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Presentación

Las tendencias de la nación y las de un mundo global y
competitivo, generadoras de altas exigencias en los proce-

sos productivos y sociales, impulsan a la Universidad en la bús-
queda permanente de una mayor proyección de sus programas
educativos y la formación de profesionistas con el máximo de
competencias para enfrentar su entorno. Los requerimientos
de formación de mejores egresados se reflejan en el compromi-
so de mejoramiento del aseguramiento de la calidad en cada
programa, con el firme propósito de contribuir ofreciendo líde-
res en las áreas estratégicas para el desarrollo regional y nacio-
nal.

La Universidad, con el denodado objetivo de seguir conso-
lidándose, concibe estrategias de corresponsabilidad, sustenta-
das en su madurez y en la labor de conjunto de la gran comuni-
dad que la conforma, avanzando con paso firme, con la convic-
ción de contar con un proyecto claro y un rumbo definido.

Los procesos de planeación, ejecución y evaluación de sus
programas de superación académica, administrativa y de servi-
cios que desarrolla intensamente, permiten a la Universidad aten-
der mejor las tareas que la sociedad le tiene encomendadas.

Dentro de los programas se destaca el de reforma e innova-
ción curricular, el cual, en esencia, da origen a nuevas políticas
de planeación y desarrollo académico, lo que impacta en trans-
formaciones relevantes y en la significación y resignificación
misma de la preparación profesional.

Enfrentar los retos planteados implica para la Universidad
asumir el compromiso y la responsabilidad de aportar esque-
mas conceptuales y metodológicos como el presente, que apor-
ta bases y orienta el trabajo educativo a la vez que permite la
incorporación permanente de las diferentes perspectivas fun-
damentales de sus académicos.
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Este trabajo ofrece elementos precisos que contribuyen a la
construcción del modelo educativo por competencias, en con-
gruencia con los sistemas participativos, constructivos y abier-
tos característicos del proyecto de reforma e innovación curri-
cular actual, tomando de plataforma la concepción dinámica
que le permite la incorporación de elementos que lo enrique-
cen de manera diacrónica.

El modelo parte de componentes estructurales que apuntan
hacia una educación basada en competencias y al diseño y ope-
ratividad de currículos flexibles, sustentados en metodologías
que tienen como punto de partida la evaluación de los currí-
culos vigentes.

Uno de los componentes del modelo se encamina al cam-
bio del paradigma en el actual sistema de enseñanza, que per-
mita transitar hacia una mayor flexibilidad en las prácticas edu-
cativas y al establecimiento de un modelo de docencia centra-
da en el aprendizaje.

Con todo ello se busca diversificar la formación del alumno
para formar profesionistas más competentes y comprometidos
con la sociedad, con una actitud emprendedora hacia el traba-
jo, la producción, el aprendizaje, el ejercicio interdisciplinario y
la actualización permanente.

José Luis Franco Rodríguez
Rector
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Introducción

E l presente documento tiene como propósito aportar los
elementos que puedan contribuir a la construcción del

modelo educativo por competencias de la Universidad Autó-
noma de Chihuahua, y con esa base orientar los procesos de
análisis, diseño y operatividad curriculares.

Su intención es contribuir al establecimiento de bases fir-
mes y homogéneas de un modelo educativo que fortalezca los
procesos curriculares universitarios y proporcione la seguridad
de brindar un servicio eficiente, pertinente y de calidad, que
responda a los requerimientos sociales.

Los componentes estructurales del modelo educativo co-
rresponden a los propósitos y políticas institucionales estable-
cidas en su proyecto de reforma e innovación curricular, el cual
se sustenta en la educación basada en competencias, bajo crite-
rios de flexibilidad curricular y con una docencia centrada en el
aprendizaje. Ello permitirá, entre otras cosas, que el estudiante
participe en la planeación de sus cargas académicas, facilitará
el trabajo interdisciplinario, propiciará una docencia centrada
en el aprendizaje y promoverá la movilidad académica de estu-
diantes y profesores entre programas, modalidades educativas
e instituciones.

El modelo plantea el trabajo de diseño o rediseño de los
currículos universitarios a cargo de los académicos de la uni-
versidad, integrados en grupos de diseño curricular por progra-
ma educativo. Señala como característica el desarrollarse bajo
procesos participativos y consensuados.

El libro presenta seis capítulos que en su conjunto delinean
los componentes del modelo.

El primer capítulo contextualiza brevemente algunos aspec-
tos que conducen a la implantación del modelo educativo de
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Educación Basada en Competencias (EBC) en el nivel de edu-
cación superior en nuestro país.

Se reflexiona sobre los retos derivados de una nueva con-
ciencia y compromiso profesional que supone la relación de la
universidad con la sociedad, la comunidad y el mundo de la
producción en un enfoque educativo como el de las competen-
cias. En este sentido se contextualiza la búsqueda de paradigmas
alternativos, que permitan redimensionar el sentido humanista
de la formación profesional universitaria.

El segundo capítulo se introduce a los aspectos filosóficos.
Estos se originan en la sociedad, en las concepciones globales
que de ella se tengan, en la interpretación que se asuma del
mundo y de la vida. Desde este punto de vista, los aspectos
filosóficos subsumen a la educación concebida como un instru-
mento para llegar a ciertos fines sociales e individuales.

Se considera que los aspectos filosóficos del modelo educa-
tivo desempeñan, dentro de las prácticas educativas, no solo el
papel de orientadores constantes que regularmente se les asig-
na, sino el de generadores de las prácticas educativas mismas.

En la conformación del modelo educativo, los aspectos fi-
losóficos son fundamentales en cuanto a su expresión como
esquemas referenciales sociales y filosóficos. A partir de este
componente se inicia la actividad de construir, implementar y
someter al juicio de la realidad el modelo educativo, y se cons-
tituye en un “entorno” mediante el cual la sociedad plantea el
desarrollo integral del individuo.

Reflexionar sobre los elementos presentes en este compo-
nente a fin de definir los fines y valores educativos, implica la
incorporación de aspectos que influyen sobre la persona, como
fundamento sobre el cual descansan las posibilidades de convi-
vir, de desarrollarnos y de promover el bienestar individual y
social.

La educación basada en competencias se aborda en el ter-
cer capítulo. Fundamentalmente se trabaja en la explicación de
la EBC en el nivel superior, atendiendo al concepto de “com-
petencia,” entendida desde una perspectiva holística como los
dominios potenciales que se expresan en desempeños. La cons-
trucción de las competencias académicas y su posterior desa-
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rrollo se orienta a la formación integral de las personas, a fin de
que se desenvuelvan adecuadamente como ciudadanos produc-
tivos. Las competencias universitarias marcan claramente el
rumbo de los desempeños profesionales e imbrican a diversas
competencias básicas, profesionales y específicas.

La formación de profesionistas bajo el enfoque de la EBC
considera, entre otros, la adquisición de aprendizajes a lo largo
de la vida, fomento del trabajo en equipo, capacidad para la
solución de problemas, la interacción comunicativa y amplio
conocimiento de los procesos productivos y de servicios en cada
una de las carreras, buscando en su conjunto la construcción de
mentalidades críticas, creativas y propositivas en los estudian-
tes.

En el capítulo cuarto se describe el componente metodoló-
gico; en él se plantea un esquema que describe las grandes eta-
pas por las que se atraviesa para trabajar los diseños o rediseños
curriculares de los programas educativos. Estos procesos se sus-
tentan en metodologías que consideran y parten de: 1) el análi-
sis curricular, que permite construir una visión amplia sobre
cada profesión; 2) el diseño de perfiles de desempeño por com-
petencias y la estructuración de los planes y programas bajo los
cuales se organicen los contenidos; y 3) la operatividad curricular
plasmada en procesos de docencia centrada en el aprendizaje.

Como parte de la conformación del modelo, las competen-
cias generan el desarrollo de estrategias psicopedagógicas perti-
nentes para el desempeño profesional. El diseño de dichas es-
trategias se sustenta en modelos pedagógicos y en metodologías
que integran aspectos teóricos y prácticos de la educación, bus-
cando construir estilos de docencia centrados en el aprendiza-
je; estos aspectos son tratados en el capítulo quinto.

El último capítulo expone los criterios para la presentación
del currículo como documento formal que tenga que elevarse a
los procesos de validación y aprobación por las instancias
institucionales encargadas de tal propósito.

Finalmente, se considera que los elementos planteados en
el libro, se someten al análisis de la realidad, a fin de recabar
nuevos elementos que permitan replantear aquellos rubros que
enriquezcan el modelo.
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Los procesos de diseño curricular desarrollados y la inme-
diata implementación para su operatividad, posibilitarán la re-
visión y adecuación de lo aplicado a las modalidades educati-
vas (escolarizada, abierta, a distancia, etcétera), las metodologías
y estrategias para el aprendizaje y sus criterios de evaluación, la
formación, actualización y profesionalización de docentes, la
infraestructura suficiente en tecnología de la información, la
planeación y el financiamiento educativos, entre otros.

La reforma e innovación curricular impactará en la vida
académica de la UACH de manera trascendente. Así, se esti-
ma que los estudiantes y egresados de los procesos de forma-
ción que implican los nuevos currículos se verán beneficiados
con acciones cuyo alcance se fortalece con el enfoque de la
educación basada en competencias.
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I. El contexto

Los rápidos cambios mundiales en distintos campos, las re-
estructuraciones constantes de las actuales formas socia-

les, la progresiva diversificación y relativización del conocimien-
to, entre otros factores, señalan la urgencia de delinear algo más
que modelos pedagógicos para atender la docencia. Es impera-
tivo acudir a la construcción de modelos educativos, en aten-
ción a que su alcance rebasa el espacio del aula al proponer
nuevas relaciones educativas en y con la sociedad; no preten-
den sólo realizar simples cambios por adición de elementos
didácticos; buscan dar el salto cualitativo capaz de romper usos
e inercias que nos lleven a innovar prácticas educativas.

En los ámbitos educacional y social, cualquier esfuerzo en-
caminado a lograr cambios cualitativos, siempre involucra las
voluntades y capacidades de las personas que en ello partici-
pan.

La construcción de un modelo educativo parte de las con-
cepciones sobre educación y formación de recursos humanos.
Esto se plasma en los diseños curriculares dados al interior de
la institución, en el tipo de pedagogía desarrollado en nuestras
prácticas educativas y en el significado e impacto sociales de
los aprendizajes que se generan como producto de la forma-
ción.

Estas cuestiones sitúan frente a la reflexión sobre el tipo de
educación y aprendizaje más idóneos para promover la autono-
mía y libertad de las personas, que les lleven a participar de
manera innovadora y creativa en la transformación de la socie-
dad, en su futuro desenvolvimiento social y productivo.

El Consejo Nacional Técnico de la Educación de la Secretaría
de Educación Pública (SEP) en su presentación del modelo edu-
cativo concibe a la educación como ubicada en espacios conti-
nuos de convivencia, en ese sentido estima que lo educativo
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se da en términos de relaciones: uno aprende cuando se relaciona
con el mundo, con otros seres humanos, consigo mismo; pero este
mismo aprender consiste en adquirir formas y maneras de relacio-
narse con lo que constituye nuestra realidad, incluido en ella nues-
tro propio organismo y sus capacidades. De hecho, el ser humano
está en relación desde antes de su nacimiento, pero el proceso edu-
cativo orienta, organiza, da significado o resignifica, e incrementa
esas relaciones (Hacia un nuevo modelo educativo, 1991: 101).

De esta forma y desde esta perspectiva, la educación es en-
tendida como

un esquema de relaciones que producen aprendizaje y como un
aprendizaje de modos y maneras de relacionarse, supuesta la
intencionalidad de la convivencia y el desarrollo armónico de las
facultades humanas, la educación vendrá a ser la transformación
de las personas concretas en sus tres centros de relación: relación
consigo mismo; relación con otras personas; relación con lo que a
ambos les es externo (su planeta, otros seres vivientes, el cosmos,
en síntesis, su contexto histórico y social) [Hacia un nuevo modelo
educativo, 1991: 101].

Las relaciones anteriores: con el entorno, con los demás y
consigo mismo representan el qué de la educación. Estas se dan
en diferentes ámbitos, entre otros: el personal, que implica la
adopción de un sistema de valores; el científico, que representa
la adquisición de los lenguajes y los métodos propios del cono-
cimiento; el cultural, que permite la participación crítica en la
cultura actual y el social que logra despertar el interés por los
fenómenos socioeconómicos en un contexto socio-histórico
concreto.

Con esto, puede apreciarse que hablar de la educación es
abordar una de las partes medulares del desarrollo de la socie-
dad. Representa el espacio donde por naturaleza se dan las rela-
ciones pedagógicas que significan el ejercicio del quehacer del
profesor, el cual tiene implicaciones que involucran necesaria-
mente concepciones diversas sobre educación, persona y so-
ciedad. Esto sugiere el estudio de estos elementos a partir de
sus dimensiones filosóficas, sociológicas y epistemológicas que
sustentan, orientan y dan sentido a cualquier modelo educativo.

¿Por qué se dice que estos aspectos son fundamentales? La
respuesta es sencilla. Si se parte de conceptos claros y sólidos
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sobre los fines, objeto, límites, valores y dimensiones de la edu-
cación, resultará relativamente más sencillo entender y
contextualizar los aspectos pedagógicos y didácticos, basamento
de toda práctica docente. Es decir, si se logran engarzar estas
concepciones a procesos concretos de práctica docente, se es-
tará en vías de superar visiones estrechas de la docencia, reba-
sando las dimensiones intráulicas e instrumentales que muchas
veces convierten al docente en un mero transmisor de conoci-
mientos, esto es, en un simple aplicador de métodos y técnicas.
Así, estas reflexiones se convierten en sí mismas en una impor-
tante asignatura pendiente de estudio: la educación en general,
y la superior en particular.

La educación superior dentro del sistema educativo mexi-
cano, regularmente reproduce el modelo educativo napoleónico,
donde se desempeñan funciones específicas en la formación,
relacionadas de manera fundamental con la división social del
trabajo. La educación nacional a través de su desarrollo históri-
co, señala que los mecanismos y prácticas en la transmisión del
conocimiento no están diversificadas, conservándose una me-
todología común de la enseñanza que se organiza y articula
sobre la estructura formal del conocimiento.

Las universidades constan de entidades separadas (escue-
las, facultades, institutos) que cobran expresión en el marco de
la disciplina formal que les da sentido.

Regularmente dentro de estas entidades, la transmisión del
conocimiento se realiza mediante la enseñanza de asignaturas
o materias en donde alumno y maestro agotan semestral o anual-
mente el campo de conocimientos de cada una de ellas.

En ese contexto, el currículo universitario se articula com-
binando disciplinas científicas con asignaturas propiamente téc-
nicas o aplicadas, siendo lo más común colocar las científicas
en primer orden, dando paso a las materias técnicas o aplica-
das. Asimismo, el sentido que se les da a las actividades prácti-
cas es el de aquellas que están destinadas a realizarse en labora-
torios, talleres o espacios educativos, en donde el maestro se
esfuerza por presentar situaciones que intentan reproducir a
escala ciertos problemas de la realidad.
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Este enfoque pedagógico que tiene sus bases en la estructu-
ración formal del conocimiento, generalmente enfrenta oposi-
ciones entre un conocimiento parcelado y la realidad.

El estudio “horizontal” de las disciplinas formales, da como
resultado estudiantes bien informados, pero muchas veces
carentes de capacitación para el abordaje metodológico de los
procesos “verticales” propios de la práctica de una determina-
da profesión.

Tradicionalmente los currículos universitarios se constru-
yen a partir del conocimiento formalizado en las distintas disci-
plinas académicas. Representa así una especie de carta de
institucionalización capaz de garantizar la ubicación por tiem-
po indefinido de una disciplina dentro del currículo.

Implica, además de la parcelación del conocimiento, la di-
visión de la facultad en territorios de práctica docente, donde
convencionalmente ejerce su “hegemonía” el titular de la asig-
natura. Esto trae como consecuencia el establecimiento de es-
pacios académicos rígidos y de gran resistencia a los cambios
curriculares y de práctica docente que se planteen.

En el caso de rediseños curriculares, ocasionalmente se re-
curre a técnicas que involucran la consulta a gremios de profe-
sionales, a empleadores del profesional, a académicos y a estu-
diantes.

Generalmente se concibe al diseño curricular como un sim-
ple reordenamiento de las disciplinas contenidas en las carreras
ya existentes, o bien, en la incorporación de nuevas disciplinas,
con el consecuente abandono de otras que existen en el currí-
culo vigente.

Muchas veces la estrategia para el diseño curricular parte
del reconocimiento implícito de que la estructura actual del
currículo y del ejercicio de la práctica profesional deben acep-
tarse sin mayor cuestionamiento o reflexión, debiéndose sub-
sanar sólo las deficiencias registradas a través de la consulta o
aportación de las academias respectivas.
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A. El currículo y la educación
basada en competencias

Si se parte de considerar que la conjunción de las tres funciones
sustantivas que cumple la universidad tienen como fin último
la formación de recursos humanos calificados, el currículo se
convierte en el eje estructurador de los elementos institucionales,
es decir:

a) El currículo integra y articula las funciones sustantivas y
adjetivas de la institución. Es el eje estructurador de las
actividades académicas y administrativas y,

b) Únicamente a partir de un currículo definido se pueden
construir estrategias de planeación institucional y desa-
rrollo académico.

Por encima de estas consideraciones se encuentra el hecho
de que todo currículo constituye el medio para desarrollar prác-
ticas educativas concretas, esto es, en el currículo se encuentra
implícito un rol determinado que todo alumno ha de desempe-
ñar dentro de la estructura social del trabajo en una sociedad
determinada. Significa que el currículo también define esen-
cialmente la vinculación entre universidad y sociedad.

Desde esta perspectiva y con base en una filosofía social y
económica tendiente al desarrollo, tanto personal como colec-
tivo, la universidad se acerca a la educación basada en compe-
tencias (EBC), la cual busca una formación integral en aspec-
tos profesionales, con características de una preparación cientí-
fica y humana, capaz de brindar un desarrollo intelectual,
procedimental y actitudinal para la solución de problemas cien-
tíficos, tecnológicos y sociales.

Así, la formación bajo el modelo de educación basado en
competencias, pretende preparar al individuo para emplearse
en los distintos espacios laborales o para el desempeño por la
vía de su capacidad de emprendedor, de acuerdo a las capacida-
des adquiridas.

En este contexto la Universidad Autónoma de Chihuahua
(UACH), busca construir su modelo de educación basada en
competencias, cuyo propósito fundamental es que funcione
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como marco conceptual y metodológico para el diseño o
rediseño curricular de los programas educativos, de acuerdo a
las necesidades y condiciones sociales y filosóficas propias de
la institución.

Resulta trascendente señalar que las experiencias y resulta-
dos obtenidos, con el manejo del modelo de EBC a nivel supe-
rior, son incipientes y escasas, sólo existen algunas informacio-
nes sobre la formación de ingenieros y técnicos superiores, y de
manera un poco más amplia en los niveles de capacitación y de
educación media (Colegio Nacional de Educación Profesional
Técnica, CONALEP; Centros de Bachillerato Tecnológico, In-
dustrial y de Servicios, CBTIS, y Colegios de Bachilleres), de
tal forma, que la experiencia de la UACH en este nivel se alza
como una verdadera innovación educativa nacional.

Los antecedentes más relevantes de la EBC se encuentran
en el Reino Unido, Estados Unidos y Canadá, de los cuales, los
dos primeros tienen enfoques generales básicos y se fundamen-
tan en comportamientos, en normas basadas en resultados y en
la investigación.1

B. Aproximación a los
componentes del modelo

El modelo educativo parte de reflexionar sobre los aspectos
filosóficos, incursiona en las concepciones referentes a la Edu-
cación Basada en Competencias, plantea un esquema
metodológico de análisis y diseño curricular y delinea los as-
pectos psicopedagógicos de la docencia centrada en el aprendi-
zaje.

Sugiere una metodología participativa para su operación.
Desde esta visión propone que los productos sean construidos
mediante procesos dialógicos. Esta metodología que caracteri-
za la construcción y operación del modelo asegura la actualiza-
ción permanente de los currículos para el futuro.

El modelo contempla la evolución dinámica del conoci-
miento y la organización dialéctica en la educación de las per-
____________________________________
1 Al respecto, el Anexo 1 incorpora algunas reflexiones de Ileana Rojas Moreno que

profundizan más sobre lo histórico del enfoque de la EBC en el mundo y en México.
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sonas, asimismo a la sociedad en función de las relaciones que
establece. Para lograr esta visión, el modelo en su estructura
aborda los siguientes componentes:

· Filosófico (sus fines últimos, su concepción de ser huma-
no y sus valores).

· Conceptual (el ordenamiento interno y la congruencia con
la teoría de la educación basada en competencias).

· Metodológico (análisis y rediseños de los programas edu-
cativos, su orientación práctica y su puesta en operación).

· Psicopedagógico (procesos y prácticas educativas centra-
das en el aprendizaje).

Así, para orientar los currículos es necesario considerar las
directrices contempladas en el proyecto de país expresado en
el plan nacional de desarrollo y en el programa sectorial corres-
pondiente a la educación superior. Las relaciones entre los com-
ponentes que aparecen en el modelo educativo, tales como: los
de filosofía educativa, la concreción de las concepciones, las
orientaciones metodológicas y psicopedagógicas, generarán en
consecuencia procesos educativos capaces de responder a las
demandas que plantea la sociedad. Como eje articulador, la
evaluación permea todos los elementos del modelo, a fin de
dar cuenta de sus comportamientos. Su función retroalimenta-
dora nutre los procesos y permite corregir oportunamente las
deficiencias que dichos procesos puedan presentar. Los siguien-
tes capítulos buscan explicitar de manera general los compo-
nentes del modelo educativo.
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El objetivo primordial de la educación plantea conocer a
los educandos en formación como condición necesaria para

buscar su transformación y su mejoramiento.
Los escenarios futuros hacia donde se encamina la socie-

dad y la educación, son un referente importante para orientar la
visión sobre lo que debe tenerse como producto de los proce-
sos de formación.

El perfil académico de los estudiantes en formación debe
estar encaminado a describir modos de ser y de actuar en los
distintos campos donde habrá de desempeñarse: como indivi-
duo, como trabajador y como ciudadano.

Mediante los modelos educativos el estudiante adquiere
competencias que lo habilitan para desempeñarse adecuada-
mente en la sociedad. Sin embargo, muchas veces, tanto estu-
diantes como maestros, no tienen una idea clara al respecto,
distorsionando o desviando la orientación de las prácticas edu-
cativas, lo que ocasiona serios problemas que se traducen en
baja calidad educativa en la formación de los estudiantes. Ante
esto, cabe preguntarse ¿cómo formar adecuadamente al alumno?

En el siglo XX se alzaron voces de alarma respecto a que la
educación atravesaba por una crisis profunda, las frases y mo-
mentos se hicieron recurrentes, sobre todo a finales de siglo. De
esta forma, para bastantes educadores la situación pasó a for-
mar parte de su cotidianeidad, siendo, por lo mismo, poco a
poco minimizado, hasta llegar a punto de ser ignorado. Es de-
cir, frases como: “me vale,” “la misma cantaleta de siempre,”
“yo qué puedo hacer,” “para lo que me pagan,” etcétera, hasta
la simple encogida de hombros, el azoro o la preocupación, for-
maron parte de las múltiples respuestas espontáneas expresa-
das por académicos y administradores de la educación.

A. Educar para qué. Lo humano
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Pero, ¿quién lo dice? Lo más probable es que cuando la edu-
cación no responde a lo que la sociedad demanda o sus objeti-
vos se desdibujan,2 se piensa que la educación ha perdido su
brújula. Hablar de crisis educativa es tocar los problemas de
reprobación, abandono escolar, repitencia, bajo rendimiento,
baja calidad educativa, esquemas rígidos, autoritarismo, méto-
dos y técnicas tradicionalistas, etcétera, como aspectos de una
realidad que rebasa el mero entendimiento de lo educativo, para
encontrar su explicación en el sistema social.

Esto plantea de entrada una aparente contradicción entre
los sistemas educativos y los socioeconómicos, a tal grado de
poner en la palestra de la discusión el hecho de si es menester
que cambie la educación para transformar a la sociedad o vice-
versa. Se encuentra en este planteamiento la necesidad de en-
frentar la reflexión sobre las determinaciones lineales propues-
tas; por un lado, se plantea como condición indispensable para
el cambio educativo, el cambio social, o lo opuesto, la sociedad
va a cambiar a partir de las transformaciones educativas.

Al respecto se ofrece una explicación fundada en la no exis-
tencia de determinaciones mecánicas de un sistema sobre el
otro, sino en la interacción dialéctica entre ellos, no pensarlo así
lleva a reduccionismos y formas estáticas de apreciar la reali-
dad.

Un camino alterno puede ser el del análisis de lo educativo,
sus fines, sus valores, sus relaciones, su impacto, etcétera, como
una forma permanente de aproximación a una realidad com-
pleja como la educativa, esta invitación a la reflexión conduce
a compartir lo propuesto por Savater (1997: 18-19) sobre lo
que se pretende con la educación, él se cuestiona sobre si

[...] ¿debe la educación preparar aptos competidores en el mercado
laboral o formar hombres completos? ¿Ha de potenciar la autono-
mía de cada individuo a menudo crítica y disidente, o la cohesión

____________________________________
2 Es común acusar, por ejemplo, sobre la pérdida de valores. En ese sentido, se culpa

en gran medida a la educación de este problema. Sin embargo, una primera explica-
ción señalaría que la llamada pérdida de valores no es tal, en todo caso se estaría
hablado de una transformación de los mismos, paralelo al cambio social y, en todo
caso, en la educación de las personas participan otras instituciones: la familia, la
iglesia, el partido, los medios... la sociedad de la esquina.
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social? ¿Debe desarrollar la originalidad innovadora o mantener la
identidad tradicional del grupo? ¿Atenderá a la eficacia práctica o
apostará por el riesgo creador? ¿Reproducirá el orden existente o
instruirá a los rebeldes que pueden derrocarlo? ¿Mantendrá una
escrupulosa neutralidad ante la pluralidad de opciones ideológi-
cas, religiosas, sexuales y otras diferentes formas de vida (drogas,
televisión, poliformismo estético...) o se decantará por razonar lo
preferible y proponer modelos de excelencia? ¿Pueden
simultanearse todos estos objetivos o algunos de ellos resultan
incompatibles? En este último caso, ¿cómo y quién debe decidir
por cuáles optar? Y otras preguntas se abren, por debajo incluso de
las anteriores hasta socavar sus cimientos: ¿hay obligación de edu-
car a todo el mundo de igual modo o debe haber diferentes tipos
de educación, según la clientela a la que se dirijan? ¿es la obliga-
ción de educar un asunto público o más bien cuestión privada de
cada cual? ¿Acaso existe obligación o tan siquiera posibilidad de
educar a cualquiera, lo cual presupone que la capacidad de apren-
der es universal? Pero vamos a ver: ¿por qué ha de ser obligatorio
educar? Etcétera, etcétera.

Estas cuestiones, para las cuales no se tiene respuesta, ni
clara, mucho menos inmediata, remiten necesariamente al pla-
no filosófico y sociológico de la educación.

Lo axiológico y lo teleológico, como ramas de la filosofía,
ubican los valores y los fines, respectivamente, que persigue la
educación; mientras que las funciones y la explicación profun-
da a los problemas educativos en su relación con la sociedad
dan cuenta de lo sociológico.

La comisión encabezada por Jacques Delors (1996) presen-
tó a la UNESCO un informe donde ofrecen su visión, a la cual
denominaron “los cuatro pilares en los que debe sustentarse la
educación para este milenio.”3

Este informe acerca de la educación para el presente siglo
XXI, consideró recomendaciones hechas anteriormente, como

____________________________________
3 El informe lo titulan de esa manera, recurriendo a una fábula de Jean de La Fontaine

El labrador y sus hijos. En ésta se menciona: “Guardaos (dijo el labrador) de vender
el patrimonio dejado por nuestros padres. Veréis que esconde un tesoro.” Al respec-
to señala Delors: “la educación es todo lo que la humanidad ha aprendido sobre sí
misma. Parafraseando al poeta, que elogiaba la virtud del trabajo, podríamos decir:
pero el padre fue sabio al mostrarles, antes de morir, que la educación encierra un
tesoro.”
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es, la necesidad del aprendizaje continuo a lo largo de la vida.
De acuerdo con Pablo Latapí (1996), además se criticaron “las
visiones funcionalistas e instrumentales de la educación que la
reducen a capacitar individuos para las actividades producti-
vas” cuando su propósito debe encaminarse al desarrollo ple-
no, integral, permanente y armónico del individuo.

Los cuatro pilares, mencionados en el informe Delors como
fundamentales para la educación en este siglo, son:

1. Aprender a conocer. Vivimos hoy en una sociedad del cono-
cimiento, con una gama de información disponible. Ante la
imposibilidad de acceder a toda ella, se propone adquirir
una cultura universal bastante amplia, que proporcione la
formación general a los individuos, sin menoscabo de pro-
fundizar los conocimientos en un número determinado de
disciplinas que permitan los procesos de especialización.
Esta construcción conceptual, considera adicionalmente que
las personas aprendan a aprender, con el propósito de poten-
ciar las posibilidades de educarse a lo largo de la vida. Ade-
más, sugiere que

el ejercicio del pensamiento, [...] debe entrañar una articulación
entre lo concreto y lo abstracto. Asimismo, convendría combinar
tanto en la enseñanza como en la investigación los dos métodos,
el deductivo y el inductivo, a menudo presentados como opues-
tos. Según las disciplinas que se enseñen, uno resultará más perti-
nente que el otro, pero en la mayoría de los casos la concatenación
del pensamiento requiere combinar ambos (Delors, 1996: 94).

2. Aprender a hacer. Se transita de la noción de calificación
profesional al concepto de competencias, mediante las cua-
les se habilite a las personas para enfrentar la diversidad de
situaciones y problemas que le plantea la vida y el mundo
productivo, tales como, la aptitud para el trabajo en equipo,
la calificación propiamente dicha, el comportamiento so-
cial, la capacidad de iniciativa y la de asumir riesgos. De
esta manera, la idea de “aprender a hacer,” como una forma
de preparar individuos aptos para desarrollar tareas mate-
riales bien definidas en la fabricación de objetos o produc-
tos, se convierte en una construcción procedimental, resignifi-
cándose permanentemente para cobrar nuevas expresiones.
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En ese sentido,
Los aprendizajes deben, así pues, evolucionar y ya no pueden
considerarse mera transmisión de prácticas más o menos rutina-
rias, aunque estas conserven un valor formativo que no debemos
desestimar. (Delors, 1996: 95).

3. Aprender a vivir juntos. Representa una de las principales
tareas asignada a la educación. Hasta hoy, esta se ha visto
limitada para solucionar los conflictos propios de la historia
humana. Con un alto potencial de autodestrucción la hu-
manidad ha construido un mundo donde cada vez es más
difícil la convivencia, ante esto ¿cuál es el papel que debe
jugar la educación? ¿Es a través de la educación como pue-
den ser solucionados los conflictos de manera armónica?
Sin duda

[...] la idea de enseñar la no violencia en la escuela es loable, aun-
que sólo sea un instrumento entre varios para combatir los prejui-
cios que llevan al enfrentamiento. Es una tarea ardua, ya que como
es natural, los seres humanos tienden a valorar en exceso sus
cualidades y las del grupo al que pertenecen y a alimentar prejui-
cios desfavorables hacia los demás. La actual atmósfera competiti-
va imperante en la actividad económica de cada nación y, sobre
todo, a nivel internacional, tiende además a privilegiar el espíritu
de competencia y el éxito individual. De hecho, esa competencia
da lugar a una guerra económica despiadada y provoca tensiones
entre los poseedores y los desposeídos que fracturan las naciones
y el mundo y exacerban las rivalidades históricas. Es de lamentar
que, a veces, la educación contribuya a mantener ese clima al inter-
pretar de manera errónea la idea de emulación (Delors, 1996: 98).

La idea de aprender a vivir juntos implica la necesidad
de equidad y de reconocimiento de la otredad4 como requi-
sitos básicos que puedan permitir la convivencia aun en la
diversidad étnica, cultural, religiosa y política. Una buena
relación, en condiciones de igualdad, apunta necesariamen-
te a la construcción de proyectos comunes, donde los pre-
juicios y la hostilidad presentes, ceden su espacio a la co-
operación y a la amistad.____________________________________

4 Identificar y aceptar la existencia del “otro” y el respeto hacia los demás implica la
convivencia armónica. Parte del conocimiento de sí mismo para poder ir al encuen-
tro y comprensión del “otro.” Descubriendo quién soy, estoy en posibilidad de
colocarme en la posición de los “otros,” para así poder comprenderlos.

27
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Resulta importante resaltar que las actuales formas de
enseñanza, con sus prácticas, comúnmente se oponen al re-
conocimiento del “otro,” sobre todo cuando

Los profesores que, a fuerza de dogmatismo, destruyen la curiosi-
dad o el espíritu crítico en lugar de despertarlos en sus alumnos,
pueden ser más perjudiciales que benéficos. Al olvidar que son
modelos para los jóvenes, su actitud puede atentar de manera
permanente contra la capacidad de sus alumnos de aceptar la
alteridad y hacer frente a las inevitables tensiones entre seres hu-
manos, grupos y naciones. El enfrentamiento, mediante el diálogo
y el intercambio de argumentos, será uno de los instrumentos
necesarios de la educación del siglo XXI (Delors, 1996: 99).

Como síntesis, debemos aprender a vivir juntos desa-
rrollando la comprensión y aceptación del “otro,” a partir
de conocernos y aceptarnos nosotros mismos. Mediante la
percepción de formas distintas de interdependencia, respe-
tando los valores del pluralismo, la comprensión mutua y la
paz, se estará en posibilidad de esta construcción actitudinal.

4. Aprender a ser. La Comisión Delors hace suyo el postulado
del informe Aprender a ser (Faure, 1987), donde se menciona
que el desarrollo tiene como propósitos la realización com-
pleta del individuo con toda la riqueza y dentro de lo com-
plejo de sus manifestaciones y sus obligaciones; en sus dis-
tintas relaciones, como persona, como parte de una familia
y de un colectivo; ciudadano y productor, inventor de técni-
cas y creador de sueños. En ese sentido, la plena realización
del ser humano se considera un proceso dialéctico que se
inicia con su nacimiento y culmina con la vida misma. Par-
te del conocimiento de su persona abriéndose a la relacio-
nes con los demás y con el mundo.

Es por ello que se enarbola como principio fundamental
el hecho mediante el cual florezca de mejor manera la per-
sonalidad, a fin de estar en posición de desempeñarse y de
actuar con una capacidad creciente de autonomía, de juicio
y de responsabilidad personal. Así,

La educación debe contribuir al desarrollo global de cada persona:
cuerpo, mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético, respon-
sabilidad individual, espiritualidad. Todos los seres humanos de-
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ben estar en condiciones, en particular gracias a la educación reci-
bida en su juventud, de dotarse de un pensamiento autónomo y
crítico y de elaborar un juicio propio, para determinar por sí mismos
qué deben hacer en las diferentes circunstancias de la vida. (Delors,
1996: 100).

De esta manera, no debe menospreciarse en la educación
ninguna de las posibilidades de cada individuo: lo estético, sus
capacidades de expresión, comunicación, razonamiento, me-
moria y juicio crítico y las aptitudes físicas.

Pablo Latapí (1996) considera que el al informe Delors no
debe concebirse como un ideario concreto para ser consumido
de manera mecánica e inmediata por las instituciones educati-
vas de los distintos niveles. El informe, en nuestra opinión, debe
ser tomado como una visión de amplio espectro de esperanzas
o de utopías necesarias, orientadas a sacudir conciencias, a re-
flexionar y permitir a los educadores cuestionarse sobre su que-
hacer, como menciona la propia Comisión, a proporcionar la
brújula, los mapas de un mundo complejo, globalizado a fin de
encontrar vías para la convivencia humana.

En la búsqueda de estas soluciones alternas se avisora en-
frentar algunas tensiones entre:

1. Lo mundial y lo local. Que lleve al sujeto a transformarse
gradualmente en cosmopolita, este “ciudadano del mun-
do” por ese hecho no olvidará sus raíces. Por el contrario,
deberá participar de forma activa y decidida en la cons-
trucción y vida de su patria y las comunidades de base.

2. Lo universal y lo particular. Debido principalmente a los
procesos de mundialización de la cultura. Esta se mues-
tra como ineludible, con sus amenazas y sus oportunida-
des, tales como el hecho de olvidar que cada ser humano
es único e irrepetible, con la libertad para escoger su des-
tino y desarrollar en todo sus capacidades potenciales.
La cultura de un país corre riesgos, si no se prevén los
mecanismos necesarios para su preservación.

3. Tradición y modernidad. Esto es, adaptarse a los nuevos
tiempos que se viven, sin que esto implique negarse a sí
mismo.
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4. La competencia y la igualdad. En la sociedad actual, la
primera se plantea como indispensable, mientras que la
segunda se abre como una preocupación ante la necesi-
dad de situar a todos frente a las posibilidades de acceder
a las mismas oportunidades. Estas cuestiones han sido
clásicas, fueron expresadas desde inicios del siglo pasado
en políticas educativas, económicas y sociales de muchos
países; a pesar de ello, siendo resueltas en ocasiones, nun-
ca lo han sido en forma duradera.

5. El conocimiento y la capacidad humana de asimilarlo. El
extraordinario desarrollo de los conocimientos en esta era
de la información, se sitúa ante la capacidad de asimila-
ción del ser humano para acceder a ella.

6. Lo material y lo espiritual. Ante un mundo convulsiona-
do por problemas de toda índole, la humanidad de mane-
ra explícita o implícita, con frecuencia manifiesta su sed
de ideales y de valores.

Muchos de los problemas y retos planteados a la sociedad y
a la educación en este siglo, tales como el analfabetismo, el
desempleo, la injusta distribución del ingreso, no son nuevos,
se les encuentra desde el inicio del proceso de modernización
de los países. En esencia, tampoco lo son, las respuestas inten-
tadas, por ejemplo, en el siglo XVIII, el movimiento de la ilus-
tración con una fe ciega –apoyada en la razón–, pensó que a
través de la educación, podría acabar con la ignorancia y la su-
perstición, y de esta manera iniciar una nueva era de avance en
la ciencia y el progreso técnico cuyo destino sería la felicidad
del género humano.

Las formas de expresión y operación del modelo educativo
se enmarcan en la filosofía de la praxis, en la constante búsque-
da de la integración entre el espacio educativo y el espacio del
trabajo.

Dentro del componente filosófico, el modelo se plantea como
fines de la educación primordialmente la convivencia humana
y el desarrollo armónico y pleno del individuo y de la sociedad.
Estos fines no señalan específicamente metas a alcanzar, sino
que expresan simultáneamente una filosofía y una manera de
ver la sociedad y la historia. Acuden al rescate e interpretación



31

II. ASPECTOS FILOSÓFICOS

de la experiencia social; en el modelo. Estas concepciones son
incorporadas al perfil de desempeño por competencias, buscan-
do definir el sentido y el carácter del proceso educativo total.

El componente filosófico es asumido en la cotidianeidad de
las prácticas educativas, pero no es producido en su seno. Él
tiene su génesis en la sociedad: en las concepciones globales
que de ella se tengan, en la interpretación que se asuma del
mundo y de la vida, en las contradicciones que en ella se en-
frenten y en las corrientes ideológicas que allí operan. En este
sentido, el componente filosófico subsume a la educación con-
siderada como un instrumento para llegar a ciertos fines socia-
les e individuales.

Definir una filosofía educativa (fines y valores de la educa-
ción) será siempre una tarea inacabada. Tratar de establecer
límites a una cuestión tan compleja, resulta difícil, ya que la
discusión sobre la filosofía educativa pertenece y formará parte
permanente de un debate social más amplio y lógicamente an-
terior al establecimiento de modelos educativos concretos; aun-
que se sabe que en la práctica es difícil deslindar el debate so-
cial y filosófico, del debate propiamente pedagógico. Esto es
comprensible, pues aunque situada en posiciones superiores al
ámbito educativo, la filosofía educativa por sus condiciones
peculiares inevitablemente se funde con la estructura del pro-
ceso educativo, llegándose a integrar como un todo con forma
propia.

Por estos motivos el componente filosófico del modelo edu-
cativo desempeña, dentro de las prácticas educativas, no sólo
el papel de orientador constante, que regularmente se le asigna,
sino el de generador de las prácticas educativas mismas.

Es claro que este componente no es el único que interviene
en la conformación del modelo educativo, pero sí puede consi-
derarse como fundamental en cuanto a su expresión como es-
quema referencial social y filosófico. Es decir, a partir de este
componente se inicia la actividad de construir, implementar y
someter al juicio de la realidad el modelo educativo y se cons-
tituye en un “entorno” mediante el cual la sociedad plantea el
desarrollo integral del individuo.
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Con base en este conjunto de reflexiones, la búsqueda de la
convivencia humana, el desarrollo armónico e integral del indi-
viduo y el mejoramiento económico, social y cultural del pue-
blo, así como la construcción de las condiciones para que esto
sea posible mediante la formación de individuos y grupos, apa-
rece este componente como una gran aspiración en todo mode-
lo educativo.

Rescatar estos elementos como claves para definir los fines
y valores educativos, en términos de los actuales procesos so-
ciales, implica incorporar aspectos que impacten sobre la per-
sona, como fundamento sobre el cual descansan las posibilida-
des de convivir, de desarrollarnos y de promover el bienestar
individual y social, al permitirnos reconocer derechos, aceptar
límites a nuestros deseos, dialogar, conciliar y fundamentar, en
síntesis establecer relaciones sanas.

Mas allá de lo planteado, es menester considerar el fortale-
cer mediante la educación, la convicción del interés colectivo
como camino que hace posible la convivencia. Se trata de que
lo individual, sin perder su propio valor y el ámbito que le co-
rresponde, las personas aprendan a autorregularse frente a lo
que el interés colectivo exige y aprendan a colaborar con con-
vicción en lo que es de beneficio común.

Como elemento valoral este componente se plantea practi-
car los ideales de fraternidad y de igualdad de derechos referi-
dos a todos los seres humanos, más allá de las comunidades
locales y aun la nacional, desconociendo privilegios de razas,
sectas, grupos, sexos o individuos, hasta llegar al aprendizaje de
la solidaridad internacional. Esto se les plantea a los educado-
res como un propósito fundamental del proceso educativo, esto
es, se pretende que este componente del modelo educativo lo
asuman en su práctica cotidiana.

En síntesis la educación, de acuerdo con este componente
filosófico, plantea y contribuye al:

· Desarrollo integral del individuo y al
· Desarrollo armónico de la sociedad.

El desarrollo integral del individuo es una de las tareas con-
cretas del quehacer educativo. En cuanto al desarrollo social se
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asume como una condición de convivencia que incide en el
desarrollo de las facultades del individuo.

En este sentido, los aportes que el proceso escolar realiza,
contribuyen en gran medida al desarrollo humano y a la convi-
vencia caracterizada por el respeto a la diversidad y a su entor-
no ecológico, por ello su importancia dentro de los fines de la
educación.

Por otra parte, se sabe que el desarrollo social depende de
muchos otros factores además del educativo, aun así la educa-
ción no puede sustraerse y dejar de cumplir la parte primordial
que le corresponde, ya que sin ella el logro del desarrollo social
no será posible.

A esta perspectiva, habría que agregar el carácter cultural,
histórico y social de la formación profesional que brinda la uni-
versidad, de la misma manera su dimensión humana, para res-
catarla de la idea que muchas veces la ubica en su dimensión
meramente productivista, para elevarla y acercarla a los fines
esenciales de la educación superior, estos pueden definirse en
primarios y secundarios, donde

Los fines primarios de la educación superior corresponden a la
acción humanista, entendida esta como la recuperación de la esen-
cia humana [...] los fines secundarios [...] son los fines que el Esta-
do debe plantear para su ciudadanos, plasmados en sus institucio-
nes de educación superior, unidos dialécticamente a sus intereses
personales (Hierro, 1982: 85).

B. ¿Quién educa a quién? Lo social

Lo anterior nos lleva necesariamente a la perspectiva social de
la educación, a concebir a la educación como un fenómeno
social, ello implica considerar los procesos educativos no redu-
cidos sólo a productos o mediciones técnicas de los eventos
escolares. Desde esta perspectiva la educación no es estática;
asimismo, no puede entenderse como la realidad directa, cir-
cunscrita y cerrada.

La educación como fenómeno social implica apreciarla
como una totalidad, consecuentemente subordinada y deter-
minada por procesos históricos, así como por la correlación de
fuerzas de los sujetos partícipes, quienes pueden ser entendidos
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como un bloque de contrarios y distintos en una continua
interacción dialéctica.

De esta forma, la educación, como fenómeno social, repre-
senta la oportunidad de construir concepciones diversas a par-
tir de procesos de interpretación, de reflexión y de lectura críti-
ca de la realidad.

Al respecto, es importante también entender cómo los pro-
cesos educativos se entretejen con otros más complejos de los
que forman parte: los procesos sociales.

Bajo esta perspectiva de análisis las categorías propuestas
para explicar la educación son entendidas como parte de con-
ceptos más amplios o generales, esto permite comprender de
qué manera las relaciones cotidianas se encuentran vinculadas
con procesos y formas de estructuración de la sociedad.

Así pues, hablar de procesos educativos como fenómenos
sociales significa analizarlos desde la dimensión social. En ese
mismo sentido, identificar también a los diferentes sujetos y
actores sociales que participan en el quehacer educativo. Su
actuar en los diferentes espacios educativos, a través de diver-
sos mecanismos y formas, es enfrentado con estructuras de
poder: sindicales, institucionales o grupales, dando lugar a ac-
ciones de resistencia, oposición, contradicción y conflicto, que
conducen a la generación de prácticas y procesos propios y par-
ticularmente significativos.

Esta perspectiva de análisis permite construir categorías im-
portantes en el campo de la teoría educativa, ya que plantea
explicar hechos pedagógicos y educativos más allá de la dimen-
sión intráulica de la educación.

De esta forma, como se mencionó, el análisis de lo educati-
vo no queda circunscrito a cuestiones meramente técnico-pe-
dagógicas o didácticas, sino a todo aquello que sucede en su
entorno y que en un momento dado lo determina. Esta referen-
cia define el nivel de análisis sociológico de la educación de
manera general y de forma específica el plano político, que
permea permanentemente los procesos educativos. Estos dos
elementos se convierten en categorías trascendentes dentro de
cualquier análisis educativo, así, se incorpora información in-
édita que conduce a nuevas explicaciones de los problemas edu-
cativos vigentes.
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Interpretar procesos educativos de esta manera, da lugar al
replanteamiento teórico de otros conceptos y categorías cen-
trales en el entendimiento de la educación, tales como: espa-
cios y estructura educativos, política, Estado, poder, autoridad,
profesor, escuela, etcétera, los cuales no son abordados con pro-
fundidad en este espacio, pero su incorporación como perspec-
tiva teórica para el análisis de la educación, es insoslayable. A
pesar de esto, debe entenderse lo referente a las distintas con-
cepciones sobre educación, considerando algunas de las dife-
rentes perspectivas de interpretación de la misma como fenó-
meno social. Asimismo, explicar los espacios educativos y den-
tro de ellos al profesor como protagonista importante de los
procesos educativos.

El profesor se desempeña en espacios educativos concre-
tos, siendo la escuela uno de los más significativos. Bajo la di-
mensión social, la escuela representa el espacio dialécticamente
definido en el que se realizan las prácticas educativas cotidia-
nas, con significados propios, relativos al quehacer educativo.
Este espacio mantiene una virtual y relativa autonomía con
relación al sistema educativo en general, ya que en él se gene-
ran prácticas y se construyen procesos propios que le dan una
identidad muy particular.

Al señalarse esa autonomía como virtual, significa que no
mantiene independencia real del sistema educativo, el cual re-
presenta la estructura jerárquica más amplia que dicta y norma
desde arriba y desde afuera lo que tiene que hacerse. Sin embar-
go, esa autonomía permite a cada institución interpretar, adop-
tar y adaptar lo general de las políticas educativas, a sus condi-
ciones, dinámica, entendimiento e intereses propios.

En general los diversos espacios educativos se convierten
en escenarios donde se dan relaciones sociales dialécticas; se
desarrollan procesos específicos y diferenciales. Los protago-
nistas de la educación muchas veces con intereses contrarios y
distintos entre sí, interactúan cotidianamente: accionan, luchan,
se unen, negocian; en síntesis: se relacionan.

En resumen, los distintos espacios educativos son el esce-
nario ideal para ser analizada la correlación de diversas fuerzas
sociales.



EL MODELO EDUCATIVO DE LA UACH: ELEMENTOS PARA SU CONSTRUCCIÓN

36

Entender de esta manera a los profesores y a los espacios edu-
cativos donde se desenvuelven, permite construir interpretacio-
nes y explicaciones sobre los procesos educativos que se viven.

Se puede decir, entonces, que los espacios educativos son
formas de expresión que se adoptan bajo contextos específi-
cos. Plantean como línea de análisis principal: las relaciones
dialécticas que se dan entre los sujetos y los grupos que
interactúan cotidianamente dentro de los diversos espacios edu-
cativos.

Al profesor, como parte de la formación social, se le carac-
teriza como sujeto social concreto, producto de su historia. Esta
concepción es distinta de aquellas señaladas retóricamente por
el discurso oficial o por definiciones tradicionales que lo colo-
can en el imaginario social como la figura mística que hace de
su labor un apostolado y como el forjador de las futuras genera-
ciones. La idea que lo concibe como cualquier humano que
vive en sociedad, lo aleja de la exclusividad de identificarlo
sólo como docente, enseñante o reproductor.

En su condición de docente, habrá que entenderlo como un
trabajador de la educación que presta sus servicios profesiona-
les a cambio de un salario, consecuente con ello, realiza tareas
específicas y construye sus propias prácticas educativas.

Siendo un trabajador al servicio del Estado, se constituye
en parte integrante de la burocracia oficial. En ese sentido, debe
concebirse como sujeto que mantiene relación con el Estado,
con la burocracia, con la institución educativa, con su sindicato
y con otros grupos. En esos contextos interactúa, lucha y nego-
cia cotidianamente por conquistar espacios a partir de sus inte-
reses individuales y grupales.
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basada en competencias

En el modelo se explica el componente conceptual desde
diversas perspectivas, buscando siempre fundamentar por-

ciones de la realidad educativa. El componente conceptual
orienta las interpretaciones de esa realidad, guiando decisiones
y acciones hacia el diseño y la operatividad curricular.

El componente conceptual del modelo no pretende la in-
corporación de nociones universales del proceso educativo. Su
función es la de ubicar en el contexto educativo las formula-
ciones teóricas sobre el proceso en términos de competencias,
congruentes estas con lo que significa educar desde el enfoque
de la EBC.

Generalmente los diversos modelos de educación basados
en competencias se han apoyado en tres concepciones: la com-
petencia como conjunto de tareas, la competencia como con-
junto de atributos, y el concepto integrado u holístico de la com-
petencia.

El modelo educativo por competencias se sustenta en el
enfoque holístico, enfatizando en el desarrollo constructivista
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permita
a los estudiantes insertarse adecuadamente en la estructura la-
boral y adaptarse a los cambios y reclamos sociales.

En torno al diseño curricular,
el concepto de competencia es considerado desde una perspectiva
amplia y no como el resultado de la simple suma aritmética de
conocimientos, actitudes y habilidades. Se trata de un concepto
integrador, en donde no basta con considerar uno o más de los
elementos por separado, sino la articulación de ellos.5

Otro elemento importante a considerar es que la competen-
cia se evalúa en el desempeño, en la acción, no en la teoría.
____________________________________
5 Reforma y flexibilidad curricular, Dirección Académica de la UACH, Chihuahua,

2000.
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Para intentar rescatar algunas ideas que ayuden a confor-
mar el concepto competencia se acude a la idea de que la com-
petencia es

[...] un conjunto de conocimientos, destrezas, habilidades y acti-
tudes que posibilitan al individuo su utilización en situaciones
diversas. Que poseen cualidades para múltiples aplicaciones, que
tienen diferentes usos, es decir, más amplia posibilidad de transfe-
rencia. Una acepción más centrada en el ámbito de las actitudes y
del desarrollo social del individuo, define competencia como el
conjunto de interacciones que cada persona es capaz de desarro-
llar en los distintos ámbitos de su vida social, personal y producti-
va. (Gil, 1998: 2).

Una misma competencia puede desarrollarse en diversos
niveles de dificultad, permitiendo desempeños relacionados pero
de distinta complejidad.

A. El currículo por competencias

El currículo convencional, diseñado por objetivos, trabaja con
relación a la predicción de cambios conductuales a operarse en
los estudiantes y, al establecimiento de contenidos, entendidos
como paquetes de información, los cuales podrán ser mejor
asimilados en la medida que el alumno se encuentre más des-
provisto de contaminación afectiva y social.

Un currículo por competencias se construye orientado al
desarrollo de práctica educativas innovadoras, donde se pon-
gan de manifiesto dispositivos didácticos orientados al apren-
dizaje. La práctica pedagógica por objetivos conduce regular-
mente a la confusión entre objetivo y contenido.

Entonces, ¿por qué la gran acogida que tuvo el enfoque edu-
cacional por objetivos? La respuesta se encuentra en el hecho
de que un proceso de aprendizaje guiado por objetivos da bas-
tante seguridad a quien lo realiza, pues detalla de manera espe-
cífica los contenidos a estudiar, las condiciones bajo las cuales
se deberá realizar la enseñanza-aprendizaje y los niveles de efi-
ciencia a alcanzar por los alumnos. Esta eficiencia es medida
según los cambios conductuales, obviamente observables, pro-
ducidos en el alumno. Todo esto se encuentra previamente es-
tablecido en el programa que elabora el profesor, de tal forma
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que, si dichos niveles no son alcanzados según lo establecido,
puede deducirse que la enseñanza no ha sido efectiva.

Un currículo diseñado por competencias busca orientar y
no determinar prácticas innovadoras. Toma como punto de
partida la experiencia previa y el saber hacer de alumnos y do-
centes, pone de manifiesto mecanismos de desarrollo de prácti-
cas pedagógicas innovadoras y evalúa en función de los ritmos
de aprendizaje y de las evidencias integradoras de los desempe-
ños estudiantiles.

Al estar enfocado al desarrollo de competencias, concibe
los aprendizajes de los estudiantes independientemente de los
contenidos de que se trate. Interesan aquí los procesos de apren-
dizaje desarrollados por los alumnos, en referencia a ámbitos
de desempeño y a objetos de estudio; estos implican secuen-
cias de actividades diseñadas de acuerdo a posibilidades del
grupo, ambiente y recursos disponibles.

Las competencias y su expresión en los perfiles de desempeño6

tienen su origen en el diagnóstico de necesidades. Las compe-
tencias dan cuenta de un conjunto de elementos que tienen que
ver con su estructura conformada por: descripción, componen-
tes, dominios, evidencias y ámbitos de desempeño.

Así, las competencias constituyen un conjunto de dominios
que se evidencian mediante desempeños. Se entiende por domi-
nios7 los conocimientos, habilidades y actitudes que un individuo
posee y desarrolla para actuar en una situación determinada.

En ese sentido, los dominios pueden adquirir diversas deno-
minaciones. Esta variedad puede ser tan amplia como capaci-

____________________________________
6 El perfil de desempeño por competencias es lo que convencionalmente se denomina

perfil de egreso. Aquí es entendido como el dominio de las distintas áreas del cono-
cimiento como herramientas para la apropiación de la cultura. En ese sentido, descri-
be formas de conocer, hacer y ser de los estudiantes para desempeñarse en los
distintos ámbitos de la vida social y productiva.

7 Los dominios pueden concebirse a partir de sus implicaciones pedagógicas derivadas
de la teoría psicogenética. En su concepción se incorporan algunos aspectos, entre
otros se destacan: los cognitivos del desarrollo y su integración con los aspectos
sociales y emocionales, la organización de los contenidos curriculares, en términos
de los dominios de conocimiento estudiados por Piaget –incluida la representación
de éstos–, los procesos de solución de problemas, el incremento de oportunidades
para la experimentación, etcétera.
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dades tenga o pueda desarrollar una persona, de acuerdo con
las relaciones que establezca consigo mismo, con los demás y
con su entorno. Al respecto, las relaciones deberán ser entendi-
das como una orientación a la construcción de los diferentes
dominios. Los dominios son los espacios cognitivos y sociales
que la gente posee y donde convive. Desde esta óptica, un do-
minio, por ejemplo, no sería sólo la “solución de problemas,”
incluiría el reconocimiento del problema y el llegar a su resolu-
ción. Entonces, conceptualmente, el dominio genérico partiría
del dominio para la construcción de conocimientos, habilidades y
actitudes.

Desde esa perspectiva, las situaciones de aprendizaje8 (como
prácticas pedagógicas) en una docencia centrada en el aprendi-
zaje, son parte constitutiva de los dominios; a no ser que los
contenidos se transmitan instructivamente, como sería el caso
de una docencia centrada en la enseñanza, ya que aquí no sería
dominio del alumno, sino del maestro.

Por otro lado, los desempeños son haceres siempre asocia-
dos a lo conceptual y lo actitudinal, lo cual va a responder a la
necesidad de solucionar problemas y realizar determinadas ac-
ciones que en su conjunto permitan al estudiante “ser” y lo
más importante: “convivir y emprender.”

Con base en esto surge en el modelo la idea de concebir a
los tradicionales perfiles de egreso como perfiles de desempeño
por competencias.

Esta decisión se adopta considerando que los perfiles de
desempeño involucran las necesidades de aprendizaje de las perso-
nas. Así, los dominios de construcción se dan en contextos más
significativos.

Se parte del principio de que los perfiles de desempeño por
competencias se lograrán en la medida que consideren el domi-
nio del estudiante para la construcción de conocimientos, habi-
lidades y actitudes.

La construcción de estos saberes, haceres y actuares, parte
del hecho de que si bien se le entrega información a los estu-
diantes, esta deberá estar referida a los conocimientos que ellos
____________________________________
8 Secuencias y actividades de aprendizaje.
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poseen. “Todo hacer es conocer y todo conocer es hacer;” esto
es lo que significa “saber hacer” o desempeño.

Las competencias, en su definición, incorporan la compleji-
dad presente en el concepto de satisfacción de necesidades de
aprendizaje9 en un mundo y en una sociedad diversa y plural.

La identificación de las necesidades de aprendizaje de los
estudiantes de una carrera representa un momento insoslaya-
ble y dinámico presente en cualquier proceso de análisis
curricular, pues a partir de él es posible inferir las expectativas
de la sociedad y las de los estudiantes. Con base en la defini-
ción de las necesidades de aprendizaje se construyen los perfi-
les de desempeño, esto permite la elaboración de planes y pro-
gramas de estudio acordes con los requerimientos de las perso-
nas y de la sociedad. En síntesis, determinar las necesidades de
aprendizaje de los alumnos y conocer las expectativas de la
sociedad, posibilita el diseño de una oferta educativa de mayor
calidad, equidad y pertinencia.

El establecimiento de las necesidades de aprendizaje como
parte del proceso de análisis curricular, sienta las bases para el
diseño de las situaciones de aprendizaje. La participación de
maestros y alumnos en la construcción de dichas situaciones, y
su consecuente desarrollo y evaluación, es importante para la
determinación de la adquisición de los desempeños o compe-
tencias. Las evidencias integradoras del desempeño desprendi-
das del planteamiento de los resultados de aprendizaje y de las
prácticas educativas desarrolladas, son elementos que contri-
buyen a la redefinición de las necesidades de aprendizaje, la
renovación de las competencias y el rediseño sustentado de las
situaciones de aprendizaje.____________________________________
9 Con base en la noción de necesidades básicas de aprendizaje, definidas en el Congre-

so Mundial de Educación para Todos desarrollado en Jomtien, Tailandia, nuestro
modelo trabaja el concepto de necesidades de aprendizaje, el cual, conservando la idea
original que la define como los “conocimientos, capacidades, actitudes y valores
necesarios para que las personas sobrevivan, mejoren su calidad de vida y sigan
aprendiendo” (WCEFA, 1990, Documentos, UNICEF, p. 2), incorpora su propia
visión, concibiendo como necesidades de aprendizaje aquellos conocimientos, habi-
lidades y actitudes que toda persona requiere para hacer frente a los problemas de su
entorno social y medio ambiente; el sistema educativo coadyuva a cubrir estas
necesidades de aprendizaje, considerándolas el punto de partida de cualquier pro-
yecto y no el punto de llegada del hecho educativo.
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El concepto de competencia no es equiparable al de conte-
nidos escolares o curriculares, los cuales consideran de forma
implícita o explícita los saberes a ser transmitidos. Dando con
ello, a los programas académicos, el carácter de simples lista-
dos de conocimientos que los profesores tienen la obligación
de impartir y los alumnos de adquirir. De la misma manera,
tampoco es comparable con el concepto de objetivo, el cual
determina el tipo de “conducta” que los alumnos deberán de
adquirir y externar, independientemente de sus características
y peculiaridades socioculturales.

Puede decirse que cualquier actividad realizada por una per-
sona supone una determinada capacidad. Así, por ejemplo, para
que una persona pueda comprender un texto cualquiera, debe
poseer, al menos la capacidad para: percibir visualmente,
decodificar los símbolos escritos, conocer las estructuras gra-
maticales, reconocer los significados del texto, etcétera. En ese
sentido, puede hablarse de competencias cuando en una deter-
minada situación (compleja o problemática) y en un contexto
específico, un conjunto de capacidades son aplicadas a la reso-
lución de problemas. En este ejemplo, la lectura comprensiva
de un texto representa un dominio de la competencia
comunicativa.

De esta forma, el enfoque de la EBC hace suyo el reto del
aprendizaje en una sociedad compleja, pero al mismo tiempo,
posibilita a los propios profesores para que sean ellos quienes
diseñen su docencia, mediante la organización de las activida-
des o secuencias pedagógicas y las experiencias de aprendizaje
que permitan alcanzar determinadas competencias.

Las competencias no se pueden lograr mediante una docen-
cia convencional centrada en la enseñanza, ya que esta es me-
ramente instructiva, en ella el profesor se reduce a informar
contenidos. El ideal planteado para una EBC, es que estas pue-
dan generar, en el contexto de la cotidianeidad escolar, los futu-
ros desempeños sociales a los cuales habrán de enfrentarse los
estudiantes ya como profesionistas, de esta forma se intenta
cerrar la brecha existente entre la escuela y la vida. Esto impli-
ca el desarrollo de una docencia centrada en el aprendizaje.
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Se ha mencionado que no puede igualarse la EBC a la edu-
cación basada en objetivos, pues mientras esta última define
las conductas que los alumnos deben alcanzar, aun con una
lista exhaustiva de objetivos –conductas observables y
cuantificables– es difícil determinar lo que realmente el alum-
no aprende, la EBC se desarrolla de acuerdo con las particulari-
dades y experiencias de cada individuo, considerando los si-
guientes aspectos:

· Los dominios, evidenciados en desempeños y expresa-
dos en los aprendizajes de lo conceptual, lo procedimental
y lo actitudinal.

· Los procesos que evidencian la integración del desempeño.
· El contexto o ámbito de desempeño como marco de re-

ferencia que brinda significado a las acciones.

El currículo bajo el enfoque de la EBC considera que los
estudiantes han logrado desarrollar una competencia cuando
responden en una situación concreta acudiendo a procedi-
mientos conocidos o buscando nuevas soluciones.

La EBC tiene como ideal la formación integral de los estu-
diantes a fin de que puedan desempeñarse competentemente
en una sociedad diversa y compleja, con capacidad para cons-
truir y proyectar sus identidades particulares, asumiendo el de-
safío de la unidad en la diversidad.

Los procesos y prácticas educativas en la EBC consideran
actividades auténticas, las cuales adquieren este carácter en la
medida en que son significativas, relevantes y funcionales en la
cultura del estudiante. Los contenidos para ser significativos y
pertinentes tienen que ser referidos a contextos, esto propiciará
una participación activa del estudiante en su proceso de apren-
dizaje.

Las prácticas pedagógicas en la EBC, contemplan que los
docentes se aseguren de que los alumnos las desarrollen tomando
en cuenta los elementos considerados en su diseño. En tanto
que en una práctica orientada por objetivos, los maestros están
más preocupados de cubrir el programa o los objetivos pro-
puestos, que en el logro de aprendizajes significativos de los
estudiantes.
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Es recomendable que en todo currículo puedan construirse
cuatro tipos de competencias:

· Desempeños o competencias para el desempeño sociocul-
tural, que considere el reconocimiento de la diversidad y las
actitudes y valores individuales y colectivos.

· Desempeños o competencias específicas de las discipli-
nas o campos del conocimiento.

· Competencias para el desempeño comunicativo y de len-
guajes.

· Competencias para el desempeño a partir de la solución
de problemas.

1. ¿Cómo se construye o valida
una competencia académica?

La competencia se identifica en función de los dominios: cono-
cimientos, habilidades y actitudes que un estudiante expresa
en desempeños relevantes. Esto es, resultados del aprendizaje a
partir del énfasis en el dominio de lo aprendido.

Con base en esto, se ofrece a continuación una matriz de
construcción/validación, con la propiedades básicas mediante
las cuales puede a su vez ser identificada y construida una com-
petencia académica. Esto es, en el modelo educativo, se conci-
be que una competencia deba tener las siguientes propiedades:

· Estar centrada en desempeños relevantes.
· Tener equilibrio e integración entre los dominios.
· Constituir una unidad y ser punto de convergencia.
· Favorecer el desarrollo de mayores niveles de autonomía

de los individuos.

Con base en estos criterios en el modelo educativo se parte
de la siguiente concepción de competencia:

Conjunto de dominios expresados en conocimientos habilidades
y actitudes, mediante los cuales se reconoce a un profesionista
como capaz para desempeñarse con autonomía y compromiso social
para el logro de una mejor calidad de vida.

Asimismo las competencias se encuentran clasificadas en:

1) Básicas,
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2) Profesionales, y
3) Específicas.

El concepto de competencias básicas en el modelo, se utili-
za para hacer referencia a las cualidades que los egresados de la
universidad deberán tener, independientemente del programa
académico del que egresen. Su nivel puede variar dependiendo
del nivel de profundidad en que la competencia esté contem-
plada en su perfil profesional. Por ejemplo, todos los estudian-
tes deberán tener al egresar un dominio sobre lenguajes; el ni-
vel de dominio del inglés (como lengua extranjera) deberá ser
mayor en los egresados de la carrera de licenciatura en lengua
inglesa. De manera similar, el nivel de dominio de las caracte-
rísticas requeridas como emprendedor, será mayor en aquellas
licenciaturas que tienen como área prioritaria de trabajo el de-
sarrollo organizacional y productivo.

El desarrollo de las competencias básicas puede situarse al
inicio y a lo largo de la trayectoria formativa del estudiante, y
su evaluación para calificar los criterios de logro podrá hacerse
de manera continua y ser evaluada en su nivel y profundidad al
egreso de la licenciatura. Es por ello que las competencias bási-
cas pueden desarrollarse dentro de un área de formación básica
y además funcionar como ejes transcurriculares.

En síntesis, las competencias básicas son aquellas cuyo de-
sarrollo debe proporcionar identidad a todo egresado de la uni-
versidad, cualquiera que sea la carrera de la que haya egresado.
Las competencias básicas definidas dentro de modelo, son:

· Sociocultural.
· Solución de problemas.
· Trabajo en equipo y liderazgo.
· Emprendedor.
· Comunicación.

Estas competencias no son enunciadas en orden de impor-
tancia y se considera que aun cuando todos los universitarios
deben adquirirlas, no todos los estudiantes las desarrollarán en
el mismo nivel de profundidad, depende de las aptitudes y pre-
ferencias de cada persona, dentro de un rango flexible propues-
to por la universidad.
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Las competencias profesionales abarcan aquellas áreas co-
munes dentro de un campo de acción profesional. Su desarro-
llo por los estudiantes, representa un vínculo común que debe
proporcionar identidad en esa área del conocimiento de desem-
peño profesional. Por ejemplo los egresados del área agropecua-
ria, los del área de la salud o del área contable y administrativa.

Las competencias específicas son aquellas exclusivas de cada
carrera, las que facultan propiamente para el desempeño espe-
cífico en el campo de aplicación concreta de su desenvolvimien-
to laboral.

El desarrollo de competencias específicas por quienes cur-
sen una carrera determinada, debe ser curricularmente, el de-
terminante diferencial y distintivo que caracterice al egresado
de una carrera en su desempeño laboral. Proporciona la identi-
dad diferencial específica. Por ejemplo, contador, filósofo, agró-
nomo, médico, enfermera, etcétera.
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Ámbitos de desempeño

Componentes

Competencia Descripción

Competencias básicas de la UACH

Sociocultural Evidencia respeto ha-
cia valores, costum-
bres, pensamientos y
opiniones de los de-
más, apreciando y con-
servando el entorno.

• Diversidad social y cultural
• Valores
• Ecológica

Dominios Evidencias de desempeño

1. Interpreta eventos históricos y sociales de ca-
rácter universal.

2. Demuestra valores de respeto e integración
ante costumbres diferentes y hacia lo
multicultural.

3. Se identifica con la cultura de nuestro estado
y país.

4. Demuestra interés por diferentes fenómenos
sociales y culturales.

5. Promueve el cuidado y la conservación del
entorno ecológico.

6. Participa en propuestas que contribuyan al
mejoramiento y desarrollo social y cultural.

7. Interactúa con diferentes grupos sociales pro-
moviendo la calidad de vida.

8. Se identifica con los valores de la universi-
dad.

9. Genera una interacción con el medio ambien-
te, impulsando el nivel cultural comunitario.

10. Participa activamente en procesos de crea-
ción, conservación y difusión cultural.

11. Analiza los fenómenos de globalización y de-
sarrollo sustentable desde de diferentes pers-
pectivas.

12. Actúa como promotor de cambio en su en-
torno, con un espíritu de compromiso social
y de conservación ecológica.

13. Desarrolla una actitud ecocéntrica, en la que
considera a la persona como un elemento
más del sistema.

• Participación en pro-
cesos de concien-
tización en sus re-
laciones sociales,
fortaleciendo vín-
culos de respeto
para el desarrollo
multicultural.

• Participación en even-
tos culturales, ar-
tísticos, deportivos
y científicos.

• Discusión y argumen-
tación sobre temas
de actualidad, en
relación a proble-
mas sociales, cultu-
rales, científicos o
de desarrollo sus-
tentable.

• En sus relaciones
interpersonales.

• En su respeto al en-
torno ecológico.

• En su desempeño so-
cial.
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Ámbitos de desempeño

Componentes

Competencia Descripción

Solución de problemas Emplea las diferentes for-
mas de pensamiento (ob-
servación, análisis, síntesis,
reflexión, inducción, inferir,
deducción, intuición, crea-
tivo, innovador, lateral e in-
teligencias múltiples) para la
solución de problemas, apli-
cando un enfoque sistémi-
co.

• Habilidades del pensamiento.
• Visión holística.
• Enfoque sistémico.

Dominios Evidencias de desempeño

1. Aplica las diferentes técnicas de observa-
ción para la solución de problemas.

2. Analiza las diferentes componentes de
un problema y sus interrelaciones.

3. Distingue los diversos tipos de sistemas.
4. Aplica la tecnología a la solución de pro-

blemáticas.
5. Emplea diferentes métodos para estable-

cer alternativas de solución de problemas.
6. Aplica el enfoque sistémico en diversos

contextos.
7. Desarrolla el interés y espíritu científicos.
8. Adapta críticamente sus propios concep-

tos y comportamientos a normas, am-
bientes y situaciones cambiantes.

9. Crea soluciones innovadoras y utiliza for-
mas no convencionales en la solución de
problemas.

10. Asume una actitud responsable por el es-
tudio independiente.

11. Identifica en forma clara la naturaleza de
la componente de variabilidad aleatoria
en el origen y funcionamiento del uni-
verso.

• Exposición de argumen-
tos a favor y en contra
dentro de problemas de
la realidad, presentado
con base en su argu-
mentación, conclusio-
nes, recomendaciones o
soluciones al problema.

• Planteamiento de proble-
mas y sus posibles solu-
ciones.

• Presentación de reportes
con conclusiones dadas
a partir de inferencias
derivadas de la relación
con su entorno.

• Aplicación de una visión
sistémica a la solución
de problemas.

• Presentación de secuen-
cias y relaciones entre
los componentes de un
fenómeno o evento
desde diferentes pers-
pectivas.

• En procesos grupales e
interpersonales.

• En su desempeño cotidia-
no tanto en el ámbito
social como laboral.

• En prácticas educativas.
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Ámbitos de desempeño

Componentes

Competencia Descripción

Trabajo en equipo y liderazgo Demuestra comporta-
mientos efectivos al
interactuar en equipos
y compartir conoci-
mientos, experiencias y
aprendizajes para la
toma de decisiones y el
desarrollo grupal.

• Toma de decisiones.
• Facilitador de desempeños.
• Liderazgo.
• Elaboración de proyectos conjuntos.

Dominios Evidencias de desempeño

1. Participa en la elaboración y ejecución de pla-
nes y proyectos mediante el trabajo en equi-
po.

2. Desarrolla habilidad de negociación ganar-
ganar.

3. Interactúa en grupos multidisciplinarios.
4. Actúa como agente de cambio.
5. Desarrolla y estimula una cultura de trabajo

de equipo hacia el logro de una meta común.
6. Demuestra respeto, tolerancia, responsabili-

dad y apertura a la confrontación y plurali-
dad en el trabajo grupal.

7. Respeta, tolera y es flexible ante el pensa-
miento divergente para lograr acuerdos por
consenso.

8. Identifica la diversidad y contribuye a la con-
formación y desarrollo personal y grupal.

9. Identifica habilidades de liderazgo y poten-
cialidades de desarrollo grupal.

10. Cumple y hace cumplir las normas y leyes
establecidas en un contexto social.

• Presentación de pla-
nes y programas de
acción, productos
del trabajo indivi-
dual y grupal.

• Presentación de pro-
yectos que eviden-
cien su creatividad
y el trabajo en equi-
po.

• Espacios donde el es-
tudiante desarrolla
sus prácticas esco-
lares, profesiona-
les, servicio social.

• Espacios donde in-
teractúen con sus
compañeros y pue-
da ser facilitador de
procesos grupales.
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Ámbitos de desempeño

Componentes

Competencia Descripción

Emprendedor Expresa una actitud
emprendedora desa-
rrollando su capacidad
creativa e innovadora
para la interpretar y ge-
nerar proyectos pro-
ductivos de bienes y
servicios.

• Creatividad.
• Innovación.
• Uso de tecnologías.

Dominios Evidencias de desempeño

1. Genera y ejecuta proyectos productivos con
responsabilidad social y ética.

2. Adapta el conocimiento y habilidades al de-
sarrollo de proyectos.

3. Demuestra capacidad de generación de em-
pleo y autoempleo.

4. Aprovecha óptimamente los recursos existen-
tes.

5. Muestra una actitud entusiasta, productiva y
persistente ante los retos y oportunidades.

6. Utiliza los principios de administración es-
tratégica en el desarrollo de proyectos.

7. Aplica métodos para promover, ejecutar y va-
lorar el impacto de un proyecto.

8. Vincula el ambiente académico con el am-
biente de trabajo.

9. Desarrolla habilidades de creatividad e inno-
vación.

10. Genera y adecua nuevas tecnologías en su
área.

11. Emplea procedimientos en la operación de
equipos de tecnología básica.

12. Revalora tecnologías tradicionales, alterna-
tivas y de punta para seleccionar la apropiada
en la solución de problemas en su área, con-
siderando el impacto que dichas tecnologías
tendrán sobre el ambiente.

13. Selecciona de las tecnologías a su alcance, las
apropiadas para su desempeño.

• Creación, diseño y
presentación de
proyectos.

• En las prácticas edu-
cativas.

• En eventos de presen-
tación de trabajos
creativos y de em-
prendedores.
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Evidencias de desempeño

Ámbitos de desempeño

Componentes

Competencia Descripción

Comunicación Utiliza diversos lenguajes
y fuentes de información,
para comunicarse efecti-
vamente.• Lengua nativa.

• Lengua extranjera.
• Lenguaje técnico.
• Lenguaje lógico y simbólico.
• Lenguaje informático.
• Uso de la información.

Dominios

1. Desarrolla su capacidad de comunicación verbal
en forma efectiva.

2. Desarrolla su capacidad de comunicación escrita
en forma efectiva.

3. Desarrolla habilidades de lectura e interpretación
de textos.

4. Demuestra su habilidad de síntesis en el lenguaje
verbal y escrito.

5. Demuestra dominio básico en el manejo de recur-
sos documentales y electrónicos que apoyan a la
comunicación y búsqueda de información
(Internet, correo electrónico, audio, conferencias,
correo de voz, entre otros).

6. Demuestra dominio de las habilidades correspon-
dientes a un segundo idioma; leer, escribir, escu-
char y hablar, así como la traducción de textos
técnicos.

7. Recopila, analiza y aplica información de diversas
fuentes.

8. Emplea la estadística en la interpretación de resul-
tados y construcción de conocimiento.

9. Maneja y aplica paquetes computacionales para
desarrollar documentos, presentaciones y bases de
información.

10. Desarrolla escritos a partir del proceso de investi-
gación.

11. Desarrolla capacidades de comunicación
interpersonal.

12. Demuestra hábitos de estudio universitario: toma
de notas, asistencia a seminarios, conferencias, es-
critura de textos.

13. Utiliza creativamente la información para atender
problemas o tareas específicas.

14. Localiza fuentes de información de calidad, aplica
principios para la organización de dicha informa-
ción.

15. Genera indicadores y criterios de desempeño a
partir de información relevante.

• Presentación de trabajos
escritos de traducción de
inglés al español.

• Redacción en español, así
como exposiciones en las
cuales demuestre el uso
del lenguaje técnico y
gramatical.

• Uso y manejo de progra-
mas computacionales
para la presentación de
sus trabajos escritos, así
como de apoyo audio-
visual en la exposición
de temas.

• Preparación y presenta-
ción oral de sus trabajos
apoyándose en materia-
les audiovisuales inclu-
yendo conclusiones esta-
dísticas cuando así lo re-
quiera.

• Presentación de trabajos
de redacción en los que
demuestre el buen uso y
manejo de la informa-
ción.

• Identificación y análisis de
los diferentes problemas
de investigación que se
han presentado en tesis
y la relación que tienen
con la realidad.

• Presentación de un proto-
colo de investigación.

• En procesos grupales e
interpersonales.

• En su desempeño cotidia-
no tanto en el ámbito so-
cial como laboral.

• En prácticas de campo.
• En prácticas profesionales

y de servicio social.
• En las prácticas educati-

vas.
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E l modelo educativo es considerado como un todo articu-
lado que integra los componentes que lo definen. El com-

ponente metodológico plantea un esquema que permite deli-
mitar, regular y orientar las acciones de las programas educati-
vos en cuanto a los procesos de análisis y rediseño curricular.

Esto es, el modelo recomienda en este componente una es-
tructura que describe las grandes etapas del análisis, diseño y
operación curricular y un esquema metodológico que pretende
orientar las fases y momentos a seguir para el diseño de los
currículos para la formación de profesionales con las compe-
tencias requeridas.

Las acciones a seguir dentro de cada rediseño se inician con
un análisis de los campos profesional y educativo; para cumplir
con esto, es importante generar y estrechar lazos de vincula-
ción con los sectores social y productivo de bienes y servicios,
con el propósito de determinar de manera conjunta las compe-
tencias laborales-académicas que se requieren para la forma-
ción de profesionales.

De las competencias se derivan los perfiles de ingreso y de
egreso de la carrera profesional. Al mismo tiempo se genera el
plan de estudios, con la agrupación coherente de los contenidos
que inducirán a las competencias básicas, profesionales y espe-
cíficas, atendiendo criterios de organización que conduzcan a
la flexibilidad curricular.

La organización del plan de estudios, incluye de manera
explícita competencias básicas, profesionales y específicas, apo-
yándose en programas de estudio analíticos, en recursos de apren-
dizaje, laboratorios y talleres.

El plan de estudios está sustentado en la evaluación perma-
nente del cumplimiento de profesores, alumnos y personal ad-
ministrativo, en lo referente a los aspectos operativos, tanto de
la parte académica como administrativa para el logro de los
objetivos del modelo.
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Para lograr lo anterior, el modelo educativo considera estra-
tegias, en su plan de acción, capaces de desarrollar de manera
coordinada y sistemática los rediseños curriculares y su opera-
ción. Dentro de su componente metodológico, busca construir
formas de organización tendientes a trabajar de manera
participativa. Busca también con ello, desarrollar en el partici-
pante competencias y habilidades relacionadas con la construc-
ción de estrategias o alternativas para el diseño curricular. Parte
del análisis y la reflexión sobre el currículo, desde donde se
pretende incursionar en los aspectos conceptuales y
metodológicos que lo sustentan.

El plan de acción general que comprende este componente
considera básicamente el cubrir metodológicamente cuatro gran-
des etapas, las cuales incluyen distintas fases y momentos (ver
cuadro 1).

La primera etapa agrupa las fases del análisis curricular; abar-
cando el campo profesional y el campo educativo.

La segunda etapa comprende el diseño curricular a partir de
la construcción de los perfiles de desempeño por competencias
(básicas, profesionales y específicas) y la estructura curricular.

Cuadro 1. Etapas en el proceso
de reforma e innovación curricular.

1

2

3

4

• Campo profesional
• Campo educativo

• Perfiles de desempeño
• Estructura curricular
• Planes y programas

• Planeación didáctica
• Métodos
• Medios
• Materiales
• Evaluación de los aprendizajes

• Procesos educativos

Análisis
curricular

Diseño
curricular

Operación
curricular

Evaluación
curricular
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La tercera etapa consiste en la operación curricular que impli-
ca los procesos de planeación didáctica, el empleo de métodos,
medios y materiales en las distintas prácticas educativas cen-
tradas en el aprendizaje y la evaluación de las evidencias inte-
gradoras de los desempeños.

La cuarta etapa plantea la evaluación curricular.
Los grupos colegiados de académicos integrados multidisci-

plinariamente dentro de cada programa educativo, desarrolla-
rán las etapas y fases, a partir de momentos de capacitación,
investigación, producción e integración de productos a alcan-
zar en cada una de ellas.

Esto significa que cada uno de los participantes en este tra-
bajo, involucrados de forma total y completa en los tiempos y
procesos que implica el rediseño curricular, habrán atravesado
por un proceso de formación, capacitación y actualización en
los aspectos teóricos y metodológicos que fundamentan la teo-
ría y la práctica del diseño curricular.

Los tres tipos de momentos vividos dentro de este compo-
nente metodológico son:

· De capacitación. A partir del estudio de los aspectos con-
ceptuales y metodológicos del análisis y diseño curricular.

· De producción. Diseño y operación de las estrategias
metodológicas más adecuadas para la construcción e in-
novación curricular en sus distintas fases.

· De integración. Conformación de los productos deriva-
dos del trabajo de los equipos de diseño curricular.

A. Primera etapa

En su primera etapa el componente metodológico sugiere el
análisis de dos grandes campos: el profesional y el educativo.
Estos pueden ser analizados de acuerdo a las cinco fases que se
proponen en el cuadro 2, o bien puede realizarse un análisis
global por cada campo, y entonces las fases aquí sugeridas que-
dan como un referente que puede orientar los procesos de bús-
queda y análisis.

55
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1. Análisis del campo profesional

El análisis del campo profesional sugiere considerar los siguientes
aspectos o bien desarrollarlo en las siguientes fases: 1) la géne-
sis y evolución de la práctica profesional relacionadas con los
cambios curriculares ocurridos en la carrera; 2) la situación de
la práctica profesional actual refiriendo espacios y funciones de
prácticas vigentes y emergentes de la profesión; y 3) la visión
de futuro o prospectiva de la profesión, que considera las prin-
cipales tendencias de los procesos productivos y su posible
impacto en el proceso de la formación universitaria.

2. Análisis del campo educativo

Las fases cuatro y cinco consideran el análisis del campo educati-
vo. Aquí se recomienda realizar un análisis curricular de progra-
mas similares a las carreras bajo estudio, identificando sus fun-
damentos, perfiles y estructura curricular, así como los factores
de integración presentes en cada currículo. Asimismo, se inves-
tigan los procesos de formación como requisito de condicionali-
dad que permita un mejor diseño y una puesta en operación del
currículo más adecuada.

B. Segunda etapa

De hecho, las fases seis a la nueve cubren el diseño curricular
propiamente dicho (ver cuadro 3).

Fases del análisis

Contexto
sociohistórico

Práctica
profesional

actual

Prospectiva
de la profesión

Cuadro 2. Primera etapa. Fases del análisis curricular.

Campo
profesional

1 2 3

Análisis de
los currículos

Análisis
del proceso de

formación

Campo
educativo

4 5
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1. Perfil de desempeño por competencias

En la fase seis se construye el perfil de desempeño por compe-
tencias (básicas, profesionales y específicas).

El perfil de desempeño por competencias10 comprende los
dominios conceptuales, procedimentales y actitudinales que de
manera general integran la formación que deberán tener los es-
tudiantes al concluir sus estudios de licenciatura, de acuerdo
con los propósitos curriculares.

Se considera al perfil de desempeño como el instrumento
socioeducativo con alcance para definir límites entre los nive-
les educativos o los contenidos curriculares, permeando la or-
ganización escolar y la práctica educativa cotidiana.

El perfil de desempeño, al ser estructurado para el desarro-
llo de la persona, permite incorporar explícitamente tanto los
procesos sociales cotidianos como los productos de formación,
como respuesta institucional a las necesidades sociales.

2. Estructura curricular

La fase siete integra la información de las seis fases anteriores y
plantea la orientación de los nuevos currículos en un esquema
____________________________________
10 Como se mencionó, representa lo que tradicionalmente conocemos como perfil de

egreso. Por ello constituye el punto de partida del diseño curricular y una de las
decisiones más importantes que toma una institución educativa para ofrecer a los
estudiantes una propuesta formativa determinada.

Fases del diseño

Cuadro 3. Segunda etapa. Fases del diseño.

Segunda
etapa

Construcción
del perfil

de desempeño
Esquema curricular

6 7

Análisis
disciplinar

Estructura
curricular y

programática

8 9
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para la estructura curricular que albergue el nuevo currículo bajo
los criterios de flexibilidad, transversalidad, créditos, seriaciones,
bloques, ejes, etcétera

a. Criterios y elementos de flexibilidad curricular

Las tendencias actuales en materia de diseño curricular, para el
caso de licenciatura y posgrado, señalan la urgencia flexibilizar
los currículos con el propósito de responder de mejor manera a
las demandas sociales y educativas.

Por ello,
El trabajo académico orientado por planes de estudio rígidos,
anacrónicos, con excesiva carga académica y desmedido énfasis
hacia los cursos teóricos, provoca una educación esencialmente
teórica que descuida notablemente la formación para la investiga-
ción, el autoestudio y la solución de problemas en situaciones de
aplicación real y conduce en corto tiempo a revalorar la composi-
ción general de los estudios de una carrera. (Soto, 1995).

La mayoría de las propuestas plantean la supresión de los
elementos que le imprimen rasgos de rigidez académica a los
currículos, a fin de transitar hacia currículos flexibles.

Flexibilizar el currículo implica primeramente entender su
concepción y dimensiones. Para ello es necesario analizar la
flexibilidad desde diferentes perspectivas:

1. En cuanto a los grados de flexibilidad

Donde cada currículo adquiere características particulares que
lo distinguen mediante calificativos como: rígido, semiflexible,
flexible, etcétera.

2. En cuanto a los elementos básicos
de flexibilidad curricular

De acuerdo con Pedroza (2001a), los elementos básicos son
aquellos que dotan de sentido a la propuesta de flexibilidad
curricular, como son las academias, el sistema de créditos, el
índice de flexibilidad y el sistema de bases de datos.

a) Las academias

Se coincide con Pedroza en que estas son consideradas como el
eje central de la flexibilidad en tanto que fundamentan los pro-
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gramas verticales. Las academias son nodos de conocimiento
al interior de una misma área, en las cuales se delegan las deci-
siones.

b) El sistema de créditos

Al respecto, Pedroza propone tomar al acuerdo de Tepic
(ANUIES, 1972), donde se sugiere que una hora teórica tenga
el valor de dos créditos y a una hora práctica se le otorgue un
crédito. Los valores en créditos a los que se adhiere el modelo
educativo son los establecidos en el Acuerdo 279 de la SEP,11

el cual menciona que un crédito es igual a una hora-semana-
semestre, de actividad de aprendizaje.

Es importante destacar que el sistema de créditos es el me-
canismo institucional que posibilita la operatividad de los pla-
nes de estudio flexibles. Sobre todo si en su diseño se definie-
ron los criterios normativos a seguir en la asignación y obten-
ción de créditos. Uno eficiente puede permitir al alumno12 do-
sificar y elegir su carga crediticia si se establece:

· Un mínimo y un máximo de créditos a cubrir por semes-
tre;

· Un menú amplio y diverso de secuencias o actividades
de aprendizaje para obtenerlos; y

· La posibilidad de cursar, simultáneamente, materias de
las diferentes etapas curriculares (Luna, 1997).

Mediante el sistema de créditos se facilita la cooperación y
coordinación entre unidades académicas e instituciones, posi-
bilitando asimismo el intercambio de maestros y estudiantes.

c) El índice de flexibilidad

Indica el valor porcentual de flexibilidad del currículo. Pedroza
menciona que el índice se obtiene con la división del número
de horas optativas totales, entre el número total de horas en el
plan de estudios. En el modelo se considera que es más conve-

____________________________________
11 Acuerdo 279 de la SEP de 10 de julio de 2000.
12 Al respecto, es importante mencionar que uno de los principales beneficios de un

currículo flexible permite al estudiante dosificar su carga académica, seleccionar
horarios y maestros.



EL MODELO EDUCATIVO DE LA UACH: ELEMENTOS PARA SU CONSTRUCCIÓN

60

niente dividir el número de créditos o cursos13 totales optativos,
entre el total de créditos o cursos del currículo. De cualquier
forma el índice oscilaría entre 0 y 1. Existen diversos criterios
sobre los mínimos del índice de flexibilidad, algunos señalan
que debe encontrase entre el .09 y .11. Pedroza considera que
el índice de flexibilidad debe ser diferenciado conforme lo deci-
dan las propias academias, pero no debe ser en ningún caso
menor a .30. Al respecto, para nosotros es importante destacar
que los organismos acreditadores también difieren en cuanto a
los requisitos que establecen para los mínimos del índice de
flexibilidad. Por ejemplo, en el manual del Consejo de Acredi-
tación de la Enseñanza de la Ingeniería, A.C. (CACEI), señala
en su requisito mínimo M.4.4.:

Debe haber seriaciones obligatorias de las asignaturas del plan de
estudios, sea en lo particular, por periodo escolar o por grupo de
asignaturas.

Dentro del mismo manual del CACEI, se menciona, en sus
requisitos complementarios, la característica C.4.20, la cual in-
dica que

El plan de estudios tendrá un grado de flexibilidad adecuado para
adaptarse a los cambios tecnológicos, por lo cual deberá tener un
conjunto de materias optativas o de temas especiales cuyos conte-
nidos pueden variar. El porcentaje de dichas materias variará entre
un 5% [.05] como mínimo y un 15% [.15] como máximo del total
de cursos del programa.

Por otro lado, el Comité Mexicano de Acreditación Agronó-
mica, A. C. (COMEAA) establece criterios, indicadores y
estándares de referencia para acreditarse. En lo que respecta al
currículo, en el punto 7.2.9. de su manual señala:

El plan de estudios debe ser flexible y considerar un mínimo de
20% [.20] de cursos optativos dentro del total de cursos o sus
equivalentes.

Otros organismos acreditadores no establecen mínimos o
máximos de índice de flexibilidad.____________________________________
13 Se considera más correcto el concepto de espacio curricular optativo en lugar de

curso optativo, ya que cada espacio curricular representa la oportunidad de elegir
(“optar”) entre varios cursos, los cuales, en ese sentido, adquieren la connotación de
“optativos.”
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d) El sistema de bases de datos

Plantea Pedroza que dada la cercanía del estudiante al campo
laboral,

es importante generar, a partir de los informes obtenidos, bases de
datos que apoyen a los propios programas de desarrollo (red de
instituciones) y a los proyectos de investigación (red de conoci-
miento): la vinculación de la universidad (docencia, desarrollo,
investigación y difusión) con la sociedad.

3. En cuanto a los niveles de flexibilidad

Estamos de acuerdo con Luna (1997) en cuanto a que la flexi-
bilidad puede operar en tres niveles:

a) El de un sistema diseñado de tal forma que permita a los
estudiantes seleccionar créditos;

b) El del plan de estudios para la selección de rutas, asigna-
turas o cursos y,

c) El de las asignaturas con diferentes métodos de aprendi-
zaje.

La operación de estos niveles implica una transformación
sustancial del funcionamiento administrativo tradicional –pro-
pio de los planes de estudio rígidos–, asimismo, de la relación
alumno-plan de estudios y como consecuencia la del maestro
con dicho plan.

4. En cuanto al tipo de flexibilidades

Pedroza (2001b) propone seis tipos de flexibilidades. Estos se
describen en el siguiente cuadro, donde los analiza a partir de
su definición, consideración y objetivos.
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Es la liberación de
la oferta educativa
tanto a nivel gene-
ral (acceso a la po-
blación deman-
dante de un espa-
cio de formación)
como particular (li-
bertad de elección
de acuerdo al in-
terés vocacional
de la población es-
colar).

Flexibilidad Definición Consideración Objetivo(s)

Numérica La oferta educa-
tiva más que obe-
decer a criterios
únicamente eco-
nómicos tiene que
regularse por la
demanda social y
por el progreso
del conocimien-
to.

Ampliar la cobertu-
ra educativa.
Elaborar en cada
ciclo escolar la
oferta educativa
interna con base
en los recursos hu-
manos, técnicos y
materiales necesa-
rios.
Lograr la movili-
dad horizontal del
estudiante: elec-
ción de su propio
perfil cubriendo
créditos de su ca-
rrera en más de un
espacio académico.
Lograr la movili-
dad vertical del es-
tudiante: elección
por parte del alum-
no de los tiempos
y ritmo de sus es-
tudios.

Es la adecuación
de los estudios uni-
versitarios a los in-
tereses y disposi-
ciones de los alum-
nos, la búsqueda
de una formación
integral y la aper-
tura a los progre-
sos del conoci-
miento.

Curricular Se pretende supe-
rar la estructura
curricular de con-
ceptos inamovi-
bles y el distancia-
miento entre pro-
fesor y alumno.
Para ello, la tuto-
ría hacia el alum-
no es imprescin-
dible en la orien-
tación y consejo
escolar de la elec-
ción de su trayec-
toria de forma-
ción. La flexibi-

Facilitar la movili-
dad interna: circula-
ción interuniver-
sitaria según la es-
tructuración curri-
cular del alumno con
la asesoría del docen-
te-tutor.
Flexibilizar el tiempo
de duración de los
estudios: cubrir re-
quisitos de los pro-
gramas académicos
por cursos y no por
bloques cerrados de
semestre o año.
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lización curricular
permite una reor-
ganización acor-
de al progreso del
conocimiento y
vinculada a las
necesidades del
entorno.

Estrechar la colabo-
ración entre docente
y alumno.
Diversificar los re-
quisitos de egreso:
tesis, tesinas, prácti-
cas profesionales, es-
tancias académicas y
de investigación, et-
cétera.
Introducir el sistema
de créditos.
Flexibilizar los con-
tenidos en los progra-
mas: equilibrio entre
la teoría y la prácti-
ca.
Transformación de la
práctica educativa y
del aprendizaje.

Es la desregula-
ción de los contro-
les administrati-
vos y la superación
de las inercias en
la promoción de
las innovaciones
en las prácticas de
los actores univer-
sitarios.

Funcional La academia tie-
ne que desburo-
cratizarse, flexi-
bilizando su orga-
nización en fun-
ción a una visión
que facilite la co-
municación inter-
disciplinaria, mul-
tidisciplinaria y
transdisciplinaria.

Insertar la academia
en áreas de conoci-
miento.
Establecer cuatro tipos
de academia: com-
petencias generales
(materias que pro-
porcionen habilida-
des y destrezas numé-
ricas, lingüísticas,
simbólicas y metodo-
lógicas); profesional
básica (materias que
dotan de identidad a
una profesión); disci-
plinaria (materias
que definen los dis-
tintos campos de tra-
bajo de la profesión)
y transversal (mate-
rias que tocan temas
transversales).
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5. En cuanto a las características
de un currículo flexible

De acuerdo con Luna (1997), los curricula flexibles se caracte-
rizan por:

a) La flexibilidad en el tiempo de estudios

Si se parte de considerar que los procesos de aprendizaje no se
dan en todos los alumnos de manera homogénea, con esta ca-
racterística se le brinda a los estudiantes la posibilidad de admi-
nistrar, dentro de los márgenes permitidos en el diseño del cu-
rrículo, las cargas de sus estudios en función de sus necesidades
y condición socioeconómica e intelectual.

b) Un perfil de desempeño base

Construido por las competencias básicas, profesionales y espe-
cíficas, las cuales agrupan los conocimientos, habilidades y ac-

Es la democratiza-
ción de los espa-
cios de poder y de-
cisión.

Gobierno Apertura de las
instancias de po-
der.
Participación de la
comunidad univer-
sitaria en la toma
de decisiones.

Es la desburocra-
tización del con-
trol y la destrami-
tología académica.

Administrativa El proceso admi-
nistrativo tiene
que hacer más
eficiente el con-
trol escolar.

Instrumentación
de sistemas de in-
formación insti-
tucional.

Es el uso intensi-
vo de nuevas tec-
nologías en el pro-
ceso administrati-
vo y académico.

Tecnológica El trabajo acadé-
mico y adminis-
trativo tienen que
estar basados en
circuitos de co-
municación para
lograr la
optimización y
eficiencia de los
intercambios de
información.

Generación de re-
des tecnológicas y
de conocimiento.
Generalización de
las nuevas tecno-
logías en la vida
universitaria.

A la academia
debe otorgársele
poder real de de-
cisión.
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titudes necesarias para definir al profesionista de una discipli-
na; sugiriendo perfiles alternos conformados por los conteni-
dos y actividades organizados en función del contexto social,
científico y técnico de la profesión, así como de los intereses y
necesidades de los estudiantes. De esta manera se propicia res-
ponder a las condiciones cambiantes del medio profesional e
incorporar oportunamente los avances científicos y tecnológi-
cos de las disciplinas (Luna, 1997).

c) Dos tipos de organización en la estructura curricular

Una rígida u obligatoria conformada por todos aquellos conte-
nidos, procesos y actividades que llevan al logro del perfil de
desempeño base, y una flexible u optativa, diseñada en función
de los alternos.

d) Etapas o ciclos de formación

La presencia en la estructura curricular de etapas o ciclos de
formación; por ejemplo, sugiere, la básica, la disciplinar y la
terminal.

e) Diferentes modalidades de aprendizaje

Mediante las cuales el alumno cubre créditos. Esto implica in-
corporar en los planes de estudio actividades prácticas relacio-
nadas con la vida profesional; por ejemplo, la organización de
prácticas o estancias en los diferentes ámbitos laborales.

f) La vinculación de la universidad con su entorno

Se busca promover las actividades de vinculación estrechamente
ligadas a los procesos de aprendizaje, atendiéndose en ello, tan-
to el aspecto didáctico de la vinculación como el de servicio.

6. En cuanto a las estrategias
para la flexibilización curricular

Soto (1995) trabaja trece estrategias para la flexibilización
curricular, de ellas se incorpora al modelo educativo el análisis
de sólo ocho de ellas, por considerar que son las que tienen
mayor relación con la flexibilidad en el nivel de estructura
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curricular, el resto son analizadas en el siguiente capítulo, ya
que corresponden a lo descrito aquí como el nivel de las asigna-
turas, donde participan los diferentes métodos de aprendizaje.
Las estrategias que se retoman y adaptan enseguida son:

a) Disminuir o eliminar la seriación e incluir materias
optativas

Se sugiere que previo análisis curricular, se reduzca o suprima
la seriación o secuencia obligatoria entre los cursos, para dar
paso a cursos optativos. Esto último permite la apertura y clau-
sura de cursos y la modificación de contenidos, de acuerdo con
los avances científicos y tecnológicos y con los intereses perso-
nales e institucionales.

Este aspecto considera las particularidades, ya que, como
se anotó antes, el CACEI plantea la seriación como requisito
para los programas educativos. Esto significa que hay progra-
mas que requieren de cierta seriación mínima para asegurar
conocimientos y habilidades básicas, en estos casos, serán las
autoridades académicas o los cuerpos colegiados, quienes lo
decidan, siendo, en ocasiones, algunos organismos acreditadores
quienes lo establezcan como requisito de acreditación.

b) Reducir la carga adémica en el plan de estudios

Reducir el número de cursos requeridos, especialmente los teó-
ricos, así como la duración de los mismos, puesto que ni la
excesiva carga académica ni la larga permanencia de los estu-
diantes en un plan de estudios garantizan el logro de las compe-
tencias.

Se recomienda disminuir notablemente el porcentaje de
materias informativas, incrementando significativamente el por-
centaje de actividades encaminadas a la investigación y de prác-
ticas de campo, complementadas con cursos de apoyo teórico
metodológico, donde se fortalezcan los aspectos de tipo
procedimental.

c) Permitir la participación activa del estudiante en el diseño
de su plan de estudios

Lograr la participación del estudiante en el diseño de su progra-
ma y brindarle la oportunidad, con el apoyo de su tutor, de
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seleccionar cursos o actividades complementarias u optativas,
conforme a sus intereses y capacidades. En todo esto deberá
cuidarse que no represente una limitante el hecho de que se
desarrollen en programas o instituciones diferentes, dentro o
fuera del país.

Esta estrategia permite entender que si se personaliza la
toma de decisiones, se individualiza el currículum y se hace
participe al estudiante de su propio proceso formativo.

d) Emplear el sistema de créditos como criterio unificador y
de evaluación del trabajo académico

Esta estrategia coincide con lo descrito en los elementos bási-
cos de flexibilidad. Se señaló que el sistema de créditos posibi-
lita un lenguaje común al partir de criterios normativos homo-
géneos, esto también contribuye a que los estudiantes logren
diseñar su propio programa académico.

El crédito se convierte así en la expresión cuantitativa del
trabajo académico realizado por el estudiante, al actuar como
unidad de valor o puntuación de un curso, asignatura, práctica,
participación o actividad de aprendizaje. De esta forma, señala
Soto (1995), el grado de avance en los estudios se medirá por el
número de créditos acumulados y no por el número de asigna-
turas rígidamente determinadas que se han cursado.

e) Incorporar la tutoría en apoyo del proceso educativo

En un currículo flexible, el alumno participa en la toma de deci-
siones. Por ello, es imperativo proporcionarle la guía y el apoyo
necesarios para que sus decisiones sean las correctas. En ese
sentido, el modelo educativo no concibe el currículo flexible,
sin la participación activa de los tutores.

f) Operar bajo formas mixtas de organización

Para incorporar los aspectos de flexibilización de las prácticas
educativas, es menester la operatividad mediante formas de or-
ganización abiertas, susceptibles de transformarse de acuerdo
con los cambios y demandas individuales, institucionales y so-
ciales, en flexibles y semeflexibles, que permitan modificacio-
nes en el corto, mediano y largo plazos. Así, señala Soto (1995),
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resultan favorables las formas mixtas que combinan e integran
áreas de conocimiento, troncos comunes, módulos o ejes pro-
blemáticos, departamentos, asignaturas y proyectos de investi-
gación interdisciplinarios.

g) Estructurar el plan de estudios en procesos graduales y
jerarquizados de aprendizaje

En el modelo educativo, diseñar los programas educativos con
base en competencias permite orientar los procesos y activida-
des académicas, determinar los niveles de desempeño, facilitar
la evaluación mediante evidencias integrativas de los desempe-
ños y definir las etapas o momentos formativos.

Bajo esta perspectiva se especifica lo que el estudiante ha
de saber hacer al término de cada ciclo o etapa formativa.

De acuerdo con Soto (1995), de esta forma, el estudiante
no queda sujeto al cumplimiento de tiempos, primer semestre,
primer año, etcétera, sino al desarrollo de competencias. Ello
daría elementos de flexibilidad a los currículos en el tiempo,
pues de esta manera lo que se buscaría sería el logro de las
competencias en las etapas o momentos formativos.

h) Permitir la incorporación, adaptación o modificación de
contenidos y cursos, de acuerdo con los cambios
contextuales

El currículo, como proceso dinámico, está sujeto a cambios per-
manentes. La aparición de avances y necesidades determina y
conduce a la modificación, eliminación o incorporación de cur-
sos o contenidos conforme con ellos.

Los currículos rígidos, impiden estas modificaciones, ya que
para hacer cambios, es necesario reestructurar todo el plan, lo
que retrasa el proceso hasta convertirlo muchas veces en im-
procedente, pues para cuando se logra la reestructuración, esta
nace ya obsoleta.

b. Organización y estructura del currículo

El componente metodológico para el rediseño curricular, supe-
ra con mucho el hacer simples modificaciones o adecuaciones
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superficiales, para adentrarse en la construcción de diseños
creativos e innovadores como un medio para lograr una trans-
formación de dichas prácticas.

La fase ocho analiza y organiza los espacios curriculares en
lo referente a lo disciplinar, mientras que la fase nueve define la
estructura curricular y programática.

La organización y estructura curricular consideran impor-
tantes aspectos, orientados en su conjunto a lograr una trans-
formación en el proceso educativo universitario. Estos aspec-
tos consideran, entre otros, la visión, políticas y compromisos
institucionales, que conciben e incorporan a los currículos una
serie de modificaciones substanciales y trascendentes, necesa-
rios para la operación y desarrollo de algunos programas y pro-
yectos.

1. Áreas de formación

En ese sentido, el presente apartado ofrece una explicación res-
pecto a la organización de los planes de estudios, donde nues-
tro modelo propone tres áreas de formación para la estructura
curricular: básica, profesional y específica; estas corresponden
a las competencias básicas, profesionales y específicas conside-
radas en los perfiles de desempeño.

En el mapa curricular se contemplan asignaturas que inte-
gran las áreas: básica, profesional y específica. Se entiende por
área de formación

la unidad integrativa de asignaturas y situaciones de aprendizaje
necesarias para que un estudiante pueda desempeñarse
competentemente, cada área corresponde a un tipo de competen-
cia educativa.

El Área de Formación Básica (AFoBa) conjunta los conoci-
mientos, habilidades y actitudes comunes de las competencias
básicas, fundamentales para acceder a otros niveles de conoci-
miento. Las materias agrupadas en esta AFoBa corresponden a
las competencias básicas. El AFoBa se considera la parte ini-
cial del trayecto curricular donde coinciden disciplinas que com-
parten un determinado nivel y líneas de conocimientos comu-
nes. No significa una especie de área propedéutica para
homogenizar el nivel de información de los alumnos. Es una
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forma inicial de cubrir las competencias básicas que todo uni-
versitario debe poseer como parte de su formación; son los co-
nocimientos básicos o generales que le permiten contextualizar
el conocimiento universitario, a la vez que la instrumentación
requerida para el abordaje del campo de conocimiento selec-
cionado. Esta área tiene un carácter definido dentro de los pla-
nes de estudios.

El Área de Formación Profesional (AFoP) conjunta los co-
nocimientos, habilidades y actitudes comunes de las compe-
tencias profesionales fundamentales para la comprensión, in-
terpretación y explicación de los procesos propios de un cam-
po de acción profesional.

El AFoP permite al estudiante dimensionar el campo profe-
sional donde se inserta la carrera seleccionada, es la integración
de asignaturas que dan coherencia y significado a un campo
profesional o Dependencia de Educación Superior (DES).

En la AFoP de cada DES se busca establecer materias co-
munes a las licenciaturas que la conforman. Esto, sin menosca-
bo del establecimiento de criterios amplios que permitan refor-
zar el interés y la vocación de los alumnos desde los semestres
iniciales de la carreras, con materias fundamentales para el ejer-
cicio profesional.

El área de formación específica (AFoE) conjunta un grupo
de orientaciones profesionales, constituyéndose en el marco
referencial de los campos ocupacionales y prácticas profesio-
nales. Las materias agrupadas en esta área corresponden a las
competencias específicas. El AFoE es el conjunto de materias
o asignaturas que dan cuerpo a la profesión, son las asignaturas
específicas que únicamente se encuentran en una carrera y que
en su conjunto dan la formación profesional. El AFoE incluye
los espacios curriculares para la elección de materias optativas.

Es muy importante señalar que en el modelo educativo, la
organización y estructuración de estas áreas de formación den-
tro de los currículos, representa, como se mencionó en las es-
trategias de flexibilización, el poder “operar bajo formas mix-
tas de organización” donde se recomiendan las formas mixtas
que combinan e integran “áreas de conocimiento, troncos co-
munes y módulos o ejes problemáticos.” Esto no limita, ni
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mucho menos cancela la posibilidad de incorporar recomenda-
ciones, respecto a lo curricular, de los CIEES o ajustarse a las
categorías, criterios, indicadores y estándares señalados en los
requisitos mínimos y complementarios de los organismos
acreditadores.

Así por ejemplo, el CACEI señala como requisito mínimo
M.4.2. en su manual para la acreditación:

Cada uno de los cinco grupos básicos de materias deberá tener
como mínimo de horas totales de clase14 de teoría y laboratorio, el
que se indica a continuación:

Ciencias básicas y matemáticas 800 horas [30%]
Ciencias de la ingeniería 900 horas [35%]
Ingeniería aplicada 400 horas [15%]
Ciencias sociales y humanidades 300 horas [12%]
Otros cursos 200 horas [8%]

En el requisito M.4.3. señala que
El mínimo de contenidos que deberán incluir las asignaturas de
los grupos del inciso anterior son los que se detallan en el anexo 1.

En este caso, de alguna manera el CACEI, posibilita el que
se puedan establecer áreas de formación comunes, tanto uni-
versitaria como de la DES. Esto se desprende primero del re-
quisito M.4.2., donde las ciencias básicas y matemáticas, las
ciencias sociales y humanidades y otros cursos abren la oportu-
nidad para áreas comunes de formación. El requisito M.4.3.,
no sólo genera esta posibilidad, sino que de alguna forma, al
establecer “contenidos temáticos mínimos,” delinea una espe-
cie de tronco común para la DES correspondiente.

En cuanto a lo curricular el COMEAA describe en sus cri-
terios de referencia para acreditarse una distribución similar a
la de CACEI. De acuerdo a los porcentajes de contenidos del
programa requisita, en el plan de estudios, porcentajes para los
siguientes grupos de materias:

Ciencias naturales y exactas básicas (25%)
Ciencias naturales y exactas fundamentales (30%)

____________________________________
14 Las horas totales deben calcularse considerando el número de horas de clase a la

semana multiplicadas por el número de semanas que tenga el periodo escolar corres-
pondiente (semestre, cuatrimestre o trimestre).
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Ciencias naturales y exactas aplicadas (30%)
Ciencias sociales y humanísticas (10%)
Otros contenidos (5%)

En su requisito 7.2.4., menciona que
El programa requiere indicar qué elementos del perfil se compar-
ten con otros profesionistas del ramo y cuáles no (áreas de traslape).

Como se observa en el caso del COMEAA, también ofrece
la oportunidad (o la exigencia) de generar las áreas comunes
(de traslape) dentro de la DES, así mismo lo posibilita en la
distribución que hace de los grupos de materias que presenta.

La manera de empatar los requisitos de los organismos
acreditadores con los elementos del modelo educativo, se con-
templa en las estrategias metodológicas planteadas para los di-
seños curriculares, donde, al momento de derivar del perfil de
desempeño por competencias, las materias o espacios
curriculares, estas podrán irse ubicando en los “casilleros” abier-
tos para los grupos de materias, cuando así se exija, de tal ma-
nera de alcanzar a cubrir los porcentajes mínimos establecidos.

2. Salidas laterales

El enfoque de la EBC en su diseño es novedoso en cuanto a
que presenta una estructura dinámica, la cual ofrece posibilida-
des y alternativas para las salidas laterales. Esto definitivamen-
te favorece al estudiante, ya que de acuerdo con el avance que
este logre hacer, la institución le validará los créditos cursados.
Así, si el estudiante decide abandonar sus estudios, se le puede
otorgar el certificado que lo acredita de acuerdo a lo cursado en
la especialidad que haya decidido tomar.

Es decir, el modelo no sólo ofrece diversas opciones termi-
nales al final de las licenciaturas, sino además presenta opcio-
nes de salidas laterales, en los campos de las licenciaturas, lo
que rompe con la idea del efecto “túnel,” cuya única opción
educativa es entrar-salir.

Si un estudiante abandona sus estudios por diversas circuns-
tancias todo su avance se pierde, ocasionando no sólo frustra-
ción, sino además baja eficiencia terminal, costos económicos,
y la imposibilidad de rescatar de manera objetiva las eviden-
cias del aprendizaje logrado durante la estancia universitaria.
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Considerando esta realidad nacional, el modelo ofrece esta al-
ternativa que redundará en beneficios múltiples, principalmen-
te para el estudiante, la universidad, la sociedad y el país.

c. Reflexiones finales sobre la
flexibilidad en el modelo educativo

El componente metodológico del modelo aquí descrito, plan-
tea elementos de flexibilidad que permiten equilibrar las rela-
ciones de seriación y continuidad entre asignaturas de tal forma
de no presentar criterios de rigidez estrictos. Los elementos de
movilidad que posibilitan las áreas de formación y el estableci-
miento de espacios curriculares para asignaturas optativas, apor-
tan elementos de flexibilidad a los currículos. Se recomienda
establecer la seriación, cuando se considere estrictamente ne-
cesario hacerlo. Este es el caso de las asignaturas que compren-
den elementos conceptuales o procedimentales que parten del
conocimiento básico para acceder a otros de mayor compleji-
dad y que tienen por condición el tener o seguir un orden deter-
minado. La continuidad en los planes de estudios se da cuando
se establecen relaciones entre las asignaturas, sin ser indispen-
sable un orden en el aprendizaje y su reforzamiento en la es-
tructura curricular.

En este capítulo se han presentado algunas de las perspecti-
vas sobre flexibilidad curricular, las cuales desde un particular
punto de vista, pueden contribuir a entender los aspectos más
relevantes al respecto. Se les agrupa en rubros considerando
que de esa forma se facilita su comprensión y se queda en posi-
ción de contar con elementos para su concepción.

Los espacios para asignaturas optativas ofrecen al alumno
la posibilidad de elegir y reforzar aquellos conocimientos que
requiera o le interesen. Constituyen, dentro de la estructura del
mapa curricular, a la posibilidad de actualizarse en cuanto a los
avances científicos y tecnológicos. Los espacios para materias
optativas dan dinamismo y flexibilidad al plan de estudios. Es-
tas materias optativas son definidas de acuerdo con las exigen-
cias y necesidades del momento en que se vaya a impartir cada
una de ellas. Por esta argumentación regularmente no se anexan
programas analíticos al documento curricular, sólo se mencio-
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nan las posibles asignaturas que se podrán impartir y su ubica-
ción en el mapa curricular.

Con la finalidad de asegurar los criterios de flexibilidad es-
tablecidos en el diseño de los planes de estudios, si bien se con-
serva la idea de la formación de profesionales generalistas, la
posibilidad de que el estudiante elija libremente, en la parte
terminal de sus estudios, materias optativas que considere cu-
bran sus necesidades, intereses u orientación profesional, per-
miten reforzar y especializar sus conocimientos, esto le propor-
ciona una mayor visión respecto del campo de la orientación
seleccionada.

Al momento de decidir respecto de las materias optativas,
el estudiante tendrá antecedentes de los contenidos curriculares,
mayor madurez personal y académica e incluso, en muchos
casos experiencia profesional que le permitirá elegir adecuada-
mente. El AFoE, combinada con los espacios curriculares para
materias optativas y otros aspectos descritos en este capítulo,
concretan los elementos y criterios de flexibilidad.

De esta manera, los planes de estudios diseñados o
rediseñados, ofrecen una organización curricular flexible con lo
cual se garantiza tanto al estudiante como a la propia institu-
ción un principio de constante actualización, movilidad, inno-
vación y creatividad.

La estructura y organización curricular en el modelo educa-
tivo presenta diversas ventajas. Al ser diseñada a partir de áreas
de formación, permite al estudiante la movilidad. A la institu-
ción le facilita la creación de nuevas carreras o la actualización
de las existentes, optimizando recursos, diversificando y actua-
lizando su oferta educativa de manera dinámica.

Lo anterior también es posible por la facilidad que brinda el
Área de Formación Profesional (AFoP). La conformación del
AFoBa y el AFoP proporciona la idea de una especie de troncos
comunes, universitario y de cada DES, esto da tantas alternati-
vas como posibilidades de incursión quiera hacer cada una de
las DES en los ámbitos de su competencia.

Por otro lado, en el diseño de los planes de estudios, está
presente también el Área de Formación Específica (AFoE), con
orientaciones terminales, esto es, mediante la AFoE se propor-
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cionan campos de concentración, áreas de terminación o espa-
cios de orientación específica. De esta forma en las DES, los
estudiantes cuentan con la alternativa para optar y profundizar
en un área u orientación terminal, esto permite fortalecer su
formación.

En síntesis, el AFoP permite estructurar un tronco común
de la DES, a partir del cual es posible diversificar su oferta edu-
cativa sin mayores recursos. Paralelamente a esto, el AfoE per-
mite avizorar y estructurar opciones terminales diversas, lo que
fortalece la idea de nuevas orientaciones.

De esta manera y con base en características de la estructu-
ra curricular se puede lograr el diseño de nuevas carreras deri-
vadas de las existentes, lo cual ofrece amplias ventajas, alterna-
tivas y oportunidades para el estudiante y la institución.

Otra de las características contempladas en el componente
metodológico es su diseño con base en el sistema de créditos,
para lo cual se siguen los lineamientos establecidos en el Acuer-
do 279 de la SEP publicado el 20 de julio de 2000.

En este Acuerdo se destaca la designación de los créditos
tomando como principal criterio las “actividades de aprendiza-
je” en las que participa el estudiante. El cálculo de los créditos
se hace en función de las horas dedicadas a las actividades de
aprendizaje por semana, multiplicadas por 16 semanas que tie-
ne un semestre, y el producto se multiplica a su vez por 0.0625.
Esto, de manera simple, tiene una equivalencia de un crédito
por cada hora de actividad de aprendizaje semanal en el plan de
estudios. Entendiendo por actividad de aprendizaje toda acción
en la que participe el estudiante dentro o fuera del aula con el
fin de adquirir los conocimientos o habilidades planteados en
el plan de estudios. Estas actividades son consideradas como
aquellas que pueden desarrollarse bajo la conducción de un aca-
démico o de manera independiente.

Finalmente, se parte de la idea de que, si bien es cierto que
todo diseño curricular debe tomar en cuenta los aspectos antes
descritos, asimismo, que los currículos flexibles se estructuran
con el firme propósito de ponerlos en práctica, es claro que
diseñar y operar un currículo con las características de flexibili-
dad analizadas obliga a los grupos de diseño y administración
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escolar a romper esquemas, rompiendo paradigmas convencio-
nales para avanzar en la construcción de currículos y sistemas
de operación de los mismos. El adoptar un sistema curricular
flexible no debe resultar caótico, por el contrario, se debe dis-
frutar y permitir el disfrute de sus ventajas a los estudiantes.

Sabemos que esto no es sencillo y la historia de las universi-
dades señalan que su tránsito ha enfrentado dificultades al lle-
var a cabo sus transformaciones. Los problemas más comunes
han sido:

· En lo político (diferencias u oposición entre los grupos de
poder);

· En lo cultural (donde se esgrimen elementos en defensa
de la identidad);

· En lo administrativo (inercias en aspectos de la adminis-
tración y el aparato burocrático);

· En lo económico (insuficientes recursos y estímulos); y
· En lo académico (donde se encuentran elementos de re-

sistencia a nuevas prácticas).

Por estas razones pensamos que para la implantación de un
modelo que contemple diseños curriculares con las caracterís-
ticas mencionadas, como todo paradigma que quiera estable-
cerse, requiere no el rompimiento total inmediato del anterior,
sino pensar que la aparición de un nuevo paradigma implica
inicialmente la operación de una forma dual de modelo; esto
es, por un lado, estarán presentes por algún tiempo procesos,
características, elementos y acciones estrechamente vinculadas
con el modelo que se intenta abandonar, y, por otro, la incipien-
te presencia de nuevos componentes del modelo que se quiere
introducir.

C. Tercera y cuarta etapas

Respecto a la tercera etapa, relacionada con la operatividad
curricular, esta se describe en la siguiente componente y la cuar-
ta, referente a la evaluación curricular, se aborda en el último
capítulo.
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En el capítulo anterior se señaló que en los esquemas de
organización rígidos, los servicios que se proporcionan a

los estudiantes se reducen a la impartición de clases. No se
atienden sus problemas y dificultades de aprendizaje, los apo-
yos de tutoría y asesoramiento son prácticamente inexistentes,
la relación entre el maestro y el alumno se da solo dentro del
aula. Las posibilidades de un mayor aprovechamiento, reten-
ción y eficiencia terminal son reducidas y están ligadas con ca-
rencias formativas a la falta de habilidades de aprendizaje de los
alumnos y a métodos ineficientes de docencia (Gil, 1998: 1-4).

Sin criterios de flexibilidad curricular el alumno no tiene
alternativas para planificar su proceso formativo; está obligado
a seguir una trayectoria única en la que solo hay una estación
terminal; que no cuenta con ciclos intermedios que le permitan
adquirir competencias que, estando en la línea de los objetivos
de su carrera terminal, le posibiliten obtener una calificación
intermedia para desempeñarse más rápidamente en el mundo
del trabajo. Tampoco se tiene en cuenta que los estudiantes
aprenden a distintos ritmos y tienen diferentes necesidades y
disposición de tiempo para realizar sus estudios.15

Se somete al estudiante a un excesivo número de horas frente
a grupo (mientras que en México los estudiantes asisten a clase
30 o más horas a la semana, en países como Estados Unidos el
promedio de horas es de 16, en Israel son de 12 e incluso en
otros países llegan a ser de 8 horas por semana), bajo estas cir-
cunstancias, prevalece una instrucción basada en información
proporcionada por el profesor, donde los procesos de evalua-
ción se reducen a la medición de conocimientos. En resumen,
currículos tradicionales caracterizados por un enfoque unidis-
ciplinario y por el énfasis que pone en las actividades de cursos
teóricos en el plan de estudios (Arredondo, 1995, pp. 3-4).
____________________________________
15 Reforma y flexibilidad curricular, Dirección Académica de la UACH, Chihuahua,

2000.
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Como se mencionó en el componente filosófico, el informe
Delors a la UNESCO, la educación debe constituir un proceso
continuo que abarque cuatro aspectos básicos:

Aprender a conocer, combinando una cultura general suficiente-
mente amplia con la posibilidad de profundizar los conocimientos
en pequeño número de materias, lo que supone además, aprender
para poder aprovechar las posibilidades que ofrece la educación a
lo largo de la vida.
Aprender a hacer a fin de adquirir no solo una calificación profesio-
nal sino más generalmente, una competencia que capacite al indi-
viduo para hacer frente a gran número de situaciones y a trabajar
en equipo.
Aprender a vivir juntos desarrollando la comprensión del otro y la
percepción de las formas de interdependencia –realizar proyectos
comunes y prepararse para tratar los conflictos–, respetando los
valores de pluralismo y comprensión mutua.
Aprender a ser para que florezca mejor la propia personalidad y se
esté en condiciones de obrar con creciente capacidad de autonomía,
de juicio y responsabilidad personal (Delors, 1996, pp. 91-103).

Con base en estos criterios se plantea dentro de este com-
ponente, la tercera etapa, la cual consiste en la operación
curricular, esto es, la puesta en práctica de los currículos diseña-
dos o rediseñados. En ese sentido, se plantea que los conteni-
dos, situaciones y experiencias de aprendizaje deberán contri-
buir a la formación integral de los estudiantes y a satisfacer sus
necesidades e inquietudes culturales, sociales, humanísticas,
artísticas y recreativas para mejorar su desempeño y disminuir
los índices de rezago, reprobación y abandono escolar, asegu-
rando un mayor aprovechamiento de sus estudios y permanen-
cia en la institución.

El modelo educativo de educación basada en competencias
se circunscribe como esquema del componente psicopedagógico
que incluye los procesos conceptuales, procedimentales y
actitudinales, que relacionan al sujeto con los objetos de cono-
cimiento mediante procesos de interacción y transformación
mutua, donde las acciones de aprendizaje nuevas se constru-
yen a partir de las previas, involucrando los aspectos
cognoscitivos, psicomotrices, afectivos y sociales de la perso-
nalidad de quien aprende.
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Este proceso de construcción del conocimiento requiere de
un profesor comprometido con su docencia, que la planee, co-
ordine, oriente y evalúe, tomando como eje de las acciones de
docencia al aprendizaje, donde el estudiante se incorporará al
proceso educativo como sujeto de aprendizaje y no como obje-
to de enseñanza, con la firme convicción de formarse
integralmente en un campo de competencias académicas com-
partiendo la responsabilidad de su aprendizaje.

Desde esta perspectiva el proceso de docencia centrado en
el aprendizaje enfatiza en los procesos psicopedagógicos que
intervienen en la construcción del conocimiento capaces de
generar comportamientos como factores sociales y culturales
de desarrollo que se dan a través de vivencias, estrategias y re-
cursos de su entorno.

El componente psicopedagógico considera que el plantea-
miento de problemas de manera interdisciplinaria obliga a ver
el objeto de estudio desde diversas teorías, recuperar experien-
cias, elaborar diferentes métodos y desde luego tener acceso a
distintas fuentes de información, para tener una visión integral
de la realidad en que se generan los problemas.

Uno de los asuntos más importantes para el proceso de en-
señanza-aprendizaje que contempla el componente
psicopedagógico es el contar con elementos y criterios para se-
leccionar la información que sea relevante, actualizada y perti-
nente en el proceso de formación profesional. Al disponer de
fuentes de información más vastas y accesibles, cobra relevan-
cia la habilidad para seleccionar y usar en forma eficiente los
materiales disponibles. Las capacidades para identificar la in-
formación relevante, desechar la obsoleta, interpretar y
decodificar información, aprender nuevas habilidades y olvidar
las que no sirven, son los atributos intelectuales más valoradas
en las sociedades modernas (González, 1997: 7).

La educación centrada en el aprendizaje implica que el es-
tudiante asuma un papel activo, donde construya su propio co-
nocimiento a través de una actitud reflexiva y crítica, que le
permita la apropiación de aprendizajes significativos y de com-
petencias útiles para su desempeño profesional. Igualmente del
desarrollo de aptitudes para aprender a aprender, asumiendo
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una actitud autónoma, que propicie el trabajo permanente de
reflexión colectiva, en donde se asegure la selección, organiza-
ción y elaboración común de las informaciones obtenidas a tra-
vés de múltiples experiencias.

Esta actitud autónoma frente al proceso de aprendizaje, per-
mitirá al alumno asumir la responsabilidad de compartir sus
puntos de vista en la construcción del aprendizaje, de tal mane-
ra que se promueva el desarrollo y crecimiento que lo lleven a
desarrollar competencias en los ámbitos personal, social, cien-
tífico y tecnológico y cultural.

Una educación centrada en el aprendizaje se construye a
partir del sentido y la trascendencia que los sujetos del proceso
educativo quieran darle a los conocimientos, destrezas y habili-
dades, a partir de la valoración de su propia experiencia, la cual
se enriquecerá mediante la reflexión grupal y de acciones
transformadoras, en donde se promueva su capacidad de análi-
sis, pero sobre todo implica que no sea objeto de enseñanza,
sino sujeto pensante y socialmente comprometido. La educa-
ción tiene lugar en un espacio de encuentro con los otros, que
es la institución. El compromiso compartido de los estudiantes
influye en los niveles y calidades de sus interacciones, tanto
con el conocimiento como con sus compañeros, lo que influye
y determina la calidad de las competencias adquiridas.16

A partir del trabajo cotidiano educativo, es fundamental la
conciencia que los actores deben ir tomando de las múltiples
tareas que van a emprender para articular el entramado que
sustente el logro de sus competencias.

El papel que actualmente desempeña el maestro debe cam-
biar, de un quehacer educativo centrado en el docente, a proce-
sos interactivos donde el aprendizaje sea el eje en torno a quien
gire el trabajo, convirtiéndose el maestro más en un facilitador
de aprendizajes que en dominador de contenidos, más en im-
pulsar el dominio de técnicas para el acceso, procesamiento y
uso de la información que proporcionar la total visión de cada
temática abordada.17

____________________________________
16 Ídem.
17 Ídem.
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De esta manera el docente pasa de ser un expositor, un en-
señante, a un promotor de aprendizajes. Ello implica el apoyar
metodológicamente su docencia, con bases pedagógicas que le
permitan el diseño creativo de sus cursos y una docencia cen-
trada en el aprendizaje, asimismo, contar en este proceso tam-
bién con principios que orientan sus prácticas educativas.

Dentro de estos principios es importante que el docente re-
flexione sobre algunos aspectos en los que se sustenta la EBC,
entre otros pueden señalarse:

1. La formación integral del estudiante

Las actuales prácticas educativas enfatizan sobre los enfoques
informativos, esto lleva a los procesos de memorización y a los
abordajes unidisciplinarios. En ese sentido se señala la urgencia
de rescatar el principio de la formación integral. Con ello se
busca formar individuos bajo una dimensión holística que par-
ta de problemas de la realidad, a fin de comprenderla
contextualmente, ser sensibles ante ella, para pasar de un rol
pasivo a uno activo y comprometido con el cambio social.

2. Las opciones de formación

Es importante ampliar y diversificar opciones para la forma-
ción del estudiante, buscando diseñar actividades de aprendiza-
je orientadas a la interacción con los objetos de estudio de la
práctica o investigación de la profesión.

La ampliación y diversificación de opciones formativas cons-
tituye la parte flexible del currículo desde el nivel de la docen-
cia. Por ello es impostergable el construir modelos pedagógicos
alternativos del ejercicio docente, tendientes a promover el de-
sarrollo de nuevas modalidades de formación, flexibles y
versátiles.

3. La interdisciplina

En este aspecto se busca promover el flujo de docentes, inves-
tigadores, estudiantes, experiencias y actividades. Así mismo,
pretende promover y propiciar la interdisciplinariedad median-
te la interacción con contenidos, experiencias, estudiantes, do-
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centes, investigadores y profesionistas de otros programas y de
otras instituciones.

Paralelo al ejercicio interdisciplinario, se avanza en proce-
sos de flexibilización en la docencia, en cuanto a espacios físi-
cos y conformación de grupos, el intercambiar formas
innovadoras de aprendizaje y el compartir la versatilidad y di-
versificación de un trabajo docente innovador, donde el maes-
tro ya no se reduce a la enseñanza, sino que cambia radical-
mente su rol, desempeñándose como tutor, asesor, investiga-
dor, ponente, participante en actividades y grupos de trabajo,
facilitador del aprendizaje, promotor de formas innovadoras de
aprendizaje, etcétera.

4. Las estrategias centradas en el aprendizaje

Si lo que se pretende es un cambio radical en las prácticas edu-
cativas actuales, si lo que se busca es que el estudiante aprenda
a aprender, si lo que se quiere lograr es que identifique y enfren-
te los problemas de su realidad contextual proponiendo solu-
ciones a ellos, si lo que se anhela formar es un estudiante creativo,
independiente, seguro, emprendedor y crítico, es evidente que
el modelo de docencia centrado en la enseñanza y la transmi-
sión de los conocimientos, no basta, no es suficiente; es necesa-
rio avanzar hacia el empleo de métodos y técnicas de aprendi-
zaje que desarrollen el pensamiento, faciliten el autoadidactismo
y la interdisciplina.

Es necesario construir un modelo de docencia centrada en
el aprendizaje, con métodos que generen en el alumno la capa-
cidad para la actualización permanente y el trabajo
interdisciplinario. Esto es, se busca implementar métodos pe-
dagógicos centrados en el aprendizaje, que ayuden al estudian-
te a aprender a aprender, a integrar la teoría con la práctica, a
desarrollar habilidades del pensamiento y la capacidad crítica y
creadora.

5. La construcción de aprendizajes significativos

Para lograr que el estudiante construya aprendizaje significati-
vos estos tienen que estar ligados a problemas de la realidad.
Es importante que el aprendizaje se desarrolle en el lugar don-
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de surgen los problemas ligados a los procesos productivos y
sociales. De no ser posible, la EBC contempla la creación de
escenarios de simulación. De ahí la importancia de que el mo-
delo establezca vínculos con el campo, la realidad o los objetos
de estudio, para conformar estrategias de aprendizaje capaces
de enriquecer la formación, lo que propiciará la construcción
de aprendizajes significativos para el estudiante.

Posibilitar esta relación educativa del estudiante con su en-
torno, en los procesos de docencia centrados en el aprendizaje
facilita el intercambio, la incorporación y modificación de con-
tenidos de acuerdo con los cambios de la realidad.

La incorporación de estos principios a nuestras prácticas
educativas cotidianas, impactan directamente el desarrollo del
estudiante, mediante el trabajo por competencias que posibili-
tan el estudio independiente y el aprendizaje autodidacta, sig-
nificativo y permanente, todo ello a partir de los planteamien-
tos expresados en el perfil de desempeño por competencias de
los currículos.
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S e parte de que el currículo es el plan que norma y conduce
explícitamente un proceso concreto y determinante de en-

señanza aprendizaje que se desarrolla en una institución educa-
tiva. Es un conjunto interrelacionado de conceptos, proposicio-
nes y normas estructuradas en forma anticipada a acciones que
se quiere organizar, en otras palabras es una construcción con-
ceptual destinada a conducir acciones, pero no las acciones
mismas, si bien de ellas se desprenden evidencias que hacen
posible introducir ajustes o modificaciones al plan.

El currículo es algo más que el conjunto de las experiencias
de aprendizaje, se refiere a las competencias adquiridas por el
alumno como resultado de su formación, el currículo especifi-
ca los resultados que se desean obtener, los cuales deben estar
estructurados previamente, de esta manera hace referencia a
los fines como resultados del aprendizaje, el currículo no solo
establece los medios (actividades y materiales) sino además
los fines.

Existen definiciones que incluyen elementos internos (es-
pecificación de contenidos, métodos de enseñanza, secuencia
de instrucción, objetivos, evaluación, programas, planes, rela-
ción maestro-alumno, recursos materiales y horarios). Otras de-
finiciones además de referir esos elementos internos incluyen
aspectos como necesidades y características del contexto y del
educando, los medios y los procedimientos para la asignación
de recursos y las características del egresado.

La diversidad de las definiciones y los aspectos varían de
un autor a otro, esto ha provocado el uso indiscriminado del
término currículo. Un ejemplo común es el considerar como
sinónimo de currículo los conceptos de plan de estudios y pro-
gramas.

En nuestro caso, consideramos la concepción más amplia de
currículo, aquella que lo ubica como producto y como proceso.
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Como producto expresa el proceso de diseño o rediseño de
un programa educativo planteado en un documento con una
estructura formal, que permite planear y administrar y evaluar
su operación.

Como proceso representa la puesta en práctica del currícu-
lo diseñado, es decir, la operación curricular, también llamada
realidad curricular.

La distancia que media entre el diseño y la operación
curricular, esto es, entre lo formal y lo real, fija los criterios y
parámetros bajo los cuales se sustenta la evaluación curricular.

Enseguida se presenta un esquema que sugiere los elemen-
tos curriculares mínimos que debe tener el currículo formal, así
como la descripción de las características de cada uno de ellos.

A. Fundamentación
Todo currículo se estructura en torno a la imagen de una prácti-
ca social de la profesión.

La fundamentación de todo currículo diseñado o rediseñado
deberá describir, de manera sucinta, al menos los siguientes
aspectos:

a. Teórico-metodológicos. Describe los componentes y ca-
racterísticas del modelo educativo.

b. Diagnóstico y prospectiva profesional. Describe de ma-
nera sucinta los resultados del análisis del campo profesio-
nal en cuanto a las necesidades y problemas a atender. Es
decir, se sugiere el análisis del programa educativo en
cuanto al contexto sociohistórico en el cual surge y evo-
luciona, al análisis de la práctica profesional actual y los
escenarios o tendencias en la práctica profesional en la
formación de profesionistas en el área que se analiza.

c. Diagnóstico y prospectiva educativa. Describe de mane-
ra sucinta los resultados del análisis del campo educativo
en cuanto a las necesidades y problemas a atender. Com-
paración entre las características generales del currículo
vigente frente al currículo propuesto y en su relación con
currículos similares de otras instituciones. Resultados re-
levantes del análisis de los procesos de formación acadé-
mica, que aporten elementos a los rediseños curriculares.
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B. Objetivos generales
del programa educativo

En el caso de diseños o rediseños curriculares, se enunciarán
sus objetivos generales, estos tomarán en cuenta los análisis del
campo profesional y del campo educativo, los cuales indicarán
la relevancia y pertinencia de la carrera en términos académi-
cos y sociales. Asimismo se señalará el compromiso que asu-
me la universidad al crear o reestructurar esa carrera.

En caso de diseños de nuevos programas educativos, se in-
dicarán las metas que pretende alcanzar el currículo en cuanto
a matrícula esperada y el impacto en el ámbito del trabajo, aca-
démico y social.

C. Perfil de egreso

En cuanto al perfil de desempeño del egresado, se deberán es-
pecificar y operacionalizar los aspectos conceptuales,
procedimentales y actitudinales en la estructura de las compe-
tencias académicas que los egresados deberán poseer como pro-
ducto de su formación. Para esto se deberán considerar los cri-
terios conceptuales y metodológicos expresados en el modelo
educativo.

Se establecerán las competencias básicas, profesionales y
específicas de la carrera que conforman el perfil de desempeño
del egresado. Sus características y rasgos le dan identidad al
egresado de un programa educativo en particular.

D. Perfil de ingreso

Es recomendable describir aquellas características, cualidades o
rasgos que el aspirante deberá poseer antes de inscribirse al currí-
culo diseñado o rediseñado, a fin de lograr resultados óptimos.

Es deseable que el currículo manifieste y precise las cuali-
dades mínimas, respecto a:

· Antecedentes académicos.
· Perfil psicológico que responda al requerido por la carrera

(deberá definirse el nivel o grado para cada programa edu-
cativo). En este perfil psicológico se pueden considerar,
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entre otros, estos aspectos: aptitudes, intereses vocacio-
nales y de forma más general, los rasgos personales del
estudiante.

E. Organización y estructura del currículo
1. Sobre la organización

El diseño o rediseño del programa educativo en cuestión debe-
rá considerar el enfoque de la educación basada en competen-
cias, contar con elementos de flexibilidad, estar diseñado con
base en créditos.18

En este aspecto la presentación del currículo deberá incluir:

· El área de adscripción, DES y unidad académica.
· Nombre de la carrera y sus diversas opciones de termina-

ción en caso de tenerlas.
· Tipo de programa (práctico, práctico individualizado, cien-

tífico práctico o básico).19

· Título o grado que la Universidad confiere al término de
la carrera.

· Plan de asignación de tutores.
· Programa para la acreditación del servicio social integra-

do al currículo.
· Opciones y requisitos para la obtención del título profe-

sional.
· Sistema de evaluación de los aprendizajes empleado.20

2. Sobre la estructura curricular o plan de estudios

El currículo del programa educativo deberá estar integrado por
los siguientes elementos en su estructura curricular:

a) Mapa curricular. De preferencia que esquematice las asig-
naturas o módulos del plan de estudios por boques de
materias, ejes o áreas de formación, que permita identifi-
carlas, así como sus relaciones de seriación si las hubiera.

____________________________________
18 Al respecto se tomarán los lineamientos establecidos en el Acuerdo 279 de la SEP de

10 de julio de 2000.
19 Ver tipología de ANUIES.
20 De preferencia centrado en procesos colegiados de evaluación de los aprendizajes.
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b) Número mínimo y máximo de créditos que deberán
cursarse por periodo.

c) Determinación del número de cursos básicos,21 obligato-
rios, seriados y optativos, así como el número total de
horas efectivas de actividad de aprendizaje22 y su equiva-
lente en créditos.23

d) Valor total en créditos del plan de estudios,24 indicando
los créditos por cada asignatura.

e) Requisitos y modalidades de seriación.
f) En su caso, la tabla de equivalencias25 respecto del plan

de estudios anterior.
g) La duración normal prevista del programa, y el plazo

máximo y mínimo para cursarlo.
h) Listado de materias enumeradas y organizadas por se-

mestre, áreas de formación y grupos o bloques de mate-
rias.

3. Sobre los programas académicos

Los programas son la referencia sintética, esquematizada y or-
ganizada de los contenidos disciplinarios o multidisciplinarios
organizados en asignaturas, bloques, áreas o módulos, que ha-
yan sido seleccionados para alcanzar los resultados de aprendi-

____________________________________
21 Correspondiente al tipo de programa educativo. De acuerdo a su clasificación, se

sugieren los porcentajes de cursos básicos que debe contener.
22 Para planes y programas de estudio en la modalidad escolarizada de nivel licenciatu-

ra se deberán establecer como mínimo 2400 horas de actividades de aprendizaje
bajo la conducción de un académico. (Acuerdo 279 de la SEP).

23 Por cada hora efectiva de actividad de aprendizaje se asignarán 0.0625 créditos. Esto
tiene una equivalencia de un crédito por cada hora de actividad de aprendizaje.
Entendiendo por “actividad de aprendizaje toda acción en la que participe el estu-
diante con el fin de adquirir conocimientos o habilidades requeridos en el plan de
estudios. Las actividades podrán desarrollarse:

I. Bajo la conducción de un académico, en espacios internos de la institución,
como aulas, centros, talleres o laboratorios o en espacios externos; y

II.De manera independiente, sea en espacios internos o externos, fuera de los hora-
rios de clase establecidos y como parte de los procesos autónomos vinculados a la
asignatura o unidad de aprendizaje” (Art 14 del Acuerdo 279 de la SEP).

24 Los planes de estudio en el nivel educativo de licenciatura deberán contar con un
mínimo de 300 créditos. (Acuerdo 279 de la SEP).

25 Para facilitar la incorporación de los estudiantes rezagados al nuevo plan de estudios.
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zaje de cada programa académico. Cuando el plan de estudios
contenga alguna organización por módulos deberá incluirse un
apartado que explique las condiciones bajo las cuales habrá de
operarse dicho enfoque.

Los programas académicos son los instrumentos específi-
cos que regulan los procesos de enseñanza aprendizaje a desa-
rrollar en una asignatura o módulo, orientando las acciones y
actividades de aprendizaje que docentes y alumnos han de rea-
lizar para desarrollar las competencias planteadas en el perfil
de desempeño. Deberán contener los datos referenciales que
identifiquen cada materia en sus relaciones dentro del plan de
estudios, así como los elementos que regulen y orienten los
procesos educativos de formación.

Se recomienda que el programa analítico de cada asignatura
incluya al menos:

· Nombre de la asignatura
· Unidad Académica y DES en donde se imparte.
· Eje o área en la que se inscribe.
· Su relación con el perfil de desempeño por competen-

cias.
· Carácter de básica, obligatoria u optativa, así como la

especificación de su seriación, en caso de tenerla.
· Valor en horas de actividades de aprendizaje y en crédi-

tos.
· Propósitos.
· Contenidos temáticos sintéticos.
· Criterios e instrumentos de evaluación.
· Bibliografía y materiales de apoyo.
· Cronograma tentativo del avance programático.
· Perfil académico deseable del responsable de la asignatura.

F. Criterios para la evaluación curricular

El propósito de la evaluación curricular siempre conducirá a:

· Retroalimentar el funcionamiento del currículo.
· Involucrar a la comunidad académica en el proceso de

evaluación.
· Identificar acciones para mejorar el currículo.
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Considerando que el currículo está orientado a la satisfac-
ción de necesidades y a la solución de problemas, deberá estar
sometido a un proceso sistemático y permanente de evalua-
ción que permita la toma de decisiones fundamentadas para
modificar lo que se estime necesario y pertinente del currículo
y su operación. Para responder a este propósito se presentará la
propuesta metodológica para la realización de dicho proceso
de evaluación curricular, esta podrá estar orientada en dos sen-
tidos:

1. Campo profesional. Se considera una investigación
evaluativa sobre aquellos factores y necesidades que es
importante atender mediante los procesos curriculares, y
sobre la pertinencia del desempeño de los egresados. Se
fundamenta en el análisis de los factores socioeconómicos
que determinan el ejercicio de la profesión y la orienta-
ción de la misma en el ambiente laboral. Busca evaluar
los alcances e impacto de la práctica profesional del
egresado en las áreas donde se desempeña en su congruen-
cia con la formación universitaria. Busca analizar los rit-
mos de incorporación al trabajo del egresado, así como la
correspondencia de trabajo con su profesión.

2. Campo educativo. Evalúa los niveles de logro de los pro-
pósitos curriculares mediante un análisis de su estructu-
ra. Para evaluar un currículo se deberá juzgar:

· La congruencia interna entre los elementos curriculares.
La evaluación de la congruencia interna de los
currículos es un aspecto que debe contemplarse en la
evaluación curricular. Consiste en la revisión de los con-
tenidos con base en estructuras conceptuales y mapas
curriculares que conduzcan a detectar la importancia
de cada asignatura respecto de su contenido, valor en
créditos, seriación, orden semestral en relación a la se-
riación y finalmente, su relevancia para la compren-
sión de otras asignaturas y formación profesional así
como su aplicación en el campo profesional.

· La viabilidad de los mismos con base en la informa-
ción obtenida en el análisis de los procesos de forma-



EL MODELO EDUCATIVO DE LA UACH: ELEMENTOS PARA SU CONSTRUCCIÓN

92

ción (análisis de la población estudiantil y docente así
como los recursos humanos e infraestructura académi-
ca disponible) en su relación con el rendimiento acadé-
mico institucional. El análisis de los procesos de forma-
ción deberá considerar entre otras cosas lo siguiente:

· Recursos materiales e infraestructura.
· Evaluación del perfil de docentes y alumnos, y su

coherencia con los objetivos que persigue el currículo.
· Evaluación de la estructura organizativa.
· Evaluación de las condiciones de implementación y

operación del currículo.
· Evaluación de las prácticas educativas.

G. Aprobación del currículo

Un nuevo currículo o las actualizaciones a los existentes debe-
rán ser aprobados en primera instancia por el Consejo Técnico
de la Unidad Académica al que pertenezca el programa educa-
tivo en cuestión.

El currículo (aprobado por el Consejo Técnico) deberá ser
sometido a consideración del Consejo Universitario para su apro-
bación definitiva (con el apoyo de la Comisión de Asuntos Aca-
démicos). Este puede acudir al área técnica de la Dirección
Académica si lo considera necesario.

H. Criterios de condicionalidad
y factibilidad

La adopción del modelo educativo implica la profunda refor-
ma integral de la organización académica y administrativa de
cada Unidad Académica. Se requiere no solo de una infraes-
tructura física y técnica adecuada, sino de recursos humanos,
académicos y administrativos, capacitados y actualizados.

Esto conlleva el hecho de transformar radicalmente las prác-
ticas educativas; los servicios escolares de atención a los alum-
nos, los sistemas de evaluación y acreditación de los resultados
de aprendizaje.

Se genera con este modelo la necesidad de diseñar y operar
programas especiales de organización, coordinación y supervi-
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sión académica, asimismo y de manera paralela operar progra-
mas de formación y actualización docente en lo disciplinar y
en lo psicopedagógico, así como programas de capacitación
sobre el modelo para el personal docente y administrativo.

En ese sentido, hay que estar conscientes de que la adop-
ción del modelo de EBC, no solo es un desafío, es un reto
institucional que la universidad enfrenta de manera decidida.

La concepción del docente para este modelo implica, que
planee, coordine, oriente y evalúe las actividades de aprendiza-
je del alumno, por lo tanto el profesor deberá demostrar no solo
las competencias mínimas sobre su campo disciplinar, sino ade-
más deberá contar con las competencias necesarias en los as-
pectos de docencia bajo la concepción planteada en el compo-
nente psicopedagógico del modelo. De esta manera, los progra-
mas de formación y actualización docente deben ser congruen-
tes con el modelo educativo.

La operación del modelo de EBC, reclama una profunda
reforma y una ruptura por parte de los docentes y estudiantes
en cuanto a sus concepciones y prácticas educativas, así mis-
mo una transformación de los esquemas organizativos tanto
académicos como administrativos, sobre todo en aquellas áreas
que tienen relación directa con la atención a docentes y alum-
nos, ello implica la necesidad de que también el personal admi-
nistrativo involucrado sea capacitado, en lo referente a la con-
cepción y operación del modelo de EBC.

Bajo estos aspectos generales se plantean las estrategias ca-
paces de delinear los criterios e instrumentos de evaluación
curricular como cuarta etapa del proceso de Reforma e Innova-
ción Curricular.

En cuanto a la condicionalidad y factibilidad académica y
económica de los diseños o rediseños curriculares se incorpora-
rán análisis que consideren, entre otros, los siguientes aspectos:

a) Personal académico con el que se cuenta, detallando el
que es de tiempo completo, medio tiempo, asignatura,
etcétera, tanto en números totales como porcentajes y su
relación porcentual con el número de alumnos existentes
(en el caso de rediseño de programas educativos) y espe-
rados (diseños para programas educativos nuevos). Lo
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anterior, con el fin de determinar y asegurar la cobertura
de las horas clase, asesorías, prácticas, etcétera, en los casos
de creación de carreras.

b) Personal administrativo que se requerirá, si es el caso de
un nuevo currículo.

c) Infraestructura en cuanto a aulas, laboratorios, mobiliario
y equipo, y bibliografía con que se cuenta.

d) Recursos financieros necesarios para implantar y mante-
ner la nueva carrera, mediante presupuesto que especifi-
que además los recursos con los que actualmente se cuenta
y los que faltan.
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____________________________________
26 Ileana Rojas Moreno: “La Educación Basada en Normas de Competencia (EBNC)

como un nuevo modelo de formación profesional en México.”
27 Alemania, Inglaterra y Estados Unidos son los países representativos en el auge del

movimiento económico-social denominado Revolución Industrial (1750-1850). Cabe
señalar que, en el caso de Alemania, la enseñanza profesional surgió a principios del
siglo XIX ante la necesidad de capacitar a los trabajadores para un desempeño
especializado. Véase Lipsmeier, 1984, pp. 9-19.

Anexo 1
La Educación Basada en Normas de

Competencia (EBNC) como un
nuevo modelo de formación

profesional en México26

A cerca de las experiencias de otros países en la puesta en
marcha de modelos de EBNC, pueden mencionarse muy

brevemente los siguientes. En Alemania e Inglaterra, países de
tradición tanto en la producción industrial como en la forma-
ción específica para el trabajo,27 el proceso de implantación se
inició desde hace más de veinte años.

En el caso de Alemania (1979), este modelo comenzó a
aplicarse en el contexto de una “desespecialización” de la for-
mación profesional. En Inglaterra (1975-1981), el debate acer-
ca de las competencias surgió ligado al de la evaluación, el ren-
dimiento y la capacitación, orientándose después hacia el desa-
rrollo de normas de realización de la formación y el rendimien-
to de la misma. Posteriormente, trascendió a otros países de
habla inglesa como Australia y Nueva Zelanda, en los cuales se
han instrumentado diversas políticas educativas en todos los
niveles educativos, que atienden a la vinculación con grupos de
negocios y sindicatos comerciales para impulsar diversos pro-
gramas de competencia.

Durante la década de los ochenta, se desarrolló en Francia
el debate sobre las competencias a partir de la crítica a la peda-
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gogía tradicional, demasiado apegada al teoricismo de los co-
nocimientos escolares. Esta reflexión crítica adquirió mayor
importancia al aumentar la demanda en las actividades de for-
mación continua y perfeccionamiento profesional de adultos
dentro de las empresas. De hecho, fue evidente que en este país
el enfoque de competencias entró en conflicto con estructuras
e instituciones existentes.

En otros países de Europa, como España y Portugal, el con-
cepto de competencias también ha sido sometido a debate, Al
mismo tiempo se ha modificado y desarrollado el sistema ofi-
cial de formación profesional. En ambos casos, se han combi-
nado y adoptado algunas de las estrategias desarrolladas en In-
glaterra y Francia, como por ejemplo en la creación de normas
para la formación de adultos en la empresa en Francia.

En los casos de Dinamarca y los Países Bajos, a semejanza
de Alemania, ya se dispone de un sistema de formación profe-
sional consolidado; ahí el debate se ha centrado en la necesidad
de adaptación a partir de nuevas competencias que paulatina-
mente se proponen. Al parecer, en estos países la implantación
de modelos de EBNC no constituye un tema de primer orden,
puesto que –en opinión de los expertos– el sistema de forma-
ción profesional produce por sí mismo los trabajadores compe-
tentes que el mercado laboral solicita. Como puede observarse
en estos casos, la participación de los agentes sociales y la orien-
tación hacia definiciones profesionales socialmente aceptadas
han favorecido la consolidación de todo un sistema de relacio-
nes industriales y mecanismos del mercado laboral que garanti-
za un alto nivel de coherencia entre la educación y el empleo.

En Estados Unidos y Canadá, durante la década de los se-
senta, se generalizó la aplicación de estándares de competencia
para acreditar el cumplimiento de indicadores de calidad defi-
nidos. De hecho, en ambos países el desarrollo de procesos de
acreditación se ha efectuado desde el siglo pasado. En años re-
cientes, se han implantado iniciativas para desarrollar normas
de competencias en profesiones como la docencia, trabajo so-
cial, ortopedia, en cursos de niveles medio y en ciertas ocupa-
ciones artesanales.
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ANEXO 1

Ahora bien, de acuerdo con L. Mertens (1996), la implan-
tación de los diferentes modelos de EBCN mencionados se ha
efectuado en tres formas distintas:

a) Por medio de políticas gubernamentales, a partir de un
consejo nacional responsable de integrar un sistema de
competencias laborales, así como de coordinar todos los
esfuerzos afines provenientes de empleadores y de traba-
jadores en una gestión central, la del Estado. En este caso
se encuentran países como Inglaterra, Australia y actual-
mente México (como se indica en el rubro siguiente).

b) Mediante las regulaciones del mercado de trabajo, insti-
tuidas por las propias fuerzas del mercado. Esta estrate-
gia combina acciones de autodirección con las de la ini-
ciativa privada, para controlar y limpiar costos, evitando
además la intervención estatal. Es este el caso de Esta-
dos Unidos.

c) Con el impulso de empresarios y sindicatos como los prin-
cipales actores sociales que sostienen tanto el sistema de
formación como el de las políticas del mercado de traba-
jo, lo que ha generado incluso una variedad de enfoques
entre empresarios y sindicalistas sobre las implicaciones
de la formación y la capacitación. Esto ha dado lugar a la
integración de consejos, formados por representantes gu-
bernamentales y educadores, con el propósito de nego-
ciar socialmente acuerdos diversos. Los países que se han
apegado a esta estrategia son Francia, Alemania, Italia,
Canadá y Japón.

Actualmente, el debate acerca de los modelos de EBCN y
su papel para mejora la relación educación-empleo se han cen-
trado más en la necesidad de impulsar un mayor nivel de flexi-
bilidad en los sistemas educativos. Esto último puede apreciar-
se en las estrategias de diferentes países para integrar diversos
subsistemas interactivos, en el interés creciente por los planes
educativos modulares y los procesos de acreditación para utili-
zar con flexibilidad la oferta educativa en tiempos y espacios
diferentes.
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El filosofar como quehacer fundamental refle-
xivo racional del hombre, no debe quedar

atrás ante los vertiginosos cambios actuales, por
esto en los últimos años se ha enfocado al análisis
crítico de los problemas y de las situaciones inéditas
causadas por las transformaciones de la cultura.
Se habla así, por ejemplo, de la posibilidad de
acceder a una cultura universal, global o mundial;
a la vez se reivindica el derecho de las culturas
particulares a conservar sus tradiciones y creencias:
temas como el nacionalismo cultural, el relativismo
cultural, el etnocentrismo, el pluralismo y otros han
pasado a ser objeto de análisis no solo de los
antropólogos sino también de los filósofos.
     La intención de Cultura y globalización es
proporcionar una visión general de algunos de los
principales tópicos de la cultura contemporánea.
En forma de ensayos se analiza tal temática a partir
del origen de la cultura hasta la globalización y sus
implicaciones en la cultura moderna y posmoderna.
Cada lector podrá así consultar directamente al
apartado que más le interese, el cual le podrá servir
como guía para posteriores reflexiones e
indagaciones. No es, pues, un texto escolarizado
aunque no deja de tener sentido académico, pues
se basa en las investigaciones realizadas durante
estudios de posgrado en el área.


