

cual en ocasiones se dificulta la clasificacidn de un objeti-

vo en un area determinada.

- En el an3lisis no se considerd la relacidn de un mddulo con
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los demﬁs;'SGlo se examind la relacién de cada mdédulo con los
objetivos del semestre al que pertenecla y de estos Gltimos -
con los terminales; por lo que dicho anilisis llegd a ser muy
especifico sin llegar a tener una visidn global de las rela--

ciones horizontales y werticales existentes entre los mddulos.

Durante la aplicacidon de la técnica se tendid a privilegiar -
la conducta expresada en el objetivo, .dejando de lado el con-

tenido implicito.

La falta de claridad en el manejo de la simbologia empleada -
en las graficas y de indicaciones precisas para determinar --
las transferencias, trajo consigo que éstas no fueran del to-
do confiables. Asimismo, la carencia de criterios que permi--

tieran inferir que X nimero de transferencias es aceptable

o no, condujo a que no se pudieran obtener conclusiones que -
proporcionaran una caracterizacidn certera de las relaciones
existentes entre los objetivos del plan.

3.2.2 Analisis de Contenido.

Ya comenzada la evaluacidn del plan de estudios de En

fermeria, se inicid el andlisis de la congruencia interna del -
plan de estudios de Biologia, el cual se realizd con base en --

los contenidos.
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meria,
analisi

ésta pr

gogicos
nidos,

brindad

fundamentales: la conducta y el contenido,

caba a

teaba 1

"de hecho,

A ralz de la evaluacidn del plan de estudios de enfer-
se inicid la bisqueda por una técnica diferente a la de

s de campo de objetivos, debido a las limitaciones que -

esenta.

Las reflexiones por parte del equipo de asesores peda-
se encaminaron a considerar la importancia de los conte
esta vez, dejando de lado el énfasis que tanto se ha

o a los objetivos en la practica pedagdgica.

Si bien un objetivo esta compuesto por dos elementos -
la atencidn se enfo-
su correcta formulacidn y al nivel taxondmico que plan--
a conducta, dejando rezagado el contenido; siendo que --

los contenidos son la columna que cimienta un Plan -

de Estudios, sin embargo, su importancia tedrico-practica no es

corresp

ondida por el nivel de anédlisis que la tedrica curricu--

lar hace de esta problematica, que en la realidad es negada en

tanto que es omitida en dichos desarrollos tedricos" (34) Esto

es, se

tiva a
gia edu

tista.

da mas importancia a la forma que al fondo.

El an3ilisis de los contenidos pretende ser una alterna
la planificacidn por objetivos promovida por la tecnolo-

cativa y, en Gltima instancia por la corriente neoconduc
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En otras palabras, antes de decidir el nivel de apro-
piacidén que se pretende que el alumno adquiera sobre un conte-
nido determinado -lo cual estaria indicado por los objetivos de
aprcendizaje- es necesario, que dicho contenido esté@ organizado
coherentemente, para que se pueda captar la estructura de una -

disciplina.

Esto constituye una condicidn necesaria para que el -
alumno pueda llevar a cabo aprendizajes significativos. Lo ante
rior es posible, si el nuevo material por aprender es suscepti-
ble de relacionarse de manera no arbitraria sino sustancial con

las ideas pertinentes de la estructura cognoscitiva del alumno

(35).

Para el analisis de contenido del plan de estudios de

Biologia, se utilizd la té€cnica de estructuras conceptuales.

Por estructura conceptual se entiende "... la interre
lacidn de conceptos de una materia de estudio en funcidn de su

estructuracidn 1l8gica interna. Se representa por medio defuna -

griafica que contiene los siguientes elementos:

a) Conceptos (36).

-
et o e

b) Red de Interrelaciones" (37).

a) Conceptos. Se consideran los siguientes tipos de conceptos:

centrales, conectados y subordinados (38).
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Los conceptos centrales constituyen los conceptos basi
cos de la estructura, en torno a los cuales se organizan los de
mas conceptos que la integran. Estos se caracterizan por tener

un alto nivel de generalidad y abstraccion.

Los conceptos conectados permiten una mayor profundiza
cidn y comprensidn de los centrales. Al igual que estos poseen
un alto nivel de generalidad y abstraccidn, pero se diferencian
de ellos en que no constituyen el propdsito principal de apren-
dizaje de la estructura, sin embargo pueden ser centrales en --

otra.

Los conceptos subordinados son aquellos que guardan --
una relacidn de inclusidn respecto a otros y permiten una mejor

comprension de los mismos.

En ocasiones, no es posible elaborar las estructuras -

de las materias exclusivamente con base en conceptos; esto de--

o -

pende del objeto de la disciplina en cuestidnj; asi como también
i

del grado de desarrollo de la misma, haciéndose necesario 1la in

clusidn de representaciones (39) y/o proposiciones (40).

. . . . . A
b) La red de interrelaciones se refiere al tipo de relaciones -
A

]
1

. . i )
que existen entre los conceptos, representaciones y proposi-
ciones. Para hacer explicitas dichas relaciones, se empled -

la siguiente simbologia, la cual fué acordada por el equipo
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de trabajo:

A — B . Relacidn directa de A hacia B.

A &——B A y B tienen una relacidn reciproca.

A ————- 3 B A tiene una relacidn indirecta hacia

B.

A —1+— b A incluye a los conceptos a, b y c.
-———-c )

A____
—— C Ay B determinan a C.

B___...

A :=====9B Un concepto o parte de la estructura

conceptual apoya a otra asignatura o

indica el apoyo que la estructura re

cibe de otras materias.

Una vez que se obtuvieron las estructuras conceptuales
de cada materia, se elaboraron las estructuras conceptuales sin
téticas (41), las cuales respetaban las relaciones establecidas
en las primeras, incluyendo generalmente los conceptos centra--
les. Estas se obtuvieron debido a que era practicamente imposi-
ble trabajar con las estructuras conceptuales completas para es
tablecer las relaciones que se daban entre todas las asignatu--
ras de la carrera. '"La simbologia empleada fué la misma que pa-

ra las estructuras conceptuales, pero se agregaron los siguien-
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tes simbolos:

Concepto subordinado

<::> Concepto central

y se omitid el simbolo A ======>B" (42).

Con estas estructuras se elabord un mapa conceptual --
por ciclos (43) y lineas curriculares (44). En este mapa se ex
plicitaron las siguientes relaciones:

" - ... una materia decia ser apoyada o apoyar a

) otra y €sta confirmaba dicho apoyo. Esto es
cuando habia una relacidn congruente entre -
dos materias.

—————————— > -~ Una materia decia ser apoyada por otra pero

€sta no lo sefialaba.

/ﬁ\\\//ﬁ\\/fé -~ Una materia decia apoyar a otra pero &sta no

lo senfialaba"

Esta té€cnica permitid analizar los contenidos en dos -

niveles:

1) Estructuracidbn interna de las materias
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2) Interrelacidn entre las materias.

No obstante, se encontraron las siguientes limitacio--

nes.:

1.- Cuando un concepto se repite en varias estructuras no es po
sible determinar, si es que hay repetitividad de dichc con-
tenido o si por el contrario se estda profundizando o comple
mentando, debido a que es susceptible de miltiples conexio-

nes por su generalidad o aplicatividad a diversas situacio-

nes.

"2.- La diferencia en el manejo de los contenidos por parte de
los miembros del equipo se refleja en la elaboracidn de es

tructuras conceptuales con diferentes niveles de profundi-

dad.

3.- Esta andlisis es fundamentalmente cualitativo debido a que
se refiere a relaciones entre conceptos y no arroja datos
de caracter cuantitativo aunque con limitaciones pueden in

ferirse algunos'" (46).
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3.3 Andlisis de la Congruencia Externa.

Respecto al plan de estudios de Biologia: "Este andli-
sis se 1llevd a cabo en dos momentos, inicialmente se revisd 1la
congruencia del plan de estudios vigente con las funciones (ge-
néricas) actuales y prospectivas (de la profesidn); posterior--
mente, se analizd la practica profesional que se promueve con -
el plan actual, (...) con los elementos obtenidos se procedid a

establecer las conclusiones y a configurar propuestas" (47).

Acerca del plan de estudios de Enfermeria sblo se pudo
llevar a cabo el primer momento debido a que se contaba con po-

co tiempo para realizar el analisis.

Para el andlisis de la congruencia externa, es necesa-
rio contar con los resultados del programa de Andlisis del Cam-
pPo Profesional. Este programa tiene como propdsito caracterizar
el ejercicio social de una determinada profesidn. Para el Andli
sis del Campo se han propuesto en la ENEP-~Zaragoza las siguilen-
tes investigaciones: un inventario de Yasgos profesionales, un
andlisis de la problemdtica nacional que compete a la profesion,
un anadlisis del mercado de trabajo actual y potencial, y un ania
lisis de las tendencias nacionales e internacionales de la pro-

fesidn, entre otros.

Del producto de todo lo anterior se obtuvieron las fun

ciones gen&ricas actuvales y prospectivas, las cuales se agrupa-
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ron en las siguientes matrices:

I ;Qué hace el profesionista actualmente?
IT ;Qué no hace el profesionista pero deberia hacerlo?
ITII ;Qué deberia hacer de acuerdo a las tendencias?
IV ;Qué hace el profesionista que realizan también otros procfe
sionistas? Dentro de esta matriz tambié&n se considerd:
a) Le compete mas al profesionista
b) Le corresponde mas a otros profesionistas.

c) Propicia el trabajo multi e interdisciplinario (48).

Para llevar a cabo este analisis se han tenido diver--
sas dificultades que van desde la complejidad que presenta, por
la multiplicidad de factores que intervienen en &1, la tarea de
recopilar e integrar la informacidon, hasta el hecho de no con--
tar con los recursos y el tiempo necesarios, por lo que el ana-

lisis no se ha podido llevar a cabo en la magnitud con la que -

se planted.

Posteriormente, estas funciones fueron contrastadas a
mvel de lo expuesto en el plan de estudios con los objetivos -
terminales en el caso del plan de estudios de Enfermeria y de -
los contenidos en el de Biologia; asi como a nivel de implanta-
cidn en ambos planes de estudio, por medio de la opinidn del do

cente que imparte la asignatura y de las cartas descriptivas.
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Cada funcion fué contrastada tomando en cuenta las si-

guientes categorias:

a) E1 plan de estudios cubre la funcidn integralmente. Los ele-
mentos tedricos y practicos estan suficientemente desarrolla

dos en el plan para que el alumno lleve a cabo la funcidn.

b) E1 plan de estudios cubre parcialmente la funcidn. Hay defi-

ciencias de tipo tedrico y/o practico.

c) E1 plan de estudios la cubre potencialmente. Se dan los ele-

mentos para que los alumnos la integren posteriormente y la

desarrollen.

d) E1 plan de estudios no cubre la funcidn. No se proporcionan

los elementos tedricos y practicos (49).

Por 1o que atafne al segundo momento del analisis, se

plantearon las siguientes preguntas guias:

"l.- (Qué tipo de priactica profesiénal se promueve (fundamental-
mente) con el plan de estudios vigente?
2.- ;(Qué tipo de practica profesional tendria que promoverse -
(fundamentalmente)con el plan de estudios reestructurado?
3.- ¢(Cdbmo se vincula con la sociedad global el plan de estu---

dios vigente?

4.- (Qué tanto las funciones profesionales que se promueven a
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través del plan de estudios actual son realizadas por o--

tros profesionistas?'" (50).

Como se observa, es evidente la dificultad que presen-
ta el andlisis de la congruencia externa, pues implica la nece-
sidad de analizar el contexto socioecondmico y politico del ---
pais, el tipo de profesionista que se requiere o es posible for
mar en el pais de acuerdo con dicho contexto, la funcidn social
que el profesionista desempena, las necesidades sociales a 1las

que se pretende que responda, etc.

El tipo de practica social que se proponga para una de
terminada profesidn implica decisiones de tipo politico. En ca-
so de no coincidir la propuesta del equipo de trabajo, con el --
punto de vista de la instancia que toma las decisiones, &sta es

obstaculizada en su camino hacia la implantaciodn.

Lo anterior "... contempla la superestructura filos&fi

ca o ideoldgica y la conformacidn de la estructura social, asi -
como las posibilidades de reproduccidn del sistema establecido
y las posibilidades de cambio y adaptacidn al desarrollo y evo-

lucidn histdrica'" (51).

Se considera necesario para abordar este anialisis, la
participacidn de un equipo de trabajo interdisciplinario, pues
dada la complejidad del mismo, se estima que éste rebasa la =—---

perspectiva que el pedagogo junto con los profesionistas del =--
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plan que se pretende evaluar puedan aportar al mismo. Se requie
re de un equipo en el que colaboren tambié&n socidlogos, econo--—
mistas, psicdlogos, profesionistas de areas afines a la que per

tenece el plan, etc.

Sin embargo, la integracidn de estos equipos de traba-
jo se ha dificultado debido a que no se ha contado con recursos
suficientes. Se requiere de partidas presupuestales, tanto para
el personal de la escuela que se incorpore a este proceso como

para las asesorias externas.

Entre las principales limitaciones del andlisis se men

cionan las siguientes:

a) La complejidad del analisis y la escasez de estudios que lo

fundamentaran.

b) Las cargas de trabajo de los participantes no les permitid -
llevar a cabo el anialisis de manera continua, lo cual provo-
c8: que se priorizaran otros trabajos mas que la evaluacidn,
periodos en los que no fué posible llevar a cabo el trabajo
de manera continua y por consiguiente €ste no pudiera profun
dizarse, y dificultad de integraci6n'de1 equipo de trabajo,

entre otros.
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CONCULUSTIONE S

Con base en la experiencia obtenida en los procesos de
reestructuracidn de los planes de estudio de Enfermeria y Biolo
gia de la ENEP-Zaragoza, se ha hecho evidente que dichos proce-
sos implican una labor ardua que conlleva numerosos esfuerzos vy
dificultades. Durante el trabajo realizado ha surgido la inte--
rrogante de en que medida se pueden llevar a cabo los cambios -
pPropuestos, yvya que en la mayoria de los casos afectan una serie
de intereses a diferentes niveles —-politico, administrativo, --
académico, etc.- y su implementacidn en un momento dado, depen-
de de la correlacidén de fuerzas de los diferentes sectores al -

interior de la universidad.

Es importante considerar en la evaluacidn de un plan -
de estudios, si &€ste responde predominantemente al mercado de -
trabajo existente o si plantea otras alternativas de practica -
Profesional, de tal modo que las propuestas que se sugieran no
se reduzcan al cambio de un objetivo por otro, a su correcta -
formulacidn té&cnica, etc.z sino que vayan encaminadas fundamen-
talmente a propiciar una mayor congruencia del plan de estudios

con la problematica social que le compete a la profesidn.

Respecto a la metodologia que se propone para el andli

sis de la congruencia interna es importante mencionar, la nece-
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sidad de que los contenidos del plan de estudios posean una coO-
herencia 16gica, como una de las condiciones necesarias para lo
grar aprendizajes significativos, de ahi gue &sta sea una de --
las razones por la que se propone la revisidn de los mismos, co
mo una de las tareas primordiales a realizar en la evaluacidn -
de un plan de estudios. En cuanto al andlisis de la congruencia
externa, la contrastacidn del plan de estudios con las funcio--
nes profesionales actuales y prospectivas de la profesidn permi
te visualizar las practicas profesionales que se promueven con

el plan de estudios, lo cual constituye un aspecto fundamental

para analizar el vinculo plan de estudios-—-sociedad,

Entre las tareas a realizar por los asesores pedagdgi-
cos en un proceso de evaluacidén de planes de estudio se conside
ra necesario, experimentar con anterioridad las té&cnicas que se
utilizard@n con el propdsito de tener un manejo adecuado de 1las
mismas y tratar de prever sus posibles deficiencias; promover
la discusidn y el analisis al interior de los equipos de traba-
jo; asi como, el aportar elementos en la explicitacidn de las -
conceptualizaciones que estid sustentando el plan y que se refle
jan en la manera en que se lleva a cabo el abordaje del conoci-

miento, la relacidn teoria-practica, el servicio social, etc.

Una vez que el plan de estudios ha sido implementado -
es necesario llevar a cabo evaluaciones periddicas, con el obje

to de detectar tanto las deficiencias como los aciertos,
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Respecto a la recopilacidn de la informacidn, es conve
niente que independientemente de que hava concluido el proceso
de evaluacidn, &sta se esté& recabando continuamente, de manera
que en el momento en que se vuelva a llevar a cabo el andlisis,
este aspecto ya haya sido realizado en gran medida, pues preci-
samente, debido a la escasez de los estudios que se requieren y

a la dispersidn de la informacidn, esto consume bastante tiempo.

Como ya se ha manifestado, la reestructuracidn de un -
plan de estudios es una tarea ardua y compleja, para la cual se
conslidera necesario contar con: el apoyo de las instancias di--
rectivas, los recursos y el tiempo suficiente, la participacidn
de equipos interdisciplinarios, partidas presupuestales para do
centes y alumnos, pues generalmente su participacidn no es remu

nerada y se les integra a estos procesos sin considerar descar-

gas de trabajo, etc.

Actualmente, en la mayoria de las instituciones de edu
cacidn superior se emprenden acciones encaminadas a reestructu-
rar sus planes de estudio por lo que se considera importante --
que se propicie la comunicacidén entre ellas, con el propdsito -
de enriquecer el trabajo, evitar la repeticidn de errores y con

tar con un mayor nimero de elementos al abordar la tarea.

Por Gltimo, es necesario tener presentes los siguien--

tes aspectos que surgieron a lo largo del trabajo como temas de
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futuras investigaciones: una mayor profundizacidn acerca de las
diferentes posiciones filosdficas y psicoldgicas que sean sus-—--
ceptibles de reflejarse en los curricula, y de las corrientes -
sociopedagdgicas -este Ultimo aspecto no fu& abordado en el pre
sente trabajo-; asi como una bilsqueda y comparacidn con otras -
técnicas de anidlisis de contenido con el propdsito de investi--
gar las semejanzas y diferencias entre ellas y comprobar si 1la

técnica de andlisis de contenido empleando las estructuras con-
ceptuales es efectivamente la mids iddnea para evaluar la adecua

cidn de los contenidos de los planes de estudio.
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- - » . - - -
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cado equivalente al del concepto mismo. Aprender cuales --

son sus atributos de criterios del concepto, que sirven pa
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(37)

(38)

(39)

(40)

(41)

ra distinguirlo o identificarlo. Implica un tipo de apren-
dizaje diferente que, como el de las proposiciones, es de
naturaleza e intencidn sustantiva en lugar de nominalista

0 representativa. DAVID P. AUSUBEL. 0.C., p. 62-63.

Informe sobre la evaluacidn de la congruencia interna -—-anai

lisis de contenido de las materias tedricas del plan de --

estudios vigente de la carrera de Biologia, p. 10.

También se les llama, respectivamente: supraordinados, -—---

coordinados y subordinados.

Representacidn: "... simbolos solos, (generalmente pala---

bras) (...) cada uno de los cuales representa un objeto, -
acontecimiento, situacidn o concepto unitario u otro simbo
lo de los dominios fisico, social e ideativo.'" DAVID P. AU

SUBEL. 0.C., p. 61.

Proposicion: Ideas expresadas por grupos de palabras combi

nadas en oraciones que pueden ser diferentes a su equiva--
lencia representativa'" ... la idea resultante es mas que -
la suma de los significados de las palabras componentes."

Ibidem, p. 62.

Este término se emplea de manera distinta al uso que le da
Schawb cuando se refiere a estructuras sinté&ticas, ya que

hace referencia, fundamentalmente a la seleccidn y rela---
cidn de conceptos centrales de la estructura conceptual to

tal, para dejarla planteada en una forma mas reducida.
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(42)

(43)

(44)

(45)

(46)

(47)

(48)

(49)

Informe sobre la evaluacidén de la congruencia interna -ania-

lisis de contenido de las materias tedricas del plan de es-

tudios vigente de la carrera de BiologIa, p. 12

1A

Ciclo curricular: sector de la curricula que nuclea a

cursos simulti@neos en el tiempo y que segin su ubicacidn -
en el contexto general de la carrera podra definirse como
(...) basico o introductorio, general y de especializa----

cidon." Remedi denomina fase al ciclo curricular.

V.E. REMEDI ALIONE. Planeacidn de un curso, p. 124.

Linea curricular: "... agrupa al conjunto de cursos que se

gn su tratamiento conceptual, el desarrollo de habilida--
des y/o actividades profesionales el estudiante lleva se--

cuenciadamente en el transcurso de su carrera.' Idem.

Informe sobre la evaluacifén de la congruencia interna =-ana-

lisis de contenido de las materias tedricas del plan de es-

tudios vigente de la carrera de Biologia, p. 13.

Ibidem, p. 17.

Informe del anidlisis de la congruencia extermna del plan de

estudios vigente de la carrera de Biologia de la ENEP-Zara-

goza, p. 3.

ALICIA GUARDIAN. Modelo metodolbgico de disefio curricular,
p. 38.

Informe del anilisis de la congruencia externa del plan de

estudios vigente de la carrera de Biologia de la ENEP-Za--
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ragoza, p. 7.

(50) Ibidem, p. 22.

(51) ALICIA GUARDIAN,.
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