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Resumen

Se analizé al proceso de innovacion curricular bajo el enfoque por competencias de las
Universidades Tecnologicas. Para ello se analizé el proceso de disefio curricular por
competencias de la carrera de Técnico Superior Universitario en Administracion y
Evaluacion de Proyectos, asi como el proceso de implementacion del mismo en dos
planteles del subsistema. En el proceso disefio curricular se observaron cambios en las
etapas del proceso, en la participacion de nuevos actores, uso de nuevas herramientas
y fuentes del curriculo, sin embargo estos ajustes no generaron cambios en la
estructura curricular de los planes y programas de estudio. En la implementacién del
programa educativo se observaron hallazgos opuestos en ambos planteles, ya que
mientras en uno no se presentan cambios en las estructuras institucionales del
curriculo, en el otro se observan nuevas estructuras asi como adicion de elementos
hacia el interior de algunas de las estructuras ya existentes, sin embargo estas no se
modificaron ni desaparecieron.

Palabras claves: competencias, curriculo, innovacién.

Summary

We analyzed the process of curriculum innovation under the competence approach
Technological University. For this, the process of curriculum design competitions
analyzed by the race Technical Colleges Administration and Evaluation and the process
of implementing it at two campuses of the subsystem. The curriculum design process
changes in the stages of the process, the participation of new actors, new tools and
sources of the curriculum were observed, however these adjustments did not generate
changes in the curricular structure of the plans and programs of study. In implementing
the educational program opposite findings were observed at both campuses, because
while one is not present changes in the institutional structures of the curriculum, on the
other new structures and adding elements observed into some of the structures existing
and yet these were not changed or disappeared.
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Capitulo Uno

Contexto y metodologia

Si supiese qué es lo que estoy haciendo,
no le llamaria investigacion, ;verdad?
Albert Einstein.



El primer capitulo esta centrado en explicar el porqué de mi interés en el tema
de las competencias como eje central para el proyecto de doctorado; adicional a este
propésito definiré el problema de investigacién y delimitaré sus alcances tedricos y
conceptuales. Para ello, el capitulo inicia con la exposicion de eventos que en lo
personal me motivaron para abordar el tema de las competencias vistas desde las
instituciones educativas, punto en donde cobra relevancia el aprendizaje que tuve a
partir de mi experiencia en las universidades tecnolégicas. Posteriormente, presento
una descripcion en lo general del marco tedrico a partir del cual retomo elementos
conceptuales para el abordaje de la formacion por competencias en las universidades
tecnologicas. Finalmente, a partir de la definicion del problema de investigacién y la
delimitacion del marco tedrico, se presentd la metodologia empleada para el abordaje

del mismo.

1.1 Las competencias como parte de lo cotidiano: el caso de las

universidades tecnolégicas

En los ultimos afios he observado como las competencias se han vuelto parte
del discurso de diversos actores inmersos en el proceso educativo, desde las
autoridades en la Secretaria de Educacién Publica, hasta los docentes que trabajan en
el dia a dia con los alumnos en las aulas de los diferentes planteles pertenecientes al
subsistema de universidades tecnoldgicas. De acuerdo con el discurso de altos
funcionarios de la Secretaria de Educacién Publica, la formacidon por competencias sin
duda ha sido vista como una alternativa de mejora a los procesos de formacion que
ofrecen diversas instituciones educativas, pero también como un factor que permitira
ajustar los programas educativos a las necesidades de los mercados de trabajo, al
dotar a los estudiantes de habilidades y herramientas necesarias para que puedan
insertarse a la vida productiva de manera inmediata. Hoy en dia se parte del supuesto
de que los estudiantes que dominen competencias estan en una mejor posicion que los
qgue no las tienen.

Los cambios en el uso de la nocion de competencias han sido drasticos y muy

marcados; mientras hace solo unos diez afios aun no quedaba claro que era una



competencia, actualmente se habla de diferentes tipos de competencias las cuales
pueden ser de origen y naturaleza diferente, por ejemplo socio afectivas, disciplinarias,
laborales, lectoras, docentes, genéricas, basicas o comunicativas. Los ejemplos dar
cuenta del uso tan diverso que se ha hecho de este concepto, reflejo de las diferentes
definiciones que existen en torno a las mismas. Esta diversidad en los tipos de
competencias también se ve reflejada en el uso que hacen del concepto las
instituciones educativas, ya que podemos observar que las competencias se emplean
tanto en instituciones de nivel preescolar y basico, como en instituciones de educacion
media superior y superior.

Mis primeros acercamientos a las competencias se dieron a partir del trabajo
generado por el CONOCER, organismo encargado de elaborar y evaluar estandares
de competencia laboral, asi como por las experiencias puestas en marcha por
instituciones como el CONALEP o los Centros de Formacion para el Trabajo
dependientes de la Secretaria de Educacion Publica. A partir de esas primeras
experiencias se han multiplicado los casos que buscan implementar la formacién por
competencias, al tiempo que el gobierno federal ha destinado fuertes presupuestos
para ello, lo cual de muestra el creciente interés por que este tipo de formacion permee
a las instituciones educativas. Mi interés por abordar el tema de las competencias se
inicia al formar parte del equipo de trabajo de la Coordinacién General de
Universidades Tecnologicas cuando en el 2001, surge en estas instituciones a
necesidad de disefiar la carrera de Técnico Superior Universitario en Ofimatica bajo el
concepto de competencias para la Universidad Tecnoldgica de Aguascalientes.
Posteriormente, se fortalece a partir de las metas definidas en el Programa Sectorial de
Educacion 2007 — 2012, en el cual se especifica que las Universidades Tecnoldgicas
deben redisefiar sus programas educativos bajo el enfoque por competencias. La
necesidad de cumplir la meta institucional generdé preguntas y cuestionamientos en
torno al tipo de fuentes de informacion que alimentarian el proceso de disefio curricular
por competencias, qué actores participarian, cuales serian los mecanismo para llevar a
cabo el proceso de redisefio curricular y qué mecanismos se establecen para orientar y
apoyar a los docentes en su trabajo cotidiano, cuestionamientos para los cuales en ese
momento no teniamos respuesta.

Por lo anterior, abordar el tema de las competencias como parte de un proyecto
de doctorado que une intereses de investigacion derivados de enfoques socioldgicos y

pedagdgicos debido a que tiene diversos propositos; el primero de ellos esta centrado
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en un asunto personal, a partir del cual intentaré esclarecer si la formaciéon por
competencias es un proyecto viable, al cual la Coordinaciéon deba seguir apoyando con
recursos economico y con el esfuerzo de docentes y directivos para que ello funcione.
En cuanto a intereses conceptuales tengo varios propdsitos: por un lado analizar si la
politica aprobada de disefar el curriculo por competencias en estas instituciones
realmente genera cambios en las formas vigentes para llevar a cabo el disefio
curricular y en qué sentido, y si este concepto realmente funciona como un elemento
puente entre el trabajo y la escuela. En esta misma logica, también esta el interés por
analizar la manera como la propuesta de formar por competencias realmente afecta
las estructuras institucionales que delimitan la forma en como se planea y se lleva a

cabo la formacion de los estudiantes en las universidades de este subsistema.

1.2 Delimitacién del problema de investigacién y propuesta de marco

tedrico para su abordaje

De este planteamiento inicial es posible resaltar los siguientes factores que
permitiran ir delimitando y caracterizando el problema de investigacién: a) el proyecto
educativo de las universidades tecnoldgicas tiene como uno de sus principales
objetivos la incorporacion en el corto plazo de sus egresados a los mercados de
trabajo; b) autores como Weiss y Bernal (2013) proponen a las competencias como un
elemento que pudiera funcionar como puente entre la escuela y el trabajo, lo cual, de
acuerdo con Benett (2012), permitira contar con programas educativos que respondan
a las necesidades de formacion de las empresas; c) por ultimo, pretender incorporar a
las competencias a los procesos educativos de las universidades tecnoldgicas, exige
valorar qué efectos puede tener dicha intencién tanto en los en los procesos de
planeacion y disefio curricular de los programas de formacion hasta la puesta en
operacion de los mismos, para lo cual se elige analizar las estructuras institucionales
desarrolladas en los planteles que conforman este subsistema y que delimitan a
formacion de los estudiantes.

Derivado de estas consideraciones, es posible afirmar que nuestro tema de
investigacion esta centrado en tres grandes areas de conocimiento: el primero de ellos
refiere a los estudios abocados a analizar las relaciones que se establecen entre la

escuela y el trabajo (Gallart,1985; Ibarrola, 2012); el segundo esta relacionado con el
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tema de las competencias y como ha sido incorporadas a las instituciones educativas
(Tobon, 2000; Perrenoud, 1999), y el tercero, orientado hacia aquellas investigaciones
que abordan procesos de innovaciéon o reforma curricular en las instituciones
educativas (Diaz Barriga, 2006; Diaz Barriga, 2012). En esta introduccién se
desarrollan los rubros principales que dan contexto a este triple interés.

En lo que se refiere al primer campo de conocimientos, el de las relaciones que
se dan entre la escuela y el trabajo, hay dos factores que necesariamente debemos
tener presente: uno es la heterogeneidad de la composicion de ambas dimensiones
(Ibarrola, 2012), tanto del mundo del trabajo como el de la escuela. En el caso del
ambito del trabajo, Ibarrola (2014) ha ido desarrollando desde hace varios afos lo que
recientemente denominan como “matriz de heterogeneidad”, que consiste en identificar
la manera como tres tipos de variables definen la configuracion de los espacios de
trabajo: a) el sentido y orientacién de la produccion pretendida: la ganancia, el servicio
publico o la supervivencia; b) la formalidad o informalidad en las relaciones laborales
que se establecen; ¢) la organizacion laboral y jerarquica interna, estrechamente ligada
al uso de la tecnologia. Derivado de estos sefialamientos, se observa una dimensién
compleja y conformada por empresas muy diversas, ya que la composicion y estructura
de las mismas varia de una a otra, dependiendo de su tamafo, giro y sector econémico
al que se oriente, e igualmente varia el tipo de tecnologia que emplean, ya que en los
mercados de trabajo conviven e interactian empresas que reutilizan y renuevan
tecnologia con otras que basan sus procesos de produccién, en el uso de tecnologia
de punta. De ahi que resulta intrinsecamente complejo identificar las necesidades de
formacion de las empresas, y mas aun generalizar su validez y pertinencia. Este punto
lo abordaremos con mas detalle en el capitulo cuatro, en particular en el momento en
que se aborda el tema del taller denominado como Analisis Situacional del Trabajo
(AST), el cual tiene como principal propésito el recuperar informacion sobre la realidad
laboral de los mercados de trabajo locales y regionales, y en particular, al retomar el
punto acerca de los diferentes actores que participan en el desarrollo del mismo.

En el caso de la dimension de la formacion escolar nos encontramos con la
existencia de escuelas de nivel basico, media superior y superior que ofrecen
formacion para el trabajo. Se trata de instituciones publicas o privadas, o bien, de
instituciones que imparten gradualmente la formacién, o de instituciones que no
requieren de formacion previa como el caso de los Centros de Formacién para el

Trabajo. La existencia de las distintas instituciones educativas las cuales pueden
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formar profesionistas de nivel licenciatura hasta capacitar en el dominio de un oficio,
refleja la heterogeneidad de esta dimension.

Al analizar ambas dimensiones, Gallart (1985) identifico la diferencia entre la
racionalidad educativa y la racionalidad productiva, por esas mismas fechas, Ibarrola y
Weiss (1984) identificaban logicas distintas entre la dimension de lo laboral y la
dimension de la formacion escolar, ejemplo de ello son los objetivos, el tamano de la
poblacién a incorporar, los tiempos y espacios, el manejo de recursos y materiales y
formas de organizacion para llevar a cabo el proceso de produccién que son distintos a
los utilizados por las instituciones educativas para llevar a cabo la formacién de los
estudiantes. Con lo sefialado hasta el momento se puede apreciar que las relaciones
entre escuela y trabajo no son lineales o de causa — efecto, por el contrario, son
relaciones complejas entre dimensiones heterogéneas y dinamicas, que se ven
influenciadas por mediaciones institucionales, temporales, espaciales y estructurales,
que le dan caracteristicas y sesgos particulares en determinados momentos y espacios
Ibarrola (2006).

Este primer acercamiento a la relacion escuela — trabajo y ubicandonos en la
posicion de la institucién educativa, permite relevar los diferentes retos por resolver a
los que se enfrenta esta ultima, al momento de definir su propuesta de formacion para
el trabajo, ya que es en este momento, cuando la institucién educativa intenta traducir
e interpretar la légica del trabajo a la l6gica de la formacion escolar. De acuerdo con de
Ibarrola (2006), la planeacion de la propuesta de formacion es un espacio que le
permite a las instituciones educativas acercarse a las dimensiones de lo social, laboral,
cultural y politico y es durante este proceso, cuando las instituciones educativas se
enfrentan a la complejidad de la heterogeneidad de la dimension de lo laboral en dos
sentidos, el primero de ellos relacionado a las decisiones que deben tomar en cuanto a
la definicién de la posicion laboral y el nivel jerarquico para los que se estaria
preparando a los alumnos, el tipo de tecnologia que emplearia para el desempefio de
sus funciones y los sectores econdmicos en donde pudiera desempefarse
profesionalmente, y a partir de ello, definir el tipo de conocimientos, habilidades,
actitudes y valores que se buscaria fueran parte del curriculo; y el segundo, cuando en
el proceso de gestidbn escolar se requiere organizar el proceso de ensefianza
aprendizaje a partir de la seleccién y organizacién de profesores, contenidos, horarios,

calendarios, espacios, aulas, talleres y laboratorios, recursos didacticos y materiales y
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formas de evaluacién y certificacion, todo lo cual tiene una légica propia y particular en
cada una de las instituciones educativas.

Sin embargo y a pesar de que las instituciones resuelven de alguna manera las
problematicas ya senaladas, de acuerdo con Ibarrola (2006), se mantienen multiples
interrogantes durante el proceso de interpretacion y traduccién de lo laboral a la
formacion escolar, tales como: “qué temas o problemas deben ensefiarse en el aula y
cuales en el taller, cuanto tiempo debe dedicarse a cada uno de ellos, que relaciones
se deben establecer entre aula y taller, como deben ser las practicas, como introducir
el trabajo productivo dentro de la organizacion curricular, si es necesario la alternancia
de la formacién en la escuela con el trabajo en las empresas, y como organizar dicha
alternancia” (pp. 225).

Las universidades tecnoldgicas han intentado dar respuesta a estas
problematicas desde su proyecto educativo y de manera mas especifica, en la
concrecion del mismo a través de su modelo educativo y curricular. Como parte de
estas definiciones es que ofrecen carreras para formar Técnicos Superiores
Universitarios a partir de programas educativos de dos afios posteriores al bachillerato,
orientados preferentemente a las areas de las ingenierias. La propuesta institucional es
que estos profesionistas se incorporen a las empresas en espacios laborales que se
han definido como mandos medios. La formacion debe ser practica mas que tedrica,
por lo que se debe contar con talleres y laboratorios, pero ademas, debe existir una
fuerte vinculacion con las empresas ubicadas en la regién de donde se encuentre el
plantel. Una estrategia curricular y didactica fundamental que busca fortalecer tanto la
vinculaciéon como la formacién practica de los estudiantes, es la Estadia, que se lleva a
cabo durante el sexto cuatrimestre de tiempo completo y esta se desarrolla en una
empresa relacionada con la Universidad. Los profesores deberan tener un grado
minimo de licenciatura y deberan contar con experiencia en los mercados de trabajo.
Una estructura que no forma parte del proyecto educativo pero que ha sido incorporado
en distintas universidades como una estrategia de vinculacién con los mercados de
trabajo es la Incubadora de empresas, las cuales han sido creadas bajo un modelo
propio de estas universidades y con apoyo de la Secretaria de Economia.

Estas caracteristicas son las que han definido y diferenciado al proyecto
educativo de las universidades tecnologicas de otros proyectos durante sus primeros
17 afios de operaciéon, periodo que abarca de 1991 al 2007. Las fechas son

importantes porque la formaciéon por competencias no forma parte de la propuesta
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original en el caso de las universidades tecnoldgicas, sino que se adopta a partir de las
politicas publicas definidas en el Programa Sectorial de Educacién 2007- 2012. En el
2007, el proceso de disefio curricular por competencias confronta al proyecto educativo
vigente hasta ese momento, lo cual nos lleva a plantear lo que Diaz Barriga (2012)
define como un proceso de innovacion curricular, es decir, cuando la institucion
educativa pretende incorporar modelos novedosos de formacion escolar en sustitucion
de las practicas “viejas” o de las ya existentes, como se vera mas adelante.

Hay que sefnalar que el tema de la formacion por competencias se presenta en un
contexto cargado de cuestionamientos hacia las instituciones educativas, a las que se
acusa de que la formacion que ofrecen no responde a las necesidades generadas por
los cambios en el ambito del trabajo. Estos ultimos se deben fundamentalmente a los
avances tecnologicos, en particular en las tecnologias de la informacion, asi como en
las formas de administrar y gestionar el trabajo (Alonso, Rodriguez y Nyssen, 2009)
que se han reflejado, en la desaparicién de trabajos poco calificados (Rifkin, 1995), en
el aumento en los requerimientos de formacion para los puestos existentes, asi como
en la necesidad de aprender nuevas habilidades de tipo social y tecnolodgicas. Por
contraparte, especialistas en este tema (Gallart 2004), reconocen como un problema
presente en las instituciones educativas la existencia de tendencias a responder a
esquemas de formacion a priori las cuales pueden tener diferentes origenes, como la
estructura de las disciplinas académicas, definiciones superadas de oficios o puestos
de trabajo, o bien de la vision de docentes alejados por largo tiempo del mundo de la
produccién.

En anos recientes, el concepto de competencias ha sido propuesto como un
elemento puente entre el mundo del trabajo y la Iégica de la formacion escolar (Weiss y
Bernal, 2014), por lo que algunas instituciones lo han empleado para orientar tanto el
disefio curricular de sus programas educativos como sus procesos de ensefianza
aprendizaje (Estévez, y col., 2003; Cepeda, 2003). Sin embargo, algunos autores (Diaz
Barriga, 2014) cuestionan la falta de claridad en torno a las propuestas para planear y
disenar un programa de formacién por competencias, y la ausencia de un cuerpo
tedrico que permita guiar la estructuracién de secuencias pedagdgicas que conduzcan
al desarrollo de competencias.

A pesar de que el uso de la nocidon de competencias para estructurar procesos
educativos se enfrenta a posturas sumamente encontradas, en el caso de México, las

competencias han pasado a formar parte de las politicas educativas de los gobiernos
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en turno. Derivado de ello, las autoridades de las universidades tecnolégicas tomaran a
finales del 2007, la decisiéon de proponer una reforma curricular que afectaria a los
procesos de disefio curricular pero también en consecuencia, a los procesos
educativos que se desarrollan en cada una de las universidades que integran dicho
subsistema.

Para autores como Diaz Barriga (2011) y Diaz Barriga (2012), la incorporacién
de las competencias a los procesos de formacion de las instituciones educativas se
puede ubicar como parte de la tendencia existente en nuestro pais de incorporar
modelos curriculares innovadores en las instituciones educativas. Ahaden que en
muchos de los casos proceden de tendencias nacionales e internacionales en materia
de politicas publicas promovidas por organismos relacionados al ambito educativo. Sin
embargo y de acuerdo con estos autores, la incorporacién de modelos curriculares
novedosos generalmente no atiende a necesidades institucionales latentes, carece de
una evaluacion previa sobre las problematicas que se viven en torno a los procesos de
ensefianza aprendizaje y no permite ni propicia una reflexion sobre las implicaciones
que las innovaciones tendrian al momento de ser llevadas a la realidad del aula, por lo
que terminan pasandose por alto la cultura y practicas educativas prevalecientes en
una comunidad educativa (Diaz Barriga, 2012).

De acuerdo con estos autores, el proceso de innovacion o reforma desde el ambito
educativo cobra sentido a partir del supuesto de que vivimos en un mundo complejo y
de constantes cambios, en donde los avances tecnologicos han trastocado todos los
ambitos de la vida contemporanea, aspectos como los laborales, familiares,
educativos, econémicos- por ello se afirma que el conocimiento y, por ende, los
modelos educativos caducan constantemente, por eso la necesidad de estar en una
constante reinvencién, y la exigencia de una mayor flexibilidad logistica y pedagégica,
que permita armonizar la necesidades de los mercados de trabajo con la légica de la
formacion escolar (Mungaray, 2001).Por lo mismo, los procesos de innovacién o
reforma curricular con llevan la necesidad de generar procesos de cambio e involucran
acciones sistémicas y coordinadas que abarcan los momentos de planeacion, disefio y
desarrollo curricular. Sin embargo, de acuerdo con Diaz Barriga (2012), los procesos
de innovacion curricular en el caso mexicano no han alterado o modificado la formacién
a partir de la logica de las disciplinas y de las profesiones, asi como tampoco la

existencia de asignaturas aisladas que fragmentan el conocimiento.
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A partir de este planteamiento, es que la segunda gran area de conocimiento
que encuadra el problema de investigacion esta dado por las investigaciones que giran
en torno al concepto de innovacion curricular, el cual incorpora elementos tedricos
como disefio curricular y cultura institucional, elementos que nos permiten valorar el
posible alcance de los procesos de innovacion curricular. Aunado a estos elementos
tedricos, hemos agregado un concepto mas, derivado de las investigaciones sobre la
formacion escolar para el trabajo que desarrolla Ibarrola desde 1987: el de estructuras
institucionales del curriculo (Ibarrola, 19879). Este concepto permite contar con un
elemento tedrico para analizar la forma como las instituciones organizan la formacién
en funcion de las normas y reglamentos operativos y administrativos y las asignaciones
o disponibilidad presupuestas, que se han ido construyendo a lo largo de la historia de
la institucidon concreta (Ibarrola, 1993) y del tipo de participacion de docentes y alumnos
que delimitan. Los elementos que propone para analizar estas estructuras son la
seleccion, organizacion y secuenciacion de los contenidos, la reglamentacion de las
condiciones de trabajo y de contratacion de los profesores, la distribucion y uso de
tiempos y espacios, la naturaleza de los recursos y su utilizacion y las formas de
evaluacion y certificacion del aprendizaje de los alumnos. En lo general de acuerdo con
Ibarrola (2012), se han configurado tres estructuras en la mayoria de las instituciones,
en funcion de la diferente naturaleza de esos elementos y de la interaccion entre ellos:
la primera refieren a la planeacion, organizacion e imparticion del trabajo en aula; la
segunda se centra en los laboratorios y talleres; y la tercera se pueden encontrar las
practicas profesionales o el servicio social, que para el caso de las universidades
tecnologicas seria la Estadia.

La importancia de este planteamiento radica en descubrir la forma en que la
estructura penetra los procesos cotidianos pero también —se propone en esta tesis-
analizar la manera como éstos a su vez rebasan a las estructuras, 10 que permite
tener un conocimiento preciso de los cambios que ya se estan dando en una
institucién. Este ejercicio implica la reconstruccion de los hechos por la comparacion
entre lo dicho por diferentes actores y diferentes fuentes de informacion.

Derivado de lo expuesto hasta el momento, nuestro problema de investigacion
esta ubicado en el campo de investigacion que aborda la relacion entre la escuela y el
trabajo, en donde las competencias son puestas como un posible vinculo entre ambas

dimensiones, dando paso con ello a generar una propuesta de innovacién o reforma
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curricular con el propésito de que las universidades tecnoldgicas orienten sus procesos

y estructuras institucionales del curriculo a la formacién por competencias (figura 1.1).

Figura 1.1. Dimensiones inmersas en el planteamiento del problema

 Estructuras heterogéneas del mundo de trabajoy
R 1 LI 4 n l del ambito de la escuela;
e aCl O eS Cue a « Racionalidades y légicas dieferentes;
« Decisiones de la institucién educativa en torno a los

trab a] O contenidos,tiempos, espacios y formas de

evaluacion;

« Elemento puente entre el mundo del trabajo y la
formacion escolar;

C O mp etencias « Diferentes definiciones, tipos y usos del concepo;

« La formacion por competencias como porpuesta de
nuevo paradigma educativo;

InnovaCi(’)n « Disefio curricular
o Cultura institucional
Cu rrl C u l a r o Estructuras institucionales del curriculo

1.3 Justificacion

En este contexto podemos ubicar el objeto de esta investigacion en la manera
como las universidades tecnolégicas buscan incorporar la formacion por competencias
en su disefio y operacion curricular, con la finalidad de mejorar su vinculacién con el
sector laboral del pais atendiendo a politicas publicas del gobierno mexicano a nivel
federal que asi la definen. Al delimitar este objeto de investigacion, se pretende
profundizar en la conclusiéon a la que han llegado los principales investigadores sobre
el curriculo en el pais, en el sentido de que las diferentes propuestas de innovacion
curricular que se han presentado en los ultimos anos en el pais, en su mayoria no han
generado aportes ni han cambiado la forma de organizar el curriculo ni el proceso de
formacion en aula (Diaz Barriga, 2012; Diaz Barriga, 2006).

El tema de las competencias en el presente trabajo se ubica en instituciones
educativas de tipo tecnoldgico, como es el caso de las universidades tecnolégicas, las
cuales tienen como uno de sus principales objetivos, formar a los jovenes para el
trabajo a partir de programas cortos de nivel superior, con una inclinacion a la

formacion practica y una estrecha relacion con los sectores econdmicos regionales.
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Esta delimitacion del contexto institucional en el que se investigara el rol —innovador o
no- que juegan las competencias constituye un avance importante en el campo del
curriculo, en el que los estudios sobre el disefio curricular por competencias han
estado centrados, en analizar la organizacion de los contenidos del curriculo,
desvinculado dicho analisis del proyecto educativo, del modelo educativo y de los
objetivos institucionales.

En efecto, las principales observaciones y criticasen torno al disefio por
competencias se han centrado o limitado al comparativo que se le hace con el disefio
curricular por objetivos y las pocas diferencias que de inicio se observan (Diaz Barriga,
1997, 2006, 2009). En el caso de la formacién en aula s6lo encontramos trabajos
dedicados al analisis de propuestas didacticas en torno a estrategias que favorecen el
desarrollo de competencias (Perrenoud, 2004; Tobén, 2000).

Con base en lo sefalado en los parrafos previos, la propuesta para el analisis
del proceso de innovacion curricular presenta diferencias con otras investigaciones
dentro del mismo campo de conocimiento, ya que se desarrollé una estrategia que nos
permita dar cuenta del proceso de innovacion curricular en el conjunto de la institucion,
por lo que se dividié el trabajo de investigacién y de analisis en dos momentos: en el
proceso de disefio curricular y en el proceso de formacion, incorporando como
elemento de referencia contextual basica para el mismo, el proyecto educativo asi
como el modelo educativo y curricular de las universidades tecnolégicas.

Esta forma de estrategia metodolégica y conceptual de nuestro problema de
investigacion nos permite identificar los siguientes campos en donde se tienen
aportaciones:

* En torno al proyecto institucional y a la pertinencia del disefio curricular por
competencias

* En torno al disefio curricular por competencias en si mismo en esas
instituciones

* Sobre el concepto mismo de competencia

* Sobre los procesos de innovacion curricular

* Sobre el concepto de estructura institucional del curriculo
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1.3.1 Objetivos Generales
Analizar la manera como se incorpora el concepto de competencias al disefio
curricular en las Universidades Tecnoldgicas a partir del cumplimiento de una
politica publica.
Analizar las formas en como se afectan y modifican el proyecto educativo, el
proceso de disefio curricular y las estructuras institucionales del curriculo en

dos planteles del subsistema de universidades tecnoldgicas.

1.3.2 Objetivos Particulares
Analizar si el concepto de competencias desde la propuesta de disefio
curricular de las universidades tecnologicaspermite hacer propuestas
novedosas para la formacién de técnicos superiores universitarios;
Analizar si la forma de entender y construir el concepto de competencias desde
la propuesta para disefiar programas educativos de técnico superior
universitario, permite vincular el mundo del trabajo con el de la formacion
escolar, favoreciendo con ello la generacién de propuestas novedosas de
formacion;
Analizar la propuesta tedrica sobre las competencias y su penetracion en la
cultura institucional de los planteles seleccionados;
Analizar las formas de incorporar el concepto de competencias a las estructuras
institucionales del curriculo de los planteles seleccionados, impulsando con ello

el desarrollo de competencias en los estudiantes;

Derivado de estos objetivos surgen las siguientes preguntas e interrogantes, las

cuales serviran como guia para el desarrollo del presente reporte de investigacion y

son:

o ¢Como se construyd el proyecto institucional de las UUTT? ;Qué
modelo educativo y curricular proponen formalmente estas
instituciones?

o ¢ Qué se entiende por competencias? ;Cual es el alcance educativo de
este concepto? ;Como se introduce el concepto en las instituciones
educativas? ;Cual es el concepto de competencias que sostienen las
UUTT?
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o Al implementar la politica de innovar el disefio curricular de las UUTT
incorporando el concepto de competencias:

o ¢Como llevan a cabo las Universidades Tecnoldgicasla identificacion de
las competencias que guiaran sus planes y programas? Cémo se lleva a
cabo el analisis de la realidad laboral, qué mecanismos emplean y a
cuales acuerdos se llegan?

o ¢Quiénes definen las competencias que se deben incorporar a un
programa educativo de Técnico Superior Universitario? ;Como vy
mediante qué procesos?

o ¢Existen diferencias con el disefio curricular por objetivos?;

o ¢En qué forma los programas educativos disenados por competencias
en las universidades tecnoldgicas han afectado las estructuras
institucionales del curriculo que delimitan la formacién de los estudiantes

en dos planteles?, ;Cuales y en qué sentido?

1.3.4 Método

1.3.4.1 Etapas del proceso de investigacion

La organizacion del trabajo metodologico se organizo a partir de las siguientes dos

premisas:

1) El disefio curricular de los planes y programas educativos son facultad
exclusiva y responsabilidad del gobierno federal a través de la Coordinacion
General de Universidades Tecnoldgicas.

2) La planeacién y gestion de la formacion de los estudiantes es responsabilidad
de cada una de las universidades que conforman el subsistema, dentro de los

planes y programas que marca la coordinacion.

Derivado de ello, el trabajo se dividio en dos etapas, la primera de ellas se centré
en el proceso de disefio curricular de la carrera de Técnico Superior Universitario en
Administracién y Evaluacion de Proyectos, mientras que la segunda etapa estuvo
centrada en el analisis de las estructuras institucionales que han configurado dos

planteles y que delimitan la formacién de sus alumnos.
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Nuevamente, considerando las dos premisas iniciales asi como la naturaleza de
cada uno de los momentos, el analisis del disefio curricular se investiga en el caso de
la carrera de Administracion y Evaluacion de Proyectos (AyEP). Consideramos
necesario precisar que a pesar de que participan diversos actores en el proceso de
disefio curricular, como lo es la participaciéon de la Coordinaciéon General asi como el
de las universidades que imparten la carrera, el centro de interés es el proceso de
disefio curricular.

Para estudiar la formacién de los estudiantes, se decidié analizar las estructuras
institucionales del curriculo en el caso de dos planteles, ello con el propésito de tener
elementos de comparacién en cuanto a las estructuras que cada una de las
Universidades seleccionadas fueron construyendo de acuerdo con sus necesidades y a
los recursos con los cuales cuentan. Debido a que son dos casos los que se
consideran en este etapa, se establecen dos elementos de control que permitan
establecer puntos de comparacion entre ambos casos, los cuales fueron: a) ambas
universidades fueron creadas en el mismo afo y con los mismos propdsitos
institucionales, el ser “universidades tecnoldgicas de desarrollo”, ello debido a que se
construyen en regiones con escaso o incipiente desarrollo industrial, lo cual no cumple
con las caracteristicas que definen al proyecto educativo de estas universidades, pero
se parte del supuesto para su creacién, de que seran un “motor de desarrollo
econémico’ para la region en donde se ubican; b) por las caracteristicas de este tipo de
universidades, se disefian carreras que estén alineadas con los sectores econdmicos
preponderantes en la region en donde son ubicadas, por lo que se identifica que la
carrera de Administracion y Evaluacién de Proyectos es la unica carrera que

comparten ambas universidades, motivo por lo cual esta fue seleccionada.

1.3.4.1.1 Planteles y carrera seleccionada

De inici6 se selecciond a la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital
(UTVM), por dos razones: la cercania con el Distrito Federal, ya que se encuentra
ubicada en el Estado de Hidalgo, y a la relacion existente en ese momento entre los
directivos de la Universidad y la Coordinacién General de Universidades Tecnolégicas
(CGUT). Confirmada la participacion de este plantel, se invité a otra universidad con las

mismas caracteristicas y ubicada en el mismo Estado, sin embargo, las autoridades de
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la misma no mostraron ningun tipo de interés en permitir que se realizara el trabajo de
campo, debido a que no existia una “buena” relacion entre el rector y la CGUT, de
acuerdo a lo reportado por el Coordinador Académico. Se busco otro plantel por lo que
se sugirio a la Universidad Tecnolégica de Tecamachalco, porque tiene las mismas
caracteristicas que la primera universidad, sélo que se encuentra ubicada en el Estado
de Puebla, al recibir la invitacién esta UT aceptd participar.

Actualmente, la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital se vincula
mayormente con hoteles, restaurantes y balnearios de la zona, debido al desarrollo del
sector turistico en la region. Este crecimiento en los ultimos cinco afios, de acuerdo a lo
que reporta el Rector de la Universidad, se debe en gran medida a que en la zona se
han ido descubriendo diferentes fuentes de aguas termales, lo cual ha favorecido la
instalacion albercas y balnearios alrededor de las mismas. En lo que se refiere a la
Universidad Tecnolégica de Tecamachalco (UTT), la regidon en donde se ubica se
caracteriza por tener un sector econdmico orientada a la agroindustria, por lo que
existen diversos organismos tanto privados como gubernamentales, que se encargan
de ofrecer créditos para impulsar proyectos productivos, y son con lo que la UT ha
establecido vinculos para la realizacion de las estadias de los alumnos durante el
ultimo cuatrimestre de su formacién en la universidad.

Ambas Universidades ofrecen varias carreras que fueron creadas y disefiadas
para instituciones con las caracteristicas de las universidades tecnoldgicas de
desarrollo. Por ejemplo, el caso de la carrera Agroindustrial, que inicialmente se cre6
como Agricultura Tropical y posteriormente se modifica fue planeada para atender
problematicas de zonas con climas calurosos y humedos, con caracteristicas
particulares en el tipo de cultivos que se pueden producir y comercializar. Otras
carreras que se crearon para estas universidades fueron Administracion y Evaluacion
de Proyectos, Procesos Alimentarios y Agricultura Protegida. Para el trabajo de
investigacion se seleccion6 la carrera de Administracion y Evaluacion de Proyectos,
debido fundamentalmente a que era la Unica carrera que compartian en comun las dos
universidades contempladas en el presente estudio. Los objetivos que se define la
Coordinacion General como parte del perfil de egreso de la carrera, es que los
egresados tienen la capacidad de planear, disefiar y administrar proyectos productivos,
por lo que se pueden emplear desarrollando proyectos, o emplearse en instituciones
publicas o privadas para la evaluacidn de proyectos y el otorgamiento de créditos para

ponerlos en marcha. Un segundo componente de esta carrera de acuerdo a lo que
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reportan los directores de la misma de los distintos planteles, es el manejo de

herramientas administrativas para la gestién de los proyectos.

1.3.5 Etapa 1: el proceso de disefio curricular por competencias en las

universidades tecnolégicas

El proceso de disefio curricular por competencias en las universidades
tecnologicas se inicié durante el 2007, y se incorporaron al mismo todas las carreras
que forman parte de su oferta educativa. En el disefio curricular participan todas las
universidades que imparten una carrera en particular, para el caso del disefio por
competencias de la carrera de Administracién y Evaluacion de Proyectos participaron

12 universidades (ver figura 1.2).

Figura 1.2. Disefio del plan de estudios de la carrera de Administraciéon y Evaluacién de Proyectos

Coordinacion

General
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1.3.5.1 Acopio de informacion y trabajo de campo para la
Etapa 1

El acopio e integracion de la informacion acerca del proceso de disefio

curricular se llevo a cabo por tres vias:

\

Analisis documental;
Observacion directa del proceso en diferentes etapas;
Entrevistas con personal de la Coordinacion General, con docentes y directivos

de los planteles seleccionados.

1.3.5.2 Analisis documental

Se consultaron diversas fuentes que permitieron documentar el proyecto

educativo, el modelo educativo y el modelo curricular, las catalogamos en tres tipos de

acuerdo con su naturaleza, como se muestra a continuacion:

a)

c)

Publicaciones de difusién: la mayoria de estas publicaciones fueron financiadas
por la Secretaria de Educacién Publica, los temas que se abarcaron fueron el
Modelo de las Universidades Tecnoldgicas, estudios se seguimiento de
egresados y de trayectorias educativas, reportes de misiones francesas que
tenian como propdsito evaluar el desarrollo y consolidacion del subsistema, y
memorias graficas del crecimiento del subsistema en términos cuantitativos;
Documentos de trabajo: presentaciones en power point y diversos formatos en
Excel para el trabajo que se realiza con los grupos de disefio curricular,
presentaciones en power point sobre como instrumentar el taller denominado
Analisis Situacional del Trabajo (AST);

Documentos inéditos y de trabajo interno de la CGUT;
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1.3.5.3 Trabajo de campo

a) Observacion directa de actividades sobre el disefio y desarrollo curricular de las

carreras de Técnico Superior Universitario (TSU), bajo el enfoque por

competencias de las Universidades Tecnoldgicas.

e}

Observaciones realizadas en tres momentos diferentes del disefio
curricular bajo el enfoque por competencias: a) durante la integracion de
los resultados de los talleres sobre el Analisis Situacional del Trabajo, b)
durante el desarrollo de la herramienta definida como matriz de
competencias y c¢) durante el desarrollo de los contenidos de las
asignaturas y la estructuracion del mapa curricular. Las sesiones de
trabajo fueron coordinadas y dirigidas por personal de la CGUT, y
tuvieron una duracién cada una de ellas de una semana, trabajando
diariamente un promedio de 7 a 8 horas.

Observacién durante la capacitacibn de personal docente vy
administrativo de las Universidades Tecnoldgicas por parte del personal
de la CGUT, sobre la implementacién del taller “Analisis Situacional del
Trabajo” (AST); La sesién de capacitacion sobre el taller AST tuvo una

duracién de dos dias, y se llevo a cabo en las instalaciones de la CGUT

b) Entrevistas: Se llevaron a cabo un total de 5 entrevistas tanto con personal de

la CGUT como con directivos de los dos planteles:

v" CGUT: Subdirectora de planes y programas
v Universidad Tecnolégica del Valle del Mezquital: Rector, Secretaria
Académica y Director del programa educativo;

v Universidad Tecnoldgica de Tecamachalco: Encargado de la carrera;

Dos conversaciones sin guion previo de entrevista, con el Dr. Arturo Nava,

acerca de las Universidades Tecnoldgicas y el cambio hacia un modelo por

competencias; cabe sefalar que el Dr. Nava fue el fundador del subsistema y

Coordinador General del mismo durante los primeros 17 afios de operacién de

estas universidades.
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1.3.6 Etapa 2. Estructuras institucionales que delimitan la formacién de

Técnicos Superiores Universitarios en dos planteles

En el caso del proceso de formacién, cada uno de los planteles fue considerado
como un caso, definiendo a las estructuras institucionales del curriculo como los
segmentos a través de los cuales llevamos el analisis de cada uno de los casos y asi
como los comparativos entre ambos. Las estructuras consideradas fueron los
docentes, el trabajo didactico, los espacios de formacién y la evaluacién de los
aprendizajes. Para el abordaje del proceso de formacion de los alumnos en los
planteles y el acopio de informacién, empleamos fundamentalmente entrevistas con los
actores involucrados en el mismo. Es importante precisar que durante las entrevistas
con docentes se logré obtener diferentes documentos de trabajo tales como
presentaciones en power point sobre los fundamentos de la propuesta de formacion
por proyectos y rubricas sobre el proceso de evaluacion. Se llevaron a cabo un total de
17 entrevistas tanto con personal de la CGUT, como con docentes, alumnos vy

directivos de los dos planteles, distribuidas de la siguiente manera:

* CGUT: Subdirectora de planes y programas

* Universidad Tecnolégica del Valle del Mezquital: Rector, Secretaria
Académica y Director del programa educativo y tres profesores y tres
alumnos;

* Universidad Tecnologica de Tecamachalco: Encargado de la carrera, cuatro

profesores y tres alumnos;
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Capitulo dos

El proyecto educativo de las
universidades tecnologicas

“Y asi, los nuevos educadores en ningun momento tratardn de ser meros
transmisores del saber, ni siquiera habrdan de conformarse con la mera
relacion instructiva, sino que en todo momento sera su ideal el formar
hombres nuevos y esto significa atencion a todas las facultades del hombre,
fisicas y espirituales”, (Francisco Giner de los Rios).
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El primer capitulo tuvo como propésito analizar los tres grandes campos de
conocimiento que dan contexto a los objetivos de esta investigacién. Derivado de los
alcances y precisiones de estos grandes campos se propone abordar el tema de las
competencias como una propuesta de innovacion curricular que afecta dos grandes
momentos en los procesos de formacién escolar de las Universidades Tecnoldgicas:
tanto el disefio como el desarrollo curricular. Esta propuesta supone que la formacion
por competencias debiera concretarse en un modelo curricular pero también debiera
generar cambios en las estructuras institucionales creadas para la formacion de los
estudiantes y en la practica docente. Este planteamiento general, obliga a conocer el
proyecto educativo institucional de las universidades tecnoldgicas en su concrecion,
para ello se proponen en esta tesis dos elementos de referencia que nos permitan
valorar las acciones emprendidas por estas universidades en su intento por incorporar
las competencias a sus procesos de formacion: el modelo educativo y el modelo
curricular.

El capitulo dos se dedica a la construccion del proyecto educativo de las
Universidades Tecnoldgicas, los modelos educativo y curricular a los que da sustento
para concluir con dos momentos clave en la vida de estas instituciones: la indicacion
de innovar sus planes y programas mediante la incorporacion del concepto de
competencias y la introduccion de las licenciaturas como continuidad de la formacién

ofrecida.

2.1 La construccion del proyecto educativo de las universidades

tecnolégicas

Para abordar el proyecto de las universidades tecnoldgicas, partiremos de que
todo “proyecto educativo” puede ser entendido como la unificacién de una intencion
educativa en el plano institucional, como resultado de un proceso de negociacion y
tensiones por parte de distintos grupos y actores (Ibarrola, 2008). Derivado de esta
definicién, abordaremos inicialmente las caracteristicas que definen al proyecto
educativo de las universidades tecnoldgicas en dos momentos distintos, el primero de
ellos, centrado en entender como se ha ido conformando histéricamente la propuesta

de creacion de estas universidades a partir de la presencia de una serie de factores
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que confluyen en momento histérico y que en su conjunto, permiten formular la
propuesta del proyecto educativo; y en un segundo momento, centrado en el analisis
de las universidades como un proyecto ya puesto en marcha, que adquiere
caracteristicas y caracter propios, que lo diferencian de otros proyectos de educacién

superior en el pais: sus modelos educativo y curricular (figura 2.1).
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En lo que se refiere al primer momento, la construccion histérica del proyecto
educativo de las universidades tecnoldgica, identificamos cuatro factores antecedentes
que dan pie al proceso de su planeacion y definicion: a) el tipo de problematicas que
vivian las instituciones de educacion superior a inicios de la década de los noventa; b)
las teorias de desarrollo econdmico vigentes en esos mismos afos; c) las
caracteristicas que definen a las instituciones educativas de tipo tecnoldégico que el
gobierno mexicano habia ido creando desde mediados del siglo pasado y, d) el
crecimiento de la oferta de programas cortos de nivel superior en América Latina. Cada

uno de estos factores en alguna medida contribuyé a la formulacion del proyecto de las
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universidades tecnoldgicas, por lo que sera necesario abordar cada uno de ellos, a fin
de analizar en qué medida aportaron al proyecto de las universidades tecnolégicas. En
lo que se refiere al segundo momento, abordaremos e identificaremos las
caracteristicas que definen y diferencian al modelo educativo de las universidades

tecnoldgicas de otros proyectos y modelos educativos en educacion superior.

2.2 Reconstruccion conceptual del proyecto de las Universidades
Tecnolédgicas

Para iniciar con el ejercicio de reconstruccién del proyecto educativo de las
universidades tecnoldgicas, recuperaremos los cuatro factores previamente sefialados
y con un peso especifico en la conformacion del mismo: a) las problematicas existentes
en la década de los noventa en las instituciones de educacion superior; b) la influencia
de la teoria del capital humano en la definicion de politicas publicas en el ambito
educativo; c) el tipo y caracteristicas de las instituciones educativas de tipo tecnoldgico
creadas hasta ese momento por parte del Estado Mexicano, y d) el crecimiento en la

oferta de programas cortos de educacién superior en América Latina (figura 2.2).

Figura 2.2
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2.3 La educacion superior en México en la década de los noventa.

Con el propésito de dar cuenta del estado que guardaba y de las problematicas
que enfrentaba la educacion superior en nuestro pais, recuperaremos los resultados
arrojados por el estudio que la Secretaria de Educacion Publica solicité al Consejo
Internacional para el Desarrollo de la Educacién (CIDE) en la década de los afos
noventa, el cual estuvo centrado en el analisis de las universidades publicas estatales,
los institutos tecnoldgicos y las universidades privadas.

Para la realizacién de este trabajo, el CIDE conformé un equipo de trabajo que
estuvo integrado por miembros de Colombia, Espafa, Francia, México, Reino Unido y
Estados Unidos, y fue encabezado por el Dr. Philips Coombs. Los resultados obtenidos
se reportaron en dos vertientes, la primera de ellas enfocada a la presentacién de
eventos contextuales que afectan al sistema de educaciéon superior y la segunda,
centrada en la presentacion de problematicas propias de algunas de las instituciones
de educacion superior (Coombs, 1991).

De la integracién de los resultados obtenidos a partir de las entrevistas a personal
de las distintas instituciones de educacion superior del pais que fueron visitadas, los
autores de ese estudio hicieron observaciones a problematicas generales mas que a

casos particulares, y destacaron las siguientes:

a) falta de opciones a las que se enfrentaban los estudiantes de educacién
media superior al completar este nivel, ya que solo contaban con dos
posibilidades, incorporarse a la universidad, ya fuera publica estatal o
privada, para cursar programas universitarios de 4 o 5 afios de duracion, o
bien, insertarse a los mercados de trabajo;

b) procesos diferenciados de insercion laboral de los egresados de las
Instituciones de Educacién Superior; debido a que se localizaron egresados
dispuestos a esperar entre tres y cinco afios para colocarse en un empleo
que estuviera acorde a su formacion profesional, pero también egresados
de profesiones en areas profesionales saturadas, los cuales llegaban a
ocupar empleos con poca o nula relacién con su formacion;

¢) concentracion de la matricula en no mas de 10 carreras profesionales en las

areas economico administrativa, humanidades y salud, carreras como
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administracion, contabilidad, derecho, comunicacion, psicologia, medicina,
entre otras, lo cual ha propiciado afectaciones en la calidad de los servicios
educativos de las instituciones que ofrecen este tipo de programas

d) planes y programas de estudios poco flexibles, o que generaba una baja
relacion de éstos con los sectores productivos locales y regionales;

e) la falta de capacitacion y habilitacién de la planta docente ya existente,
debido a la contratacion de nuevos docentes sin los perfiles o la preparacion
adecuada con el simple propdsito de ampliar la cobertura de servicios
educativos de nivel superior;

f) dependencia por parte de las universidades publicas estatales hacia el
presupuesto otorgado por el gobierno federal, debido a que no contaban
con fuentes alternas de financiamiento;

g) autonomia sin ningun control en algunas instituciones de educacién
superior, en particular las universidades publicas estatales,lo cualse refleja
en los graves problemas que enfrentan en sus procesos de administracion y
gestion;

h) en el plano poblacional, se registré un crecimiento de ciudades con mas de
100 mil habitantes, asi como el aumento total de habitantes en poblados
dispersos y en pequefias ciudades rurales, lo cual aumento las presiones ya

existentes para contar con servicios educativos de nivel superior.

El mismo grupo de trabajo propuso diferentes acciones encaminadas a la atencion
de las problematicas reportadas: diversificar las opciones de trayectorias escolares a
partir de ofrecer programas cortos de nivel superior, crear nuevas carreras acordes a
las necesidades econdmicas del pais, cerrar programas para los cuales el mercado de
trabajo se ha ido restringiendo, revisar periodicamente el curriculo de las carreras que
se ofrecen asi como hacer mas flexible el curriculo. Igualmente propuso la
diversificacion de las fuentes de financiamiento de las instituciones educativas, la
creacion de un sistema de créditos y separar a las preparatorias de las universidades,

en el caso de aquellas que ofrezcan estudios de educacion media superior.
Cabe senalar que el estudio del CIDE formé parte de las acciones que emprendio

la Secretaria de Educacion Publica (SEP), para la evaluacion y el mejoramiento de la

educacion superior en nuestro pais, por lo que con base a las problematicas y las
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propuestas de atencién a las mismas presentadas por el CIDE y recuperando las
experiencias de paises como Francia, Estados Unidos, Alemania, Inglaterra y Japdn,
permitieron la definicién de algunas de las caracteristicas dieron sustento a la creacion
de instituciones de educacion superior que ofrecerian programas cortos, orientadas
preponderantemente a la formacién tecnolégica (SEP, 1991). De acuerdo con la
Secretaria de Educacion, los rasgos distintivos de estas Universidades estan los

siguientes:

a) El financiamiento se tiene contemplado inicialmente 50% federal y 50% el
gobierno estatal, pero esta proporcion debe variar con el tiempo, a partir de la
participacidon en proyectos productivos locales y regionales que generen
ingresos propios, los cuales puedan destinarse al gasto ordinario;

b) Ofrecer programas cortos de educacion superior, lo que permite diversificar la
oferta educativa en este nivel educativo, ofreciendo una opcion adicional a las
ya existentes para continuar sus estudios pos bachillerato;

c) Se ofrecen programas educativos flexibles, ya que estos se aplican de manera
general en todas los planteles, con la posibilidad de modificar hasta en un 20%
del mismo, con el propdsito de ajustar los contenidos de los planes de estudio
conforme a las necesidades y problematicas locales y regionales;

d) Se crean carreras novedosas que no se ofertan en otro tipo de instituciones
educativas de nivel superior, como el caso de Ofimatica, Administraciéon y
Evaluacion de Proyectos, Agricultura Tropical, entro otros;

e) A través del proyecto de las Universidades Tecnolégicas de Desarrollo, se
busca ubicar a planteles de este subsistema, en localidades con incipiente
desarrollo econdmico y que no cuentan con ningun tipo institucion educativa de

nivel superior;

2.3.1 Teoria del capital humano

Otro factor que tuvo un peso importante en la conformacién del modelo de las
Universidades Tecnoldgicas es la teoria del capital humano, la cual ha tenido una
fuerte influencia en lo que se refiere a la definicion de politicas publicas encaminadas al
desarrollo econémico de los paises. Esta teoria afirma que un trabajadores mas

productivo cuando estd debidamente capacitado y que al actuar con compafieros
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igualmente capacitados, tienen la posibilidad de elevar la calidad de la productividad de
las empresas, convirtiendo sus capacidades en un elemento determinante en el
crecimiento econémico’. Por tanto, desde la teoria del capital humano, la educacion es
clave para generar un “potencial humano de alto nivel” que impulse el desarrollo
econdmico, por lo que se considera necesario tener una expansion de la instruccion
para proveer trabajadores altamente calificados que aporten al crecimiento de la
economia (Schultz, 1968).

Bajo este planteamiento, la educacion resulta ser una inversion que hacen las
personas, planteando con ello una relacion significativa y positiva entre niveles
sucesivos de educacion y salarios Psacharopoulos y Harry (2004). La adquisicion de
educacion adicional resulta de una decision individual racional que se apoya en
consideraciones acerca de los costos de la inversién y de la rentabilidad esperada para
distintos niveles educativos. Para Becker (1964) la consecuencia de la inversién en
educacion, es que frente a una pendiente horizontal que representaria remuneraciones
constantes a cualquier edad para los individuos sin escolarizacién, la pendiente se
hace mas pronunciada para aquellos que invierten en ella. Durante el periodo de
inversion, la retribucion neta es menor que la potencial, para luego superarla como

resultado de la mayor productividad del trabajador.

Para autores como Grossman y Helpman, (1991) y Becker (1964; 1984), la
educacion es un bien de inversién y como tal, tendra un efecto positivo sobre las
variables como el ingreso, el empleo, el crecimiento econdmico y la equidad social, por
lo que la educacion aumenta las capacidades de las personas para adaptarse a los
cambios en las oportunidades de empleo asociadas con el desarrollo econémico, asi
como una mejora de las posiciones laborales alcanzadas y de los ingresos percibidos.
Con base en este planteamiento, algunos organismos internacionales como Banco
Mundial, Banco Interamericano de Desarrollo y la CEPAL, sefialan que cuanto mayor
es la inversién en la formacion de recursos humanos a partir de ampliacion de los
servicios educativos, mayor sera la productividad y el ingreso real de la poblacién.
Estos sefialamientos se han traducido desde hace varias décadas en politicas publicas
que pretenden un aumento en las inversiones educativas, representando para la clase

politica una fuente de legitimacion, mientras que para la poblacion en general ha

1 | as teorias neoclasicas sobre desarrollo econémico consideran al desarrollo o avance tecnolégico
como el factor determinante que incrementa la productividad y por consiguiente, el desarrollo
econémico.

2 Para algunos autores (Coombs, 1991; Weiss y Bernal, 2013), la decision de fundar el IPN estuvo
fuertemente influenciada por las diferencias que se presentaron entre la implementacién de las politicas
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significado la esperanza de encontrar mejores condiciones de trabajo y empleos mejor
pagados (Haulde, 2001).

En la siguiente tabla, se muestran datos segmentados por afios de escolaridad
que nos permiten observar la distribucion de la poblacion econdmicamente activa en
edad de trabajar, de cinco paises: Argentina, Brasil, Chile Honduras y México. Los
datos muestran como la poblacion econdmicamente activa que tiene mayor niumero de
afnos de escolaridad tiene mejores condiciones de trabajo y sufren menos desempleo,

trabajo precario y bajos salarios.

Cuadro 2.1
Educacién y mercados de trabajo1
1990
Anos de escolaridad 0a5s 6a9 10a12 | 13y mas Total
Participacion 49.9 56.0 62.9 72.1 57.9
Desempleo 6.6 7.8 7.5 54 6.9
Ocupacion 46.6 51.6 58.1 68.2 53.9
Trabajadores precarios 42.5 29.2 17.4 12.1 26.4
Ocupados con salarios bajos | 46.3 33.5 17.5 7.9 30.0
Trabajos informales 441 33.6 21.0 13.1 30.6
2000
Anos de escolaridad 0a5 6a9 10a12 | 13y mas Total
Participacion 50.5 594 63.4 73.6 61.2
Desempleo 12.0 14.1 12.4 6.8 11.6
Ocupacion 44 4 51.0 55.6 68.6 54 .1
Trabajadores precarios 67.7 50.6 31.9 19.9 43.1
Ocupados con salarios bajos | 37.8 29.0 18.4 71 24.0
Trabajos informales 43.7 35.0 249 14.3 29.0

Observaciones:
1: Es la representacién de los porcentajes de las tasas respectivas de: Argentina, Brasil, Chile, Honduras y

México

Tasa de participacion: Poblacién econémicamente activa sobre poblacién en edad de trabajar
Tasa de desempleo: Desempleados sobre poblacion econdmicamente activa

Tasa de ocupacion: Ocupados sobre poblacion en edad de trabajar

Tasa de precariedad: Porcentaje de trabajadores sin proteccion

Tasa de salarios bajos: Porcentaje de trabajadores con remuneraciones en el 30% mas bajo
Tasa de informalidad: Porcentaje de trabajadores por cuenta propia con baja remuneracion,

trabajadores familiares no remunerados, asalariados y patrones en
establecimiento de menos de 5 ocupados
Fuente: SITEAL, [IPE/UNESCO Buenos Aires -OEI

Desde la década de los noventa, investigaciones diversas (Tokman, 2005;
Iguiniz, 2005; Gallart, 1997; 2004; Jacinto, 2002; Jacinto y Gallart, 1997; Jacinto y
Suarez, 1997; Tokman, 2004; 2005; Haulde, 2001; Novick, 2002), senalan que la

formacion adquirida en una institucién educativa, sea de nivel que sea, incrementa la

36



capacidad de la poblacion para adaptarse a los cambios en las oportunidades de
empleo asociadas con el desarrollo econdmico. En estas investigaciones se destaca
que la educacion no logra revertir el deterioro de los mercados de trabajo, pero aun en
escenarios negativos, se muestra eficaz para disminuir la intensidad del deterioro. Por
ejemplo, se encontrd que las personas que han tenido acceso a la educacion superior,
tienen ventajas con respecto aquellos trabajadores que cursaron niveles de formacion
mas bajos o menos afos de escolaridad, cuando hay un deterioro generalizado del
mercado de trabajo. Si bien toda la poblacién se ve afectada, quienes poseen mayor
escolaridad siguen estando en condiciones de defenderse mejor, siendo los mas
educados los que se ven menos afectados por el desempleo (Cortés, 2005; Iguifiz,
2005; Tokman, 2004; 2005).

Un planteamiento vital en torno a esta teoria es que parte del supuesto de la
existencia de un mercado ideal, en el cual hay informaciéon para ambas partes, tanto
para los que buscan trabajadores como para los que buscan empleo. Bajo esta logica
se plantean dos supuestos: a) el primero considera que existe la posibilidad de un
equilibrio entre oferta de fuerza de trabajo y demanda de puestos de trabajo y empleos
(de la Garza, 1999a); b) el segundo supuesto plantea un acoplamiento entre el sistema
educativo y la divisién social del trabajo, debido a la diferenciacién de las ocupaciones

que demandan la organizacioén fordista y la produccién en masa.

En lo que se refiere al primer supuesto, al equilibrio entre los mercados
educativos y el laboral seria producto de los siguientes factores: a) a cada nivel y
especialidad de formacion le corresponderia una gama relativamente restringida de
categorias de empleo, b) la dinamica del mercado de trabajo tenderia a propiciar el
emparejamiento entre especialidades formativas y empleos correspondientes; y c) esta
correspondencia, representaria el optimo en los intercambios que constituyen el
mercado de trabajo ha sido ampliamente criticada por diversos autores. En un trabajo

reciente, Planas (2014) califica ese supuesto de “adecuacionista”.

De acuerdo con Planas (2014), los modelos adecuacionistas se apoyan en una
vision del trabajo organizada en torno a la nocion de puesto de trabajo o empleo, es
decir, la persona que quiera ocupar el puesto de trabajo debe “aprender’ las
capacidades que requiere dicho trabajo. La nocion de empleo permite definir una doble

divisién: en primer lugar, entre los empleos mismos; en segundo lugar, entre el
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conjunto de los individuos activos. Bajo esta logica, la condicidn necesaria para tener
acceso al empleo es el “aprender el oficio”, por lo que se parte de una supuesta
correspondencia entre la formacién recibida y el puesto de trabajo ocupado, lo cual
termina por optimizar el beneficio de los individuos. Esta forma de interpretar los
intercambios en el mercado de trabajo conduce a establecer una correspondencia
precisa entre la formacion detentada y el empleo ocupado. La formacion se identifica
por su nivel y por su especialidad; el empleo, por su categoria social y por su ambito
profesional. Por tanto, bajo estos supuestos existe una realidad preexistente y estable
que se puede analizar independientemente de las caracteristicas de las personas que
lo ocupan y cuyas caracteristicas son estables en el tiempo, lo que permite proponer
formaciones, a su vez estables y “anénimas” para preparar a las personas que deben
ocuparlo.

Sin embargo, Planas sefiala que la relacion entre el mercado de trabajo y la oferta
educativa no necesariamente obedece a la l6gica adecuacionista, por lo que ajustar de
la oferta educativa a las supuestas necesidades de recursos humanos en los mercados
de trabajo no resuelve el tema de la colocacién de egresados en un empleo. De
acuerdo con Wietse de Vries (2015), una de las principales aportaciones del trabajo de
Planas para demostrar los errores de la l6gica adecuacionista entre los mercados de
trabajo y la oferta educativa de educaciéon superior, es a existencia que remarca
Planas de dos tipos de mercados, el de trabajo y el educativo, los cuales cuentan con
actores que tienen intereses y motivaciones propias, ademas de moverse con
dinamicas y légicas distintas. Una muestra de la debilidad del supuesto adecuacionista
de acuerdo con los datos reportados por Planas, es que las empresas contratan a
profesionistas que no siempre dominan las competencias requeridas para el
desempefio de los puestos de trabajo, lo cual aparentemente no genera problemas ni
para los que contratan a los egresados de instituciones de educacion superior ni para
los egresados de las mismas.

En lo que se refiere al proyecto de las universidades tecnolégicas, se observa tanto
la influencia de la teoria del capital humano como la del supuesto adecuacionista en

por lo menos las siguientes tres vertientes:
a) Uno de los principiosque sustenta el proyecto de las universidades tecnolégicas

es la formacion de recursos humanos altamente calificados, que se incorporen

en el corto plazo a los mercados de trabajo locales, con el propdsito de impulsar
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el desarrollo econdmico local y regionalcomo uno de sus principales objetivos.
El ejemplo mas claro de esta afirmacién, es la propuesta de crear
Universidades Tecnoldgicas de Desarrollo, en donde el principal objetivo de la
universidad es el impulso al desarrollo econémico en la region, no soélo con la
formacion de recursos humanos, sino también con la participaciéon en proyectos
sociales y productivos de beneficio para las comunidades;

El proyecto de las universidades tecnoldgicas parte del principio adecuacionista
que sefiala que a cada nivel educativole corresponde una gama relativamente
restringida de categorias de empleo; bajo este principio, el nivel de
especializacién de los egresados como técnicos superiores universitarios esta
orientado a la ocupacion de puestos de mandos medios en las empresas;
Desde la teoria del capital humano, la escuela debe proporcionar el cuerpo de
conocimientos y el desarrollo de habilidades que constituyan el capital de
cambio de una persona, en los mercados de trabajo; el proyecto educativo de
las UUTT plantea que la formacion de técnico superior universitario debe
privilegiar la formacion practica, por lo que todo conocimiento tedrico aprendido
en el aula asi como las habilidades que se desarrollen en los talleres y
laboratorios, deben tener una aplicacion directa en las actividades que el
alumno tendra que enfrentar como profesionista en un puesto de trabajo. A
partir de este tipo de formacion, se pretende que los egresados de estas

universidades se incorporen con mayor facilidad a los mercados de trabajo.

2.3.2 Los proyectos educativos del Estado Mexicano para la
formacion para el trabajo

En este apartado realizaremos un analisis sobre algunas de las instituciones de

tipo tecnolégico de nivel medio superior y superior que el gobierno federal ha creado en
particular a partir de la década de los setenta del siglo pasado, esperando contar con
elementos para lograr entender algunas de las caracteristicas de las Universidades
Tecnolégicas y de su modelo educativo. No pretendemos hacer recorrido historico
exhaustivo de los mas de cien afios de la creacion y evolucion de la educacién
tecnologica en México, sino realizar un acercamiento a instituciones de tipo tecnologico
que nos permitan identificar tendencias histéricas, en cuanto a las caracteristicas del

tipo de proyectos educativos. Es por ello que abordaremos instituciones de tipo
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tecnologico que en alguna medida estan relacionadas con las Universidades
Tecnoldgicas y que dependen de la Secretaria de Educacién Publica, por lo que solo
retomaremos los casos el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y los Institutos
Tecnoldgicos, tanto Federales como Descentralizados, asi como el Colegio Nacional
de Educacion Profesional Técnica (CONALEP).

Ruiz-Larraguivel (2011), sefala que durante el siglo XIX tanto en paises
europeos como latinoamericanos, se fueron creando instituciones educativas que
tenian el propdsito de formar a técnicos e ingenieros con el dominio suficiente de
conocimientos y habilidades acordes con las nuevas necesidades de produccién. Esta
tendencia se debié al auge de la revolucion industrial y a la renuencia de las
universidades ya existentes de ofrecer propuestas de formacion tecnoldgica. En
nuestro pais se observa esta misma tendencia, debido a que la mayoria de los
gobiernos pos independentistas se propusieron impulsar el desarrollo econémico por
medio de la rehabilitacion de la industria local a través de promover de la educacion
técnica en diferentes niveles educativos; por ello, se crearon instituciones orientadas a
la preparacion de técnicos e ingenieros en distintas areas de la produccion.

El primero caso que abordaremos sera el del Instituto Politécnico Nacional
(IPN), el cual se funda 1935 como un organismo desconcentrado de la Secretaria de
Educacion Publica a nivel federal, con el propdsito de impulsar el proyecto econémico
del Gral. Lazaro Cardenas. Al IPN?se le da la atribucién de formar a los ingenieros que
deberan modernizar la industria del pais, y de acuerdo con Weiss y Bernal, (2013), se
funda a partir de la integracién y articulacion de diferentes escuelas y formaciones
técnicas ya existentes en el pais, en tres niveles distintos: prevocacional, vocacional y
profesional, cada una con su historia propia, mas algunas escuelas comerciales y de
costura, preferentemente dirigidas al género femenino. Algunos ejemplos de ello, son
la Escuela Superior de Ingenieria Mecanica y Eléctrica (ESIME), la Escuela Superior

de Construccion(ESC), la Escuela Superior de Comercio y Administracién(ESCA), asi

2 Para algunos autores (Coombs, 1991; Weiss y Bernal, 2013), la decision de fundar el IPN estuvo
fuertemente influenciada por las diferencias que se presentaron entre la implementacién de las politicas
publicas definidas por el gobierno federal en el ambito educativo, las cuales tenian el propdsito de apoyar
el desarrollo econémico nacional por un lado, y por otro, la falta de asignaturas de corte tecnolégico en los
planes y programas de estudio de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). En sus origenes,
el modelo educativo del Instituto Politécnico Nacional, basado en la ciencia y en particular en la
tecnologia, se contrapone con el modelo de universidad basado en las humanidades y las artes. Sin
embargo, la existencia del IPN y de la UNAM, ambas instituciones asentadas en la capital del pais,
permite la existencia en México, de un sistema de educacion superior diferenciado con dos grandes
bloques educativos: la educacion universitaria y la educacion técnica del nivel superior (Ruiz-Larraguivel).
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como las Escuelas Federales de Industrias Textiles 1 y 2.En lo que se refiere a las
instituciones tipo vocacional, se incorporaron cuatro, las cuales compartian el mismo
edificio dos de ellas ligadas con escuelas superiores como el ESIME y ESC, y las otras
dos estaban ligadas con escuelas pre vocacionales y de artes y oficios, todas ellas
ubicadas en el Distrito Federal. En lo que se refiere a 16 instituciones prevocacionales,
cinco de ellas se encontraban ubicadas en la capital y las once restantes en el interior
del pais. Finalmente, en el caso de las instituciones de ensefianzas especiales, cinco
de ellas que pertenecian al Departamento de Ensefianza Técnica Industrial y
Comercial de la SEP, las Academias de Comercio y Costura 2, 3 y 4, y la Academia de
Trabajadoras Sociales y Ensefianza Doméstica 1, todas ellas ubicadas en el Distrito
Federal (Weiss y Bernal, 2013).

Con la creacion del IPN como instituciéon publica de educacion superior se
busca fortalecer la educacion tecnolégica en nuestro pais, bajo el supuesto de que el
conocimiento técnico derivado de la ciencia, deberia llegar a sustituir los saberes
artesanales, eminentemente practicos y que se trasmitian bajo la légica de los gremios,
ademas de llegar a mayores grupos de poblacion. Conforme a este esquema habria
que destacar una caracteristica que han tenido las escuelas técnicas en el caso
mexicano, de acuerdo con Weiss y Bernal (2013), la influencia del modelo Politécnico
de ensefanza técnica originado en Francia, el cual privilegia el conocimiento teorico
como sustento fundamental del saber practico, por lo que se parte del supuesto de que
el aprendizaje de cualquier tipo de técnica se fundamentan en el dominio de las
matematicas y de la fisica, que constituyen la base Unica de las multiples técnicas
“politécnicas”. Partiendo de este supuesto, se propone un modelo curricular comun
para la ensefanza de las diferentes formaciones técnicas, el cual debe empezar con la
matematica y la fisica, antes de entrar a las ciencias especificas y al aprendizaje de
técnicas puntuales.La influencia del modelo curricular “politécnico” se puede observar
en las diferentes reformas curriculares de los troncos comunes delos bachilleratos en
los afos 1970 y 1980 que privilegia las ciencias basicas, pero igualmente en la reforma
del 2009, en donde se considera como fundamental el aprendizaje de competencias
disciplinarias.

De acuerdo con estos autores, actualmente se busca subsanar la falta de
practica y el distanciamiento con los mercados de trabajo, empleando el concepto de
competencias como un vinculo entre escuela — empresa como veremos mas adelante.

La segunda caracteristica, es que los niveles educativos se han relacionado
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historicamente con los posibles puestos y niveles jerarquicos en las empresas y en los
mercados de trabajo.

Posteriormente, y derivado de una creciente demanda de servicios educativos
por parte de la poblacién consciente de las ventajas que le representan para ampliar
las posibilidades de obtener mejores oportunidades y condiciones de empleo, (Ibarrola,
2004; 2006; Perla, 2007), en 1948 se establecen los primeros Institutos Tecnoldgicos
Regionales, en Durango y Chihuahua. El propdsito fue fortalecer la oferta educativa de
educacion superior tecnoldgica en diversas ciudades y poblaciones de los estados que
conforman la Republica Mexicana, acercando con ello oportunidades a los jévenes que
de otra manera tendrian escasas o nulas posibilidades de acceso a la educacion
superior.

Es de considerar que los 102 planteles existentes de este tipo no son
autéonomos, ya que dependen directamente del gobierno federal en lo que se refiere al
financiamiento y la definicién de planes y programas de estudios. Todo el personal
docente y administrativo, estd afiliado al Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion (SNTE). De acuerdo con ANUIES (1991), ambas caracteristicas les dan una
cohesion e identidad propias, que los diferencian y contraponen con las universidades
autéonomas estatales. Ejemplo de ello, es la falta de participacién en programas y
politicas publicas orientadas a la modernizacion de los servicios educativos ofrecidos
por otras instituciones de educacién superior publicas, por ejemplo, en los procesos de
evaluacion que llevan a cabo los Comités Interinstitucionales de Evaluacién de la
Educacion Superior (CIEES) y el Centro Nacional para la Evaluacién de la Educacion
Superior (CENEVAL), o en el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP).

Sin embargo, para Coombs (1991), entre los problemas a los que se enfrentan
estas instituciones en sus procesos de formacién se encuentran los siguientes: 1) el
equipamiento con el cuentan, originalmente de avanzada y que pronto se volvi
obsoleto debido al avance tecnolégico, por un lado, y a la ausencia de recursos
necesarios para su mantenimiento y renovacién, por otro; 2) el disefo curricular
centralizado de las carreras que se ofrecen en los diferentes planteles que no
considera la atencién a problematicas locales o regionales, por ejemplo, los
requerimientos y demandas de personal calificado son distintos para los planteles que
se ubican en la zona norte del pais a los que se encuentran en la zona sur y, 3) aunado

a lo anterior, ausencia de mecanismos que permitan adaptar fundamentalmente los
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planes y programas de estudio a las necesidades y condiciones econdmicas locales,
asi como a los avances tecnoldgicos.

Al inicio de la década de los noventas se crearon los primeros Institutos
Tecnoldgicos Descentralizados, organos desconcentrados de los gobiernos de los
estados. Dicha figura juridica favorecié una mayor descentralizacién y flexibilidad en el
disefo curricular delos planes y programa de estudio de cada plantel, facilitando el
propésito de que su oferta educativa responda a las condiciones de las localidades y
regiones en donde se encuentran ubicadas. Estos Institutos han desarrollado un
curriculo mas flexible y cuentan con 6rganos de gobierno interno(como lo es la Junta
de Directiva) que abren la participacion en la vida institucional a empresarios,
representantes de la localidad, al gobierno federal y tienen como coordinadores de la
misma, a representantes de los gobiernos de los estados. La Junta Directiva tiene
como principal funcion, la toma de decisiones sobre la vida académica y administrativa
de cada uno de los planteles, permitiendo explorar diversas estrategias de vinculacién
escuela-industria.

En lo que se refiere a instituciones de educacion media superior nos encontramos
con una diversidad de bachilleratos tecnoldgicos, tales como los centros de bachillerato
tecnolégico industrial y de servicios (CBTI/DGTI) y agropecuarios (CBTA/DGTA); sin
embargo, nos centraremos en el CONALEP. A esta institucion se le otorgd la atribucién
de formar a los técnicos medios que supuestamente resolverian dos graves problemas:
“cubrir un vacio en el aparato productivo —definido como el existente entre el obrero y
el ingeniero— y simultaneamente disminuir la demanda por educacion superior, cuyo
crecimiento se calificaba como “explosivo” y “anarquico” (Weiss y Bernal, 2013; pp.
165). El CONALEP fue creado en 1978 con el propdsito de ofrecer a los egresados de
la educacion secundaria estudios de nivel medio superior orientados a la formaciéon de
los mandos medios que demandan las unidades econdmicas del aparato productivo del
pais®. Inicialmente concebidos sus programas como estudios “terminales” de nivel
medio superior, a los pocos afios ofrecieron también a sus estudiantes la posibilidad de
obtener el grado de bachiller, para continuar estudios de nivel superior. Posteriormente,
en 1993 se reformé su decreto con el propdsito de ampliar los servicios que ofrecen, y
se les faculta para dar servicios como capacitacién laboral, vinculacion intersectorial,
apoyo comunitario y asesoria y asistencia tecnologicas a las empresas. En 1997 se de

una reforma curricular, a partir de la cual se incorporan asignaturas que se pueden

% Citar la pagina del CONALEP
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cursar de manera opcion para obtener el certificado de bachillerato. Actualmente, la
matricula de esta institucion debe estar cercana a los 260 mil estudiantes.

El CONALEP, a diferencia de los Institutos Tecnoldgicos Federales, es un
Organo Descentralizado del Gobierno Federal, lo cual le permite por un lado, ajustarse
a las politicas publicas en materia educativa pero con la posibilidad de administrar y
gestionar los recursos y los procesos de formacion de sus estudiantes, y por otro,
ofrecer educacioén profesional técnica acorde a los necesidades de los mercados de
trabajo locales y regionales.

Por ultimo, abordaremos los dos casos mas recientes, el subsistema de
Universidades Tecnoldgicas y el de Universidades Politécnicas. Las Universidades
Tecnolégicas (UUTT) se fundaron 1991 y al igual que los Tecnolégicos
Descentralizados son Organismos descentralizados de los gobiernos de los estados,
pero en este caso ofrecen estudios cortos (dos afios) e intensivos de nivel superior. Se
trata de instituciones que son ubicadas en poblaciones lejanas a las capitales de los
estados, con el proposito de acercar el servicio de educacion superior tecnoldgica a
poblaciones que no han tenido histéricamente acceso al mismo, e impulsar el
desarrollo econdmico regional. Estas Universidades se analizaran con todo detalle mas
adelante, ya que son el objeto de esta investigacion.

Las Universidades Politécnicas cuentan con la misma figura juridica que los
Tecnolégicos Descentralizados y las Universidades Tecnoldgicas, y ofrecen estudios
de nivel ingenieria, con una duracién de tres afios y una salida lateral al segundo afio
de la formacién, a partir de la cual otorgan el titulo de Profesional Asociado. A
diferencia de las Universidades Tecnoldgicas, ofrecen estudios de posgrado e
impulsan la investigacion aplicada, la generacion de conocimiento y el fomento de
proyectos de desarrollo tecnolégico. Uno de los objetivos de estas Universidades es
ofrecer programas de nivel licenciatura pero ofreciendo la posibilidad de tener salidas
laterales, por ejemplo, si el alumno no puedo continuar sus estudios, puede dejar la
carrera a los dos afos con la posibilidad de obtener un titulo de Profesional Asociado,
o bien, entregar certificados de competencias logradas al momento en que abandonen

la carrera.
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2.3.3 Algunos rasgos de definen a las Universidades Tecnolégicas

En este punto nos detendremos a realizar una sintesis de los rasgos mas
representativos que caracterizan en lo general del proyecto de las universidades
tecnologicas, a partir de los elementos que han definido a las instituciones de tipo

tecnolégico que hemos revisado hasta el momento:

= Se observa una pretendida correlacion entre el nivel de conocimiento ofrecidos
por el tipo de formacion y los requisitos de certificacion escolar supuestamente
exigidos por las diferentes posiciones laborales en las empresas(lbarrola,
2002);en nuestro caso, se correlaciona la figura de técnico superior universitario
con puestos de trabajo de mandos medios en las empresas;

= Se pretende con estas instituciones impulsar los proyectos politicos de
modernizacion de la economia del pais del gobierno en turno (lbarrola, 2002;
Weiss y Bernal, 2013);

= Se busca diversificar las opciones en la trayectoria educativa y laboral, creando
nuevas figuras profesionales en nuestro sistema educativo, como el caso de las
técnicos superiores universitarios o profesional asociado;

= Se propone la creacion de nuevos espacios de formacion que permitan
fortalecer los saberes practicos que resulten innovadores, como es caso de la
estadia, la cual se desarrolla de tiempo completo en alguna empresa de la
region;

» Las universidades tecnologicas se crean como organismos publicos
descentralizados de los gobiernos del estados, lo cual favorece una mayor
descentralizacién y flexibilidad en el disefio curricular delos planes y programas
de estudio de cada plantel, asi como la posibilidad de establecer vinculos y
convenios con los distintos sectores econdmicos locales y regionales facilitando
el propdsito de que su oferta educativa responda a las condiciones de las
localidades y regiones en donde se encuentran ubicadas; esta figura juridica les
permite tener cierta autonomia en sus procesos académicos y administrativos,
sin dejar de atender las politicas publicas definidas por los gobiernos federal y

estatal.
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2.3.4 Programas cortos como opcion para la diversificacion de la

oferta educativa de nivel superior

Derivado de los resultados reportados y de las propuestas de acciones a seguir
en el estudio realizado por el CIDE, asi como influenciada por el crecimiento de la
oferta de programas cortos de educacién superior en diferentes paises de América
Latina, como los casos de Brasil y Chile, a inicios de 1991,la Secretaria de Educacion
Publica realizé6 un analisis sobre diferentes sistemas educativos de otros paises,
centrandose en aquellos que ofrecieran en particular este tipo de estudios tales como
Estados Unidos, Francia, Japén, Alemania y Gran Bretafa. El propdsito fue doble, por
un lado, identificar alternativas educativas acordes a la realidad mexicana, que
favorecieran la diversificacion de trayectorias educativas y, por otro, identificar
programas educativos distintos de aquellos que concentran el mayor numero de
matricula en las instituciones de educacion superior ya existentes y que tuvieran como
caracteristica, favorecer la incorporacion de sus egresados en el corto plazo a los
mercados de trabajo.

Los resultados del analisis emprendido por la SEP mostraron (SEP, 1991), que la
posiciéon que tienen este tipo de estudios en sistemas educativos de otros paises
puede variar, ya que en algunos casos no tiene el mismo nivel o estatus que la
ensefianza superior, debido en gran medida, a que en ellos no se pretende participar
en la creacion de conocimiento pero si son considerados como parte de la ensefianza
superior. El siguiente cuadro (2) ofrece un comparativo de las instituciones que ofrecen
programas cortos pos bachillerato, y el estatus que tienen en su correspondiente

sistema educativo:
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Cuadro 2.2

) o Duracién L
Pais Nombre de la institucién . Organizacién
(anos)
. InstitutdUniversitaire de Los UIT al interior de Ilas
Francia . 3 . .
Technologie universidades
. Fachhochschulen Se crean dentro de las instituciones
Alemania 4 . -
a partir de una propuesta especifica
HogerBoroepsonderwijs Creadas por la transformacién de
Paises Bajos 3a4 instituciones de formacion
vocacional existentes
CommunityCollegesColegios Instituciones bivalentes
Canada de Ensefianza General y 3
Profesional
Escuelas Politécnicas Creadas por la transformacién de
Finlandia 3a4 instituciones de formacion
vocacional pre- existentes
. Secciones al interior de Al interior de instituciones ya
Republica . .
escuelas secundarias 2a3 existentes
Checa .
técnicas
NationalVocationalQualificati Se establecen calificaciones con
Reino Unido ons(NVQs) validadas en base en un sistema  de
situacion laboral competencias
Estados CommunityCollege 5 Instituciones bivalentes
Unidos
Japén SenshuGakko 3 Instituciones bivalentes

Fuente: Coordinaciéon General de Universidades Tecnolégicas.

Derivado de la necesidad de diversificar la oferta educativa (Coombs, 1991), la SEP
(1991)concluyé que los programas tecnoldgicos de dos afos de nivel superior que se
ofrecian en Francia resultaban ser una referencia viable para la creaciéon de una nueva
oferta educativa en México. Los argumentos se fundamentan en su caracter
tecnoldgico, que facilita la insercion en corto tiempo al mercado de trabajo, y en su
caracter de nivel superior, lo cual de acuerdo con la CGUT (2004), respondia a las
expectativas de los jévenes y sus familias. Este tipo de programas, de acuerdo con la
Clasificacion Internacional de la Educacion de la Unesco (CINE), se ubican en el nivel
5B y se caracterizan por centrarse en destrezas especificas de una profesiéon, con
miras a ingresar en el corto plazo a los mercados de trabajo. La formacion que se
deberia ofrecer a través de este tipo de programas tendria ciertas bases tedricas, pero
preferentemente estarian orientados hacia el aprendizaje a través de la practica, con
una duracién minima de dos y maxima tres afios, facilitando el posterior acceso a

estudios de nivel licenciatura o ingenieria (nivel 5A de acuerdo con el CINE). Bajo
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estas condiciones, en 1991 inicia operaciones el subsistema de universidades
tecnoldgicas con la apertura de tres planteles, Aguascalientes, Tula Tepeji y
Nezahualcoyotl, los cuales se crean como érganos desconcentrados de los gobiernos
de los estados, ofreciendo programas de dos afos, preferentemente dentro del area de
las ingenierias, y otorgando el titulo de Técnico Superior Universitario.

Con lo presentado hasta el momento, se puede observar la relacién que existe los
diferentes factores que confluyen en el proceso de planeacidon e integraciéon del
proyecto educativo de las universidades tecnoldgicas. A través del siguiente cuadro

(2.3) se muestran dichas relaciones:
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Cuadro 2.3

Postulados/ Principios

Modelo Educativo UUTT

Teoria del
capital humano
(Shultz; Becker;
Perla, 2007;
Planas, 2014,
Psacharopoulos
y Harry (2004).

-La escuela debe promover el aprendizaje de
habilidades y capacidades para incorporarse
a los mercados de trabajo;

-Acoplamiento entre el sistema educativo y la
division social del trabajo debido a Ia
diferenciacion de las ocupaciones que
demandan la organizacion fordista y la
produccién en masa;

- La funcion de la escuela es la trasmision de
cuerpos de conocimientos estaticos,
relacionados a disciplinas y a ciertos puestos
de trabajo;

- La teoria adecuacionista marca la existencia
de dos mercados de que relacionan de
manera linea, el mercado de lo laboral y el de
egresados de las escuelas;

Tradicion de la
educacion
tecnologica
(Ibarrola, 2005;
2012; Coombs,
1991; Weiss y
Bernal, 2013)

-Privilegio a la practica

-Vinculacion escuela — empresa

Impulsar los proyectos politicos de
modernizacion a la economia del pais;
-Diversificar las opciones en la trayectoria
educativa y laboral;

-Definicion de alcances y propdsitos de
nuevos puestos de trabajo, los cuales no

necesariamente  corresponden a los
disponibles en las estructuras de trabajo
existentes;

- Estructuras administrativas y académica
mas flexibles;

- Cambios en las figuras juridicas de las
instituciones educativas que se van creando
desde la segunda mitad del siglo pasado;

Politicas
Educativas
(Programa
Sectorial de
Educacién
1988- 1994)

-Mejorar la calidad de los servicios ofrecidos
por las instituciones educativas;

-Si las escuelas existentes no responden a las
necesidades para el crecimiento econémico
del pais, se deben crear instituciones
educativas que si lo hagan;

-Creciente oferta de programas de cortos de
nivel superior en América Latina;

- Diversificacion de la oferta educativa;

Problematicas
sociales
(Coombs, 1991)

-Crecimiento de la demanda de servicios
educativos;

-Concentracion de la matricula en sélo unas
cuentas profesiones;

-Colocacion de egresados en puestos de
trabajo que requieren una formacion menor
calificacion;

- Falta de opciones para los egresados de
educacién media superior;

- Diversificar las trayectorias educativas a
través de programas cortos de educacién
superior;

-Inician operaciones en 1991, con tres
universidades;

-Carreras de dos afios; carreras que se
derivan de profesiones ya existentes;

-La funciéon sustantiva, es la formacién de
personal calificado que ocupe los puestos
de mandos medios;

-Preferencia a la formacion practica;
-Formacién que pretende formar a
egresados que puedan desempefar
diferentes funciones (polivalencia);

-Se promueve una fuerte vinculacién
universidad — empresa;

-Carreras que respondan a |las
necesidades de los sectores econdmicos
locales y regionales;

-Profesores con experiencia en los
mercados de trabajo;

-Universidades Tecnologicas de
Desarrollo, que pretende impulsar el
crecimiento del sector productivo local y
regional;

- Universidades
desarrollo;

- Se parte del supuesto de que hay una
relacion entre lo que aprendes y lo que
debes hacer en los puestos de trabajo;

tecnoldgicas de
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2.4 El Proyecto Educativo de las Universidades Tecnolégicas

Hasta el momento hemos realizado la exposicién del proceso de planeacion del
proyecto educativo de las universidades tecnoldgicas, y la presencia de algunos
factores que fueron determinantes en la construcciéon del mismo. Teniendo claro como
se fue construyendo el proyecto educativo de estas universidades, pasaremos ahora a
la exposicidon de las caracteristicas que concretaron el proyecto como tal vy las
intenciones que se propuso. Para ello, inicialmente utilizaremos las cuatro categorias
que Ibarrola (2008), emplea para la caracterizacién de un proyecto educativo, como lo
son: unidad temporal, unidad espacial, unidad de intencion y la racionalidad del
proyecto.

La unidad temporal del proyecto de las universidades tecnoldgicas en el periodo

de 1991 a 2010*, esta dada por dos puntos claves:

a. La creacion de la Coordinacion General de Universidades Tecnoldgicas como
institucién que encabeza el proyecto de las universidades tecnoldgicas, asi
como la permanencia de su Coordinador General al frente de la institucion
hasta el 2008°;

b. La creacién de programas de dos afios de nivel superior, que para el caso de
las universidades tecnoldgicas es la figura profesional de técnico superior
universitario, o para el caso de las universidades publicas estatales, el
profesional asociado.

La unidad espacial en las universidades tecnoldgicas, se caracteriza por los

siguientes elementos:

a) Un referente administrativo y de formacién hacia la que convergen todos los
planteles de las universidades tecnoldgicas, es decir, que opera bajo un

mismo modelo de instalaciones, se norma la ensefanza conforme al mismo

4 En el 2010 el subsistema de universidades tecnolégicas incluye como parte de su oferta educativa
programas de ingenieria como un proceso de continuidad de estudios al interior de la misma
institucién, lo cual genera un replanteamiento del proyecto educativo.

5 EI Dr. Arturo Nava Jaimes, fue el Coordinador General durante los primeros 17 anos de operacién
del subsistema de universidades tecnolégicas.
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plan de estudios, se cuenta con los mismos espacios de formacién o se
certifica el conocimiento conforme a un mismo procedimiento. Se deduce de
este mismo referente, la fuerza legal, administrativa,presupuestal y
operativa del proyecto; Para lograr entender como trabajan las
Universidades Tecnoldgicas hay que precisar las reglas de operacion y los
elementos normativos, ya que a partir de ello se entiende cual es la
participacion de los diferentes actores que participan en la formacién de
Técnicos Superiores Universitarios. El punto de inicio es definir la
personalidad juridica de las Universidades Tecnoldgicas como Organos
Descentralizados de los Gobiernos de los Estados, lo cual obliga a que haya
participacién a partes iguales en lo que se refiere a las aportaciones del
presupuesto ordinario, es decir, por cada peso aportado por el gobierno
federal, los gobiernos de los estados tienen que aportar en la misma
proporcion. Esta figura juridica obliga a las universidades tecnoldgicas, a
atender tanto las politicas y normatividad federal como las propias de las
entidades federativas.

En lo que se refiere a la normatividad que permite la operacion del
subsistema de universidades tecnolégicas, la Secretaria de Educacion
Publica otorga atribuciones a la Coordinacion General que le permiten
definir politicas, programas estratégicos y dar seguimiento a los mismos en
la parte académica y en las acciones de vinculacion, difusién y extensiéon de
la cultura, siendo responsabilidad directa de cada una de las universidades,
la implementacion y operacion de los programas educativos y la formacion
de los estudiantes. Bajo estas condiciones, las principales caracteristicas
que definen al Subsistema de Universidades Tecnoldgicas (SUT) son las

siguientes:

e La formacion de Técnicos Superiores Universitarios esta integrada al
sistema educativo nacional y esta dirigida tanto a jévenes como a
adultos.

* El Gobierno Federal a través de la Secretaria de Educacion Publica
desempefia un rol preponderante en la planeacién, disefo, desarrollo,

implementacién y operacién del Subsistema de Universidades
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Tecnolégicas a través de la Coordinacion General de Universidades
Tecnoldgicas (CGUT).

La implantacion y la gestion del SUT se efectia con estrecha
colaboracion de distintos grupos colegiados y o6rganos de gobierno
locales, con una fuerte participacion de actores del sector social y
productivo;

El diseno curricular se lleva a cabo con participacion de la CGUT y de
las universidades, y los planes de estudio tienen la siguiente distribucion
de contenidos: un 80% de contenidos generales y que atienden la
formacion en una profesion, y 20% de contenidos que se pueden ajustar
a las necesidades y problematicas locales;

La operacién de los programas educativos y la formaciéon de los
estudiantes es responsabilidad directa de cada una de las Universidades

Tecnoldgicas (descentralizacion).

b) un referente académico: limites en las disciplinas y saberes que se
constituyen en el contenido educativo, con un componente dedicado al
aprendizaje de las ciencias basicas, como las matematicas, la fisica, la

quimica y la biologia.

La unidad de intencion se deduce de los objetivos establecidos y declarados por

la institucién. De acuerdo con la Coordinacion General de Universidades Tecnoldgicas,

los objetivos y funciones de las Universidades Tecnoldgicas (UUTT) son formar

técnicos superiores universitarios:

Con sodlida formacion cientifica, tecnoldgica y cultural para sostener el proceso
de modernizacion de la planta productiva y responder a las necesidades que
plantean las perspectivas de desarrollo del pais;

Con capacidad para elevar la eficiencia y la productividad;

Con capacidad de asimilar los avances cientificos tecnoldgicos y para hacerse

cargo de las funciones técnicas de la planta productiva

Considerando estos objetivos, las universidades tecnoldgicas tienen las siguientes

funciones:
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* Ofrecer estudios de nivel pos bachillerato con mayores oportunidades de
empleo y con una menor inversion educativa publica y familiar;

* Ofrecer carreras que respondan a los requerimientos tecnolégicos y
organizativos de la planta productiva de bienes y servicios;

* Contribuir a lograr un mejor equilibrio del sistema educativo abriendo opciones
que diversifiquen cualitativamente y cuantitativamente la oferta de estudios

superiores;

En lo que se refiere a la racionalidad del proyecto esta dada por los siguientes
elementos:

a. Otorgar igualdad de oportunidades escolares a la poblaciéon que no ha tenido
acceso a servicios educativos de nivel superior;
b. impartir educacién que permita el acceso a los siguientes niveles de
educacién superior, como lo serian las ingenierias y/o maestrias, de forma que
se reafirme la igualdad de oportunidades; y que igualmente ofrezca una
oportunidad laboral concreta; y
c. formar a los técnicos superiores que ocuparan los puestos de mandos
medios en las empresas, necesarios para la modernizacion de los diferentes
sectores economicos del pais, y por ende, para mejorar las condiciones de vida

de la poblacion y lograr un mayor desarrollo nacional.

Es importante resaltar, que tanto lo marcado en la unidad de intencién como la
racionalidad del proyecto, son elementos que estan acordes con los factores que le
dieron sentido a la planeacién y construccion del proyecto educativo de estas
universidades. Sin embargo, hay que sefalar que esta reconstruccion acerca del
proyecto educativo asi como la valoracion de las caracteristicas una vez concretado el

mismo, ha sido parte de un ejercicio teodrico realizado por el autor de esta investigacion.

La intencion de los siguientes apartados es realizar un abordaje del modelo
educativo de las universidades tecnoldgicas, no sin dejar de tener presente que este es
un elemento que forma parte de lo que hemos definido como unidad espacial del
proyecto a partir de las caracteristicas del modelo educativo que los planteles que son
parte de este subsistema van organizando sus recursos, de acuerdo a las necesidades

y problematicas que enfrenta cada uno de ellos, lo que permite ir construyendo vy
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configurando sus propias estructuras institucionales del curriculo orientadas a la
formacion de los estudiantes. Cabe recordar que uno de los objetivos del presenta
reporte de investigacion es el analisis y valoracion de los cambios que pudieran
gestarse en dichas estructuras, a partir de la incorporacién de un concepto ajeno al

modelo educativo de estas universidades, es el concepto de “competencias”.

2.4.1 El modelo educativo de las Universidades Tecnolégicas

De acuerdo con Diaz Barriga (2012), un modelo educativo es una construccién
tedrica, un prototipo y una representacion idealizada de un proceso que describe su
funcionamiento y permite la definicion de acciones encaminadas a un propésito, su
concrecion se da en un proyecto curricular. Bajo esta definicion, el modelo educativo
de las Universidades Tecnoldgicas propone rasgos especificos a las decisiones que
conducen a la creacidén de una nueva universidad, a la planeacion de las carreras, al
proceso de disefio curricular, a las caracteristicas de los planes y programas de estudio
y al tipo de procesos de formacion que se ofrece en las mismas. Estos elementos son
los que orientan a las autoridades educativas, a la conformacion de las estructuras

institucionales del curriculo que van conformando en cada uno de los planteles.

2.4.2 La formacion del técnico superior universitario

Para la Coordinacién General de Universidades Tecnolégicas (CGUT, 2004), la
formacion de un Técnico Superior Universitario debe tener un equilibrio entre la
capacidad técnica, los conocimientos humanisticos, las habilidades de comunicacién y
de relacion interpersonal, favoreciendo con ello que los egresados en una etapa
posterior, preferentemente después de haber trabajado en el sector productivo,
pudieran continuar estudios del nivel licenciatura y/o posgrado.

Para lograr este tipo de formacion, el modelo educativo de las universidades
tecnologicas privilegia los siguientes elementos de la formacion: 1) se privilegia la
ensefianza practica sobre la teoria, ya que se habla de un 70% de practica y un 30%
de teoria, b) los contenidos de los planes y programas de estudio se caracterizan por
tener un 80% de conocimientos generales y solamente un 20% especificos, con la
finalidad de formar profesionales polivalentes, capaces de ajustarse a los cambios

vertiginosos de la tecnologia y, c) existe una estrecha vinculacion con el sector
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productivo inmediato (local), lo cual se expresa en diferentes niveles de la organizacion
institucional, como se describe parrafos mas adelante.

Con base en estos tres ejes, uno de los principales objetivos de las
universidades tecnolégicas es que los alumnos tengan durante su formaciéon una
constante experiencia con situaciones reales de trabajo, similares a las que se pueden
enfrentar durante su vida profesional. A partir de este tipo de experiencias, se
pretende que los alumnos desarrollen capacidades que les permitan enfrentar
situaciones problemas y lograr encontrar una solucidon a la misma. En esta légica, de
acuerdo al modelo educativo de estas universidades, la teoria que se aprende en aula
debe estar referida a practicas inmediatas en el hacer de los egresados (SEP, 1991).
Bajo estas premisas, la formacion de los técnicos superiores universitarios debe
centrarse en tres elementos claves, el desarrollo del saber, del saber hacer y del ser.

Se identific6 como elemento preponderante para las universidades tecnolédgicas la
vinculacién que logren establecer con los mercados de trabajo, tanto locales como
regionales. Para el logro de este objetivo, se consideraron varias estrategias, entre
ellas estan: a) invitar a participar en la Junta Directiva de la universidad a empresarios
reconocidos en el ambito local, b) crear un area especializada en temas de vinculacion
dentro de la estructura organica de cada uno de los sus planteles, dedicada
exclusivamente a establecer vinculos con las empresas cercanas a la universidad, y ¢)
contratar como profesores de tiempo completo a profesionistas que tuvieran
experiencia en los mercados de trabajo locales, mientras que para el caso de los
profesores de asignatura, se pretende contratar profesionistas que impartan
asignaturas especializadas y con pocas horas frente a grupo, de manera que
permanezcan activos en los mercados de trabajo locales. La posibilidad de contratar
este tipo de personal docente se debe a que las universidades tecnologicas no tienen
como parte de sus funciones sustantivas, el desarrollar investigacion o generar nuevo
conocimiento; d) diversos espacios curriculares y estrategias didacticas que forman

parte del curriculo, como lo son la estadias y las practicas profesionales.
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2.4.3 Planeacion de la oferta educativa

De acuerdo al modelo educativo de las universidades tecnoldgicas, la creacion de
una nueva universidad, o la apertura de un nuevo programa educativo en algun plantel
ya existente, requieren de una justificacion dada a partir de las necesidades de
recursos humanos por parte de las empresas que forman parte de los mercados de
trabajo locales. Para la valoracién de estas necesidades, la Coordinaciéon General
solicita la elaboracién de lo que ellos definen como Estudios de Factibilidad. La
informacién que proporcionan estos estudios permite determinar las necesidades de
formacion locales y con ello determinar, si la apertura de un nuevo plantel es viable, o
bien, si el programa educativo tendra por un lado, demanda por parte de los jovenes y
por otro, si los egresados del mismo tendran posibles fuentes de empleo. Los estudios

y sus caracteristicas se describen a continuacion:

» Estudio de Oferta y Demanda Educativa: Tiene como objetivo conocer la
demanda potencial de estudiantes a ingresar a la universidad tecnoldgica,
partir de la identificacion del flujo de basica a media superior y de media
superior a superior en la regién, distribucion por tipo de instituciones. Este
estudio se realiza a partir de datos estadisticos que proporciona el gobierno
estatal.

* Estudio de Mercado laboral: Con base en éste se pretende determinar la
posible demanda de Técnicos Superiores Universitarios en los proximos cinco
afios por parte del sector productivo de bienes y servicios, asi como las areas
en las cuales se presenta una mayor demanda, lo cual ayuda a determinar las
carreras a impartir en la institucién. Para la realizacidn de este estudio se
selecciona una muestra de las empresas de la region y se llevan a cabo
encuestas y entrevistas con los duefos, encargados o gerentes, jefes de
produccion y/o jefe de recursos humanos, y se utilizan como referentes para la
definicion de los perfiles de profesionistas a contratar en los siguientes anos, los
perfiles de las carreras de técnico superior universitario.

» FEstudio Socioeconémico y de Expectativas Educativas: Tiene como objetivo
conocer las expectativas y posibilidades para la continuacion de los estudios de

los estudiantes del tercer afio de educacion media superior; para ello, se
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realizan encuestas y entrevistas tanto con estudiantes de plantes de educacion
media superior que pudieran ser potenciales beneficiaros de los servicios que
ofreceria la universidad. Igualmente se encuestan a los padres de familia de

los estudiantes que fueron encuestados y entrevistados.

La informacion obtenida a través de estos estudios permite conocer el sector
econdmico, su estructura y su evolucion, asi como los requerimientos de recursos
humanos en los distintos sectores de la actividad econdmica de la zona en donde se
pretende ubicar a una universidad tecnoldgica. En lo particular, se obtienen datos
sobre las siguientes variables, a partir de las cuales y de manera conjunta, la
Coordinacion General y los gobiernos estatales definen las carreras que ofertara una
Universidad Tecnoldgica: a) la correspondencia entre programas educativos y las
necesidades sociales del entorno; b) niumero de empleos que prevé por cada programa

educativo y ¢) demanda de estudiantes hacia el programa educativo.

2.4.4 Las UUUTT de Desarrollo, variantes y retos para el modelo

educativo

Al interior de este subsistema, se gesté el proyecto denominado “universidades
tecnoldgicas de desarrollo”, a través del cual se busca la formacién de profesionales
que impulsen el crecimiento, modernizacién y desarrollo del sector productivo regional
en zonas con incipiente desarrollo industrial. La Secretaria de Educacion Publica
(SEP), sefiala que este tipo de universidades fueron creadas para funcionar como
motores del desarrollo regional, siendo ubicadas en pequefias localidades, con poca
actividad industrial, pero con un alto potencial de desarrollo.

La creacion de las universidades tecnologicas de desarrollo lleva a limite la
Teoria del Capital Humano y maximiza los objetivos que se persiguen con las politicas
educativas del gobierno federal. Se parte del supuesto de que la escolaridad puede
ser ya no solo motor del desarrollo econémico sino incluso el detonador del mismo y
persiste la nocién de que favorece la movilidad. Sin embargo, es importante destacar
que estas universidades no cumplen con los requisitos previamente analizados para la
creacion de wuna universidad tecnoldgica, debido fundamentalmente a las

caracteristicas de las localidades en donde fueron ubicadas.
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La propuesta de crear este tipo de universidades se da por parte del Gobierno
del Estado de Hidalgo a partir de la experiencia generada con la operacién de la
Universidad Tecnoldgica de Tula Tepeji, la cual inicio operaciones en 1991; el objetivo
de estas universidades deberia ser atender por un lado, a sectores productivos
distintos a los considerados en la propuesta inicial del modelo educativo como el
agropecuario y a pequefios y medianos empresas de servicios y por otro, a sectores de
la poblacion histéricamente marginados del acceso a este tipo de servicios educativos.

Con la creacion en 1996 de la universidad del Valle del Mezquital y en 1997 de
la Huasteca Hidalguense, se concreta la propuesta de las Universidades Tecnoldgicas
de Desarrollo, las cuales son ubicadas en donde el mayor porcentaje de la poblacién
es de escasos recursos, ademas de que se carece de empleos disponibles para la
mayor parte de la poblacion, por lo que la universidad se convierte en una de las pocas
opciones para lograr acceder a ellos, pretendiendo con ello minimizar las posibilidades
de exclusion social. En este mismo afio se abren cuatro universidades mas, la
Universidad Tecnoldgica de Iziucar de Matamoros (Puebla), la Selva (Chiapas), la
Sierra Hidalguense (Hidalgo) y Sur del Estado de México. Actualmente existen 20
universidades con estas caracteristicas, lo cual representa el 33% del total del
subsistema.

Para la Coordinacién General, con la creacion de este tipo de universidades se
pretende incorporar a sectores de la poblacion que antes no habian tenido acceso a
servicios educativos de nivel superior, con el propdsito de que puedan participar de los
conocimientos necesarios para incorporarse a la actividad social y econdmica. Asi
mismo, a través de estas universidades, se busca abordar problemas como el de la
desigualdad social, al proveer de mayores oportunidades educativas a las
comunidades que anteriormente no tenia acceso a este tipo de servicios, ubicando
instituciones de educacion superior cercanas a su localidad. A este tipo de
universidades se les asigna el objetivo de vincularse con otras instituciones publicas y
privadas asi como con los sectores productivos locales y regionales, a fin de formar
redes de colaboracion y de transferencia de tecnologia.

Uno de los mayores retos de estas universidades, es el disefio y desarrollo del
curriculo de las carreras que seran parte de su oferta educativa, ya que debido a las
caracteristicas de las localidades en donde son ubicadas, existe un sector econdémico

incipiente y la presencia de las grandes empresas es casi nulo, por lo que desarrollar
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un perfil de Técnico Superior Universitario bajo estas condiciones implica reformular

constantemente la idea del personal de mando medio.

2.4.5 Datos estadisticos sobre las universidades tecnolégicas

El crecimiento del SUT ha sido rapido y constante, de iniciar en 1991 con tres

universidades y una matricula de 426 alumnos, para contar en 2011 con 88

universidades en 28 estados de la republica mexicana, y con una matricula cercana a

los 110,000 estudiantes de técnicos superiores universitarios. Cabe destacar que para

el ciclo escolar 2011-2012, la matricula de las Universidades Tecnolégicas representd

el 2.5% de la matricula total en la educacion superior.

Evolucién de las Universidades Tecnolégicas y Unidades
Académicas
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Evolucion de la Matricula*
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Observaciones: * A partir del 2009, las universidades tecnolégicas ofertan ingenierias y licencias
Profesionales L:P.

En lo que se refiere a la pertinencia del modelo educativo, se ha encontrado en
términos generales, que ha respondido a las necesidades de distintos sectores
productivos asi como a las expectativas de la poblacién que atiende mayoritariamente,
ya que por un lado, los programas educativos se derivan de los desarrollos
tecnologicos y por otro, se mejora la empleabilidad de los jovenes provenientes de
estratos sociales menos favorecidos (Flores Crespo, 2002; Silva, 2005)6.

Investigaciones recientes aportan hallazgos que permiten confirmar que estas
instituciones educativas han respondido a los objetivos del gobierno federal de ampliar
la cobertura del servicio de educacion superior a partir de la creacion de nuevas
instituciones, ya que se ha encontrado que tres de cada 10 alumnos que ingresan a las

universidades tecnolégicas no hubieran tenido acceso a la educacion superior de no

® Las universidades que han sido consideradas para llevar a cabo los estudios han sido las de
Aguascalientes, Tula Tepeji y Nezahualcoyotl, las cuales estan ubicadas en zonas urbanas.
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haberse encontrado una de estas universidades en su localidad, y 8 de cada 10
alumnos que ingresan a las mismas, son la primera generacién de su familia en tener
acceso a la educacion superior (Mir, Gonzalez, y Castillo, 2002; Villa Lever y Crespo,
2002).

2.4.6 Programas educativos de nivel licenciatura, la continuidad de

estudios en las Universidades Tecnolégicas

De acuerdo con la Secretaria de Educacion Publica, uno de los atributos del
modelo educativo de las Universidades Tecnoldgicas es que al termino de la formacion
de Técnico Superior Universitario (TSU), se tiene la posibilidad de continuar estudios
de nivel licenciatura en alguna institucion de Educacion Superior. Sin embargo, este
atributo del modelo educativo como lo define la SEP, no se cumplia cabalmente, de
acuerdo con una funcionario de la Coordinacién de Universidades Tecnoldgicas, un
ejemplo de ello son la falta de mecanismos claros para que los alumnos egresados de
estas universidades pudieran continuar estudios de nivel licenciatura, o convenios
desventajosos para los TSU, como lo es en el caso del convenio firmado con los
Institutos Tecnolégicos dependientes de la SEP, en donde a partir de un proceso de
equivalencia de estudios, se determinaba que los egresados de TSU tenia que cursar
tres anos de una formacion de cuatro, para obtener el titulo de Ingeniero dentro de
estas instituciones, es decir, se les reconocia menos del 50% de los estudios cursados
en las Universidades Tecnoldgicas.

Derivado de esta problematica asi como el pobre crecimiento en cuanto a la
matricula captada por estas universidades derivado de la falta de aceptacién de este
nivel educativo (SEP, 2004), es que la Subsecretaria de Educacién Superior de la SEP,
aprueba la apertura de programas de nivel licenciatura en las universidades
tecnoldgicas, como una opcion de continuidad de estudios para sus egresados de
TSU. Un elemento a destacar es que como criterio para la continuidad de estudios
dentro de las mismas universidades tecnoldgicas, es que los aspirantes cuenten al

momento de su solicitud con trabajo.
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2.5 Comentarios finales

Hasta el momento, hemos presentado cémo el proyecto de las universidades
tecnolégicas es el resultado de la confluencia histérica de factores de diversa
naturaleza, que en conjunto van aportando elementos que posteriormente iran
definiendo elementos vitales en la concrecion del mismo, como lo son los modelos
educativo y curricular. En este recorrido que va desde el proyecto educativo hasta la
concrecion en las estructuras curriculares mediado a partir por los modelos educativo y
curricular, nos permiten contar con conocimiento suficiente acerca de las universidades
a partir del cual analizar en que sentido se van dando los cambios institucionales a
partir de posibles acciones y practicas innovadoras en sus procesos de formacion. Ello
derivado de la incorporacion de la propuesta de reforma curricular realizada por la
Coordinacion General de estas universidades, de orientar sus procesos de disefo
curricular y de formacion a partir del concepto de competencias. Hay que sefialar, que
una reforma educativa implica cambios no sélo en los procesos de disefio curricular,
sino también, cambios sistémicos en los procesos de formacion, de las practicas
docentes cotidianas, de las formas de llevar a cabo la formacion de los estudiantes, la
evaluacion y certificacion de los aprendizajes.

Los elementos aportados a partir del desarrollo del presente apartado, en conjunto
con la definiciéon y conceptualizacion de la nocion de competencias asi como de los
hallazgos encontrados a partir del trabajo de campo, permitiran en un momento
posterior, hacer un analisis y valoracion de los posibles ajustes, a las estructuras
institucionales del curriculo desarrolladas por los planteles, como al proyecto educativo
de las universidades tecnoldgicas.

En el siguiente capitulo presentaremos una aproximacion teorica acerca del
concepto de competencias, la cual hemos ido construyendo a partir de las lecturas
realizadas sobre el tema asi como de la experiencia generada a partir de mi
participacién en distintas instituciones educativas tanto de nivel superior como de
media superior. Esta propuesta teodrica acerca del concepto de competencias tiene
como uno de sus principales propésitos, mostrar las complicaciones, procesos y
negociaciones entre los actores del proceso de formacién escolar, para lograr generar

procesos de innovacidén que permitan operar politicas publicas en el ambito educativo.
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Capitulo tres

Las competencias: elemento puente
entre la escuela y el trabajo;
elemento de innovacion curricular.

Nunca crei que pudiéramos transformar el mundo,
pero creo que todos los dias se pueden transformar las cosas.
Francoise Giroud(1916-2003) Escritora y politica francesa.
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3.1 La formacion por competencias y los procesos de innovacién

curricular

Como ya lo sefialamos en el primer capitulo, el objetivo del presente reporte de
investigacion es analizar los posibles cambios o transformaciones tanto en el proceso
de disefio curricular como en las estructuras institucionales del curriculo de las
universidades tecnolodgicas, derivado de la implementacién en el 2007 de la politica
definida por el gobierno federal, instruyendo a estas universidades a disefiar sus
programas educativos bajo el enfoque de competencias.

Para el logro de este objetivo, en el primer capitulo abordamos uno de los factores
centrales de nuestro problema de investigacion, el proyecto educativo de las
Universidades Tecnoldgicas; el propésito de ello fue comprender y entender el porqué
de las caracteristicas del tipo de formacion que ofrecen estas universidades y como, a
partir de ello, pretenden atender problematicas sociales y educativas presentes en la
década de los noventas. Este acercamiento a la propuesta de formacion de las
universidades tecnoldgicas, nos permite contar con elementos de analisis al momento
de adentrarnos en las estructuras institucionales del curriculo que cada plantel va
configurando de acuerdo con las necesidades particulares y los recursos con los que
cuenta.

Otro elemento central en nuestro problema de investigacion, es el concepto de
competencias; concepto que como hemos venido sefialando ha cobrado al paso de los
ultimos afos en nuestro pais una mayor relevancia en las instituciones educativas, al
punto que hoy en dia es parte de las politicas publicas en el ambito educativo nacional.
En nuestro caso y como también ya lo hemos sefialado, las autoridades educativas de
las Universidades Tecnoldgicas decidieron incorporar el concepto de competencias a
sus procesos de formacion, decision definida en el primer capitulo del presente reporte
como un proceso de innovacion curricular.

El abordaje del concepto de competencias visto como un elemento clave en un
proceso de innovacién curricular es complejo en tanto que no hay una sola posicion
tedrica que nos explique qué es una competencia, como se logra ser persona

competente y cdmo debe incorporar este concepto una institucién educativa a sus
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procesos formativos; por el contrario, existen multiples aproximaciones, definiciones,
clasificaciones asi como diferentes tipos de competencias. En este contexto y para
decidir el rumbo que seguiremos en el analisis tedrico de lo que es una competencia,
un punto a considerar es que nuestro tema de investigacion se ubica dentro de la
literatura que aborda la relacién educacion — trabajo, lo cual nos permite proponer el
analisis de lo que es una competencia bajo la logica de dos dimensiones, la primera
dimensidn centrada en el ambito de lo laboral y la segunda, definida por el proceso de
formacion en una institucién educativa.

Esta forma de analisis de las competencias se sustenta en la posicion de algunos
autores quienes proponen que el concepto pudiera establecer puentes de
comunicacion entre el trabajo y la escuela (Weiss y Bernal, 2013), lo cual para Benett
(2012) permitiria mejorar la pertinencia de los programas educativos y la calidad de la
formacion. Aunado a lo anterior, Mertens (2000) sefiala que las competencias pudieran
proporcionar informacion relevante sobre la realidad laboral y por tanto, ser un
elemento que oriente el desarrollo de propuestas formativas o de capacitacion laboral.
Conforme a estos argumentos, las competencias pudieran ser una fuente de
informaciéon para la planeacién y disefio de propuestas de formacién de las
instituciones educativas. Esto cobra aun mayor relevancia si consideramos que en
diversas publicaciones (Ibarrola, 2006; 2008) se sefala que la institucion educativa
debe y tiene que resolver algunas de las tensiones de la relacién escuela-trabajo
durante el proceso de disefio curricular, ejemplo de ello es la definicién de los
conocimientos que debe aprender y dominar el estudiante, establecer los espacios y
tiempos de la formacion como practicas en las empresas, en laboratorios, talleres o
algun otro mecanismo dispuesto por la institucion, la definicion de los mecanismos,
momentos y formas de evaluacion de los aprendizajes.

Algunos organismos nacionales e internacionales tales como el CONOCER,
CINTERFOR, UNESCO, entre otros, han impulsado politicas publicas en el ambito
educativo a través de las cuales, buscan incorporar el concepto de competencias a los
procesos de formacion de las instituciones educativas, con el propdsito de desarrollar
en los estudiantes habilidades que les permitan incorporarse a los mercados de
trabajo; en el caso del CINTEFOR, encontramos propuestas y acciones mas directas,
ya que han impulsado el uso de normas de competencia laboral como elementos que
pueden orientar la formacién para el trabajo. Como se desprende de un analisis

somero de la situacion educativa nacional, estas politicas en varios casos han
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generado procesos de innovacioén curricular; ejemplo de ello fue el CONALEP ( Colegio
Nacional de Educacion Profesional Técnica) en las décadas de los noventas, periodo
en el cual los programas educativos de esta institucion se disefiaron con base en las
normas de competencia laboral desarrolladas por el CONOCER ( Consejo Nacional de
Certificaciéon de Competencias Laborales); otro ejemplo de ello es la propuesta del
Marco Curricular Comun que forma parte de la Reforma Integral de Educacion Media
Superior la cual aparece en el 2009. En este ultimo caso, a través del Marco Curricular
se propone la reestructuracion de los planes y programas de estudio de la educacion
media superior con base en competencias, ello con la intenciéon de definir elementos
minimos que debieran contener los diversos planes y programas de estudio existentes
en este nivel educativo. Para lograr este propdsito, se definen competencias genéricas,
disciplinares basicas y extendidas, y competencias profesionales. Con base en la
definicién del acuerdo 444 de la Secretaria de Educacion Publica, por competencias
genéricas se entienden aquellas que permiten a los jovenes comprender el mundo e
influir en él, les capacita para aprender de manera auténoma a lo largo de la vida y les
permite desarrollar relaciones armonicas con quienes le rodean; las competencias
disciplinares estan referidas al dominio de las disciplinas cientificas como es el caso de
la fisica, la quimica, las matematicas, la biologia, entre otras. Finalmente en el caso de
lo que se defini6 como el componente de formacion profesional del plan de estudios,
en particular para aquellas instituciones de corte tecnologico, se utilizan como
referentes para el disefio curricular las normas de competencia laboral.

Para Diaz Barriga (2006) y Diaz Barriga, (2012), en algunas ocasiones las
propuestas de reforma educativa- como seria la incorporacion de las competencias al
curriculo- se justifican con el supuesto de que lo nuevo aparece como un elemento que
permite superar lo anterior, lo vigente, al proponer aparentemente formas mas
eficientes para hacer las cosas. Bajo esta ldogica, pareciera que los procesos de
innovacion curricular descalifican lo anterior y se proponen nuevas formas de actuar
que superan lo que se estaba realizando, desconociendo aquellas practicas educativas
qgue han respondido a las necesidades institucionales. Sin embargo, en muchas de las
ocasiones los procesos de innovacion curricular se proponen sin una revision y analisis
de las necesidades institucionales, por lo que dificilmente se llegan a ver reflejadas en
el trabajo cotidiano que se realiza en el aula (Diaz Barriga, 2012).

Derivado de estos planteamientos nos surgen interrogantes en torno al alcance de

la incorporacién del concepto de competencias a los procesos de formacion de las
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universidades tecnoldgicas, entre ellas estan las siguientes: jhabra cambios en los
procesos de disefo curricular?, jhabra ajustes y transformaciones en las estructuras
institucionales del curriculo vigentes en los diferentes plantes?, ;habra una afectacion
al trabajo cotidiano de los principales actores del proceso de formacién, docentes y
alumnos?, el modelo de las universidades tecnoldgicas se debera transformar a partir
de este proceso de innovacion?

Con la intencién de proporcionar elementos de analisis al momento de abordar la
incorporacion del concepto de competencias al disefio curricular como a los procesos
de formacion de las universidades tecnoldgicas, el presente capitulo tocara los
siguientes temas: 1) qué es una competencia y como se pueden definir; 2) las
dimensiones de lo laboral y de la formacion escolar en el concepto de competencias, 3)
desarrollar un marco teérico en torno al aprendizaje de una competencia; 4) la
formacion por competencias; 5)las competencias propuestas como elementos que
propician procesos de innovacién curricular y cuales son los factores involucrados en

los mismos.

3.2 El concepto de competencias en las instituciones educativas en

México

En México podemos encontrar propuestas de formacion por competencias en
instituciones educativas de distintos niveles educativos, desde el nivel basico como el
caso del curriculum de pre - escolar, las propuestas del nivel medio superior como el
caso de la Reforma Integral de Educacion Media Superior y de nivel superior como lo
es el caso de las Universidades Politécnicas. Igualmente encontramos experiencias
internacionales como el caso de la Comunidad Europea a través del proyecto Tunning,
el cual se ha extendido hacia América Latina, o bien, el modelo canadiense
implementado en la provincia de Quebec para la formacion y capacitacion para el
trabajo.

De acuerdo con Estévez, Acedo y Bojérquez (2003), los modelos curriculares
basados en el enfoque por competencias han despertado mucho interés debido a que
parecen encontrar un punto de convergencia entre educacion y empleo, sin embargo,
el puente conector de ambos mundos, el formativo y el laboral, genera un entramado

complejo, debido a que una competencia implica una combinacion de educacién
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formal, aprendizaje en el trabajo y educacion no formal de acuerdo con Gallart y
Jacinto (2002).

Para otros autores como Roe (2003), la aportacion mas importante del enfoque
por competencias radica en la posibilidad de movilizar informacién de distintas
disciplinas en el proceso de aprendizaje, con el propdésito de resolver problemas, lo
cual sin duda, es un enfrentamiento contra el enciclopedismo y magistrocentrismo
vigente en algunos sectores educativos. Diaz Barriga y Rigo (2000) sefalan que el
enfoque por competencias pudiera ser una propuesta de formacion que deje fuera el
saber mecanico, reproductivo, discursivo y teorizante, partiendo del supuesto de que
las competencias se desarrollan a partir de la ensefianza de procesos, capacidades de
accion y de actuacion.

Sin embargo, el uso del concepto de competencias no ha sido claro debido a la
existencia de multiples definiciones del mismo. En este mismo sentido Diaz Barriga y
Rigo (2000), sefialan que el enfoque por competencias esta lejos de ser un paradigma
0 una teoria educativa, por el contrario, ha recuperado conocimientos de otras teorias
psicologicas y pedagogicas, lo que en muchas ocasiones provoca distorsiones vy
contradicciones. Esta falta de claridad en el significado del término competencias, ha
provocado un fuerte debate en relacidon a sus alcances y limitaciones como eje de
propuestas emergentes de disefio curricular y modelos educativos. Por tal motivo, la
revision que haremos del término competencias lo realizaremos desde el uso que se le

da en las instituciones abocadas a formar y capacitar para el trabajo.

3.3 Antecedentes y definiciones de competencia

El abordaje del concepto de competencia pudiera darse desde diversos
enfoques, sin embargo, solamente nos centraremos en dos de ellas, desde una
perspectiva psicologica, y como resultado del aprendizaje desde el enfoque del mundo
del trabajo. En el caso de la psicologia, hay distintos momentos en donde ha sido
utilizado este término, por ejemplo, Chomsky sefala la existencia de competencias
comunicativas inherentes a la especie humana (Cazares y Cuevas, 2007; Diaz Barriga,
2006); por otra parte, de acuerdo con Mertens (2000), los origenes del uso del término
competencias en el campo de la educacion en el caso de los Estados Unidos se dan
en los afios veinte del siglo pasado, tendiendo un fuerte impulso hacia finales de los

sesenta y principios de los setenta, siendo uno de los principales precursores el
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profesor en psicologia de la Universidad de Harvard, David McClelland, que
argumentaba que los examenes académicos no garantizaba el desempefio adecuado
en el trabajo, y por el contrario, en muchas ocasiones discriminaban a minorias étnicas,
mujeres y otros grupos vulnerables en el mercado de trabajo; otro uso del término
competencia lo podemos ubicar durante la década de los ochenta en el Reino Unido,
periodo en el cual se modifico el sistema de formacién y capacitacion para el trabajo de
este pais haciendo uso de la teoria del analisis funcional.

Sin embargo, un uso mas ordenado y sistematico del término competencia se
da en la teoria de la conducta. Bajo este enfoque, las habilidades o destrezas, las
competencias y las aptitudes funcionales son niveles taxonémicos que permiten el
analisis de lo que se define como comportamiento inteligente. Por habilidades o
destrezas podemos entender un “conjunto finito de respuestas con morfologia
determinada e invariante, que guarda una correspondencia funcional para producir
cambios o resultados efectivos en o con relacién con objetos, eventos o circunstancias
que tienen morfologias”, mientras que una competencias es “un conjunto de
respuestas y/o habilidades que a diferencia de estas ultimas, no son invariantes
respecto a la morfologia de objetos y eventos, sino que pueden cambiar como
ejercicio, dependiendo de las circunstancias en que se prescribe el criterio de
efectividad funcional” (Ribes, 1991, pp.210).

Ahora bien, la aproximacién desde el mundo del trabajo permite ubicar su
primer uso entre los ferrocarrileros rusos hace mas de un siglo, quiénes a partir del
analisis ocupacional lograban descomponer una ocupacién en tareas mas sencillas,
por lo que al utilizar el resultado de ésta técnica, podian programar el proceso de
formacion considerando las tareas mas sencillas para ir avanzado en complejidad
(Gallart y Jacinto, 1997). El analisis ocupacional tiene un referente en la psicologia
conductual, en el analisis de tareas, herramienta utilizada por B. F. Skinner, para
descomponer comportamientos complejos en comportamientos discretos, observables
y medibles, herramienta que posteriormente fue utilizada para realizar el analisis
operacional de los diferentes puestos y funciones en los mercados de trabajo.
Recientemente podemos encontrar herramientas derivadas del analisis funcional, como
el DACUM (Design Curriculum), la cual permite llevar a cabo el andlisis ocupacional, no
solamente la desagregacién de la conducta de los trabajadores desempefando un
puesto de trabajo y las funciones inherentes al mismo, sino también los saberes y

conocimientos para el dominio del mismo.
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Por otro lado, el concepto competencia cobra auge en un periodo en donde se
presentan cambios importantes en las formas de produccién y en la concepcion del
trabajo, ya que se ha ido pasando de una organizacion del trabajo destinada a la
produccién de grandes volumenes de productos basados en los principios del
taylorismo y fordismo, que buscaba simplificar al maximo las condiciones del trabajo, a
una produccion flexible, en donde los trabajadores tienen que asumir mayores
responsabilidades en la toma de decisiones en torno a la produccién, la participacion
en procesos de calidad y trabajo en equipo, una constante adaptacion derivado del
rapido avance tecnoldgico, requiriendo una mayor formaciéon y de una frecuenta
capacitacion por parte de los trabajadores. En este contexto, los empleadores, ya no
exigen una calificacion que consideran demasiado unida a la idea de pericia fisica, sino
que solicitan el dominio de una serie de competencias que combinan la calificacion
adquirida con la formacion técnica y profesional, el comportamiento social, la aptitud
para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y de asumir riesgos, de comunicarse,
de afrontar y solucionar conflictos (Delors, 1994).

Los elementos mencionados anteriormente, dan cabida a diferentes
definiciones de los que pudiera ser una competencia, dependiendo el ambito desde
donde se le mire, por ejemplo:

= |a capacidad productiva de un individuo que se mide en términos de
desempefio en un determinado contexto laboral y no solamente de
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes, las cuales son necesarias
pero no suficientes por si mismas para un desempefo efectivo (CONOCER,
2001);
= es un conjunto de conocimientos tedricos, habilidades, destrezas y actitudes
qgue son aplicados por el trabajador en el desempefio de su ocupacién o cargo
en correspondencia con el principio de idoneidad demostrada y los
requerimientos técnicos, productivos y de servicios, asi como los de calidad,
que se le exigen para el adecuado desenvolvimiento de sus funcione
(CINTERFOR, 2000);
= aptitud de un individuo para desempefiar una misma funcién productiva en
diferentes contextos y con base en los requerimientos de calidad esperados por
el sector productivo. Esta aptitud se logra con la adquisicion y desarrollo de
conocimientos, habilidades y capacidades que son expresados en el saber, el

hacer y el saber hacer. (Mertens, 2000)
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» Posada (2002) y Cepeda (2003), definen a las competencias como capacidades
complejas, que pueden tener diferentes niveles de integracion y se manifiestan
en una gran variedad de situaciones, son expresiones de los diferentes grados
de desarrollo personal y de la participacion activa en los procesos sociales, por
tanto, son una sintesis de las experiencias que el sujeto ha logrado construir en

el marco de su entorno amplio, pasado y presente.

Considerando estas definiciones, la competencia desde el ambito laboral puede ser
considerada como la aplicacion de saberes y saberes hacer en la solucion de
problemas en un contexto laboral, es decir, la accion acompafiada de conocimiento;
algunos ejemplos de una competencia son: la reparacion de un motor, el andlisis fisico
— quimico de un elemento, el manejo de un equipo de computo o elaborar un
medicamento. Cabe destacar, que la amplitud del concepto de competencias es
grande, en tanto que las competencias sefialadas anteriormente son de distinta
complejidad y nivel de desarrollo profesional.

En los ultimos afios en el ambito educativo el término competencias ha cobrado
importancia como una posible herramienta que favorezca la articulacién entre la Idgica
del trabajo y la loégica de la educacion, de la formacién. En el contexto de las
instituciones orientadas a la formacion para el trabajo, como es el caso de las
universidades tecnoldgicas, el concepto competencias pudiera ser una herramienta util
en los procesos de actualizacion de los programas de estudio y en la creacion de
nuevas profesiones, favoreciendo la vinculacién entre la universidad y los sectores
productivos locales. Bajo esta perspectiva vale la pena cuestionarse ¢qué tanto el
concepto de competencias ha permito articular las estructuras curriculares de la
universidad con las necesidades y caracteristicas de los mercados de trabajo locales?,
¢qué tanto las estructuras curriculares construidas en las universidades de desarrollo

en torno a la promocién de competencias, han resultado ser eficaces?

3.4 Las competencias y sus dimensiones

Partiendo del supuesto de que las competencias pueden ser un elemento puente
entre el trabajo y la escuela, se diferencian dos dimensiones que se entrelazan en el
uso actual del concepto para el caso de las instituciones de tipo tecnoldgico, pero que

se diferencian debido a que actuan bajo Idgicas diferentes: la dimension de lo laboral y
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la dimensién de la formacion escolar. Como ya hemos sefalado previamente, las
instituciones de educacion tecnoldgica se han apoyado en las normas de competencia
laboral para tratar de adecuar los programas educativos a la realidad laboral, como en
el caso del CONALEP o de la RIEMS; y en otros casos como veremos mas adelante
en este mismo capitulo, se emplean herramientas como el DACUM para obtener
informacion de la realidad laboral y con ello ajustar los contenidos de sus programas
educativos. Con base en esta informaciéon, podemos suponer que las instituciones
educativas a partir del analisis que realizan de la realidad laboral o de la fuente de
informacién que emplean para alimentar su proceso de disefio curricular, definen las
competencias que seran incorporadas a los planes y programas de estudio.

Identificadas las competencias, éstas deben ser trasladadas e reinterpretadas de
acuerdo a la légica de la formacion escolar, la cual tiene sus propias estructuras, como
son; las formas de organizacién -o fragmentacion- del conocimiento , por ejemplo en
asignaturas, conforme a ejes disciplinarios, o tematicos, o profesionales; los
diferentes espacios de formacién escolar: aula, taller, laboratorio; los tiempos los
cuales estan definidos por periodos escolares que pueden ser trimestrales,
cuatrimestrales o0 semestrales; los mecanismos, procesos e instrumentos de
evaluacion de los aprendizajes; materiales de apoyo a la formacion como equipo de
laboratorio, acervo bibliografico, guias para docentes y alumnos, entre otros (figura
3.1).
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Dimension Dimension de la
de lo laboral formacion escolar

Tipos de espacios para la
formacion: aula, taller,
Desarrollo Tecnolégico; sociedad laboratorios;
del conocimiento y desarrollo de

las TIC's

Gestion y Administracion del
Trabajo; modelos de calidad;

Tiempos asignados: trimestres,
cuatrimestres, semestres

Fragmentacion del conocimiento
en asignaturas, moédulos o cursos.

ompetencias

Estandares de competencias Mecanismos, procesos y

instrumentos para la evaluacion y
certificacion de los aprendizajes;

Economia globalizada

Tipos y giros de las empresas
Caracteristicas de los docentes y
tipos de contratacion

Figura 3.1. Las competencias y sus dimensiones

Como se observa en la figura 3.1, los elementos que componen cada una de
las dimensiones estan claros y definidos, y a pesar de que las competencias
educativas son el punto de interseccion de ambas, surgen muchas interrogantes al
momento en que las instituciones educativas trasladen las competencias educativas a
los diferentes estructuras institucionales del curriculo que han ido creando para la
formacion de sus estudiantes. Con base en lo sefalado hasta el momento,
considéranos necesario analizar por separado cada una de estas dimensiones, con el
propdsito de esclarecer limites entre cada una de ellas, pero también los puntos de
interseccion, partiendo del supuesto que ya hemos sefialado en torno a la posibilidad
de que las competencias pudieran ser un elementos puente la dimension de lo laboral

y la dimension de la formacion escolar.
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3.5 Las competencias desde la dimension de lo laboral: cambios en el

mundo del trabajo

A partir del abordaje de la dimension de lo laboral, buscaremos demostrar cémo
los cambios y transformaciones en el mundo del trabajo, demandan nuevos
conocimientos y habilidades en los trabajadores, necesarios para desempefiar de
manera efectiva las funciones propias de sus puestos de trabajo. Un ejemplo muy claro
es que al dia de hoy en mayor o menor medida, las actividades que se llevan a cabo
en una empresa, oficina o en una institucion educativa estan mediadas por una
computadora o por algun dispositivo electrénico y de comunicacion; continuando con
este mismo ejemplo, el uso de la computadora ha incrementado los flujos de
informacién y ha modificado las formas de interaccion entre los trabajadores en tiempo
y espacio, y finalmente, muchos de estos dispositivos tienen instrucciones o manuales
de operaciéon en un idioma distinto. Con este ejemplo es claro que ahora se requiere
del dominio de herramientas tecnoldgicas, de habilidades para administrar, discriminar,
clasificar y usar de manera correcta y ética la informacién que hay disponible, asi como
de dominar herramientas de comunicacién escrita y verbal, asi como del dominio de un
segundo idioma. Son estas nuevas demandas las que ponen en entredicho los
aprendizajes y habilidades que han sido propiciadas hasta ahora por las instituciones
educativas, por lo que la propuesta de formar por competencias les resulta una opcion
viable para atender estas observaciones.

Los cambios y transformaciones en el mundo del trabajo han afectado
diferentes ambitos del trabajo mismo, desde como llevarlo a cabo, hasta su
administracién y gestion. Algunos autores(Rifkin, 1996; Castells, 2006; Posada, 2002;

Zuiiga, 2000) destacan los siguientes:

a) la incorporacion de la electrénica a los procesos mecanicos (automatizacién
y control numérico), modific6 y afectdé procesos productivos de aquellas
empresas con un alto desarrollo tecnoldgico, y por ende, propicio la
reingenieria de los mismos (Zuniga, 2000);

b) el desarrollo y avance de las tecnologias de la informacién, su presencia y
uso han logrado modificar las formas de realizar algunas tareas y en casos mas

extremos, desaparecer algunas y crear otras, o que para algunos autores
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pudiera ser el fin de una forma particular de trabajo (Rifkin, 1996)7; aunado a lo
anterior, los flujos de informacién han aumentado, lo cual ha propiciado que la
interaccion entre las personas se dé en una nueva dimensién de espacio y
tiempo. Por los motivos anteriores, los trabajadores ahora requieren del
dominio de habilidades y conocimientos en el manejo de estas tecnologias, que
permita su incorporaciéon a los mercados de trabajo (Castells, 2006; Posada,
2002)s.

c) cambios en el paradigma de produccién, transitando de una produccion
destinada a generar grandes volumenes de productos basados en los principios
del taylorismo y fordismo, a una forma de organizacion y produccion flexible, en
donde los trabajadores tienen que asumir mayores responsabilidades en la
toma de decisiones en torno a la produccion misma, ademas de participar en
procesos de calidad, trabajar en equipo y adaptarse a los rapidos avances
tecnoldgicos, lo cual demanda de los trabajadores habilidades y actitudes que
les permitan interactuar con diversos actores que participan en el proceso
productivo e incorporarse de manera eficaz al mismo;

d) la reorganizacién de la divisiébn del trabajo, caracterizada por la
descentralizacion de algunos de los procesos que se requieren para la
produccién de un producto terminado entre varias empresas, independiente del
manejo y administracion de su personal (outsourcing), pero unidas por la
integracion final de las partes que produce cada una de ellas; es decir, se crean
empresas sectorizadas, acotadas al cumplimiento de una sola de las funciones
sustantivas o de apoyo al producto final, las cuales maquilan o descentralizan
servicios como limpieza, mensajeria o vigilancia, por lo que generalmente se
quedan con el trabajo poco calificado;

e) la busqueda del tamafio 6ptimo de la fuerza de trabajo necesaria en cada
uno de los procesos (rightsizing), lo cual se traduce en la adecuacion del

numero de trabajadores a los que sean necesarios, a partir de las nuevas

" Para De Ibarrola (2007), las transformaciones en el trabajo prevén un alto grado de incertidumbre en las
trayectorias individuales, lo cual afecta la seguridad en el empleo y en particular, la seguridad de un
empleo para toda la vida y en una misma empresa, aunado a lo anterior, tiende a reducirse la poblacion
econdmicamente activa en el sector industrial, lo cual afecta al sector informal de la economia, estos
cambios afectan también al sector informal de la economia, que dejara de jugar el papel de ser el refugio
(relativamente) facil para el desempleo que habia jugado hasta ahora.

8 En lo que se refiere a las herramientas para desarrollar el trabajo hay que destacar que “los sujetos
interponen instrumentos de produccién entre él y el objeto de trabajo, los cuales sirven como vehiculo de
su accion sobre dicho objeto” (Marx, pp. 45).
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formas de produccion, la divisién del trabajo y uso de tecnologia, lo cual

generalmente implica reduccién de personal (Dertouzos, et al., 1989).

Es necesario sefalar, que los cambios y transformacion en el mundo del trabajo
que hemos descrito hasta el momento, no pueden ser generalizables®,en particular,en
el caso de las sociedades Latinoamericanas, en las que coexisten estructuras
productivas heterogéneas, que expresan serios desfases en el grado de desarrollo
tecnoldgico y laboral (Ibarrola, 2008). Ejemplo de ello, es lo sefialado por De la Garza,
al precisar que “la mayor parte de la poblacién no ha transitado hacia la sociedad de la
informacién, ni a la nueva economia, ni a la flexibilidad creativa de manera
generalizada” (pp. 245), y no todas las empresas cuentan con equipos y maquinaria de
alta tecnologia incorporadas a sus procesos de produccion. En el caso de México, sus
mercados de trabajo son heretogeéneos, por lo que coexisten formas de produccion
altamente tecnologizadas, con otras formas de produccién que resultan precarias y con
escaso uso de tecnologia ademas de que se puede tratar de tecnologia de varias
generaciones anteriores (tercera, cuarta generacion) o incluso tecnologia “hechiza”.

Para autores como Delors (1994), los cambios en los procesos de produccion que
afectan al trabajo desde diferentes ambitos, demandan en los trabajadores el
aprendizaje y desarrollo de destrezas y habilidades que les permitan realizar su
actividad laboral. Sin embargo, este entrenamiento al parecer, ya no esta asociado
solamente con el desarrollo de aptitudes técnicas relacionadas con destrezas fisicas o
al manejo de procedimientos y metodologias necesarias para desempefiar ciertos
puestos de trabajo, ahora se espera que los trabajadores cuenten con capacidades y
habilidades que les permitan responder a problemas de manera variada y efectiva, por
lo que exige el dominio de una serie de competencias que combinan la calificacion
adquirida durante su formacion técnica y profesional. Es por ello que las competencias
educativas deben contemplar desde habilidades propias del ambito laboral, pero
también destrezas que se han definido como competencias genéricas o transversales
debido a que todo profesional debe tener, ejemplo de ello es la habilidad para trabajar
en equipo, la capacidad de iniciativa y de asumir riesgos, de comunicarse de manera

verbal y escrita, de afrontar y solucionar conflictos, el dominio de un segundo idioma y

9 En el 2013, en la sesion de trabajo llevada a cabo entre autoridades de la Secretaria de Educacion
Publica y funcionarios del Banco Internacional de Desarrollo, denominada “Onestep forward:
EffectivelyLinkingUpperSecondaryEducationPoliciestoEmployment”, se propone como una idea central en
el andlisis de la relacidn escuela trabajo, la existencia de mercados de trabajo homogéneos, con vinculos
lineales con los sistemas educativos.
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de herramientas tecnologicas, asi como el desarrollar una actitud emprendedora com
el proposito de generar proyectos de autoempleo (Zufiga, 2000).

Desde esta perspectiva, la competencia puede ser entendida como la capacidad
productiva de un individuo que se define y mide en términos de desempefio en un
determinado contexto laboral, y no solamente de conocimientos, habilidades, destrezas
y actitudes; éstas son necesarias pero no suficientes por si mismas para un
desempefio efectivo (Mertens, 2000). Puede ser entendida también como la "aptitud
de un individuo para desempenar una misma funcién productiva en diferentes
contextos y con base en los requerimientos de calidad esperados por el sector
productivo. Esta aptitud se logra con la adquisicién y desarrollo de conocimientos,
habilidades y capacidades que son expresados en el saber, el hacer y el saber hacer”
(Mertens, 2000, pp. 50).

Por su parte, el CONOCER (Consejo de Normalizacién y Certificacion de la
Competencia Laboral) define competencia laboral "la capacidad productiva de un
individuo que se define y mide en términos de desempefio en un determinado contexto
laboral, y no solamente de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes; éstas son
necesarias pero no suficientes por si mismas para un desempefio efectivo. (Vargas,
2004, pp. 14). Un elemento a destacar de las diferentes definiciones acerca de lo que
es una competencia es que ésta es evaluada a través de evidencias objetivas sobre el
desempefio del trabajador, evidencias que deben caracterizarse por ser medibles y
repetibles, ejemplo de ello es la elaboracion del plan de mantenimiento de una
empresa, el cual debe cumplir con especificaciones técnicas acerca de la maquinaria 'y
equipo contemplados en el mismo, definir tiempos, etapas, costos y responsables de
llevar a cabo dicho programa, entre otras posibles especificaciones de dicho plan, lo
cual estara arrojando lo que se ha denominado como evidencia de producto sobre el
desempefio de un trabajador, por lo que dicho plan cumple con ser medible a partir de
los parametros que debe contener y es repetible por que el trabajador esta en la
posibilidad de elaborar otro plan de mantenimiento; también puede haber evidencias de
desempefio, la cual se genera a partir de la evaluacion en campo del trabajador, por
ejemplo, se elabora una lista de cotejo con las acciones que tiene que llevar a cabo un
ingeniero durante la instalacion de maquina equipo, las cuales estan contempladas en
protocolos preestablecidos y que deben atenderse tanto en el manejo de herramientas

como de seguridad, por lo que la momento de la instalacion se observa si el trabajador
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cumple o no con los protocolos o si hay ausencias u omisiones, esta evidencia también

es medible y repetible.

3.5.1 Certificacion de normas de competencias laboral

Hasta el momento hemos revisado como los cambios en el mundo del trabajo han
afectado la manera de administrar, gestionar y realizar el trabajo, en un contexto en
donde coexisten diferentes formas de produccién y de desarrollo tecnolégico, lo cual
demanda, una formacion y capacitacion distinta en los trabajadores, que no solo se
centra en el manejo de procedimientos, técnicas o maquinaria, sino se requiere que los
trabajadores participen de manera mas activa, solucionado problemas, participando en
equipos de trabajo multidisciplinarios y tomando decisiones sobre los procesos mismos
de produccién (Posada, 2002; Cepeda ,2003; Evewijn, Bomers, & Knubben, 2002;
Rifkin, 1996; Castells, 2006; Tobarga, et al.,, 1992; Jacinto & Gallart, 1998; Zuhiga,
2000; de la Garza, 19992; 2000).

En este punto, las competencias cobran relevancia, ya que a partir de este
concepto se pretende identificar y transparentar el tipo de conocimientos, habilidades y
destrezas que requieren dominar los trabajadores para realizar su trabajode manera
eficaz y eficiente (Posada, 2002; Cepeda,2003; Evewijn, Bomers yKnubben, 2002;
Delors, 1994). Un ejemplo de los instrumentos que se han empleado para ello, son las
normas de competencia laboral, a través de las cuales se busca establecer estandares
que definan el desempeino competente en actividades relacionadas a tareas y
funciones de puestos de trabajo especificos.

El proceso de certificacion de competencias laborales es un proceso mediante el
cual, se evalta el grado de dominio y pericia de un trabajador sobre las funciones y
tareas propias de un puesto de trabajo, dicha evaluacion consiste en recopilar
evidencias a partir de diferentes estrategias de evaluacion sobre el desempefio del
trabajador, para ser contrastadas contra criterios o estandares de ejecucion
previamente definidos en las Normas Técnicas de Competencia Laboral. Se ha
clasificado el tipo de evidencias que se obtienen del desempefio de los trabajadores
cuatro categorias: de producto, de desempefio, de conocimiento y de actitud. En las
ultimas décadas se han creado estandares de competencias en paises como Francia,
Australia, Inglaterra, Estados Unidos y México. De acuerdo con San Martin (2002), un

propésito que se persigue con la certificacion de competencias laborales es dar certeza
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sobre los saberes y saberes hacer adquiridos a partir de la ejercitacion de los
conocimientos y habilidades de una profesion en situaciones reales de trabajo, es decir
que la certificacion de competencias esta centrada en la evaluacién de la experiencia
generada por un trabajador en el desempefio de un puesto de trabajo o de una funcién
productiva.

En América Latina, la evaluacién y certificaciéon de competencias laborales ha sido
impulsada fundamentalmente por el Cinterfor/OIT, bajo la premisa de fomentar la
elaboracion de competencias utiles en los mercados de trabajo (Mertens, 2000). En el
caso de México, el CONOCER (Consejo Nacional de Normalizacién y Certificacion de
Competencias Laborales), es la entidad del Gobierno Federal que tiene a su cargo el
otorgamiento de certificados que permitan reconocer los conocimientos, habilidades y
destrezas de las personas, adquiridas a través de una formacioén escolar, en su trabajo
o a lo largo de su vida, para lo cual han desarrollado estandares denominados Normas
Técnicas de Competencia Laboral (NTCL). De acuerdo con el CONOCER, la
certificacion de competencias tiene tres funciones a destacar:

» Otorgar valor social a las capacidades laborales de las personas basadas en

procesos de instruccion informales y en la experiencia

» Reconocer el saber hacer de las personas en contextos laborales

determinados, bajo estandares de competencia laboral establecidos por el
sector productivo y mediante la evaluacion de su desempefio

» Fomentar e impulsar el aprendizaje a lo largo de la vida (SEP, 2008).

Un punto a resaltar es que los estandares de competencia laboral tienen como
proposito evaluar a trabajadores en activo, es decir, a trabajadores que a partir de la
ejercitacion cotidiana de sus funciones productivas en contextos reales de trabajo, han
logrado adquirir las capacidades necesarias que le permiten ser competentes en su
trabajo. Para tal propdsito, los estandares o normas de competencia laboral buscan
establecer los niveles de desempefio que debe cumplir un trabajador al llevar a cabo
una determinada funcién productiva, para ello, el CONOCER se reunen grupos
integrados por actores que inciden en las funciones productivas que se pretendan
abordar, actores como trabajadores expertos, docentes, representantes gremiales y
sindicales, empresarios, el propdsito es que dichos grupos tengan una representacion
que les permita establecer estandares o normas de caracter nacional y que sea de

utilidad para diferentes tipos de empresas, tamafos y giros en las cuales se lleve a
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cabo la funciéon productiva que se pretende abarcar; cuando esto no ocurre, se
desarrollar “normas institucionales”, las cuales tienen una validez acotada a una
institucion, empresa u organizacion en especifico y en determinadas zonas
geograficas.

Habria que sefialar, que el proceso de certificacion en México se ha encontrado
con diversos problemas: a) los altos costos de la evaluacion y certificacion, asi como
su posterior recertificacion, b) la falta de reconocimiento de los certificados de
competencias en los mercados de trabajo y c) la falta de difusion del proceso de
certificacion en la poblacién en lo general (Mertens, 2000).

De acuerdo con Mertens (2000), la evaluacién del los trabajadores a través de
estos estandares es similar al proceso de evaluacién en la formacion escolar, debido a
que a partir de los resultados de las mismas, es posible elaborar programas de
capacitacion acordes con las necesidades particulares de cada trabajador. Como
detallaremos mas adelante, la evaluacion por competencias laborales a partir de los
estandares desarrolladas para tales propédsitos, pudiera ser nuestro primer punto de
interseccién entre la dimension de lo laboral y la dimensién de la formacién escolar.
Bajo este supuesto, algunas instituciones educativas mexicanas, principalmente
aquellas relacionadas con la formacion y capacitacion para el trabajo, han utilizado las
normas de competencia laboral como referentes para el disefio curricular de programas
educativos como el caso de los diferentes subsistemas publicos del nivel medio
superior, o para la elaboracién de programas de capacitacion, como el caso de los

Centros de Formacion para el Trabajo.

3.5.2 Los estandares de competencia y su proceso de evaluacion,
puente entre la dimension de lo laboral y la dimensién de la

formacion escolar.

Con base en los sefialamientos anteriores es que plantearemos que los puentes
de comunicaciéon entre la dimension de lo laboral y la dimension de la formacién
escolar se derivan del proceso de evaluacion y certificacion de competencias. Este
supuesto tiene como sustento dos rubros: a) el primero relacionado con la forma como
se analiza la realidad laboral, y b) al tipo de informacion que se obtiene después del

proceso de evaluacion y los usos que se le dan a la misma.

80



El primer punto, relacionado con el acercamiento y analisis de la realidad
laboral, es de vital importancia en la construccion de este tipo de estandares, debido a
la certeza que deben proporcionar sobre la realidad laboral. Para ello, en su
construccién, se busca la integracion de grupos heterogéneos en los cuales de
acuerdo con el CONOCER, participan como ya mencionamos, expertos en las areas
laborales, empresarios, académicos y en algunos casos representantes gremiales y
sindicales. Estos grupos trabajan bajo formas y metodologias previamente definidas y
es a partir de la informacién obtenida, que van construyendo cada uno de los
estandares ya mencionados. Un elemento a destacar en este proceso es que se busca
contar con una amplia participacién de los principales actores de las funciones
laborales que se estan analizando, debido a que se tiene como propdsito tanto que
estandar tenga aceptacion como que refleje las condiciones reales de trabajo.

El proceso de evaluacion para certificar un estdndar de competencia, segundo
punto que sustenta los puentes entre la dimension de lo laboral y la de la formacion
escolar, se realiza conforme a lo que se define y establece en el propio estandar, y
para ello, se busca obtener evidencia objetiva del desempefio del trabajador a través
de productos, de observaciones directas en el lugar de trabajo, de conocimientos y de
actitudes. La informacion que se obtiene de este proceso de evaluacién da certeza
sobre el posible desempefo de un trabajador al realizar las tareas inherentes a un
puesto de trabajo.

Derivado de este proceso de evaluacién, cuando un trabajador es evaluado
como No Competente debido a que no se lograron generar las evidencias necesarias o
que las evidencias no cumplieran con los niveles de desempefio definidos para
considerarlo como Competente, se obtiene a la vez informacion suficiente para poder
definir un proceso de capacitacion que le permita al trabajador lograr generar las
evidencias faltantes, a partir de la adquisicion de conocimientos y de su ejercitacion en
situaciones reales de trabajo. Las propuestas de formacién bajo esta logica, nos lleva a
considerar procesos de capacitacion individualizados de acuerdo a los resultados de la
evaluacion.

Estas dos caracteristicas son recuperadas en las instituciones educativas a
partir de los siguientes supuestos: 1) los estandares de competencia se derivan de un
analisis de la realidad laboral con base en la participacién de actores inmersos en ella,
por lo que reflejan las necesidades existentes en los mercados de trabajo, en lo que se

refiere al tipo de habilidades y conocimientos utiles que se requiere dominen los
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trabajadores para realizar sus funciones laborales; 2) los estandares de competencia
proporcionan informacién util para el disefio de programas de cualquier institucion
educativa, en particular, de aquellas orientadas a la formacion para el trabajo.

Estas caracteristicas de los estandares de competencia y de su proceso de
evaluacion al parecer representan ventajas sobre el tipo de informacién que se
proporcionan en cuanto al posible desempeio de las personas en un puesto de trabajo
determinado, en comparacién con la informaciéon que proporciona un proceso de
acreditacion de conocimientos para el desempefio de una profesion otorgado por
cualquier institucion educativa de nivel superior. En este ultimo el caso, la evaluacion
de aprendizajes que llevan a cabo las instituciones de educacion superior para el
otorgamiento de credenciales o titulos (atribucion propia de estas instituciones), parte
del supuesto de que el dominio de conocimientos, destrezas y habilidades propuestas
por los planes de estudios como las necesarias para el desempefio de una profesion,
permitird a sus egresados tener un desempefo acorde con las necesidades propias de
los mercados de trabajo (lbarrola, 2008). Para Planas (2014) esta informacién es
apenas indicativa pero ampliamente compartida por diversos actores tanto del ambito
educativo como del laboral.

Los propésitos y los alcances de cada uno de estos procesos de evaluacion son
distintos, sin embargo en ambos casos se busca validar la capacidad que tendrian las
personas para desempefar actividades que en los mercados de trabajo son utiles y
necesarias. En esta reflexion es importante tener presente que las instituciones
educativas tiene como una de sus funciones principales la de formar profesionistas
que se incorporaran a los mercados de trabajo, es decir, la evaluacion cumple una
funcién anticipatoria, mientras que la certificacion de competencias laborales tiene
como proposito evaluar el desempeio real de los trabajadores; es decir, evalua el
desempefio actual. En este contexto, las competencias parecieran ser fuentes
confiables de informacién para el disefio del curriculo, dan legitimidad a la estructura y
contenido de los planes y programas de estudio, y con ello, garantizan la pertinencia de
la formacion que ofrecen las instituciones educativas.

Bajo esta logica, algunas instituciones de educativas de nivel medio superior y
superior, como ya hemos ejemplificado anteriormente, han decidido disefar sus
planes y programas de estudio con base en estandares de competencia, en donde las
normas o estandares de competencia son la fuente de informacion directa que alimenta

el proceso de disefio curricular. Derivado de este sefialamiento, los siguientes
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cuestionamientos giran en torno a la forma en como se emplean las normas de
competencia laboral en el proceso de disefio curricular, bajo qué proceso o
mecanismo se traduce la informacién proporcionada por estos estandares a un
programa de formacion escolar, partiendo de que dichos estandares se construyen
bajo la logica de la dimension del trabajo y tienen que pasar y ser interpretados y

adecuados a la légica de la formacion escolar.

3.6 Las competencias en la dimension de la formacién escolar

En efecto, en afios recientes el uso de la nocién' de competencias ha ido
incrementado en las instituciones educativas, no importando el nivel educativo ni el tipo
de escuela de la que se trate, por lo que pareciera que en todos los casos tuviéramos
el mismo referente dado a partir de una definicion universal e inalterable. Sin embargo,
si nos detuviéramos a revisar el uso que hacen de la nocion de competencias desde
cada una de las propuestas que se han venido desarrollando, muy posiblemente nos
encontrariamos con diversas definiciones, clasificaciones y usos en funcion de las
necesidades de cada institucion.

Para sustentar esta afirmacion, basta con citar dos proyectos que resultan
contrastantes en lo que se refiere a la definicion de competencias, por un lado, se
encuentra la propuesta desarrollada en el nivel preescolar, la cual tiene como objetivo
organizar la formacion a partir de la ensefianza de competencias que le permitan al
nifo relacionarse en un “marco de pluralidad y democracia, y en un mundo global e
interdependiente” y por otro, el caso de la Reforma Integral de la Educacion Media
Superior, en la cual se propone como uno de sus principales objetivos, el formar a los
estudiantes con base en competencias, de forma que estén en posibilidades de
incorporarse a los mercados de trabajo de manera activa. Como se observa, la nocion
de competencias es totalmente distinta en ambos casos, ya que los objetivos que
persiguen ambas instituciones en sus distintos niveles educativos son de naturaleza
distinta y se desarrollan en contextos y légicas diferentes.

Sin embargo, en ambas propuestas encontramos un elemento comun y es que las
competencias no se restringen al mero aprendizaje de conocimientos o al desarrollo de

habilidades a partir de la ejercitacion, por el contrario, es un comportamiento complejo

' Se usa el término “nocidén” porque precisamente las competencias estan refiriendo a conceptos
cuyo significado se debate intensamente e incluso aparece en entredicho.
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que en alguna medida permite que los sujetos sean capaces de ajustarse a las
necesidades que les demanda el contexto ya sea este laboral, familiar, escolar o
deportivo, por sefalar algunos. Otro elemento en comun en las definiciones sobre
competencias, es que estan compuestas por aprendizajes teoricos sobre disciplinas
cientificas o saberes propios de una profesiéon, habilidades, actitudes, valores, entro
otros recursos cognitivos, los cuales en su conjunto y movilizados bajo ciertas
circustancias, le permiten a los sujetos, enfrentar situaciones problema propias de un
contexto determinado, encontrando solucién a las mismas.

Partiendo de este primer acercamiento de lo que es una competencia,
expondremos elementos que nos permitan reflexionar acerca de la complejidad de
desarrollar competencias desde al ambito de la formacion escolar, y a partir de ello,
contar con elementos que nos permitan valorar si las estructuras que las instituciones
educativas van construyendo para la formacién e los estudiantes de acuerdo a sus

intereses, necesidades y recursos, les permiten lograr tal propdsito.

3.6.1 Una forma de conceptualizar el desarrollo de las

competencias

La linea de argumentacién que hemos seguido hasta el momento, ha planteado
que en la ruta de las competencias en el trayecto de la dimensién de lo laboral hacia la
dimension de la formacion escolar, no ha sido necesario, hasta este momento,
acompafiar a las competencias de una teoria del aprendizaje o de planteamientos
tedricos desde la pedagogia o desde la practica docente. En realidad el uso del
concepto de competencias en el ambito educativo,se debe mas a politicas publicas
sobre el papel de la educacién en el desarrollo econdmico que a una reflexidon sobre
los procesos de formacion para el trabajo en las instituciones educativas.

Bajo estos supuestos, el concepto de competencias en el ambito educativo no tiene
su origen en alguna de las teorias del aprendizaje, ni en las disciplinas cientificas que
dan cuenta de los mecanismos y procesos de ensefianza aprendizaje, como la
psicologia o la pedagogia. Sin embargo, en afos recientes, se han venido generando
propuestas que permiten entender qué es una competencia, recuperando elementos
como el papel de la cultura y de lo social como factores importantes para el aprendizaje
(Vygotski; Luria) o conceptos como el aprendizaje significativo y situado desde la teoria

cognitiva, o de los “modelos centrados en el aprendizaje” (Ausbel).
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Hemos identificado diferentes aproximaciones tedricas al concepto de
competencias desde una dimensién educativa que permiten fundamentar un marco
tedrico acerca de qué son, como se adquieren y la posicion que asumiremos en torno
al tipo de aprendizajes que se consideran necesarios para el desarrollo de
competencias en los estudiantes. Es importante dejar en claro que no se pretende en
este momento, hacer propuestas pedagdgicas o didacticas acerca de la ensefianza,
aprendizaje y evaluacién de las competencias. Algunas preguntas en torno a las
competencias desde las teorias del aprendizaje son las siguientes: ;qué debemos
entender por competencia?;qué aprendizajes se implican?;cémo podemos saber
cuando el comportamiento de un sujeto es competente? ;qué alcance tiene y qué
procesos intervienen en su desarrollo?

Para responder las preguntas anteriores, primero trataremos de precisar qué
entendemos por competencias, fundamentalmente para evitar lo que Wittgestein
(2004) define como malentendidos del lenguaje “que conciernen al uso diverso de las
palabras; provocado, entre otras cosas, por ciertas analogias entre las formas de
expresion en determinados dominios de nuestro lenguaje” (pp. 113). Inicialmente
sefialaremos que la competencia es un comportamiento que esta asociado con el
cumplimiento de estandares bajo ciertas condiciones, es decir, hace referencia al grado
de preparacion y pericia que logra un sujeto como resultado del aprendizaje en
situaciones estructuradas y no estructuradas, lo cual nos permite referir a la
competencia como un saber céomo, al resolver un problema, producir un resultado o
consecuencia deseada, al relacionarse, organizarse y cooperar con otros para el logro
de metas y resultados esperados.

De acuerdo con Ryle (2005), el estudio del aprendizaje del saber cédmo ha sido
poco estudiado11, sin embargo se parte del supuesto de que en este tipo de
aprendizaje participan dos tipos de acciones, una teorica y una practica. La primera de
ellas refiere al sujeto que reconoce internamente las maximas o reglas y la segunda,
cuando las pone en practica, por lo que el sujeto aparentemente hace un poco de
teoria y después de un poco de practica. Este supuesto sin duda, ha permeado el tipo
de formacion que se ofrece en algunas instituciones educativas, debido a que se
considera que primero es necesario el dominio de teorias, leyes, principios y técnicas

para el posterior aprendizaje del saber hacer o saber cémo.

""Ryel sefiala que “los tedricos han estado ocupados en investigar la naturaleza, origen y validez
de las teorias, que han ignorado, en general, la pregunta acerca de qué significa que alguien
“sabe como” llevar a cabo ciertas actividades” (pp. 60).
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Lo anterior no necesariamente es correcto, ya que los sujetos tienen la posibilidad
de teorizar desde la practica misma y no de manera excluyente o en dos momentos
diferentes, por ejemplo, las reglas pueden ser comunicadas al aprendiz, pero también
este Ultimo pueden aprenderlas observando como otros “realizan las actividades” y el
tipo de retroalimentacién o consecuencia que reciben por ello (Wittgestein, 2004); por
contraparte, el sélo conocimiento de las reglas o maximas no hacen a una persona
habil o competente, sino que se requiere ejercitacion en la practica misma de la
actividad, de conocer las reacciones y el rol de otros participantes en la actividad, de
identificar los diferentes momentos y espacios, lo cual con el paso del tiempo permite
generar aprendizajes que al sujeto le permiten elegir la accidon mas adecuada bajo
ciertas situaciones o contextos.

Es importante destacar que la practica como mera repeticidén o rutina de actividades
tampoco conduce por si misma al aprendizaje de competencias. Estas ultimas tienen
una caracteristica distintiva y es la de ser un ejercicio variado, que encuentra vy
descubre nuevas posibilidades para satisfacer criterios definidos y promueve la
diversidad de rutas de accion (Ribes, 1997). Sin embargo, en algunas ocasiones la
ejercitacion de tareas simples forma parte de un eslabén de acciones que posibilita, en
otro momento, la ejecucion de acciones y tareas mas complejas asi como la toma de
decisiones en situaciones novedosas. De acuerdo con Evewijn, Bomers, & Knubben
(2002), esto se puede explicar debido a que durante la ejercitacion de tareas y
acciones simples, se establecen conexiones entre experiencias y conceptos que
permiten que el comportamiento del sujeto sea cada vez mas complejo.

De acuerdo con lo mencionado hasta el momento podemos sefialar que un sujeto
“‘competente”, aprende a partir de la ejercitacion en situaciones reales, a regular sus
acciones, a corregir errores, repetir y mejorar sus éxitos, de sacar provecho del
ejemplo de otros al tratar de hacer las cosas correctamente (Ryle, 2005). Lo anterior
es posible cuando se han desarrollado redes de conceptos y experiencias que amplian
la conexion con otras redes, facilitando de acuerdo con Bourdieu (1972), el resolver
problemas del mismo tipo y naturaleza.

Un elemento a rescatar sobre el aprendizaje del saber como desde la teoria de las
comunidades de practica, es que este tiene un fuerte componente social, ya que la
competencia para realizar cierto tipo de actividades se da a partir de la ejercitacién de
tareas como parte del proceso de integracién a una comunidad de practica (Lave y

Wegner, 1991). Desde esta posicion tedrica, los integrantes de una comunidad de
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practica - en su mayoria- aprenden mientras trabajan en lo que deben hacer y en
cémo lo deben hacer. Por lo al inicio de su formacién al interior de la comunidad, los
sujetos realizaran acciones limitadas pero que forman parte de un comportamiento mas
complejo, y con la experiencia generada y el desarrollo de mayor destreza en estas
acciones iran desempefiando tareas y acciones mas complejas. Un elemento esencial
en este tipo de aprendizajes, es que los recién iniciados deben ser apoyados y guiados
por sujetos expertos, quiénes retroalimentaran la ejecucidon de los novatos. En ciertos
casos, la retroalimentacion que pudieran dar los sujetos expertos a los recién iniciados
sobre el desempefio de sus funciones y tareas, puede ser observada por otros
participantes y con ello, aumentar su conocimiento de la tarea como un todo.

Con base en las aproximaciones teédricas de corte educativo, podemos sefalar que
la competencia es comportamiento complejo susceptible de ajustarse cuando se
presentan alteraciones en el entorno, por lo que una competencia pudiera definirse
como una propiedad disposicional que permite al sujeto ajustar su comportamiento
para cumplir con estandares bajo diversas condiciones contextuales, lo cual involucra
la movilizacion de conocimientos, reglas, experiencias y hechos organizados en redes,
conceptos, generalizaciones, secuencias de accion, modos de pensamiento, de
percepcion, de evaluacion, de accion y de formas de interactuar y relacionarse con
otros, que facilitan la puesta en practica de los saberes y saberes hacer. Bajo esta
I6gica, el desarrollo de una competencia de manera intencional en los sujetos, exige la
“‘mezcla” entre la educacion formal adquirida en el sistema educativo, con la
experiencia laboral, la mayoria de las veces no formal, adquiridas a lo largo de la vida.
Este sefialamiento de acuerdo con Gallart y Jacinto (1992), parte del supuesto de que
el logro de una competencia no proviene unicamente de la aprobacion de un
curriculum escolar formal, sino también de la ejercitacién en la practica de las
funciones y tareas en situaciones reales de trabajo.

Por otro lado, la movilizacion de conocimientos, habilidades, capacidades y otros
recursos cognitivos12 con el propdsito de resolver problemas debido a alteraciones en
el entorno, de acuerdo con Roe (2003), implica una légica distinta en cuanto a la
naturaleza de los aprendizajes, motivo por el cual, el enfoque por competencias debe
trascender la ensefianza de aprendizajes mecanicos, reproductivos, discursivos y

teorizantes vigentes en algunos sectores educativos (Diaz Barriga y Rigo, 2000), asi

2perrrenuod define como recursos cognitivos a los saberes, saberes hacer, actitudes, valores, entre otros
elementos que forman parte de las competencias.
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como de la realizacion de practicas que suelen ser rutinarias y en algunas ocasiones,
alejadas de la realidad laboral (Ibarrola & Bernal, 2003; Ibarrola, 2006; Diaz Barriga y
Rigo, 2000). Para Gallart (2004), reorganizar las practicas docentes y estructuras
curriculares con el proposito de generar el aprendizaje de competencias requiere,
inicialmente, de contar con un curriculo que organice saberes transversales que
puedan ser ejercitados y actualizados en situaciones reales de la practica profesional,
como parte de las actividades de la formacién escolar, a fin de demostrar la capacidad
de resolucion de problemas de manera variada y efectiva en distintos contextos del
ejercicio profesional.

Por su parte Diaz Barriga (2012), sefala que la ensefianza de competencias
obliga a las instituciones educativas a considerar el aprendizaje como criterio rector del
proceso de formacion escolar. Se requiere para ello, articular de manera integrada
todas las estructuras curriculares de las instituciones (lbarrola, 2012), tales como los
criterios de contratacion de los profesores, la distribucién y uso de tiempos, la seleccién
y secuenciacion de contenidos, los espacios de formacién, la relacion didactica y
naturaleza de los recursos y su utilizacidn, la evaluacion, todo ello con base en los
criterios derivados de las competencias esperadas en los estudiantes. Bajo esta
perspectiva, vale la pena cuestionarse qué tanto las estructuras curriculares de
aquellas instituciones educativas de nivel superior que han incorporado este enfoque
en sus modelos de formacion, promueven y favorecen el aprendizaje de competencias

en los estudiantes.

La ensefanza por competencias debe cambiar la logica habitual de la practica
docente, ya que entra en conflicto con la forma en como esta construido el curriculo
hoy en dia, a través de una organizacién unidisciplinaria y jerarquica de los contenidos,
mientras que la enseflanza por competencias requiere miradas multi e
interdisciplinarias, enfocadas a dinamizar el conocimiento en torno a situaciones
problema de relevancia social, productiva y cientifica (Diaz Barriga, 2012). Es decir,
bajo un esquema de formacion por competencias, no pueden ser los contenidos
disciplinares ni los temas derivados de éstos el punto central de la formacién, sino las
situaciones problema en torno a las cuales se va a integrar y dinamizar el
conocimiento, y sélo en funcion de ellas se decide qué conocimientos son los mas
pertinentes de ensefar en relacién con las practicas socioculturales, profesionales,
laborales o cientificos que se han identificado como prioridades en un determinado

tramo formativo (Diaz Barriga, 2006).
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Recuperando lo sefalado hasta el momento, debemos considerar que para
formar por competencias no basta con elaborar referencias a normas de competencias
e insertarlas en el curriculo, tampoco con transmitir conocimientos o por el aprendizaje
de procedimientos. De acuerdo con Diaz Barriga (2012), se requiere crear situaciones
didacticas que permitan enfrentar directamente a los estudiantes (o a los docentes en
formacion/servicio) a las tareas se espera que resuelvan, las cuales se articulan en
relacion con problematicas complejas; es decir que los programas y propoésitos de
formacion desde la mirada de una educacién por competencias, no se derivan de
conocimientos estaticos o declarativos, sino se logran en términos de actividades
generativas y tareas-problema que la persona en formacion debera enfrentar para

solucionar un ambito de problema o crear conocimiento innovador.

3.6.2 La formacioén por competencias

La formacion por competencias como mencionamos al inicio del presente
apartado, tiene diferentes propdsitos y objetivos en funcidn del nivel educativo en el
cual nos ubiquemos, ya sea en el pre-escolar, en la media superior o a nivel superior;
sin embargo, el mayor impacto del concepto competencias ha sido en las instituciones
de educacién tecnoldgica o de formacion para el trabajo, en donde se ha definido al
proceso formativo como EBC o Educacién Basada en Competencias.

La Educacion Basada en Competencias (EBC), tiene como propésito principal,
el vincular el sector productivo con la escuela, fundamentalmente con aquellos niveles
y modalidades escolares abocadas a la formacién tecnoldgica o para el trabajo.
Basicamente desde este enfoque, se busca relacionar la teoria y la practica en el
ambito pedagdgico, entre lo que se ha definido como educacion técnica y educacién
académica, tratando de responder al reclamo social de formar y habilitar a los jovenes
para el desempefio de un oficio o una profesion, por lo que se buscan tender puentes
entre la escuela y el trabajo.

Desde esta perspectiva, las competencias deben provenir de una reflexion
sobre la realidad del mundo del trabajo, que al pasar a la légica de la formacién, exige
considerar que el desarrollo de una competencia mezcla la educacion formal planeada
y adquirida en el sistema educativo, con la experiencia laboral, la mayoria de las veces
no formal, adquirida a lo largo de la vida. Esta consideracion implica que el logro de

una competencia no proviene unicamente de la aprobacion de un curriculum escolar
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formal, sino como hemos venido resaltando, del ejercicio de la aplicacion de
conocimientos en situaciones problema.

De acuerdo con Diaz Barriga (2006), esta forma de conceptualizar el término
competencia nos lleva a reconocer tres elementos: a) una informacioén, b) el desarrollo
de una habilidad y, ¢) puestos en accion en una situacion inédita. En esta logica, la
competencia implica la combinacion de estos tres elementos, es decir, que la
competencia requiere del dominio de informacion (generalmente de las distintas
disciplinas cientificas), del desarrollo de una serie de habilidades derivadas de los
procesos de informacion, lo cual debe ser puesto en juego en una situacion real
inédita. Este ultimo punto pudiera ser un conflicto para la institucion educativa, ya que
la escuela promueve practicas que simulan situaciones reales, sin embargo, en
muchas ocasiones suelen ser rutinarias y alejadas de la formacion de una habilidad o
competencia.

En este contexto, el aprendizaje de las competencias, exige por tanto, de la
colaboracion entre el mundo del trabajo y el de la educacién, sin olvidar que la légica
de los procesos de trabajo en el sector productivo es distinta de la légica de los
procesos escolares, de la loégica de la formacién. De acuerdo con Jacinto y Gallart
(1996), ciertas competencias basicas como prerrequisito de las competencias
laborales exigen de una formacion de nueve o diez afios de escolaridad que, ademas
de las habilidades basicas, tales como la lectura, escritura, matematicas entre otras,
den una capacidad de captar el mundo que los rodea, ordenar sus impresiones,
comprender las relaciones entre los hechos que observan, y actuar en consecuencia,
que denominan competencias basicas.

El logro de una competencia requiere de un proceso de aprendizaje
significativo, preferentemente llevado a cabo en los lugares de trabajo, por lo que se
requiere un curriculo que organice saberes transversales que puedan ser actualizados
en la vida cotidiana, que se demuestran en la capacidad de resolucién de problemas
de naturaleza diversa de aquellos aprendidos en salon de clase, es decir, la resolucion
de problemas de manera variada y efectiva en distintos contextos (Ribes, 1991).

En el ambito de la formaciéon es necesario considerar que el desarrollo de las
competencias debe considerar al aprendizaje como el criterio rector de cualquier
sistema de organizacion de la ensefianza, bajo este supuesto, no basta con el cambio
de contenidos de textos y el mejoramiento curricular, de la innovacion en los métodos

de ensefianza y de los programas de actualizacién docente, se requiere de articular las
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estructuras curriculares de las instituciones con base en los criterios derivados del
comportamiento del estudiante (Ribes, 1991). En esta ldégica, la ensefianza por
competencia debe estar orientada en el aprender, el autocontrol, la iniciativa, el
razonamiento, el diagnéstico, la formacién continua, al trabajo en equipo y de una
comunicacion constante (De Ibarrola, 2006).

Desde las instituciones educativas implica la planeacion de actividades de
ensefianza que favorezcan la ejecucion de tareas que lleven a la solucidon de
problemas, lo cual implica la integracion de conocimientos que han estado
fragmentados en disciplinas (Cazares y Cuevas, 2007). De acuerdo con Roe (2003),
este punto es importante al momentos de pasar el desarrollo de los planes de estudio,
debido a que tenemos dos logicas para la ensefianza de competencias, por un lado se
encuentra aquella que considera que cualquier tipo de conocimiento puede aprenderse
a partir de la aplicacion y solucion de problemas, en donde los limites de los
conocimientos disciplinarios estan dados por los minimos necesarios para el dominio
de la competencia y por otra, la que reconoce dos momentos en la adquisicién de las
competencias, el primero se refiere al aprendizaje de conocimientos dentro de la légica
y estructura de cada disciplina, fundamentalmente aquellos referidos a conocimientos
basicos tales como las habilidades matematicas, fisicas o quimicas, y un segundo
momento, en el cual a través de un enfoque pedagdgico centrado en la solucion de
problemas, se promueva la integracion y articulacion de la informacion de varias
disciplinas, es decir, que se debe presentar una movilizacion de informacion, resultado
del uso que hace el estudiante de ésta en el marco de un problema real que tiene que
resolver, por lo que si esto no ocurre, dificilmente se desarrollaran las competencias.
Bajo esta logica, los contenidos tedricos o disciplinarios deben ser insumo y
oportunidad para aprender a pensar y a razonar, para asimilar significativamente (Diaz
Barriga y Rigo, 2000).

Concebir el desarrollo de las competencias bajo las logicas senaladas
anteriormente tiene implicaciones diferentes en torno al disefio e implementacion de
planes de estudio bajo este enfoque; por un lado nos encontramos con la postura de
disenar planes de estudio totalmente por competencias, definiendo objetivos de
desempefio, para transitar a una construccion por demostracion de las competencias,
lo cual requiere del uso diferentes tipos de clasificacion de las competencias, tales

como basicas, clave, genéricas, especificas, derivadas, secundarias, profesionales,
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para la vida entre otras. Bajo esta postura, se resalta la aplicacion del conocimiento,
del empleo del conocimiento en la solucién de problemas.

Por otra parte, estan las propuestas mixtas, en las cuales la definicion de
competencias coexiste con otros enfoques, particularmente con la delimitacion de
contenidos. Bajo esta posicién, se reconocen dos momentos de formacion, el primero
tiene que ver con el aprendizaje de las disciplinas, que tiene como funcién la
comprension y explicacion de fendbmenos y un segundo momento, en el cual los
conocimientos son aplicados a la solucion de un problema en situaciones reales de
trabajo (Diaz Barriga, 2006). En este sentido, las experiencias que se estan
promoviendo en varios planes de estudio estan relacionadas con las practicas
profesionales y las estancias formativas en ambitos laborales que responden a esta
perspectiva. Cabe mencionar, que en ambas propuestas para el disefio de planes de
estudio, la competencia es inferida a partir de las consecuencias del comportamiento
del estudiante en un determinado contexto y bajo ciertas condiciones, estos resultados

son definidos como evidencias.

3.6.3 Elementos de la formacidon por competencias

El punto inicial del presente apartado es la definicion que hemos dado acerca
de lo que es una competencia: una propiedad disposicional que permite al sujeto
ajustar su comportamiento para cumplir con estandares bajo ciertas condiciones
contextuales, lo cual involucra conocimientos, reglas, experiencias y hechos
organizados en redes, conceptos, generalizaciones, secuencias de acciones, modos
de pensamiento, de percepcion, de evaluacion, de accién y de formas de interactuar y
relacionarse con otros, que facilitan la puesta en practica de los saberes bajo ciertas
condiciones contextuales.

Esta forma de conceptualizar a la competencia nos lleva a reconocer, desde la
dimensién de la formacion escolar, la combinacion de los siguientes factores en la
adquisicion de las mismas: a) exige del replanteamiento de la forma en como se
trasmite el conocimiento que deben aprender los estudiantes durante su estancia en la
escuela; b) se requiere de pasar de los esquemas de asignaturas aisladas y sin
conexion, a uno en el que los aprendizajes de los distintos cursos estan relacionados y
cobran sentido en funcidon a las experiencias que los estudiantes van generando a

partir de la exposicion a situaciones que tendran que enfrentar durante su vida laboral,
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c) se requiere de una formacion multi e interdisciplinaria, d) el desarrollo de
habilidades, manejo de herramientas, métodos y procedimientos, y e) la experiencia
generada a partir de la constante accion en situaciones inéditas, creada a partir de
ambientes de aprendizaje flexibles, estimulantes y motivadores, que superen las
limitaciones de curriculos estandarizados, divididos por materias, tiempos limitados y
pedagogias rigidas, que promuevan diferentes formas de interaccién entre los distintos
elementos que participan en el proceso educativo, el maestro, el equipamiento, los
elementos didacticos y los alumnos, de acuerdo a la naturaleza de cada uno de los
espacios (De Ibarrola, 2002; Diaz Barriga 2006).

Partiendo de este supuesto, se puede concluir que el logro de las competencias
requiere del dominio de habilidades y conocimientos basicos, tales como la lectura,
escritura, matematicas; de la capacidad de captar el mundo que los rodea; de ordenar
sus impresiones, de comprender las relaciones entre los hechos que observan, por lo
que las instituciones educativas requieren inicialmente de un curriculo que organice
saberes transversales que puedan ser ejercitados y actualizados en situaciones reales
de la practica profesional, a fin de demostrar la capacidad de resolucion de problemas
de naturaleza diversa de aquellos aprendidos en saldn de clase.

El proceso de aprendizaje para la adquisicion de las competencias que hemos
descrito hasta el momento, ha sido relacionado con los enfoques pedagdgicos en
boga, tales como el constructivismo, el aprendizaje situado, comunidades de practica,
entre otras, en las cuales se revaloriza el aprendizaje significativo y el rol del sujeto que
aprende en la construccion de sus saberes y en el desarrollo de sus capacidades,
permitiendo el planteamiento tedrico en la construcciéon y configuracion de las
estructuras institucionales del curriculo que se deberian de ir creando en torno a la
formacion por competencias, por lo que hay redefinicion de los roles del docente y del
alumno, de las practicas docentes, de los materiales educativos, de los espacios de
formacion y de las formas de evaluacion.

En lo que se refiere a la funcion del docente, desde el enfoque por
competencias los profesores con el saber, sus practicas, de su identidad y de sus
propias competencias profesionales, lo cual representa un gran desafio para superar
los vicios en los que ha caido la ensefianza y recuperar y promover el aprendizaje, en
donde los saberes son considerados como recursos que los alumnos deben movilizar
en ciertas condiciones contextuales, de manera que su comportamiento sea efectivo y

eficiente. Desde algunas posturas teoricas (Diaz Barriga, 2012), se promueve el
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trabajar regularmente a través de solucion de problemas, analisis de casos, desarrollo
de proyectos, asi como de practicar una evaluacion formadora de ejercicios en
situaciones reales de trabajo.

En lo que se refiere al rol del estudiante algunos autores sefialan (Diaz Barriga
y Rigo 2000; Roe, 2003), que se requiere de una mayor participacion y compromiso
con su proceso de formacion de manera que desarrolle capacidades de accion y
actuacion, que le permitan movilizar informacion de distintas disciplinas con el
proposito de resolver problemas. Lo anterior es un enfrentamiento directo contra el
saber mecanico, reproductivo, discursivo, teorizante y enciclopédico vigente en algunos
sectores educativos.

Perrenoud (2005), ha profundizado en el tema de formar por competencias,
destacando la necesidad de que los docentes dominen a su vez, competencias
indispensables para su desempefio, tales como: organizar y animar situaciones de
aprendizaje, gestionar la progresion de los aprendizajes, elaborar y hacer evolucionar
dispositivos de diferenciacion, implicar a los alumnos en sus aprendizajes y su trabajo,
trabajar en equipo, participar en la gestionar escolar, informar e implicar a los padres,
utilizar las nuevas tecnologias, afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion,
organizar la propia formacion. Una competencia que no aborda Perrenoud pero
indispensable en el trabajo cotidiano del docentes, es la de disefar situaciones de
evaluacién del aprendizaje, a través de la cual se espera que el docente sea capaz de
establecer y recoger la evidencia que es requerida de acuerdo a los resultados de
aprendizaje esperados, registrar los resultados, y presentar conclusiones de la

evaluacion (McDonald, Boud, Francis & Gonczi; 1995, pp. 9).

3.7 Innovacion curricular en las instituciones de educacion superior.

De acuerdo con San Martin (2004), en afos recientes, nuestro pais se ha visto
inmerso en un contexto en el cual estan presentes factores que afectan las politicas
publicas en el ambito educativo, como los mas importantes podemos sehalar la
globalizaciéon de la economia, el desarrollo de las tecnologias de informacién y la
sociedad del conocimiento, los tratados de colaboracién y comercio internacional. Para
Diaz Barriga (2005), derivado de estos factores, las instituciones de educacion superior
han buscado diversas alternativas o proyectos curriculares a través de los cuales logra

atender las demandas sociales por una formacion pertinente con este nuevo contexto,
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siendo las propuestas mas relevantes las siguientes: a) el curriculo por competencias,
partiendo del supuesto en el caso de educacién superior, que el concepto de
competencias puede ser un elemento puente entre la realidad laboral y la formacion
escolar; b) la flexibilidad curricular; c) la integracion teoria practica mediante la
ensefianza a través del servicio y la ensefianza situada o experiencial en escenarios
reales; d) la ensefianza y el disefio de programas curriculares centrados en los
enfoques de solucién de problemas, el aprendizaje basado en problemas (ABP) y en el
analisis de casos; e) la incorporacién temas o ejes transversales del curriculo, las
cuales buscan reforzar el proceso de desarrollo integral de los estudiantes; f) la
incorporacion de las tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC) al curriculo y a
la ensefianza.

Sin embargo y a pesar de la diversidad de estas propuestas, se han logrado
identificar caracteristicas en comun en los planteamientos y referentes, entre ellos la
necesidad de una formacion centrada en experiencias practicas y en escenarios reales,
asi como la posibilidad de lograr el aprendizaje significativo, aplicar el conocimiento y
solucionar problemas con relevancia disciplinar y social, el promover la adquisicion de
habilidades complejas, no solo la adquisicion de conocimiento declarativo vy
enciclopédicos.

Para Diaz Barriga (2012), los resultados obtenidos de estas propuestas de
innovacion curricular no han producido mayores cambios en las instituciones
educativas, permaneciendo el curriculo basado en la ldgica disciplinar y con la
segmentacion del conocimiento a través de asignaturas aisladas. De acuerdo con este
autor, esto se debe a que las instituciones educativas recuperan las novedades
educativas del momento, sin una revision de sus origenes y sustentos, sin una
comprension de sus principios educativos y de la forma en cdmo se deben concretar
en propuestas educativas viables y validas en funcién de las condiciones y
necesidades de espacios educativos y aprendizajes concretos, es decir que no se
consideran las implicaciones en las estructuras curriculares o a la realidad del aula, o
pasando por alto la cultura y practicas educativas prevalecientes en una comunidad
educativa en particular.

En muchos de estos casos, las propuestas de innovacion llegaron como una
imposicién de las autoridades educativas o de especialistas en el ambito educativo
hacia los directivos, profesores y alumnos. Esta forma de incorporar una propuesta de

innovacion curricular puede generar distintos niveles de involucramiento o
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convencimiento de parte de los actores involucrados de manera directa en el proceso
de formacién, los cuales puede conducir a los cambios o innovaciones, pero también
puede darse en el sentido opuesto, encontrandose con elementos que pudieran limitar
el cambio e impedir avanzar hacia un proceso de renovacion. Es por ello que un
proceso de innovacion debe entenderse como la necesidad de un cambio profundo en
paradigmas y practicas sociales y educativas en una comunidad educativa, producto
de la reflexion y apropiacién de las personas involucradas en el proceso.

Otra problematica durante los procesos de innovacién curricular es la falta de
articulacién entre el disefio y el desarrollo curricular, entendiendo por disefio del
curriculo como la fase de planeacién o proyeccion formal y por desarrollo curricular,
como la puesta en accion de los planes y programas de estudio en cada uno de los
planteles. Bajo este contexto, consideramos que es necesario entender los procesos
de innovaciéon o reforma curricular como un mecanismo complejo que implican un
cambio sistémico en las instituciones educativas, por lo que dificimente sin esta
articulacién entre el disefio y el desarrollo curricular se logra la concrecién de la
innovacién en los procesos y practicas educativos (Diaz Barriga, 2012).

Derivado de estas consideraciones, es necesario entender por innovacion o
reforma curricular a los procesos institucionales asumidos por los ministerios o
secretarias de educacién, enfocados a mejorar la ensefanza publica. Partiendo de
esta definiciéon, un proceso de innovacion curricular se concreta en las instituciones
educativas a partir de la generacién de modelos curriculares y modelos educativos. En
este sentido, Diaz Barriga define al modelo educativo como “una construccion tedrica,
un prototipo y una representacién idealizada de un proceso que describe su
funcionamiento y permite la prescripcion de un cauce de accion. Por modelo curricular
se entiende una construccion tedrica o una forma de representacion de algun objeto o
proceso (en este caso, en el ambito del curriculo) que describe su funcionamiento y
permite explicarlo e intervenir en él. Incluye la seleccion de los elementos o
componentes que se consideran mas importantes, asi como de sus relaciones y
formas de operacion. Representa un ideal o prototipo que sirve como un ejemplo para
imitar o reproducir, por lo que ademas de describir, es prescriptivo. Un modelo
curricular es una estrategia potencial para el desarrollo del curriculo y, dado su caracter
relativamente genérico, puede ser aplicado y re significado en una variedad mas o
menos amplia de propuestas curriculares especificas, posibilitando su concrecién y

ubicacién en contexto. Una propuesta curricular se refiere a un plan, idea o proyecto
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curricular especifico que contiene diversas recomendaciones e indicaciones y se ofrece
para un fin, buscando un beneficio concreto. Una propuesta se presenta usualmente
para ser sometida a analisis y decidir si es conveniente llevarla a cabo.

De acuerdo con Diaz-Barriga y Lugo, 2003, la concrecion de cambios en los
modelos curriculares en el contexto de una institucion dada es multideterminado, lo
cual implica como ya se menciond, un cambio sistémico en la organizacién educativa
en su conjunto. En el caso de las instituciones mexicanas de nivel superior, los
procesos de innovacion dependen de las necesidades, intereses y recursos con los
que cuentan, por lo que de acuerdo con estos autores, los proyectos generados
terminan por tener un sello local o propio, con lo que se pretende ser pertinentes y
congruentes al contexto educativo de origen. Sin embargo, los hallazgos reportados
(Diaz Barriga, 2005; Diaz Barriga, 2012; Diaz Barriga y Lugo, 2003), no permiten

identificar si los procesos de innovacion se concretan en la practica.

3.7.1 Las competencias como elemento de innovacidén curricular en
las instituciones educativas de tipo tecnolégico
En los ultimos afios se ha cuestionado a las instituciones educativas abocadas a la
formacion para el trabajo, de no responder a los retos generados por los cambios en
los siguientes ambitos: a) el desarrollo cientifico y cultural, lo cual genera la necesidad
de replantearse la visidon imperante sobre el conocimiento, el desarrollo humano, la
solucion de problemas y la interdisciplina, que avalan la necesidad de una perspectiva
holistica y de aprendizaje complejo; b) la globalizacién, el desarrollo econémico y los
cambios en el mundo del trabajo, destacando su influencia en la educacioén; ¢) nuevas
pedagogias y posturas en torno al aprendizaje, como cuestionamiento a los modelos
rigidos y tradicionales y desde la vision de educacién permanente, para la vida y a lo
largo de la vida, afincada en comunidades de aprendizaje (Alonso, Rodriguez y
Nyssen, 2009);

La presencia de estos factores exige de las instituciones educativas una mayor
flexibilidad logistica y pedagdgica que permita armonizar las necesidades de los
mercados de trabajo con la légica de la formacion escolar (Mungaray, 2001), lo cual
requiere cambios al interior de las instituciones educativas. Ahora bien, el proceso de

innovacion desde el ambito educativo cobra sentido a partir del supuesto de que
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vivimos en un mundo complejo y de constantes cambios, en donde los avances
tecnoldgicos han trastacado todos los ambitos de la vida contemporanea, aspectos
como los laborales, familiares, educativos, econémicos, por ello se afirma que el
conocimiento y por ende los modelos educativos, caducan constantemente, por eso la

necesidad de estar en una constante reinvencion.

Para entender el proceso de innovacién desde la logica de los modelos
curriculares, es necesario tener en claro que un modelo educativo es una construccion
tedrica, un prototipo y una representacion idealizada de un proceso que describe su
funcionamiento y permite la prescripcion de un cauce de accion (Diaz Barriga, 2012).
Su concrecién en un proyecto curricular en el contexto de una institucién en particular
es complejo, ya que implica no sélo la tarea de implantacion del mismo, sino un cambio
sistémico en la organizacion educativa en su conjunto, el cual abarca desde el proceso

de disefio curricular hasta el trabajo en el dia a dia por parte de los docentes.

En este contexto, la formacion por competencias surge como una posible
alternativa de atencion a dichas demandas, bajo el supuesto de que puede ser
entendida como un proceso de innovacion curricular (Rodriguez, 1996; Diaz Barriga,
2006; Diaz Barriga, 2012). En esta linea de argumentacién, y como se describié al
inicio de este capitulo, algunos autores han sefialado que la formacién por
competencias es un nuevo paradigma de la formacion para el trabajo (Mertens, 2000;
Estévez, et al., 2003; Posada, 2002; Zufiga, 2000), y otros, las han propuesto como un
elemento puente entre el mundo del trabajo y la formacion escolar (Weiis y Bernal,
2013); Estévez, y col., 2003; Cepeda, 2003).

Sin embargo, las competencias son un tema central de debate en las instituciones
educativas bajo dos premisas fundamentales: a) la primera de ellas relacionada con la
capacidad que se les atribuye para recuperar y sistematizar el lugar que alcanza el
conocimiento '* en las transformaciones que han afectado el trabajo, en su
conceptualizacion asi como en las formas de llevarlo a cabo, organizarlo y gestionarlo
(Rifkin, 1996; Castells, 2006; Tobarga, Casillas y Acufa, 1992); b) la segunda,
relacionada con la capacidad que se les atribuye para orientar y encauzar la formacion

que exige este tipo de trabajo aunque los autores ya mencionados (Mertens, 2000;

' Como veremos mas adelante, para algunos autores como Perrenoud y Coll, las competencias
hacen referencia a distintos tipos de conocimientos, saberes, actitudes, valores, entre otros.
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Estévez, et al., 2003; Posada, 2002; Zuiniga, 2000), consideran que puede ser un

nuevo paradigma de formacién para el trabajo.

En este contexto, algunas instituciones de educacion superior se han fijado como
objetivo intitucional identificar las capacidades que los alumnos universitarios deben
aprender y adquirir para incorporarse a un entorno que se caracteriza por ser dinamico
y cambiante, siendo las competencias una referencia y un punto de convergencia entre
educacién y empleo (Estévez, et al., 2003; Tobdn, 2006). Bajo esta ldgica, las
instituciones educativas de corte tecnolégico, tendrian que buscar nuevas fuentes de
informacion para el disefio curricular, que estén centradas en el analisis de la realidad
laboral, y a partir de ello, generar cambios en las formas de conducir y gestionar tanto
los procesos de ensefianza aprendizaje, como los de evaluacion y acreditacion de los
mismos. Todo lo anterior de acuerdo con Barnett (2010), debe favorecer que los
programas educativos sean relevantes y vinculados a los requerimientos del mercado
laboral, estableciendo una relacion cercana entre los empleadores y las demas partes

interesadas del sector educativo e industrial.

Ahora bien, al considerar a la formacion en competencias como un proceso de
innovacion curricular, es necesario tener presente que en las ultimas décadas se han
presentado diversas propuestas de innovacion curricualr en nuestro pais, las cuales
han carecido de una reflexién profunda sobre sus implicaciones y de una prevision
clara de su incorporacion a las estructuras curriculares o a la realidad en aula, pasando
por alto la cultura y practicas educativas prevalecientes en una comunidad educativa
(Diaz Barriga, 2012); ejemplo de ello y como ya se abordo en el primer capitulo, han
sido los diversos modelos de innovacion que se impulsaron en la década de los
noventas, tales como flexibilidad curricular, el curriculo centrado en el aprendizaje del
alumno, tutorias, introduccién de las tecnologias de informaciéon y mas recientemente,

la formacién por competencias.

Los resultados obtenidos de las distintos procesos de innovacidén curricular
planteados previamente, no se han alejado de la logica que privilegia los tépicos o
categorias estructurales de las disciplinas cientificas como elemento que articula y da
sentido a los contenidos de las asignaturas. Tampoco se alejan de la organizacion del
mapa curricular por areas de conocimiento, aun cuando se afirma que se trata de
modulos de aprendizaje, como en el caso de la propuesta por competencias (Diaz
Barriga, 2012).
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La propuesta de innovacion curricular bajo el enfoque por competencias plantea
una serie de problemas en torno a una formacién multi e interdisciplinaria, con la
exigencia y necesidad de replantear la epistemologia del conocimiento y de reflexionar
sobre los lugares donde tiene lugar el aprendizaje, con el propdsito de proponer
ambientes de aprendizaje flexibles, estimulantes y motivadores, que superen las
limitaciones de curriculos estandarizados, divididos por materias, tiempos limitados y
pedagogias rigidas, modificando las formas de interaccion entre los distintos elementos
que participan en el proceso educativo, el maestro, el equipamiento, los elementos
didacticos y los alumnos, de acuerdo a la naturaleza de cada uno de los espacios
(Ibarrola, 2006).

Los retos planteados por la formacién en competencias requieren de cambios
profundos: desde el proceso mismo de disefio curricular, hasta el trabajo desarrollado
en cada uno de lo planteles, en la planeacion, en el proceso ensefiaza aprendizaje, en
la evaluacién de los aprendizajes, en el papel que juegan los docentes y alumnos, los
espacios de formacion; todos ellos deben de darse, de acuerdo con Diaz Barriga
(2012), de una manera organizada y sistémica. Por lo anterior, no basta solo con la
actualizacién del disefio curricular o de la mera capacitacion de los docentes con la
intencion de manejar nuevas estrategias didacticas, lo cual reflejaria una vision limitada
de la propuesta de formar en competencias, ya que se requiere y es necesario ajustar
las estructuras institucionales del curriculo hacia esta nueva forma de proponer la
formacion escolar, y en particular, la formacion para el trabajo desde la institucion

educativa.

Debemos sefalar que un proceso de innovacion curricular representa costos e
inconvenientes, que se dan a partir de un proceso de apropiacion y cambio, en donde
se corre el riesgo de que los actores del proceso ensefanza aprendizaje se
deslumbren y queden atrapados en un abordaje utilitario o tecndcrata, llevando a la
adopcion poco reflexiva de modas importadas (Diaz Barriga, 2006; Diaz Barriga, 2012).
Esto ocurre en alguna medida, por la pretensién de impulsar procesos de innovacion
curricular para la transformacion educativa a través de la prescripcion de una serie de
modelos con un aparente potencial educativo que puede dar sentido a la
transformacion del curriculo y la ensefianza, sin embargo, en muchos de los casos, se
carece de informacion respecto a los procesos y condiciones que permitan o impidan

su implementacién.
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Estos procesos de innovacion suelen caracterizarse por mostrarse como
propuestas inéditas, las cuales en muchos de los casos suelen presentarse sin
fundamentos pedagdgicos o carentes de elementos tedricos derivados de las teorias
del aprendizaje. El anterior es un punto a resaltar ya que hemos mencionado durante el
desarrollo del presente capitulo, que la propuesta de formar en competencias surge sin
fundamentos tedricos claros; consideramos que se debe al proceso de transferencia
del concepto de competencias de tipo pragmatico y poco reflexivo que se da al pasar
de la dimensién de lo laboral, al uso que se le da en la dimension de la formacién
escolar.

Estas lagunas de conocimiento, caracterizadas por una falta de reflexion sobre sus
origenes, sustentos e implicaciones practicas y sin un trabajo pedagogico conducente
a su incorporacion a las estructuras institucionales del curriculo se contrapone con la
necesidad de apoyar un proceso de innovacion. Cuando esto ocurre (Rodriguez, 1996;
Diaz Barriga, 2006; Diaz Barriga, 2012), la institucion termina por dar prioridad a la
actualizacién de los contenidos tematicos de las asignaturas, a la capacitacion de
docentes, a la actualizacion del material didactico o al uso de nueva tecnologia mas
que a la generacion de una nueva concepcidn educativa, acorde a una estructura
curricular flexible.

Para algunos autores (Fullan, 2002; Rodriguez, 1996; Diaz Barriga, 2006; Diaz
Barriga, 2012), un elemento determinante para que la institucion educativa puede
cambiar y con ello impulsar y fortalecer el proceso de innovacion curricular es lograr
que los individuos cambien, por lo que factores como la cultura organizacional pueden
ser tanto el mayor obstaculo como el mayor facilitador de éste; derivado de ello, resulta
necesario cuestionar y cambiar creencias y actitudes, transformar practicas sociales y
educativas en los actores involucrados en el proceso de formacién de los alumnos, ya
que no basta soélo con la adquisicidn de habilidades o técnicas didacticas. De lo
anterior se desprende como una directriz necesaria, la definicion de acciones que
propicien el cambio de practicas socioculturales y educativas, formas de gestién y
participacion, surgimiento de nuevos roles o identidades, lo cual cual implica un
proceso largo de convencimiento, el cual implica recursos, estimulos entre otras

condiciones institucionales.
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3.7.2. El concepto de competencias en las Universidades Tecnolégicas.

En este contexto, en el programa sectorial de educacion 2007 -2012 se establece
como meta sexenal, el disefio curricular de las carreras que forman parte de la oferta
educativa de las universidades tecnolégicas bajo el enfoque por competencias.
Derivado de esta politica, las autoridades de las universidades tecnoldgicas impulsaron
e iniciaron un proceso de innovacion curricular en la formacién de Técnico Superior
Universitario, con la finalidad de incorporar a sus procesos de formacién el concepto de
competencias, lo que los llevé a proponer un proceso de redisefio curricular de sus
programas educativos bajo este enfoque, asi como la preparacion y capacitaciéon de los
docentes para trabajar por competencias'

A lo largo del trabajo de investigacion nos dimos cuenta de que en las
Universidades Tecnolégicas no existe una comprension clara o una definicion de lo que
entenderan por competencias, a pesar de haber aceptado innovar la formacién que
ofrecen mediante la transformacion de sus planes y programas de estudio que se
disefarian por competencias a partir de 2007.

Sin embargo, en un ejercicio previo al del presente reporte de investigacion, el
Dr. Arturo Nava'® documenté un proyecto piloto en el cual se puso en operacién un
programa educativo disefiado por competencias en la Universidad Tecnoldgica de
Aguascalientes, teniendo dos lineas de accién: 1) el proceso de diseno curricular de la
carrera de Técnico Superior en Informatica tuvo en las NTCL desarrolladas por el
CONOCER, su principal fuente de informacion, y 2) la capacitacion de la planta
docente adscrita a dicho programa educativo.

El disefio curricular de la carrera de Ofimatica se ajusté a las caracteristicas del
modelo curricular de las mismas Universidades Tecnoldgicas, es decir, se planed como
un programa educativo de dos afios, divididos en seis cuatrimestres de 525 horas cada

uno de ellos, destinando el ultimo cuatrimestre para la realizacion de una estadia

14E| programa Sectorial de Educaciéon 2007 — 2012, define como una meta sexenal, el disefiar cuando
menos el 40% de la oferta educativa de las Universidades Tecnoldgicas, Universidades Politécnicas e
Institutos Tecnoldgicos, con base en el enfoque por competencias.

15Esta informacién se obtuvo directamente por la participacién personal en reuniones de trabajo con
el Dr Nava.
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empresarial. Sin embargo, no se modificd ningun estructura institucional, solo se ajusto
la escala de evaluacion y se capacito a los docentes en formacion por competencias.
Una vez puesta en operacion la prueba piloto, se observaron las siguientes

problematicas asociadas a la evaluacion y acreditacion de los aprendizajes:

* Evalaucién de los aprendizajes. El proceso de evaluacién por competencias
requeria que los docentes dedicaran mas tiempo del que habitualmente
planeaban para ello, debido a que este proceso pasé de ser un proceso grupal
a uno individualizado, lo cual fue en detrimento del tiempo destinado a otras
actividades de la formacion;

* Caracteristicas del modelo curricular: Se tuvieron problemas con la
normatividad académica vigente en la universidad, debido que en el reglamento
de estudios se tiene previstoque la duracion de un cuatrimestre sea de15
semanas, con un promedio de siete horas diarias, lo cual suma un total de 525
horas. Esta duracion por cuatrimestre no puede extenderse, debido a que la
formacion de un Técnico Superior Universitario debe llevarse a cabo en dos
anos, divididos en seis cuatrimestres. Sin embargo, la puesta en operacion del
programa educativodisefiado por competenciastuvo conflictos con la duracion
formal de la formacion,debido a que seplanted, que nosedieran casos de
alumnos reprobados o “nocompetentes”, hecho que alargé los tiempos
previstos para la duracion de un cuatrimestre, debido a que en algunos casos,
al momento de evaluar las evidencias que generaban los alumnos no cumplian
con los criterios de desempeio definidos para la acreditacion de una
asignatura, por lo que se ponia en juego estrategias de apoyo y recuperacion,
las cuales retrasaron y alargaron los periodos y tiempos contemplados para el
inicio y conclusion de un cuatrimestre, representando con ello, la inversion de
mayores recursos y el alargamiento de la formacion, y a su vez, el no
cumplimiento del modelo educativo;

* Acreditacion de los aprendizajes: La escala de evaluacion para la
acreditacion de los aprendizajes escolares se redujo a Competente y No
Competente, sin embargo, esta escala poco apoy6 tanto al proceso de
formacion como al proceso de control escolar, en el primer caso, los resultados
expresados bajo estos valores no aportaba informacion que fuera util para los

docentes acerca de los aprendizajes logrados por los alumnos, y en el segundo
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caso, resultaba ser un problema para el area de control escolar, debido a que
todos los procesos administrativos académicos estan normados bajo una
escala que va del 1 al 10, por ejemplo, los calificaciones reportadas a la
Direccion General de Profesiones o la posibilidad de registrar un promedio de
calificaciones para lograr obtener una beca que apoyara a los alumnos a
concluir su formacion.

* A pesar de ello, no se consideré la necesidades de trabajar institucionalmente
en una deficion del concepto por incorporar ni  de los fundamentos

pedagdgicos ad hoc que deberan fortalecer su implementacion.

3. 8. Comentarios finales

De lo sefalado hasta el momento en el presente capitulo, sefalaremos varias
conclusiones en torno al tema de las competencias y su incorporacion a las

instituciones educativas.

* La primera conclusion esta centranda en el origen del uso del concepto de
competencias para definir comportamientos efectivos de las personas en
contextos laborales, principio sobre el cual se sustenta —ademas- el
desarrollo de estandares o normas de competencia laboral,

o Las competencias se pueden definir como comportamientos
complejos, que implican la posibilidad por parte de los sujetos de
movilizar recursos cognitivos tales como conocimientos,
experiencias previas, aptitudes y valores (Perrenoud, 2005), ante
situaciones que les implique enfentar situaciones novedosas;

* La segunda conclusién tiene como propdsito aceptar el planteamiento de
algunos autores (Weiss y Bernal, 2013) en el sentido de considerar a las
competencias como un elemento puente entre el trabajo y la formacién
escolar, lo cual nos permite distinguir dos dimensiones con dinamicas y
I6gicas distintas, la dimension de lo laboral y la formacion escolar;

* La tercera conclusién se deriva de dos planteamientos iniciales, el primero
en el cual ubicamos el origen del uso actual de competencias en la

dimension del trabajo y el segundo, en donde planteamos a las
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competencias como un elemento puente entre la dimension de lo laboral y
la de la formacion escolar,

o En relacion con la dimension laboral, fue posible ubicar el uso de
los estandares de competencia laboral como fuentes para el
desarrollo de propuestas de capacitacion o de formacion escolar.
Efectivamente, en los casos en donde la evaluacion inicial conforme
a estandares da resutlados que no fueron éxitosos, se desarrollan
propuestas de capacitacién para que los trabajadores logren cumplir
con aquellos elementos;

o En relacion con la dimension de la formacion escolar, se descubre
que el concepto de competencias carece de un sustento o contexto
tedrico en disciplinas como la psicologia, pedagogia o sociologia.

La ultima conclusion de este capitulo esta centrada en la dinamica que se
establece entre la dimensién de lo laboral y la formacion escolar, a partir de
la cual se propone a la formacién por competencias como un proceso de
innovacién curricular para las instituciones educativas, el cual afecta tanto al
proceso de disefio curricular como al de la implemetacion de los programas
educativos en los diferentes planteles. Es por ello que estamos proponiendo
que el contexto tedrico de las competencias se ha ido construyendo
conforme las instituciones educativas han ido incorporando dicho concepto

a sus procesos de formacion escolar.
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Capitulo cuatro

Los procesos de transicion y traduccion en el

enfoque por competencias: de la logica de la

dimension laboral a la logica de la formacion
escolar

De la igualdad de habilidades surge la igualdad de
Esperanzasen el logro de nuestros fines.
Thomas Hobbes
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4.1 Disefio curricular por competencias de los programas educativos de

Técnico Superior Universitario en las Universidades Tecnolégicas

El abordaje del disefio curricular bajo el enfoque de competencias en las
universidades tecnolégicas sin duda representa la necesidad de hacer un recorrido por
un camino lleno de retos tedricos y metodoldgicos, en donde los diferentes actores que
se incorporan y participan se enfrentan a procesos que para ellos significan desafios
académicos por superar. En este contexto, el proposito del presente capitulo es
abordar y analizar los mecanismos y procesos a través de los cuales las universidades
tecnoldgicas incorporan el concepto de competencias a su proceso de disefio
curricular, desde la identificacion y definicion de las competencias que deberan ser
parte de los planes y programas de estudio, hasta su concrecién en un documento
formal y avalado institucionalmente.

Cabe sefalar que, de manera adicional, se busca desmitificar el concepto de
competencias, despojarlo de aquellas cualidades que se le han atribuido como un
elemento que permitird subsanar problematicas que se han experimentado durante
décadas en torno a la relacidén escuela — trabajo, y mostrar de manera objetiva y clara
sus ventajas, riesgos y alcances como factor que permite construir uno de los
elementos mas importantes de la formacién escolar, el disefio del curriculo.

Para el caso de las Universidades Tecnoldgicas, la incorporacion del concepto de
competencias se debe a la respuesta de sus autoridades educativas a una politica
publica definida por el gobierno federal: la de modificar el curriculo vigente a uno
orientado al desarrollo de competencias en los estudiantes. Es importante resaltar que
esta politica también ha sido impulsada por organismos internacionales y nacionales
como el CINTEFOR, UNESCO, BID, Banco Mundial y el CONOCER.

La adopcidén de este tipo de politicas conduce a la introduccion de modelos
curriculares innovadores bajo la supuesta necesidad por parte del sistema educativo de
atender las demandas de una sociedad compleja y con un fuerte desarrollo tecnolégico
(Diaz Barriga, 2012). Pero Diaz Barriga (2006) advierte- sin embargo- que en México
los procesos de innovacion curricular han sido tomados como sinénimos de la
incorporacion de las novedades educativas del momento, mediante el disefio curricular,

sin una reflexion profunda sobre sus implicaciones ni una prevision clara de su
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incorporacién a las estructuras curriculares o a la realidad del aula. Estas ultimas
consideraciones se analizara en el siguiente capitulo

En el caso particular de las universidades tecnoldgicas, surgen interrogantes en
relacion a los posibles cambios que pudiera tener la innovadora propuesta curricular en
torno a los procesos de formacion a partir de ajustes en el disefio curricular de los
planes y programas de estudio. Como se menciona en el capitulo dos, la propuesta de
las universidades tecnolégicas se ha caracterizado por ofrecer una formacion
organizada de acuerdo a una racionalidad que privilegia la l6gica de las disciplinas, de
manera que el curriculo se compone de asignaturas que agrupan temas y contenidos
disciplinarios. Por contraparte, es importante tener presente, como ya lo sefialamos en
el capitulo anterior, que la formacién por competencias refiere a aprendizajes
complejos que requieren de una propuesta multi e interdisciplinaria, enfocada a
dinamizar el conocimiento en torno a situaciones problema de relevancia social y
cientifica, a las cuales se enfrentara el futuro profesionista (Diaz Barriga, 2012).

La linea de argumentacion que seguiremos en el presente capitulo sera la de
abordar, en lo general, elementos esenciales en el disefio curricular y en lo particular,
el disefio curricular por competencias y las propuestas existentes sobre el mismo. El
analisis toma como punto de referencia el proyecto educativo de las universidades
tecnologicas asi como su modelo educativo y curricular, y procura identificar los
cambios que se derivan del nuevo disefio y las aportaciones que implican para la

formacion que ofrecen estas instituciones.

4.2 El curriculo

Al preguntarnos en esta investigacion sobre los posibles cambios que pudiera
generar la incorporacion de las competencias tanto al disefio curricular como a los
procesos de formacién en las Universidades Tecnoldgicas, interesa rescatar dos
grandes conceptos que delimitan y apoyan la investigacion al respecto: curriculo y
estructuras institucionales del curriculo. El primero de ellos constituye el eje de analisis
para estudiar los procesos de transicion y traducciéon que siguieron esas instituciones
en cuanto a su propuesta de disefiar la formacién que ofrecen al incorporar el enfoque
por competencias, mismos que se analizan en este capitulo. El segundo es el eje de

referencia para el analisis de los cambios percibidos en los distintos elementos que se
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incluyen en el concepto de estructuras institucionales del curriculo y sera el objeto del
siguiente capitulo.

El campo del curriculo es amplio y diverso, debido a que para su
conceptualizacion se ha recurrido a diferentes términos con diversos usos y
significados. Hay quienes usan el concepto de curriculo proponen distintas acepciones
al respecto: Stenhouse (1984), menciona que en el estudio del curriculo es necesario
abordar dos de sus acepciones: como intencion y como realidad. Alfredo Furlan
propone una distincion entre curriculo pensado y curriculo vivido. Mientras que
Frigeiro,( 1991) por su parte distingue entre el curriculo definido como norma, elemento
estructurante de la actividad educativa, y el curriculo real, Otros autores acunan el
concepto de curriculo oculto con el que refieren a propuestas ideoldgicas no explicitas
en las declaraciones formales de intencién y buscan destacar el estudio de la rutina
escolar, obtienen resultados no-intencionales, asi como propoésitos, creencias y valores
no explicitados que permean la educacién (Glazman y Ibarrola, 1980).

Iniciaremos por sefialar que el curriculo es la interpretacion e instrumentacién
que hace la institucion escolar de un determinado sistema social, ya que es en el
curriculo en donde se concretan objetivos, mision y contenidos de un proyecto
educativo, el cual se expresa por un lenguaje comun que facilite la comunicacion,
formas de resolver problemas y practicas cotidianas (Sacristan y Pérez, 1991).

De acuerdo con estos autores, el curriculo tiene la caracteristica de ser una
propuesta histéricamente configurada, por lo que los acuerdos y negociaciones que se
dan entre los diferentes actores involucrados en torno a la definicidon de las funciones,
objetivos y finalidades tanto de la institucion educativa como de los planes y programas
de estudio, se presentan en un entramado cultural, politico, social y educativo, por lo
que se ven involucrados intereses, valores y supuestos que es necesario identificar y
analizar, buscando descubrir los mecanismos que operan en su desarrollo.

Partiendo de este primer referente definiremos el proceso de disefio curricular
como la etapa de planeacion a partir de la cual, se pretende delimitar y perfilar el
proceso educativo de una institucion escolar concreta. Ibarrola y Glazman (1978)
sefalan que cada institucién educativa tiene determinadas funciones sociales que las
distinguen claramente de las demas. Las funciones de las instituciones de ensefianza
superior no son las mismas que las de instituciones de educacion basica o media.
Estas funciones determinan el tipo de objetivos educativos que cada institucién debe

perseguir.
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Bajo este tenor, Ibarrola (1980), sefala que las instituciones educativas para
lograr estructurar sus funciones, objetivos y finalidades se enfrascan en un proceso en
el cual se dan *“acuerdos y negociaciones, no necesariamente explicitos ni
congruentes, entre distintos grupos sociales que intervienen directa o indirectamente
en la negociacion curricular, pero que finalmente alcanzan y formalizan ciertos
acuerdos, los cuales quedan cristalizados en documentos”. En palabra de Sacristan y
Pérez (1991) el curriculo es la expresion del equilibrio de intereses y fuerzas que
gravitan sobre el sistema educativo en un momento dado, en tanto que es a través de
ellos que se definen las particularidades de la ensefianza escolarizada

De acuerdo con Furlan (1998), es a través del curriculo que la escuela concreta
sus funciones, desde una forma particular de orientarlas en un momento histérico y
social determinado, sin dejar de lado que no deja de ser una “proposicion tedrica, una
idea acerca de la funcion universitaria, un conjunto de hipdtesis sobre la practica
profesional deseable, una teoria del conocimiento y una teoria educativa” (Furlan,
1998, pp. 27). Por curriculo entendemos entonces la sintesis de elementos culturales
como conocimientos, valores, creencias y costumbres, que conforman una propuesta
educativa planeada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos
intereses son diversos y contradictorios (Diaz Barriga, 1997; Ibarrola y Glazman, 1980),

De la revisidn del modelo curricular de las universidades tecnolégicas se desprende
que éste responde a objetivos definidos en su proyecto educativo, uno de cuyos
propésitos principales no es solamente la formacion de sus estudiantes para el trabajo,
sino que se espera que los egresados se incorporen en el corto plazo a los mercados
de trabajo de manera activa, ello habia dejado como un propdsito secundario, la
continuidad de estudios hacia programas de licenciatura o de posgrado en el disefio
curricular de 1991. Conviene tener presente, sin embargo, que al tiempo que se da la
indicacién de disefiar el plan de estudios por competencias, en 2008, las Universidades

Tecnoldgicas quedan facultadas para ofrecer también estudios de licenciatura.
4.2.1 Normas de competencia laboral como fuentes del curriculo
De acuerdo con Coll (1991), un proyecto educativo parte del supuesto de que
hay ciertas actividades en el desarrollo de las personas que son importantes dentro de

un marco cultural y econémico, las cuales se pueden aprender a partir de actividades

de ensefanza planeadas con este fin. Para Coll, la definicion de las intenciones
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educativas pueden hacer referencia a tres diferentes elementos: a los resultados de
aprendizaje que se espera obtener, a los contenidos sobre los que espera se de el
aprendizaje o a las actividades mismas de aprendizaje. Uno de los principales retos del
disefo curricular se situa en el momento de pasar de las intenciones educativas a la
formulacién de objetivos educativos o de aprendizaje, que sirvan para guiar
eficazmente la practica pedagdgica. En el caso de la formacion técnica de nivel
superior, la cual tiene un fuerte sesgo hacia la formacion para el trabajo, las fuentes de
informacion para la definicion de las intenciones u objetivos del curriculo han sido las
disciplinas mismas, su logica interna, la experiencia profesional o los intereses de
algunos actores o grupos de actores, asi como los oficios, profesiones, ocupaciones y
sectores productivos (Hualde, 2001).

Algunos autores (Estévez, et al., 2003, Mota, 2008, Tabén, 2000) coinciden en
la necesidad de incorporar competencias que provengan del analisis de la realidad
laboral, a fin de recuperar informacién que resulte pertinente para la revision y
actualizacién de sus programas educativos por lo que utilizar el enfoque por
competencias exige como primer paso a resolver la identificacién y definicion de
aquellas competencias que deberan ser incorporadas al curriculo.

En publicaciones recientes (Estévez, et al., 2003), se ha reportado la utilizacién
de Normas Técnicas de Competencia Laboral, elaboradas al seno del CONOCER,
como las principales fuentes para el disefio curricular de planes y programas de
estudio de instituciones de educacion de nivel superior. Otro caso que ya hemos
mencionado, es el de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIMES), la
cual tiene como uno de sus principales objetivos establecer parametros que normen el
disefio curricular en instituciones de educacion media superior, para lo cual se
establecid el “Marco Curricular Comun”. En dicho instrumento se sefala de manera
explicita, el uso de las normas de competencia laboral como las fuentes de informacién
para desarrollar el componente que de formacion profesional del curriculo de los
diferentes subsistemas de tipo tecnoldgico.

En este punto es necesario precisar que las normas de competencia laboral
tienen pesos especificos en el disefo curricular dependiendo el tipo y nivel de la
institucion educativa que las utilice, por ejemplo para el caso de los Centros de
Formacién para el Trabajo, las normas de competencia laboral son la Unica fuente de
informaciéon para el disefno curricular de sus propuestas de capacitacion, las cuales

estan orientadas preferentemente a cursos de capacitacién independientes y
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terminales para el aprendizaje y dominio de un oficio; sin embargo, para instituciones
del nivel medio superior y superior, no solo se requiere de la formacion para el trabajo
sino también del desarrollo de otro tipo de competencias y por ende, se tiene la
necesidad de consultar otras fuentes de informacién, por ejemplo, en el caso de la
RIEMS, en donde se han definido diferentes tipos de competencias, como las
genéricas, las disciplinarias y las disciplinarias extendidas, ello con la intencion de
incorporar a la légica de la formacién, temas relacionados a las ciencias basicas,
aspectos actitudinales, de valores y de interaccion social.

Algunos organismos internacionales como el caso de CINTERFOR, han
desarrollado herramientas™ y textos que orientan sobre el uso de las normas de
competencia laboral como fuentes de informacion para el disefo curricular, pero
también como un elemento estructurante en la configuracion de sus planes vy
programas de estudio, ejemplo de ello, es el uso de los criterios de desempefio
definidos en las normas de competencia laboral como parametros para el proceso de
evaluacién y acreditacién de los aprendizajes logrados durante del proceso de

formacién escolar.

Sin embargo, el uso de normas de competencia laboral tienen una seria
limitante para el caso de instituciones de educacién superior, ya que a pesar de que se
tienen registradas 398 normas en poco mas de 25 diferentes sectores econémicos v,
entre los cuales podemos mencionar los sectores agricola y pecuario, automotriz,
comercio, construccién, financiero, maquila y manufactura, mineria, transporte,
tecnologias de la informacién, educacién entre otras, el mayor nimero de normas de
competencia son de bajo nivel, 57.9%"" son de nivel 2 y 23.1% de nivel 3, las cuales
hacen referencia a actividades laborales con poca autonomia y capacidad de decision;
es decir, abordan actividades que no requieren de procesos largos de formacién o
capacitacion para su ejecucion, motivo por el cual, dichas normas no funcionan como
fuentes de informacioén para el curriculo en el caso de las instituciones de educacion
superior ®® . Las normas de nivel 4 y 5 sélo representan el 12.2% y 0.3%
respectivamente del total de normas registradas; cabe aclarar que estos niveles

representan puestos de trabajo en donde se requiere cierta autonomia, capacidad de

16http://www.cinterfor.org.uy/public/spanish/region/ampro/cinterfor/gestion c/index.htm

""Datos obtenidos de la pagina web del conocer:

http://www.conocer.gob.mx/index.php/index.php?option=com_wrapper&view=wrapper&ltemid=11
18 Se consulto la base de datos del CONOCER, en enero del 2013:
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decision, tener personal a cargo y las actividades a las que refiere no son repetitivas ni
acotadas en tiempo y espacio.

Estas limitaciones en el numero y tipo de NTCL desarrolladas por el
CONOCER, propicié que algunas instituciones educativas emplearan herramientas
como el DACUM™ o el AMOD6?, ello con la intencién de elaborar estandares de
desempefio que cumplieran la funciéon de una norma de competencia laboral, que
pudieran ser utilizadas en el proceso de disefio curricular de sus programas educativos
(SEP, 2006), ejemplo de ello, son las Universidades Politécnicas. Cabe sefialar, que
cualquiera de estas herramientas, ya sea las normas de competencia laboral, el
DACUM o el AMOD, parten del analisis funcional o analisis de tareas, principio
metodoldgico que permite identificar las funciones que realiza un trabajador en un
puesto de trabajo especifico, para posteriormente describirlas como unidades discretas
de comportamiento, es decir, como comportamientos observables, medibles y
cuantificables. La definicién de estas unidades discretas de comportamiento permitira
posteriormente, la definicion y formulaciéon de objetivos y resultados de aprendizaje
derivados de la actividad educativa. Es decir, la definicibn de las intenciones
educativas a partir de los resultados esperados, se hace equivalente a la definicion de
los aprendizajes y del tipo de comportamiento que se espera el estudiante logre
ejecutar, después del proceso de formacion escolar.

Este forma de definir las intenciones educativas parte de una definicién del
rendimiento o de logros que los estudiantes deben alcanzar al finalizar un curso, el cual
es disefado de forma que permita conseguir tales resultados. En esta logica, la
educacion es un medio para el logro de un fin que queda expresado por lo conseguido
por el estudiante, como resultado al que aspiraba el aprendizaje o como objetivo
comportamental. Esta forma de expresar las intenciones del proyecto educativo a partir
de la definicién de resultados de aprendizaje esperados de la actividad educativa, nos

remite a la idea utilitarista de la educacién, que se basa en la explicacion conductista

W4 g metodologia DACUM, desarrollo de un curriculum en sus siglas en inglés, se caracteriza por
establecer una conexion organica y desde su disefio, entre la norma de competencia, expresada en
criterios de desempefio, y la construccién del curriculo que debe de conducir al cumplimiento de la misma.
Esto lo lleva a diferenciar de las metodologias que separan ambos momentos, convirtiéndolo en un
instrumento atractivo

para las empresas por reducir la complejidad del largo proceso que comprende la definicion de la norma,
la construccion del curriculum, la capacitacion-formacién basada en ello y la evaluacién-certificacion”
gg/lertens, 1997, pp. 102).

AMOD (sigla en inglés de Un Modelo), es un método complementario del DACUM, busca establecer una
relacion directa entre los elementos del curriculo y la secuencia de formacion y evaluacion del proceso de
aprendizaje; es por ello que su principal caracteristica es definircriterios y evidencias de desempefio, a fin
de evaluar a la persona y guiarla en el proceso de aprendizaje (Mertens, 1997).
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del comportamiento humano: el aprendizaje se define como el cambio del
comportamiento evaluado a partir de un criterio de ejecucion.

Con esta explicacion se abre la posibilidad de medir el aprendizaje sin hacer
mencion de los procesos cognitivos, y se establece como principal tarea la definicion
operacional del comportamiento humano. Esta forma de definir las intenciones
educativas permite establecer similitudes entre esta propuesta de disefio curricular con

el disefio curricular por objetivos como lo mostraremos en los siguientes apartados.

4.2.2 El Curriculo por objetivos

Para Diaz Barriga, A (1997), el disefio curricular por objetivos se incorpord en
América Latina en la década de los setentas, periodo en el cual practicamente todas
las instituciones educativas adoptaron esta nocién como punto de partida de todo
trabajo curricular. Este modelo tiene como sustento teérico algunos de los principales
supuestos de la teoria conductual, ya que se parte de que el aprendizaje de los sujetos
se puede inferir a partir del cambio en el comportamiento de los sujetos. Bajo este
principio, las instituciones educativas tienen que definir los objetivos de aprendizaje
que se busca que los estudiantes logren como propésito.

Bajo la propuesta de disefio curricular por objetivo, de acuerdo con Coll (1991),
los objetivos de los programas educativos deben ser enunciados cortos y concretos a
través de los cuales se definan los efectos esperados en un plazo mas o menos largo y
con mayor o menor certeza por parte de los educadores, alumnos, planificadores y
responsables educativos. De acuerdo con este autor, las intenciones educativas
pueden hacer referencia a tres diferentes elementos, a los resultados de aprendizaje
que se espera obtener, a los contenidos sobre los que espera del aprendizaje o a las
actividades mismas de aprendizaje, siendo este momento uno de los principales retos
de los educadores, como pasar de las intenciones educativas a la formulacion de
objetivos educativos o de aprendizaje, que sirvan para guiar eficazmente la practica
pedagdgica.

Definir las intenciones educativas desde los resultados esperados conlleva el
analisis de los aprendizajes y el tipo de comportamiento que se espera el estudiante
logre ejecutar después de proceso formativo, por lo que las actividades de ensefianza
— aprendizaje asi como los contenidos seleccionados se deberan elegira en funcion de

los resultados esperados, siendo este el eje de la planificacion educativa, es decir, que

114



el aprendizaje del alumno es el punto de referencia del sistema de organizacién de la
ensefanza (Ribes, 1991). En anos recientes, para el caso de la formacioén técnica, se
ha propuesto el uso del concepto de competencias y el analisis de tareas o analisis
funcional, como elementos rectores para la obtencion de informacion que permita
formular propuestas de objetivos o intenciones del curriculo desde la postura de definir
resultados de aprendizaje, los cuales estaran referidos a las funciones y tareas que
desarrollan los egresados de las distintas instituciones educativas en los mercados de
trabajo.

De acuerdo con Ibarrola y Glazman (1980), los planes de estudio bajo el disefio
curricular por objetivos se caracterizan por los siguientes elementos: a) los objetivos de
aprendizaje; b) la forma de organizar pedagdgica y administrativamente los estudios; c)
la forma de estructurarlos en el tiempo; d) la forma de evaluar el aprendizaje de los
alumnos; e) los recursos con los cuales se va implantar. Bajo esta ldgica, el primer
punto por definir por parte de la institucién educativa es la seleccién de los resultados
que deberan alcanzar los estudiantes con relacién al saber, al hacer y a la
responsabilidad individual y social que implican los dos primeros. Para Ibarrola y
Glazman para la seleccion de los objetivos de aprendizaje se debe contemplar tres
factores, el primero es enunciar las finalidades del plan de estudios en términos de
resultados que deberan alcanzar los estudiantes; el segundo es considerar los
resultados en la doble dimension de contenidos y comportamientos; por ultimo, debe
enunciar en términos precisos tanto en el contenido como en el comportamiento
pretendido.

Una vez seleccionados los objetivos de aprendizaje el segundo punto por tratar
es la forma de organizar los estudios, lo cual implica traducir los objetivos generales en
términos cada vez mas operativos y clasificarlos en unidades de dimensiones tales que
faciliten la ensefianza. La necesidad de organizar los estudios se debe a limitaciones
inherentes a la capacidad del individuo de aprender y de los recursos disponibles. La
organizacioén del plan de estudios cumple una doble funcién: a) la funcién pedagdgica y
de la organizacién consiste en facilitar el aprendizaje de una profesion, mediante el
analisis de los contenidos y comportamientos que le son propios y la ensefianza de los
mismos en dosis particulares y periodos cortos de tiempo. b) la funcion administrativa
consiste en integrar grupos que utilicen en forma comun ciertos recursos docentes
(profesor, salon de clases, laboratorios, horarios). Un dltimo elemento es la

estructuracion de sus unidades de organizacion, o sea el establecimiento de las
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relaciones que los cursos deberan guardar deberian guardar en el tiempo. La
estructura de un plan de estudios tiene dos dimensiones, la horizontal que representa a
los cursos que se imparten de manera simultanea, y la vertical, que corresponde a los
gue se imparten en forma sucesiva.

Los planteamientos que se desprende de este modelo de disefio curricular nos
remiten a la idea utilitarista de la educacién, la cual se apoya en la explicacion
conductista del comportamiento humano, a partir de la cual se define el aprendizaje
como el cambio del comportamiento evaluado a partir de un criterio de ejecucion,
abriendo la posibilidad a medir el aprendizaje sin hacer mencion de los procesos
cognitivos, teniendo como principal tarea la definicién operacional del comportamiento
humano y la definicion de los criterios o niveles de desempefio o ejecucién. Un
elemento que contribuye a esta concepcién de la formacion escolar y del aprendizaje
es el analisis de tareas o funciones, herramienta a partir de la cual se desagrega una
habilidad integrada (en ocasiones se le denomina compleja), en una serie de acciones
mas simples que permiten el dominio de la ejecucion. Este es un elemento que se
comparte con la formacién por competencias, ya que a partir del analisis de tareas se
busca determinar las etapas puntuales en las que se debe formar a estudiantes en las
habilidades y destrezas que le permitan un desempefio eficiente en su labor. La
novedad con el enfoque de las competencias radica en una puntualizacion minuciosa
de los aspectos en los cuales se debe concentrar “el entrenamiento” o “la ensefanza”.

Desde esta postura se utilizan objetivos de ejecucion, los cuales también han
sido llamados impropiamente objetivos didacticos, objetivos de aprendizaje, objetivos
instruccionales, objetivos operativos u objetivos educativos, todos ellos haciendo
referencia a los cambios que deben observarse en la conducta de los alumnos al
término del proceso educativo. Desde esta postura, el aprendizaje so6lo puede ser
medido a partir de los cambios observables en el comportamiento de los sujetos. En
palabras de Stenhouse (1984), “este modelo parte de una definicién del rendimiento o
de los logros que los estudiantes deben alcanzar al final de un curso e intenta disefarlo
para que permita conseguir tales resultados. La educacion es un medio para el logro
de un fin que queda expresado por lo conseguido por el estudiante, como resultado al
que aspiraba el aprendizaje o como objetivo comportamental (pp. 29)”

Para Diaz Barriga (1997), el disefio por objetivos tiene dos grandes limitaciones, la
primera de ellas refiere a la fragmentacion de la realidad y del conocimiento, ya que el

alumno pierde de vista la totalidad del fendbmeno que se va a estudiar y Unicamente se
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dedica a retener y manejar fragmentos de informacion, sin que encuentre el significado
de la parte con el todo, con la totalidad del fenémeno. Por otro lado, la exigencia de
redactar objetivos conlleva una pérdida de los otros elementos centrales de un
programa, como lo pueden ser la seleccion y la organizacion del contenido, la
construcciéon de una propuesta metodologica y la expresion de los lineamientos de
evaluacién y acreditacion.

Para este mismo autor (2009), el disefio curricular por competencias constituye una
expresion contemporanea de la estrategia de elaboracién curricular por objetivos, por
lo que destaca varias coincidencias entre ambos planteamientos. Segun el autor,
ninguna de estas dos propuestas ignora que la educacién debe atender a procesos
complejos, en un caso denominados objetivos cognoscitivos, psicomotrices y afectivos,
en el otro caso por competencias de muy diversa naturaleza: personales,
conceptuales, instrumentales, metodolégicas, sociales. Sin embargo, las exigencias
operativas de las propuestas, tales como entender y atender a las necesidades del
mundo del trabajo, privilegiar la opiniéon de los empleadores para la definicién de los
temas centrales de la formacion, aplicar una estrategia relativamente similar al analisis
de tareas para la decodificacién de una competencia; asi como reconocer que el logro
del aprendizaje soOlo se puede determinar a través de ejecuciones, en un caso
denominadas objetivos de comportamiento y en otro como evidencias de desempefio
son las que definen sus grandes limitaciones. Cabe sefalar que el disefio curricular por
objetivos, es un antecedente del disefio curricular por competencias; pero como
veremos a lo largo del presente capitulo y de acuerdo a la propuesta de las
universidades tecnoldgicas, tiene diferencias en la construcciéon de mapa o malla
curricular y en la organizacién y distribucion de contenidos y tiempos, no asi en la

estructura formal de los mismos.

4.3 El proceso de diseio curricular por competencias

Diaz Barriga (2012) nos indica que una manera de poner en practica un curriculo
por competencias, es por medio de una formacion que dinamice el conocimiento en
torno a situaciones problema de relevancia social y cientifica, a las cuales se
enfrentaran los estudiantes durante su practica y ejercicio profesional. Enfocar de esta
manera la formacién escolar no excluye a los contenidos disciplinarios ni a los temas
derivados de éstos, pero no los constituye como el eje rector. Bajo la propuesta de

formar por competencias, el tema central debieran ser las situaciones problema

117



prioritarias en torno a las cuales se va a integrar y dinamizar el conocimiento, por lo
que es a partir de la identificacion de estas situaciones problema, que cobra sentido y
se decide cudles son los conocimientos pertinentes por ensefiar. Por lo anterior, los
objetivos de la formacion en un modelo por competencias no debieran describirse en
términos de contenidos disciplinarios, sino en funcion de las situaciones problema,
actividades y tareas complejas que el estudiante enfrentara en su practica profesional
(Diaz Barriga, 2012).

Plantear de esta manera la formacién por competencias pareciera representar una
alternativa para realizar mejoras a los procesos de formaciéon académica. Ejemplo de
dichas expectativas, son las propuestas de algunas instituciones educativas, sobre
todo en el caso de aquellas de corte tecnolégico, de impulsar procesos de reforma o
innovacion educativa teniendo como eje de la mismas, el concepto de competencias.
(Tobon, 2000; Diaz Barriga, 2012). Estas iniciativas han tenido respaldo en politicas
publicas impulsadas por organismos internacionales, tal es el caso de CINTEFOR,
UNESCO, el Banco Interamericano de Desarrollo y Banco Mundial (Mertens, 2000),
bajo el supuesto de que las competencias pueden ser un elemento puente entre las
necesidades de capacitacién en el ambito de lo laboral los procesos de formacion en
las instituciones educativas. En la literatura sobre el tema de competencias se
presentan diversas interpretaciones relacionadas con esta nocidn y se establecen
algunas alternativas para emplearla en distintos ambitos y niveles de la formacién
escolar, tales como la educacion basica, la formacién del técnico medio y la formacién
de profesionales con estudios de educacion superior. En este contexto, el gobierno
federal definid el disefio curricular bajo el enfoque por competencias de los programas
educativos de las universidades tecnolégicas, como una meta de su programa de
trabajo.

Sin embargo y a pesar del interés y el impulso a la formacién por competencias,
la propuesta de disefar programas educativos bajo este enfoque ha generado
expectativas y opiniones encontradas (Tobdn, 2000; Perrenoud, 2004; Diaz Barriga,
2006). Para algunos autores (Tabon, 2000; Diaz Barriga, 2012),se esperaria que esta
iniciativa favoreciera una redefinicion del curriculo tradicional, ya que plantea una serie
de problemas y retos en distintos ambitos, entre ellos, la demanda por una formacion
multi e interdisciplinaria, la exigencia de replantear la epistemologia del conocimiento y
reflexionar sobre los lugares y espacios donde tiene lugar el aprendizaje. Estos

replanteamientos en torno al curriculo tienen el propdsito de proponer ambientes de
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aprendizaje flexibles, estimulantes y motivadores, que superen las limitaciones de
curriculos estandarizados, divididos por materias, tiempos limitados y pedagogias
rigidas, modificando las formas de interaccién entre los distintos elementos que
participan en el proceso educativo: el maestro, el equipamiento, los elementos
didacticos y los alumnos (Diaz Barriga, 2012). Para Diaz Barriga (2009), el disefio
curricular por competencias tiene los mismos principios teoricos, la misma légica de
desarrollo y limitaciones que el disefio curricular por objetivos. Estos planteamientos

los abordaremos en el siguiente apartado.

4.3.1 Temas y reflexiones a considerar en la formacién por

competencias

De acuerdo con este autor, la formacion por competencias tiene dos problematicas
a considerar y reflexionar sobre ellas. La primera sefala que las competencias
recuperan un tema por demas viejo en el campo de la educacién, y es el que refiere a
la utilidad de los conocimiento y de los aprendizajes logrados en la escuela, a su
aplicacion y uso en la vida cotidiana de las personas; la segunda, cuestiona lo
innovador del disefio curricular por competencias, ya que se ha argumentado que sigue
siendo la propuesta de elaborar programas educativos bajo la Iégica y estructura del
disefio curricular por objetivos.

En el caso de la primera problematica, una postura que nos puede dar claridad
sobre ellos es la de Perrenaud (2004), quién sefala que el problema de la utilidad del
conocimiento nos lleva al debate entre dos paradigmas de la didactica; el primero de
ellos plantea la importancia del orden que se debe mantener en los temas de una
disciplina, ello debido a la necesidad de “estudiar” todos los contenidos que conforman
esos saberes diferenciando dos tiempos, el primero relacionado con estudio o
aprendizaje de conocimientos, y el segundo cuando se ponen en practica dichos
conocimientos y aprendizajes, ejemplo de ello es la exposicion de contenidos tedricos
de una disciplina como paso previo al momento en que estos son comprobados y
ejercitados en espacios como talleres o laboratorios. Bajo esta ldgica, el contenido
escolar tiene valor en si mismo y no por su utilidad practica, por lo que la funcién de la
erudicion es una caracteristica propia de la escuela y un elemento rector en el disefio

curricular.
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El segundo paradigma parte del supuesto de que el aprendizaje se da en la
practica bajo contextos reales, por lo que el proceso de ensefianza aprendizaje debe
centrarse en las exigencias del entorno y las necesidades que el estudiante percibe del
mismo. Bajo esta ldgica, es necesario identificar las estrategias a través de las cuales
los estudiantes adquieren informacién con el propdsito de proponer y encontrar
soluciones a problemas o aspectos cotidianos; este paradigma pone énfasis en que no
tiene sentido ningun contenido escolar, si no es aprendido en un contexto real y
significativo para los jévenes. Estos supuestos son compartidos por formulaciones
recientes como las del aprendizaje situado, basado en problemas, en situaciones
auténticas y comunidades de aprendizaje. Para Perrenaud, la formacién por
competencias puede ser ubicada bajo este paradigma, siendo una de sus aportaciones
la formulacion tedrica acerca de la capacidad de las personas para “movilizar
informacion” o recursos al momento de enfrentar situaciones inéditas y lograr encontrar
respuestas acordes con las demandas de las mismas (Perrenaud, 2004). Es decir,
desde la formacion por competencias, todo conocimiento debe ser util.

Ubicar la formacion por competencias bajo este paradigma es nuevamente
cuestionar y superar la visidén acerca de la funcion de la escuela centrada en la idea
del dominio del conocimiento, de formar personas eruditas, de una formacién centrada
solo en el manejo de la informacion, enciclopedista, memoristica. Desde las
competencias se recupera una vision distinta de la escuela, se propone una formacién
en donde el conocimiento adquirido en ellas pueda ser usada en situaciones
cotidianas. Ubicar a las competencias bajo esta logica sin duda se contrapone y entra
en conflicto con la forma de trabajar que tienen tanto los que realizan la planificacién
curricular, la seleccién y organizacién de contenidos, asi como la practica docente
predominante en nuestro sistema educativo.

Las posibilidades en cuanto a la definicién en la formulacién de planes de estudio
por competencias han sido tan diversas y complejas, que nos encontramos propuestas
institucionales carentes de una reflexion sobre esta problematica que terminan
simplificando el proceso de disefio curricular por competencias. Una de las posturas
que ha cobrado relevancia en cuanto a la conceptualizacién de las competencias es la
propuesta de Perrenaud (2004), quién destaca la capacidad de promover la
movilizacién de informacion y recursos bajo ciertas circunstancias y contextos, por lo

que de acuerdo con este autor, la formacidon por competencias se encuentra
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relativamente cercana al enfoque de aprendizaje basado en la resoluciéon de
problemas.

De acuerdo con las problematicas observadas por Diaz Barriga, el disefio
curricular por competencias presenta coincidencias con el disefio curricular por
objetivos, ya que una de las principales caracteristicas de ambos modelos es definir y
enunciar los aprendizajes que se esperan de los alumnos por medio de
comportamientos observables, con la finalidad de obtener evidencia objetiva de que un
aprendizaje se ha logrado. Esta finalidad se obtenia en la formulacién tyleriana, a partir
del establecimiento de objetivos de comportamiento que expresan los aprendizajes
esperados pero también identifican los posibles ambitos en donde pudiera ser utilizada
dicha conducta. Para el caso del disefio curricular por competencias sin duda una
actividad relevante es el establecimiento de las evidencias y criterios de desempefio en
funcién de las cuales se solicitara al estudiante, que muestre el saber y saber hacer
que subyace en una competencia, al igual que a un trabajador evaluado conforme a un
estandar o norma de competencia laboral. Desde la légica de las competencias, una
estrategia de evaluacion es la definicibn de evidencias observables sobre la
competencia.

Otro de los puntos en donde coincide el disefio por competencias con la
formulacién de objetivos de aprendizaje es la presencia de la herramienta definida
como “analisis de tareas”. En el caso primero, se definen competencias de desempefo
profesional y posteriormente, a través de la aplicacion del modelo de analisis de tareas
se descompone un comportamiento complejo en comportamientos simples, los cuales
sirven como elementos que permiten estructurar los programas educativos. Este
proceso de desagregacion va dando pauta a la formulacion no sélo de tareas mas
simples, o de competencias derivadas, como se sostiene en el enfoque, sino de
comportamientos o ejecuciones simples. Con ello en el proceso de elaboracién de un
plan de estudios se llega a un punto de acciéon donde la formulacién de competencias
simples coincide con la formulacion de objetivos especificos. Es a partir de esta
observacién que se sefala que no hay diferencia entre las competencias y la
formulacién de objetivos.

El analisis mas especifico sobre la propuesta de disefio curricular por
competencias de las universidades tecnoldgicas, parte integral de esta tesis, permitira
identificar si existen dichas similitudes o no, si es una propuesta con una logica distinta

0 si hay avances en los planteamientos entre ambas.
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4.3.2 Formas para estructurar el diseio curricular por competencias

La revisidn de la literatura sobre el disefio curricular por competencias permite
identificar dos enfoques al respecto(Diaz Barriga, 2009). El primero es definido como
integral, debido a que se busca aplicar la légica de las competencias en cada uno de
los elementos del disefio curricular. En este enfoque se recurre al uso de multiples
clasificaciones y tipos de competencias tales como las generales o clave, las basicas,
secundarias o particulares, genéricas, transversales, disciplinarias, laborales, entre
otras.

Conforme a este primer enfoque integral sobre las competencias, esto es,
estableciendo como su punto de partida la delimitacion de competencias complejas o
integradoras, es posible elaborar una visidn integrada de la formacién del profesional
para el caso de la educacién superior. En algunos casos, se le ha llevado al punto de
reconocer solo a las normas de competencia laboral como los ejes estructurantes del
disefo curricular; por ejemplo en los programas educativos de instituciones educativas
que tienen como uno de sus principales objetivos la formacién para el trabajo como el
CONALEP, o en los planes de formacién de los Centros de Formacién para el Trabajo
dependientes de la Secretaria de Educacién Publica.

El segundo enfoque adopta como estrategia metodolégica el uso de las
competencias vinculado a otras formas de conceptualizar el aprendizaje, por lo que es
denominado como mixto, porque la definicion de competencias coexiste con otros
enfoques, particularmente con la delimitacion de contenidos por la légica de las
disciplinas o por la profesion (Diaz Barriga, 2006). El orden y delimitacion de los
conocimientos parte del supuesto de que para lograr aprendizajes complejos se
requiere haber adquirido aprendizajes mas simples. Esta perspectiva regresa a una
vision sostenida por los modelos educativos anteriores al siglo XX pero que siguen
teniendo vigencia y presencia en las instituciones educativas, a partir de la cual se
defiende el orden del contenido, y la posicion de ir de contenidos simples a complejos.
Ejemplo de ello es que no se pueda abordar la multiplicacién sin la nocion de suma o
realizar un calculo de estructuras sin un estudio de procesos algebraicos. En esta
I6gica, el problema no se reduce al aprendizaje de las disciplinas por orden, sino que
se consideran espacios de formacién orientados al aprendizaje de las ciencias basicas

pero también al dominio de conocimiento aplicado.

122



Este segundo enfoque parte del supuesto de que para el aprendizaje de las
competencias es necesario el aprendizaje previo y el conocimiento basico de
diversas disciplinas. En el caso de las instituciones educativas de nivel superior,
supone adquirir primero el conocimiento propio de las profesiones, y la integracion de
las competencias en un momento posterior dando con ello a los alumnos la posibilidad
de desarrollar competencias y sus competencias profesionales. En este sentido
considera que desde la estructura global del plan de estudios ambos elementos deben
quedar claramente formulados. Incluso el perfil de formacion profesional puede
establecerse determinando los conocimientos, habilidades y actitudes que debe
adquirir el estudiante durante su proceso de formacién escolar y, al mismo tiempo,
definir las competencias a desarrollar en los alumnos.

Bajo esta légica la organizaciéon curricular de la formacién profesional puede
centrarse en dos campos de accion: uno de formacién basica (ciencias basicas)
centrado en la adquisicion de los conocimientos que derivan de las disciplinas y otro de
formacion aplicada, centrado en la vinculacion de los conocimientos y con los
conocimientos propios de una profesiéon. Desde esta perspectiva, las competencias son
el momento de integracion de ambos tipos de conocimientos, a partir de enfrentarse a
la solucion de problemas que tienen su origen en situaciones reales de la practica
profesional. Es por ello que se recurre a técnicas didacticas como el aprendizaje
basado en problemas.

Con estos antecedentes, las autoridades de las universidades tecnoldgicas, en
particular quien en ese momento era el Coordinador General de las Universidades
Tecnoldgicas, el Dr. Arturo Nava®', propuso un proceso de innovacién curricular
basado en el enfoque de competencias con el propédsito de atender la politica
educativa ya mencionada. En lo que resta del presente capitulo, abordaremos la forma
en que se llevé a cabo dicho proceso de innovacion curricular en lo que se refiere al
disefio curricular, con el propdsito de analizar y valorar sus alcances y limitaciones en

la formacién de técnicos superiores.

2'E| Dr. Arturo Nava Jaimes, inicio el proyecto de las universidades tecnoldgicas desde el afio 1991, y fue
Coordinador General de las mismas hasta octubre del 2008. Participé activamente en la construccién del
proyecto educativo de estas universidades, y durante su gestiéon se crearon mas de 80 planteles en 26
entidades federativas, los cuales atendian a una matricula aproximada de 70 mil estudiantes.
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4.4 El diseno curricular de los programas educativos de Técnico Superior
Universitario (TSU)

Para llevar a cabo el anélisis del proceso de disefio curricular de las universidades
tecnologicas bajo el enfoque por competencias tendremos como elementos de
referencia: a) al modelo curricular con el cual se crearon estas instituciones, b) los
supuestos tedricos y metodoldgicos del disefio curricular por objetivos y c) la forma
como se estructura el disefio curricular por competencias.

Derivado de este planteamiento el abordaje del proceso lo haremos recuperando y
describiendo el modelo curricular inicial de estas instituciones, lo cual nos permitira
identificar — en su caso- cambios en etapas, herramientas e instrumentos, asi como la

participacién de nuevos actores en el mismo.

4.4.1 Modelo curricular de las universidades tecnoloégicas

Derivado de la revision documental proporcionada por la Coordinaciéon Nacional, en
lo relacionado al proceso de disefio curricular se logran identificar claramente dos
momentos: a) el primero de ellos centrado en la forma como se llevaba a cabo el
disefio curricular hasta el afo 2007, definido como “modelo 91 - 2007”; b) y un
segundo momento, cuando este proceso se modifica y ajusta de acuerdo al enfoque
por competencias, por lo que se propicia la participacidn de nuevos actores, se
generan etapas y procesos distintos, proceso que lo definiremos como “modelo por
competencias’.

Para la estructuracién y descripcion del proceso de disefio curricular del modelo 91-
2007 consultamos documentos normativos sobre el modelo educativo de las
universidades tecnoldgicas (SEP, 1991) y en particular sobre el funcionamiento del
6rgano colegiado denominado Comisiones Académicas. Para el caso del modelo por
competencias, la identificacién de las etapas, procesos, actores y herramientas
involucrados en el disefio curricular, se llevd a cabo a partir de la revision de

documentos de trabajo empleados para llevar a cabo el proceso de disefio curricular®

2| os documentos empleados para llevar a cabo el proceso de disefio curricular se redujeron a
presentaciones en power point y excell, a través de los cuales se exponian cada una de las etapas y se
llevaba el control de los avances de las mismas.
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y se entrevistaron actores que participan en el mismo: directores de carrera,
secretarios académicos, docentes y funcionarios.

El siguiente cuadro (3.1) tiene como propdsito mostrar los cambios identificados en
el proceso de disefio curricular, entre ambos modelos a partir de la definicion de cuatro
variables, los actores que participan, los grupos colegiados que se integran, el tipo de
herramientas que se emplean para recuperar informacion y los procesos que se
generan en torno al disefio curricular.

Como se puede observar, hay diferencias entre ambos modelos, ya que para el
modelo por competencias se incorporan nuevos actores, se utilizan herramientas como
el taller “Analisis Situacional del Trabajo” como fuentes del curriculo y el proceso de
disefio se fracciona en diferentes etapas. Para entender los cambios entre ambos
modelos, iniciaremos por describir el proceso de disefio curricular 91-2007, el cual no

se habia modificado desde su creacién de estas universidades.

Cuadro 3.1 Proceso de disefio curricular en las universidades tecnolégicas

Proceso de diseiio curricular

Variables Modelo 91-2007 Modelo por competencias
* Empresarios, directores * Empresarios, directores de
Actores de carrera y personal de carrera, secretarios académicos,
la CGUT docentes y personal de la CGUT
* Comisiones * Grupos de disefio curricular por
Académicas por areas programa educativo

del conocimiento. Cada
Comision integraba a
carreras dentro de una
misma area de
conocimiento.

Cuerpos
colegiados

* Propuestas realizadas * Analisis Situacional del Trabajo
por integrantes de las (AST)
comisiones académicas * Matriz de competencias
Herramientas * Ajustes desarrolladas
por los planteles de
acuerdo a las
necesidades locales

e Sesiones de ¢ Desarrollo del taller AST
Comisiones * Sesiones del trabajo de los grupos
Académicas de disefio curriculo

o Definicién de
competencias

Procesos o Desarrollo de la matriz de
competencias

o Definicion de temas e
integracion de asignaturas

o Definicion del mapa
curricular
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4.4.2 Procesos, actores y herramientas del disefio del curricular en las
universidades tecnolégicas en el modelo 2007. Las Comisiones

Académicas

Con la intencion de tener claridad en el proceso de disefio curricular de
programas educativos de técnicos superiores universitarios (TSU) al interior de las
universidades tecnolégicas conforme al modelo 91-2007, iniciaremos por ordenar,
estructurar y describir los diferentes elementos identificados en torno a este proceso,
antes de la actualizacibn de los programas educativos bajo el modelo por
competencias.

El subsistema de universidades tecnoldgicas a través de la Coordinacion
General, cred cuerpos colegiados denominados Comisiones Académicas; estos
cuerpos colegiados se integraban por personal de la Coordinacidon General, directores
de carrera y secretarios académicos de los diferentes planteles, asi como por
empresarios vinculados al subsistema a través de convenios de colaboracién. Se
contaba con diferentes Comisiones Académicas las cuales agrupaban a grupos de
carreras, ubicadas dentro de un mismo campo disciplinario, por ejemplo, la Comisién
Académica del area Econdmico - Administrativa agrupaba a las carreras de
Contabilidad Corporativa, Turismo, Administracion y Administracion y Evaluacién de
Proyectos.

La funcion que tuvieron estos cuerpos colegiados fue la de atender las
siguientes actividades y tareas: a) sancionar cambios de los planes y programas de
estudio, b) validar y aprobar la apertura de una carrera en alguno de los planteles, c)
validar y aprobar la creacion de una nueva carrera dentro de la oferta educativa ya
existente a nivel nacional. Es decir, eran las responsables de sancionar cambios en el
disefo curricular asi como ajustes, cambios o adiciones a la oferta educativa de las
universidades tecnologicas.

Las Comisiones Académicas sesionaban tres veces por afio, por lo que las
propuestas de ajustes y cambios al disefio curricular de los programas educativos no
tenian tiempos predeterminados, se podian presentar en cualquier momento. Sin
embargo, los cambios aprobados a los planes y programas de estudio solo entraban en
vigor cada dos afos. Las propuestas de actualizacion o modificacion al disefio

curricular debian estar alineadas con lo que marca su modelo educativo; en lo general,
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estas propuestas estaban centradas en cambios en los contenidos o temas de algunas
de las asignaturas que formaban parte de los programas educativos, las cuales eran
presentadas por los directores de carrera y sometidas a la Comisién Académica
correspondiente, la cual dictaminaba su procedencia o no.

El rol que desempefiaba la Coordinacion General de Universidades
Tecnologicas (CGUT), bajo este mecanismo era el de supervisar que los cambios y
modificaciones realizados al disefio curricular de los programas educativos y
aprobados por las Comisiones Académicas fueran atendidos por todos los planteles
que forman parte de este subsistema. El mecanismo mediante el cual se daba
seguimiento a dichas modificaciones era la revision de la documentacién que
presentaban las Universidades al area académica de la CGUT con el propdsito de
registrar los planes y programas de estudio ante la Direccion General de Profesiones.

Esta organizacién del proceso de disefio curricular permitia identificar el rol de
cada uno de los actores que participaban en el mismo: a) la CGUT como representante
del gobierno federal a través del personal de responsable del area académica, con el
proposito de vigilar que los lineamientos establecidos en el modelo educativo se
cumplieran; b) la participacion de los gobiernos estatales a través de, directores de
carrera y docentes delos planteles en su territorio, con el propdsito de que los
contenidos de los planes de estudio se ajustaran a la realidad laboral de la region en
donde se ubica el plantel y finalmente, c) la participacion de empresarios y
empleadores, los cuales validaban la pertinencia de los posibles ajustes en los temas y
contenidos de los planes y programas de estudio (Cuadro 3.2). En el caso de la
participacién de los dos primeros actores, su responsabilidad y participacion estaba
regulada a partir de los Convenios de Coordinacidon que se firman entre los gobiernos
federal y estatal al momento de crear un nuevo plantel. En dichos convenios se tiene
establecida la atribucion del gobierno federal de disefar los programas educativos
para la formacion de Técnicos Superiores Universitarios a través de la Coordinacion
General. La participacion de los empresarios o empleadores pone en operaciéon el
objetivo institucional de establecer una estrecha vinculacién con los sectores
econdmicos preponderantes en las regiones o localidades en donde se ubican estas

instituciones.
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Tabla 3.2 Actores, funciones en las Comisiones Académicas

Actores Quienes con Funcién

-Gobierno Federal por medio | -Director académico y subdirectora | -Convocar, supervisar y dar
de funcionarios de la CGUT. de planes y programas de estudio. seguimiento a los acuerdos de

las Comisiones Académicas.

-Gobiernos  Estatales por | -Directores de carrera y secretarios | -Generar propuestas de ajuste a
medio de los directores de | académicos de los diferentes | los planes y programas de
carrera y secretarios | planteles. estudio a partir de experiencia
académicos. generada en la formacién de los

estudiantes.

-Representantes de los | -Empresarios vinculados al | -Validar las propuestas de ajuste
diferentes sectores | subsistema de universidades | a los contenidos a partir de la
economicos. tecnoldgicas. pertinencia con las necesidades

de los mercados de trabajo.

Las Comisiones Académicas dejaron de funcionar en el 2007, afio en que se
inicio el redisefio de los planes y programas de estudio a partir del modelo por
competencias y fueron sustituidas por lo que se denominé como “Grupos de disefio

curricular por programa educativo”.

4.4.3 Estructura formal de los programas de Técnico Superior

Universitarios

Se logré identificar que un elemento fundamental para la planeaciéon del
curriculo en las universidades tecnoldgicas es la estructura formal del disefo curricular
de las carreras de técnico superior universitario, por medio de la cual se definen las
caracteristicas que diferencian a estas carreras de otras propuestas de formacién a
nivel superior de tipo tecnoldgico. La principal caracteristica de las carreras de Técnico
Superior Universitario es que se ubican dentro del nivel 5B de acuerdo con la
Clasificacion Internacional de la Educacion (CINE-UNESCO).En concordancia con las
caracteristicas del nivel 5B, se trata de estudios pos bachillerato con una duracién de
dos afos, desde la creacion de las UT se establecieron 3,100 horas curricularmente
programadas, divididas en seis cuatrimestres de 525 horas cada uno; durante el ultimo
cuatrimestre, una estadia de tiempo completo en alguna empresa de la region o

localidad en donde se encuentra ubicado el plantel(SEP, 1991).
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De acuerdo con la estructura formal del disefio curricular de las carreras de
Técnico Superior Universitario vigente desde 1991, los programas educativos estan
constituidos por asignaturas y se deberan impartir siete por cuatrimestre; el total
resultante de la suma de horas de las siete asignaturas por cuatrimestre, no debe
excederlas 525 horas por cuatrimestre. En funcién de lo anterior, el numero de horas
que se les pueden asignar a las asignaturas que conforman el programa educativo
varian entre 105, 90, 75 y 45 horas. Un segundo criterio para la ubicacion y
organizacién de las asignaturas por cuatrimestre es que se debe respetar el orden en
la complejidad de los temas, de menor a mayor, y dicha complejidad esta definida por
la l6gica interna bajo la cual se organiza el conocimiento en cada una de las disciplinas
o profesiones.

De acuerdo con el modelo curricular de estas universidades, la organizacion de
las asignaturas bajo los tres criterios ya sefalados, numero de asignaturas, numero de
horas por cuatrimestre y la organizaciéon de las asignaturas bajo la logica de las
disciplinas y profesiones, ira conformando las mallas curriculares para cada uno de los
programas educativos. Cabe sefialar que tanto el numero de horas como el nimero de
asignaturas por cuatrimestre son criterios mas de orden administrativo y de
organizacién de recursos, tanto econdmicos como humanos, mientras que el tercer
criterio estad relacionado con los momentos y secuencias para el aprendizaje de
conocimientos disciplinarios.

Por otro lado, el modelo curricular de las universidades tecnologicas, en lo que
se refiere a los contenidos, establece que los programas educativos tendran
asignaturas que se podran ubicar en cuatro areas del conocimiento: Formacién
Sociocultural, Lenguajes y Métodos, Ciencias Basicas y Conocimientos Técnicos (SEP,
1991). Para el area de Lenguajes y Métodos, se definié la imparticion de cinco
asignaturas de inglés de 60 horas cada una de ellas, y dos asignaturas de Expresién
Oral y Escrita, cada una de 75 horas, mientras que para el caso de Formacion
Sociocultural, se destinaron dos asignaturas de 45 horas (SEP, 1991).

Del anadlisis de los contenidos se observa que tanto las asignaturas como los
contenidos, registran dos grandes referentes; uno la légica del trabajo y el otro la
formacion de los jovenes para la vida productiva; por ejemplo, se sefala el dominio del
idioma inglés y se le destina una fuerte carga académica debido a la necesidad de
poder leer y consultar manuales de maquinaria y operacién que estén este idioma,

pero también para poder comunicarse con otros. En el caso de las asignaturas de
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Tecnologias de la Informacién, el propésito es proporcionar y desarrollar habilidades
tecnoldgicas que les permitan el uso de las computadoras asi como de herramientas
de comunicacién por este medio. Con base en este sefialamiento y de acuerdo a los
documentos revisados, se observa que la seleccion y organizacion de contenidos estan
orientadas a responder a necesidades en cuanto a la formacion de personal capacitado
en los mercados de trabajo, pero también se pretende que los conocimientos y temas
considerados en estas asignaturas tengan utilidad en la vida productiva de los jovenes,
lo cual justifica las cargas horarias de inglés, tecnologias de la informacién, expresion
oral y escrita, de inicio se orienta al cumplimiento de los objetivos institucionales
marcados en el proyecto educativo de estas universidades. En la siguiente figura, se
muestra un ejemplo de mapa curricular de un programa educativo de Técnico Superior

Universitario:
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Figura 3.1. Mapa curricular de un programa de técnico superior universitario en informatica.

Area \ cuatrimestre

10

20

30

4°

50

60

Ciencias basicas

aplicadas

Matematicas

75

Matematicas Il

75

Matematicas Il

75

Tecnologias de

informacion |

75

[Tecnologias de

informacion Il
60

IAdministracion y

lcostos

60

JAnalisis y disefio
de sistemas de
informacion Il

75

JAnalisis y disefio
de sistemas de
informacion IlI
90

Programacion de
dispositivos
moviles

90

Soporte técnico a

lequipos de computo

Base de datos |

Base de datos Il

Base de datos Ill

90 75 75 75
. . Programacion Programacion de .
Logica de Programacion de Programacion de
orientada a aplicaciones
Conocimientos programacion lcomputadoras aplicaciones web
objetos graficas
técnicos
90 90 90 90 90
Sistemas Desarrollo de
Comunicacion de  [Comunicacién de|Redes wan y
operativos proyectos de
datos datos I routers
multiusuario |softwarte
60 75 90 75 75
. . Calidad en el IAdministracion y
Introduccion a la [Ingenieria
desarrollo de auditoria de la
multimedia lecondémica
software funcion
60 60 60 60
Inglés | Inglés Il Inglés Il Inglés IV Inglés V
. 60 60 60 60 60
Lenguajes y
G Expresion oral y Expresion oral y
escrita | escrita Il
75 75
Formacion Formacion
Formacion
|sociocultural sociocultural Il
Socio-cultural 45 45
Total 525 525 525 525 525

Estadia en el
sector
productivo
525

Fuente: Coordinacion General de Universidades Tecnoldgicas

Un punto a destacar es que el modelo educativo sefala la posibilidad de

modificar el 20% de las asignaturas de un programa educativo con el propésito de

atender necesidades locales o regionales; dichas modificaciones se podian realizar en

los contenidos de las asignaturas de los ultimos tres cuatrimestres y que se encuentren
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ubicadas en el area de Conocimientos Técnicos. El disefo curricular de las asignaturas
que se modifican es responsabilidad de la universidad que propone el ajuste al
programa educativo, y los cambios debian ser avaladas por la Comision Académica
correspondiente.

Finalmente, de acuerdo con el modelo educativo de estas universidades (SEP,
1991) los programas educativos de TSU tienen tres caracteristicas: a) se privilegia la
ensefianza practica sobre la tedrica, ya que el 70% de las actividades planeadas para
la formacion deben ser practicas y el 30% restante tedricas; b) los contenidos de los
programas educativos se deben organizar bajo la premisa de formar profesionales
polivalentes, que tengan la posibilidad de ajustarse a los constantes cambios
tecnoldgicos, y que a su vez, puedan insertarse en distintas etapas de los procesos de
produccién en empresas de distintos tamafios y giros, por lo que se busca que la
formacion esté centrada en procesos generales (80%) y se aborden solo algunos
elementos relacionados a actividades especializadas (20%)%y; c) debe darse una
fuerte vinculacién con el sector productivo, a través de actividades como visitas,
practicas y estadias, las cuales deberan ser parte de los programas educativos (SEP,
1991).

Con base en estas tres caracteristicas, uno de los principales objetivos de las
universidades tecnolégicas es que los alumnos tengan durante su formaciéon una
constante experiencia en situaciones reales de trabajo a las cuales se pueden
enfrentar durante su vida profesional, por lo que se pretende que desarrollen
habilidades y capacidades que les permitan solucionar problemas. Por tanto, la teoria
qgue se aprende en aula debe estar referida a practicas inmediatas en el hacer de los
egresados (SEP, 1991). Bajo estas premisas, la formacién de los técnicos superiores
universitarios debe centrarse en tres elementos claves: el desarrollo del saber, del
saber hacer y del ser. Partiendo de estas caracteristicas se observa un impulso desde
el modelo curricular de las universidades tecnoldgicas, para que los conocimiento y

aprendizajes que se trasmitan y logren a través del trabajo en aula tengan utilidad para

2E| énfasis puesto en la formacion practica en las Universidades Tecnoldgicas de acuerdo con el
Secretaria de Educacién Publica (1991), se debe a que una de las caracteristicas de sus procesos
educativos es formar profesionales polivalentes, es decir, profesionistas que puedan desempefiarse en
ciertas areas especializadas de la produccién pero con dominio de los procesos generales, de forma que
el egresado de algun programa de TSU pueda operar equipo y maquinaria, pero también pueda supervisar
procesos productivos. La practica la definen como practica de desarrollo, la cual se da después de adquirir
nociones previas sobre el funcionamiento y los procesos productivos, la practica de desarrollo forma en la
planta productiva al estudiante en las funciones que cumplira como profesionista, sea en el ambito de la
gestiéon, la administracion, la organizaciéon o la direccion. Es generadora de conocimientos y de
capacidades funcionales.
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los jovenes cuando estos se inserten a los mercados de trabajo, y no solo quede en el
aprendizaje de conocimiento erudito sobre alguna disciplina o algun campo profesional
(Diaz Barriga, 1997). Pero esta tendencia también se observa en el aprendizaje de
elementos tedricos, al definir a la teoria como teoria aplicada, es decir, que los
conceptos y elementos teoricos que se revisen en aula deben estar orientados al
aprendizaje de mecanismos, instrumentos, equipamiento y metodologias aplicadas a
los procesos productivos empleados en los mercados de trabajo.

Cabe sefalar que los primeros programas de estudio disefiados en este nivel
educativo se ubicaron en las areas de las ingenierias y econdmico administrativas, sin
embargo, en afios recientes, se han creado programas dentro del area de la salud,
como son las carreras de Técnico Superior en Terapia Fisica o Paramédico, y mas
recientemente se han creado diversos programas con otros perfiles, como el caso de la
carrera de Técnico Superior en Idiomas.

Hasta el momento, hemos articulado y descrito diferentes procesos y mecanismos
a través de los cuales participaban los diferentes actores que formaban parte del
proceso de disefio curricular de las universidades tecnoldgicas, asi la descripcion de
las estructuras formales para el disefio curricular de las carreras de técnico superior
universitario, las cuales estaban alineadas con el proyecto institucional antes de que
sus autoridades decidieran incorporar el enfoque por competencias a dicho proceso. A
partir de este punto, abordaremos los cambios que se dan en el disefio curricular por
competencias, con base en la incorporacion de nuevas fuentes de informacién
curricular, uso de nuevas herramientas, participacién de nuevos actores asi como las

formas para la validacién de los documentos finales por parte de la institucion.

4.5 Las competencias en el disefo curricular de las universidades

tecnolégicas

La incorporaciéon de las competencias como elemento rector del proceso de
disefio curricular en las universidades tecnoldgicas produjo cambios en el proceso de
disefio curricular. Un cambio radical fue la desaparicion de las Comisiones Académicas
como un organo colegiado que regula tanto los procesos de disefio curricular como los
de actualizacion de los planes y programas de estudio, creacion de nuevas carreras
sobre la oferta educativa ya existente y la apertura de carreras en los diferentes

planteles que forman parte del subsistema; estas Comisiones dejaron de operar
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cuando da inicio el proceso de disefio curricular por competencias, entra en operacion
el taller del Analisis Situacional del Trabajo (AST), y la Coordinacién General decide
crear Grupos de disefio curricular por programa educativo. Adicional a ello, se observa
en todas las etapas del proceso de disefio curricular la participacién de nuevos actores
y la introduccién de nuevas herramientas, se identificaron diferentes etapas, las cuales
se presentan de manera secuenciada y dependientes de manera directa, ya que el
resultado obtenido en una de ellas es el insumo de trabajo para la siguiente etapa.

Sin embargo, estos cambios en el proceso de disefo curricular de las
Universidades Tecnoldgicas no necesariamente reflejan un abordaje distinto en lo que
se refiera al proceso de aprendizaje, a la practica docente, a la forma de organizar las
secuencias didacticas o la manera de organizar el conocimiento para su aprendizaje
por parte de los estudiantes. Es por ello, que se hace necesario un acercamiento mas
detallado de las etapas que se fueron definiendo en el proceso de disefio, asi como del
tipo de participacién de los diferentes actores involucrados y del tipo informacién

utilizada a partir del uso de las nuevas fuentes del curriculo propuestas.

4.5.1 Nuevas fuentes del curriculo en los programas de TSU

El primer punto por abordar en el proceso de disefio curricular bajo el modelo por
competencias de los programas educativos de las universidades tecnoldgicas es la
fuente de informacién de la que obtendran las competencias que se incorporaran a
sus planes y programas de estudio. Un punto nodal es recuperar las competencias que
reflejen las demandas de habilidades y conocimientos requeridas para la incorporacion
de los alumnos a los mercados de trabajo. En este sentido, algunos autores (Estévez,
et al., 2003; Mota, 2008; Gallart, 2008) coinciden en la necesidad de incorporar al
curriculo competencias que provengan del analisis de la realidad laboral, y recuperan
informacion pertinente para la revision y actualizacion de sus programas educativos.
En el caso de paises latinoamericanos se tiende a rigidizar el establecimiento de
competencias en funcion de una especie de “analisis de tareas”, o la entrega de listas
de actividades, tipo listas de cotejo para que los empleadores determinen el grado de
importancia laboral que tiene cada una de estas acciones. .

Para ello, como hemos mencionado en otro momento, se han disefiado
instrumentos para la obtencién de informacién de la realidad laboral, tal como el

DACUM. En afos recientes y en el caso particular del disefio por competencias, se han
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empleado como fuentes informacion para el curriculo, las normas o estandares de
competencia laboral, sin embargo como mencionamos en el capitulo tres, el banco de
estandares del conocer son insuficientes en nimero y nivel para el disefio curricular de
programas educativos de nivel superior.

Partiendo de este planteamiento, los funcionarios entrevistados por parte de la
CGUT informaron sobre el establecimiento del taller “Analisis Situacional del Trabajo”
(AST) como la herramienta que permitira hacer un analisis de la realidad laboral y a
partir de ello, obtener informacion para el proceso de disefio curricular por
competencias de los programas educativos de las Universidades Tecnoldgicas. Por
sus caracteristicas, esta herramienta, permite —en principio- acercarse y analizar la
realidad laboral y el quehacer profesional segmentado de los técnicos superiores
universitarios, definidos como la principal fuente de informacién para el disefo. En los
siguientes apartados se hace una descripcién de lo qué es el AST, para qué sirve,
quiénes participan y qué tipo de informaciéon se obtiene de su aplicacion.

Es importante tener presente, que la referencia a las competencias laborales como
fuente principal del disefio curricular no representa ningun tipo de problema para las
universidades tecnoldgicas, al ser éstas instituciones educativas que tienen como uno
de sus principales objetivos la formacién para el trabajo, por lo que alimentar el
proceso de diseno curricular al obtener la informacion que permita ir identificando y
definiendo las competencias que se integraran a los programas educativos por medio

del AST, representa una ventaja metodoldgica para las mismas.

4.5.2 Antecedentes del taller AST: El DACUM

De acuerdo con comentarios realizados por el ex-coordinador de estas
universidades, el Dr. Arturo Nava, el uso de la herramienta AST daba un punto
distintivo al proceso de disefio curricular por competencias de las universidades
tecnoldgicas, motivo por el cual, consideré necesario capacitar y certificar a personal
del subsistema en el manejo del DACUM, instrumento antecedente y soporte del AST.
La informacion acerca de los antecedentes de dicha herramienta nos permitira contar
con un campo analitico mas amplio respecto dela importancia que tiene para las
universidades tecnoldgicas su uso, asi como del tipo de informacién que se obtiene y

hacia donde se orienta el proceso de disefio curricular.
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El DACUM (por sus siglas en inglés) significa Disefio de un Curriculo y tiene su
origen en Canada. Se crea como un instrumento que permita contar con procesos de
planeacion para la capacitacion agiles y participativos; posteriormente esta herramienta
llegd a la Universidad de Ohio, institucion que promovio la capacitacion y certificacion
en el manejo de la misma. De acuerdo con Mertens (1997), el DACUM es una
herramienta que permite establecer conexion entre la norma de competencia laboral y
la construccion del curriculo debido a la capacidad de esta herramienta de analizar el
proceso productivo y las tareas que se derivan de ello.

En lo general, el DACUM tiene dos componentes principales, el taller de analisis
de funciones y tareas, y el proceso de verificacion de las tareas que fueron
identificadas en el taller; ambos componentes se desarrollan bajo los siguientes
sustentos tedricos:

* Trabajadores expertos que pueden describir y definir su trabajo de manera
precisa;

* Definicion de manera efectiva de una funcién y de las tareas asociadas a la
misma, las cuales son realizadas por trabajadores expertos;

* Identificacion de los conocimientos, habilidades, destrezas, herramientas y

actitudes que las personas requieren para la ejecucion adecuada de las tareas.

Estas premisas, y en particular la definicién efectiva de funciones y tareas, se
basan en una mezcla de corrientes tedricas; sin embargo, el analisis funcional,
principio base de esta herramienta, ha sido empleado dentro de la escuela conductista,
desde los trabajos experimentales con ratas y pichones llevados a cabo por Skinner,
hasta el desarrollo de la tecnologia denominada ensefianza programada. El principio
tedrico del analisis funcional es la desagregacién de comportamientos complejos en
unidades de comportamiento mas simples, por lo que un comportamiento complejo
puede dividirse en dos o0 mas comportamientos simples. El interés de utilizar el analisis
funcional en el DACUM se debe a que se pretende expresar el trabajo en términos de
resultados y no de procesos, es decir, se busca expresar en comportamientos
discretos que sean medibles y cuantificables las acciones necesarias para llevar a
cabo una funcién productiva, de manera que se puedan obtener evidencias de la
ejecucion de los trabajadores al momento de desempefar su actividad laboral
(Mertens, 1997; Mota & Ibarrola, 2012).
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El producto final que se pretende derivar del DACUM es la matriz de funciones y

tareas que debe llevar a cabo un trabajador en un puesto determinado de trabajo, asi

como la identificacion de conocimientos y habilidades importantes que debe dominar

al momento de realizar su trabajo, por ejemplo, cierto tipo de comportamientos que le

permitan interactuar con otros, ademas de manejar equipo, herramienta o maquinaria

que le sea necesaria.

Como resultado del analisis de los documentos soporte del AST proporcionados

por la Coordinacion General, y de las entrevistas con docentes de las universidades

consideradas en este trabajo, identificamos como las adecuaciones mas significativas

de la metodologia AST a la DACUM las siguientes:

La CGUT propone como parte de la metodologia del AST la seleccion de una
muestra de empresas que estan asentadas en la region en donde se ubican los
planteles; en la metodologia del DACUM los participantes son de una sola
empresa, sin embargo, en el AST se buscara la participacion de diferentes
empresas, diferenciadas por su giro y tamano;

En el DACUM, se abordan problemas de capacitacion en areas especificas del
proceso de produccion o puestos de trabajo; el AST se desarrolla con el
proposito de analizar profesiones de técnico superior universitario;?*

en el caso del DACUM, solo se lleva a cabo el analisis con un grupo de
trabajadores expertos de diferentes empresas; por su parte el taller del AST
debe desarrollarse en cada uno de los planteles que oferte una carrera en
particular, es decir, las competencias que seran incorporadas a los programas
educativos que se redefinen no se derivan de la informacion obtenida de la
aplicacién en uno de los planteles, sino que son el resultado del proceso de
integracion de la informacién obtenida de los diferentes talleres que realizan el
resto de los planteles que oferten una carrera en particular, , por ejemplo, si la
carrera de Turismo se imparte en cinco planteles, el taller de AST debera

realizarse en cada uno de los cinco planteles;

Los ajustes realizados al DACUM para adecuarlo a las necesidades de las

universidades tecnologicas dieron origen a la herramienta que las Universidades

Tecnoldgicas denominan AST. Las adecuaciones permitieron recuperar informacién de

24Actualmente, la herramienta del AST es utilizada en las Universidades Tecnolégicas como elemento
clave para el disefio de programas educativos de nivel licenciatura y de ingenieria.
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profesiones que hasta hace algunos afios no existian en nuestro pais, como lo son las
carreras de Técnico Superior Universitario. Este punto es importante en la
consolidacién de dichas profesiones, ya que de acuerdo con Hualde (2001), una
profesion se va construyendo de acuerdo a los contenidos definidos en los programas
educativos que las instituciones educativas van construyendo pero también por las
actividades que los profesionales realizan durante su practica profesional. Otro
elemento a destacar es que a través del AST se crea una propuesta formal, ordenada y
sistematica para recuperar informacion de la realidad laboral, que permita ir

alimentando el proceso de disefio curricular.

4.5.3 Traduccion de la realidad laboral a la I6gica de la formacién

El trabajo de investigacion permitid descubrir que el proceso de disefio
curricular bajo el enfoque por competencias en las universidades tecnoldgicas tiene
varias etapas, metodologias e instrumentos claramente diferenciados. Por ello, una
estrategia de analisis a este proceso sera hacerlo en dos momentos, el primero
centrado en la propuesta para el analisis de la realidad laboral a través del desarrollo
del taller del Analisis Situacional del Trabajo (AST), y el segundo, orientado al
procesamiento de la informacion obtenida de los talleres AST, hasta la integracién y
obtencion de la propuesta final del programa educativo. En la figura 3.2 se presenta
una representacién visual del proceso de disefio curricular por competencias en las

universidades tecnoldgicas (figura 3.2).
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Figura 3.2. Proceso de diseio curricular por competencias en las universidades tecnologicas.

Definicién de
estandares de Desarrollo de
desempeiio, Matriz de

temas y competencias
contenidos

Cabe precisar que la estructura que estamos empleando para describir los
resultados se logré elaborar como resultado de revisar la informaciéon documental y de
analizar la informacién proporcionada por los docentes entrevistados de las dos

universidades que forman parte de esta investigacion.

4.5.4 Primera etapa: el Taller AST

La primer etapa en el proceso de disefio curricular por competencias
desarrollado por el subsistema de universidades tecnoldgicas fue la correspondiente al
taller para la aplicacion de la herramienta Analisis Funcional del Trabajo (AST?), que
tiene como principal objetivo consultar a los empresarios de la regiéon donde se ubica la
universidad, a fin de recabar informacion del mundo laboral. Esta informacién sera

utilizada posteriormente como insumo para la actualizaciéon y adecuacion de los

25Las dificultades para la realizacién del taller asi como la participacion de cierto tipo de empresarios en
los mismos, se reporté en los dos casos analizados, por lo que se tuvieron que hacer preparativos e
invitaciones en dos ocasiones. Cabe sefialar, que para la actualizaciéon de los planes y programas de
estudio, el AST se replica en cada una de las universidades del subsistema que ofrece un determinado
programa, por ejemplo, la carrera de Procesos de Produccion se imparte en 20 planteles, por tanto, se
lleva a cabo 20 veces el taller, una vez en cada uno de los planteles que ofertan la carrera.
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programas educativos, y se analiza y transforma para obtener las competencias que
formaran parte de los planes y programas de estudio. La relevancia institucional de

esta metodologia se refleja en la siguiente cita:

....... “tenemos una metodologia propia que es el AST ( sic. Refiere al analisis
de la situacion de trabajo), asi como una matriz de competencia donde al revés
de como lo hacen en una institucion de educacidon superior tradicional, las
cuales parten de la idea de qué es lo que deberia de tener un programa
educativo referido a conocimientos, nosotros partimos al revés, primero le
preguntamos al sector productivo en donde se va a desempefiar el egresado,
entonces a partir de eso, nosotros consultamos a nuestros académicos y les
preguntamos qué se necesita para que los estudiantes aprendan esas
competencias que necesitan en la empresa. Entonces es una légica diferente y
es de alli de donde partimos para definir contenidos tematicos y practicas que
debera cursar un estudiante, entonces las condiciones académicas para el
desarrollo de un programa educativo parten de las funciones de competencia

”

obtenidas de la consulta al sector productivo.............. (Responsable del
disefio curricular CGUT).

En lo general, identificamos tres momentos importantes en la realizacion del
taller AST, el primero de ellos es la selecciéon de la muestra y la invitacién a las
empresas seleccionadas, el segundo es el desarrollo del taller y el ultimo, centrado en
la obtencién de la matriz de funciones ya tareas. En los siguientes dos apartados,

abordaremos y analizaremos cada uno de estos momentos.

4.5.5 Seleccidon de la muestra de empresas para la realizaciéon del
AST

La realizacion del taller en los diferentes planteles de las universidades
tecnologicas se ajusta a los sefialamientos realizados por diversos autores (Barnett,
2010; Jacinto y Gallart, 1998), quienes plantean que las competencias que se
pretendan incorporar a los planes de estudio deben provenir del analisis de la realidad
laboral. En esta légica y con el propésito de contar con la mayor cantidad de
informacion posible, la CGUT propone como parte de la metodologia para llevar a cabo
el AST la definicibn de una muestra de las empresas de la region en donde estan
ubicados los diferentes planteles, no importando su giro o tamafio. Derivado de esta
estrategia y como parte de los lineamientos para llevar a cabo el taller del AST, se
pretendia que la participacion de las empresas fuera lo mas diversa posible, a fin de

contar con informacién que permitiera el acercamiento a la realidad laboral desde
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diferentes perspectivas y necesidades. Una vez seleccionada la muestra, el paso
siguiente es la invitacion de las empresas para que asistan a las instalaciones de la
universidad para llevar a cabo el taller.

Es importante precisar que la Coordinacion General decidi6 llevar a cabo 12
talleres de AST, uno por cada plantel en donde se imparte la carrera de Administracion
y Evaluacion de Proyecto. Sin embargo, para el presente estudio sélo se consideraron
dos planteles, por lo que describiremos y analizaremos los hallazgos encontrados
durante la realizacion del taller AST en cada uno de ellos.

El primer punto por abordar es identificar y definir las caracteristicas de las
empresas que participaron en los talleres. En el caso de la Universidad Tecnologica de
Tecamachalco, debido al tipo de desarrollo econémico del Estado de Puebla, se
esperaba una participacion en mayor medida de organismos, tanto gubernamentales
como privados, que otorgan crédito a micro y pequefias empresas dedicas a proyectos
productivos de tipo agroindustrial, mientras que para el caso de la Universidad
Tecnoldgica del Valle del Mezquital, ubicada en el Estado de Hidalgo, se esperaba la
participacién de organismos preferentemente relacionados al sector turismo, tales
como balnearios, hoteles y restaurantes.

De acuerdo a lo reportado por directivos de ambas universidades, muy pocos
empresarios y representantes de los organismos e instituciones invitados respondieron
a la convocatoria para llevar a cabo el taller AST (la participacién sugerida requiere por
lo menos 12 participantes o empresarios), por lo que los preparativos e intentos por
llevarlo a cabo se repitieron en cuando menos dos ocasiones en ambos casos. Los
problemas de asistencia obligaron a realizar el taller con la participacion de conocidos y
amigos de los docentes y directores de carrera, lo cual dio como resultado que las
empresas participantes tuvieran como caracteristica el tener algun tipo de vinculacién
con los planteles, ya sea a través de estadias de los alumnos o porque hayan
empleado a egresados de estas universidades.

Esta nueva configuracién en el tipo de empresas participantes en los talleres,
en algun sentido pudiera representar una limitante, ya que no es posible valorar la
complejidad y naturaleza de las empresas de la regién de acuerdo a su tamafo, giro y
sector, y se dificulta la identificacion de la especificidad técnica que requieren los
procesos de trabajo en cada una de ellas (Ibarrola, 2010), a pesar de que los
asistentes provengan del sector econdmico preponderante en la region. Este punto es

relevante a luz del sefialamiento que hemos venido marcando en relacién a la
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consolidacién de las profesiones (Hualde, 2001), ya que por las funciones
desempefiadas por los egresados de la carrera seleccionada estan orientadas a
empresas dentro del area de servicios turisticos, mientras que para el segundo caso,

las funciones estan perfiladas para empresas que ofrecen servicios financieros.

4.5.6 El desarrollo del taller

El taller se inicia con una actividad denominada lluvia de ideas, la cual consiste
en describir las tareas que realizan los egresados en sus puestos de trabajo; para ello
se utilizan hojas de papel blancas y plumones, anotando las tareas puntuales que
ejecutan los TSU en sus puestos de trabajo. Para la descripcion de las tareas solo se
debe utilizar un verbo y el objeto sobre el cual recae la accion del verbo, por ejemplo,
“elaborar nomina”, “pagar a proveedores”, “contratar personal”’, “gestionar recursos”.
Este ejercicio favorece la identificacion de tareas discretas, que son observables,

repetitivas, medibles y cuantificables (figura 3.3).

Figura 3.3. Ejemplo de actividades sefialados en el taller AST

Elaborar
némina

Contratar
personal

Pagar
proveedores Gestionar
recursos

Una vez que se han identificado las tareas bajo este ejercicio, los coordinadores
del taller por parte de la universidad, en colaboracion con los empresarios, agrupan
dichas tareas por afinidad y las ordenan de manera secuenciada, de forma que en
conjunto permitan el logro de una funcién productiva, una vez que las tareas estan
agrupadas en no mas de cinco funciones. Cada conjunto de tareas deben ser

nombrado a través de un verbo, un objeto y un complemento, por ejemplo, “Gestionar
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los recursos humanos de la empresa”, “Elaborar los estados financieros”. El resultado

de esta primera etapa es la matriz de funciones y tareas (figura 3.4).

Figura 3.4. Ejemplo de matriz de funciones y tareas.

Gestionar los Elaborar los Funcién 3 Funcién 4
recursos estados
humanos de la financieros
empresa
Tarea 1 Tarea 1 Tarea 1 Tarea 1
Tarea 2 Tarea 2 Tarea 2 Tarea 2
Tarea 3 Tarea 3 Tarea 3 Tarea 3
Tarea 4 Tarea 4 Tarea 4
Tarea 5

Las funciones y tareas que se obtienen de esta primera etapa se caracterizan
por ser acciones discretas, objetivas, medibles y cuantificables, acotadas en espacio y
tiempo, Una critica seria a esta primera etapa se basa en lo sefalado por Teichler
(2003) especialista en temas de educacién superior y trabajo, quién sefiala que las
tareas y acciones que deben llevar a cabo trabajadores altamente calificados, como
son los Técnicos Superiores Universitarios, son muy poco precisas, no son repetitivas y
no estan acotadas a espacios y tiempos determinados. Esta inconsistencia entre lo
sefalado por este autor y las funciones obtenidas como producto del taller, se debe a
la interaccion entre tres factores: 1) debido a que los TSU contratados por algunas de
las empresas que participaron en los talleres han sido empleados para realizar
actividades requeridas por las empresas por debajo de las funciones se espera que
realicen®; 2) la participacion de empresas vinculadas con la universidad a través de los
docentes o directores de carrera, sesga la posibilidad de recuperar informacion

derivada de la heterogeneidad de los mercados de trabajo, lo cual limito la valoracion

26De acuerdo con datos reportados por el Sistema de Seguimiento de egresados de las universidades
tecnolégicas (SIVUT) (), xx% ocupan puestos de operarios especializados y no de mandos medios, que se tiene
previsto en su modelo educativo.
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de las posibles actividades que pudieran desempefiar un TSU; 3) no hay claridad
acerca de los alcances de la formacién de TSU al momento de insertarse en los
mercados de trabajo, debido a que es una figura profesional que tiene apenas 22 anos
de haberse creado y ello por iniciativa del sector educativo; 4) la logica del ejercicio
realizado durante el taller, la lluvia de ideas, obliga a la identificacién de tareas
discretas, acotadas en tiempo y espacio, y que son repetitivas.

Los resultados obtenidos del taller claramente reflejan el uso de la herramienta
conceptual analisis de tareas, solo que la légica que se siguié en este caso no fue la
descomponer una actividad compleja en varias simples, sino en agrupar actividades
simples por afinidad de manera que en su conjunto reflejen una actividad compleja.
Para adecuarlos a la herramienta AST, las primeras fueron definidas como tareas y las
segundas como funciones. La relevancia de esta informacién es que se obtiene,
aunque de manera parcial, de la realidad laboral existente en cada una de las regiones
en donde se ubican los planteles, y en particular, de la realidad laboral que viven los
egresados que han sido contratados por empresas participantes al taller de la carrera
estudiada. Lo anterior representa una diferencia sustancial con la forma de recuperar
informacioén para alimentar el proceso de disefio curricular, ya que en el modelo
anterior, la informacién se obtenia a partir de propuestas hechas por alguna
universidad a partir de observaciones y sugerencias de docentes o empresarios, las
cuales eran presentadas en las Comisiones Académicas. Finalmente, la informacién
recuperada bajo este esquema contribuye a la consolidacion de las profesiones de
Técnico Superior Universitario, debido a que una de las caracteristicas de las
empresas participantes, es que tienen contratados a egresados de la carrera

seleccionada para el trabajo de investigacion.

4.5.7 Segunda etapa. Traduccién de la realidad laboral a la I6gica de

la formacion

La siguiente etapa que identificamos tenia como propdsito la integracién de los
resultados obtenidos en los talleres en una matriz general de funciones, a partir dela
cual se definan las competencias que deberan ser incorporadas al programa educativo.
Este es el primer paso del proceso de acercamiento de la realidad laboral a la I6gica de
la formacion escolar que hemos denominado como de “traduccion” de la informacion

obtenida de la realidad laboral. En esta etapa del proceso la Coordinacion decide que
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ya no halla participacién de los representantes del sector empresarial, por lo que en
este punto, los principales actores pasan a ser los directores de carrera y los
secretarios académicos de los planteles involucrados en el proceso de disefio
curricular de este programa educativo, ello con la guia y participacion del personal de
la Coordinacion General.

El producto que se espera al final de esta etapa es una matriz>’ compuesta por
dos o tres funciones con sus respectivos listados de tareas. Cada una de las funciones
debe ser redactada bajo la siguiente estructura gramatical: un verbo en infinitivo, un
objeto sobre el que recae la accion del verbo, y un complemento en donde se explicite
el como y el para qué de la accion: por ejemplo, “Definir la localizacion del proyecto con
base en un analisis de los factores condicionantes del medio, para asegurar la
operatividad del proyecto”, “Definir el tamafno optimo del proyecto conforme a la
demanda detectada, tecnologia disponible, disponibilidad de materia prima y recursos
humanos e impacto ambiental, para establecer los requerimientos de inversion y costos
de operacion”. Esta estructura gramatical es similar a la empleada en la redaccién de la
ensefianza por objetivos, la cual tiene como sustento teorico la teoria conductual.

En el proceso de integracion identificamos dos supuestos que reportan los
participantes de los planteles y el personal de la CGUT, y que justifican la participacion
en el mismo sélo de actores relacionados a las instituciones educativas: directores de

carrera y secretarios académicos:

* los directores de carrera tienen la experiencia profesional suficiente para
identificar y definir las especificidades técnicas de las tareas a realizar por un
profesionista, ya que cuentan con experiencia laboral tanto en los mercados de
trabajo como en instituciones educativas;

* existe una relacion directa y lineal entre las profesiones ensefadas en la

universidad y las ocupaciones desempefiadas en el trabajo.

Estos supuestos no necesariamente son validos; por el contrario, es necesario
tener presente lo siguiente; a) en el primer caso, las funciones que ahora desempenan
los directores de carrera y docentes de tiempo completo, los han alejado de la

experiencia profesional directa durante varios afios, ya que han estado inmersos en

?De acuerdo con lo reportado por personal de la Coordinacion General, el niumero promedio de funciones
obtenidas en cada uno de los Talleres de AST, se ubica en un rango de 5 a 7 funciones.
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actividades docentes, por lo que su experiencia laboral previa al ingreso a la
universidad no garantiza el conocimiento actual de la especificidad técnica que se
requiere para algunas actividades; b) en el segundo caso, no se consideran las
caracteristicas fundamentales que definen la complejidad de las tareas que pueden
desarrollar los egresados en distintos contextos y momentos, ya que un profesionista
puede llegar a desempefar muy diversas ocupaciones o por el contrario, profesionistas
con distintos perfiles pueden desempefiar una misma ocupacion (Jim Allen, Ger y Rolf,
2003).

Un elemento a destacar en esta nueva configuracion del proceso de disefio
curricular es la pérdida de la especificidad en las tareas que desarrollan los egresados
en empresas de diferentes sectores econdmicos, tipos y tamafios a partir del proceso
de integracién. Por ejemplo, para el caso de la universidad A, participaron empresas u
organismos que otorgan créditos a proyectos productivos en el area agropecuaria,
mientras que para el caso de la universidad B, participaron empresas orientadas
preferentemente al sector servicios y en particular, al sector turistico, tales como
restaurantes, hoteles y balnearios. Dicha especificidad en las formas de realizar y
gestionar el trabajo en ambos casos, se pierde durante el proceso de integracidon de los
resultados de los talleres AST, ya que se busca definir competencias y tareas de
aplicacion general, de forma que sean representativas de los sectores econémicos
preponderantes para las 12 universidades participantes. Es importante sefialar, que en
ambos casos, las empresas que participaron en el taller no fueron las contempladas
inicialmente, por lo que los docentes de las universidades tuvieron que invitar a
empresas que tenian algun tipo de convenio con la Universidad.

Del proceso de integraciéon de los resultados de los talleres en tres funciones, se
desprende la definicion de las competencias que formaran parte del programa
educativo. En el caso de la carrera de AyEP, hasta el momento en que se realizo el

trabajo de campo, se habian definido las siguientes tres:

1. Formular proyectos y programas de inversion y/o mejora a través de un analisis
estratégico del entorno y mediante la aplicacion de técnicas y meétodos, para
atender las necesidades del cliente y el desarrollo y crecimiento econdémico y social
de la region.

2. Evaluar proyectos y programas de inversion y/o mejora utilizando instrumentos e

indicadores, para determinar la viabilidad y/o rentabilidad del proyecto.
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3. Administrar proyectos y programas de inversiébn y/o mejora utilizando las

metodologias aplicables, para lograr su implementacion y operacion exitosa

En esta etapa del disefio curricular se presenta la participacion de nuevos actores
que no habian participado conforme al proceso 1991-2007 de disefio curricular: los
directores de carrera de todos los planteles que imparten la carrera de AyEP, asi como
docentes de las mismas. Por otro lado, se sigue utilizando la l6gica de la herramienta
de analisis de tareas pero con una particularidad, y es que se integran funciones y
tareas obtenidas de los diferentes talleres de AST en so6lo tres competencias, por lo
que se observa nuevamente una légica inversa en el empleo de esta herramienta, ya
que a partir de comportamientos simples (funciones y tareas) se integraran
comportamientos complejos (competencias). El criterio para decidir integrar las
funciones identificadas en los talleres en sélo tres funciones se debe a que se parte del
supuesto de que la adquisicidon de una competencia se lograra durante un ciclo de
formacion, el cual esta integrado por tres cuatrimestres, lo que representa un afo de
formacion. Nuevamente esta presente el analisis de tareas como elementos definitorio

del diseno curricular.

4.5.8 La matriz de competencias a partir del analisis funcional

De acuerdo con la organizacion del proceso de disefio curricular por competencias
de las universidades tecnolégicas, una vez definidas las competencias que seran
integradas al programa educativo, se inicia la siguiente etapa del disefio curricular: el
andlisis y desagregacion de las competencias definidas en la etapa anterior,
empleando nuevamente la técnica denominada “analisis funcional’®, bajo la légica de
ir descomponiendo un comportamiento complejo (la competencia) en elementos o
comportamientos mas simples (unidades de competencias y capacidades). Esta
herramienta es utilizada principalmente en la elaboracion de normas de competencia
laboral. Para ello se siguen dos reglas basicas (ver figura 3.5): la primera sefala que
cada competencia tiene cuando menos dos unidades de competencia y cada unidad de
competencia cuando menos dos capacidades; y la segunda refiere a que la suma de

las partes da como resultado el todo, por ejemplo, el total de capacidades en su
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conjunto, dan como resultado la unidad de competencia, y que el conjunto de unidades
de competencia, dan como resultado la competencia. Es importante precisar que no
hay definiciones institucionales explicitas de lo que para las UUTT es una competencia,
una unidad de competencia y una capacidad. Estas desagregaciones son las que se
generan a partir del uso del analisis funcional, ya que a partir de este ejercicio se van
definiendo los comportamientos que se deben lograr en los estudiantes a partir del
proceso de formacion en la Universidad. Este proceso tiene semejanzas con el proceso
que se lleva a cabo en el disefio por objetivos, al momento de definir objetivos

generales, especificos y particulares.

Figura 3.5. Desagregacion de las competencias bajo la 16gica del analisis funcional.

Capacidad 1
Formular Unidad de
proyectosy competencia 1 > Capacidad 2
programas de
inversiony/o
mejora
Capacidad 1
Unidad de

competencia 2

> Capacidad 2

De acuerdo con la metodologia propuesta por la Coordinacién General, para la
realizacion de este ejercicio se emplea la misma estructura gramatical que para la
redaccion de las funciones, por lo que las competencias, las unidades de competencia
y las capacidades se redactan contemplando un verbo en infinitivo, un objeto sobre el
cual recae la accién del verbo y un complemento, en el cual se indique el como y para
que se realiza esta accion. Este ejercicio se lleva a cabo en lo que se ha denominado
“Matriz de Competencias”, en ella se plasma la desagregacién de las competencias en

unidades de competencia y en capacidades (cuadro 3.3).
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Unidades de Competencia

Competencia

a)Verbo b) Objeto c) Condicion
Administrar proyectos y | Programar las acciones y a través de herramientas administrativas,
programas de inversion los recursos para optimizar los tiempos y recursos del
y/o mejora utilizando las proyecto.
metodologias aplicables,
para lograr su
implementacion y
operacion exitosa- Coordinar la ejecucion del | de acuerdo a las normas, politicas y metas
programa de la organizacion, para que se cumpla en

tiempo y forma lo programado.

Controlar las acciones y a través de herramientas estadisticas, para
los recursos cumplir las metas y los alcances del
programa.

Cuadro 3.3. Matriz de competencias. Fuente: Coordinacion General de Universidades Tecnoldgicas

Como ya hemos senalado previamente, el analisis funcional es una herramienta
que fue empleada por B. F Skinner en sus trabajos experimentales con ratas y
pichones, a través de la cual analizaba el comportamiento de estos animales dentro de
su caja experimental, lo que le permitia definir objetos o unidades de observacion
experimental discretos, es decir, unidades de comportamiento observables y medibles.
A partir de las mediciones de las unidades de observacién determinaba lineas base y
criterios de variacién en el comportamiento de los sujetos experimentales, con lo cual
lograba establecer condiciones y parametros de cambio de una etapa experimental a
otra. Los principios sobre los que se sustenta dicha técnica son: a) la descripcién del
comportamiento no debe permitir la inferencia de la ocurrencia de procesos mentales,
por lo que el comportamiento de los organismos (incluyendo al ser humano) debe ser
descrito en términos observables, medibles y cuantificables; b) el comportamiento, en
el caso del ser humano, puede ser inferido a través de técnicas indirectas como
entrevistas o cuestionarios; c) el sentido y significado del comportamiento se da a partir
de las condiciones contextuales en las cuales este ocurre.

La aplicacion mas conocida en el ambito educativo de esta técnica es la
“Ensefianza Programada”, la cual parte del supuesto de que la informacidon que debe
ser aprendida puede ser presentada secuencialmente segun la légica de dificultad
creciente, por lo que es necesario definir el objetivo final de aprendizaje que refiera a

un tipo de comportamiento, ello con el propédsito de ir identificando comportamientos
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mas sencillos que puedan ir creciendo en complejidad, por lo que el avance en el
proceso de aprendizaje es individualizado y debe ser constantemente evaluado a partir
de mediciones de comportamientos cuantificables.

La matriz de competencias que emplean las universidades tecnoldgicas para
analizar y descomponer las competencias en formas de comportamiento mas sencillo,
como las unidades de competencia y las capacidades, parte de la misma légica que el
disefio curricular por objetivos; es decir, descomponer un comportamiento complejo en
comportamientos mas simples, debido a que la suma de los comportamientos simples
dan como resultado el comportamiento complejo. Una cualidad adicional al describir
comportamientos discretos, observables, medibles y cuantificables, a través de la
matriz de competencias y del andlisis funcional, es establecer criterios de desempefio o
ejecucion, que en el caso de una norma de competencia laboral permiten derivar
evidencias del desempefio de los trabajadores para valorar si su desempefio laboral es
competente o no, principio que ha sido trasladado al proceso de formaciéon para
evaluar el desempefio de los estudiantes en el contexto escolar.

Hasta este punto pareciera ser la misma légica empleada en el disefio curricular
por competencias que la utilizada en el disefio curricular por objetivos de aprendizaje,
pero en el caso de las competencias, se logra una identificacién de comportamientos
simples con mayor precision y aportando elementos contextuales para la valoracion del
desempefio de los estudiantes, lo cual esta de acuerdo con los sefialamientos de Diaz
Barriga (2009).

4.5.9 Definicion de contenidos e integraciéon de las asignaturas: el

regreso a la légica y estructura de las disciplinas

En la dltima etapa del disefio curricular por competencias identificamos tres
momentos, el primero de ellos consistié en la definicion de temas que, de acuerdo con
los participantes(en su mayoria docentes de las universidades que imparten la carrera
de AyEP vy directores de carrera), son necesarios para el aprendizaje y dominio de las
competencias y capacidades desglosadas en la matriz de competencias. Este ejercicio
se lleva a cabo teniendo como punto de referencia el eslabon mas simple en el
desglose de la matriz de competencias, las capacidades. La pregunta que se planted a
los docentes fue: jpara dominar esta capacidad, que temas o conocimientos son

necesarios que aprendan los alumnos? Los temas se clasificaron en dos tipos, técnicos
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o relacionados, los primeros eran definidos como “Conocimientos técnicos o en su
caso tedricos, los cuales son necesarios para el dominio de la competencia”, y los
relacionados eran “contenidos de otras disciplinas necesarios para lograr el

aprendizaje y comprension, matematicas, fisica, quimica, por ejemplo, suma y resta de
129

numeros enteros

El segundo momento, consistié en la agrupaciéon de estos temas por afinidad
disciplinaria (fisica, quimica, biologia, matematicas) o campos profesionales como la
administracion, contaduria, ventas. Esta agrupacion por temas afines, se realizaba
independientemente de la capacidad o competencia en la que hubieran sido
mencionados o referidos, teniendo como producto final, bloques o conjuntos de temas

de donde se desprenden las propuestas de asignaturas (cuadro 3.5).

UNIDADES DE COMPETENCIA CAPACIDADES
Conocimientos|Conocimientos
. L . . .. [Criterio de o .
Verbo Objeto Condicion |Verbos |Objeto Condicion _ técnicos relacionados
desempeio
Obtener el plan
aproximado de|
capacidad mediante|
listas de capacidad. [correlacion,
Clomo o g Dominar element05|m‘jﬂx.'m°S dymanejo software
elemento de|, . minimos e
basicos. . wingsb, algebra
apoyo al materiales,
Conocer los| elemental,
en funcion del area de| . . regresion,
diferentes tIpOS de| encuestas de
analisis de planeacion - métodos
la demanda| pronosticos y  sus . mercadeo, uso de
. series de| . . |de la . numéricos . .
Pronosticar  [de i Utilizar |el pronostico ) caracteristicas. ] pc, inventarios,
tiempos en las produccion a relacionados, . .
productos Manejar el modelo de] interpretacion de
areas de efectos de equilibrio de la|
. suavizacion graficos de
produccion. prever . oferta y la
L exponencial. i control por
variabilidad demanda, método|
Manejar el método de ) . .. |variable 'y por
de delphi, prondstico wibut
ion li atributos
produccion. regresion lineal de ventas, estudio
Dominar los métodos|d® Mercado
de promedios|
moviles.

Cuadro 3.4. Matriz de competencias Fuente: Coordinacion General de Universidades Tecnoldgicas

29Estas definiciones se presentaban en el documento electronico de la Matriz de Competencias, como comentarios o
indicaciones que permitian su elaboracion y desarrollar.
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En este punto es necesario detenernos para sefialar que en este momento
surge el tema de la utilidad del conocimiento, en donde los conocimientos que se
definen para cada una de las capacidades son los minimos necesarios para el
aprendizaje de la misma por parte de los estudiantes, es decir, no hay cabida para
conocimiento que no tenga utilidad en el desarrollo y aprendizaje de las competencias,
por lo que la formacién en las universidades tecnoldgica se aleja de la ensefanza
erudita. Este punto es un elemento que también impacta la conformacion de las
profesiones de TSU, al considerar, de acuerdo con Hualde, los dos componentes
esenciales en la construccion y consolidacion de las mismas, los conocimientos
definidos por las instituciones educativas y las funciones realizadas por los egresados
en su practica profesional. Esta percepcion acerca de la utilidad del conocimiento sin
embargo, también esta alineada con el modelo curricular con el que nacen estas
instituciones, en el cual se plantea la necesidad de que el conocimiento adquirido sea
aplicado a funciones productivas, lo cual se observa en la preponderancia que hacen
sobre la formacién practica, al sefalar que el 70% de las actividades realizadas
durante la formacion deben ser de este tipo, pero también al definir a la teoria como
“teoria aplicada”.

Por otro lado, también esta presente el supuesto que en el desarrollo de una
competencia hay dos momentos, el aprendizaje de conocimientos y su posterior
aplicacion en situaciones reales, es decir, hay un momento para el aprendizaje teorico
y otro para la practica. Pero también existen dos tipos de conocimientos, los
disciplinarios afines a la profesion, y los conocimientos propios de la profesién o
definidos por las universidades tecnolégicas como conocimientos técnicos.

Considerando los sefalamientos anteriores, elaborar una propuesta de disefio
curricular por competencias propias de las universidades tecnoldgicas, implica
configurar elementos que obedecen a diferentes légicas y supuestos entre los cuales
podemos sefialar los siguientes: 1) la légica de las disciplinas; 2) la légica de las
profesiones; c) el supuesto del aprendizaje de competencias en dos momentos, uno
tedrico (previo) y uno practico (posterior) y d) la utilidad del conocimiento. Todos estos
elementos sin duda, diferencian al disefio curricular por competencias de las
universidades tecnologicas del disefio curricular por objetivos.

El tercero momento de esta etapa consistié en depurar los bloques de temas
bajo los criterios definidos por el modelo curricular : la formacién no puede durar mas

de seis cuatrimestres, cada cuatrimestre tiene una duracion de 525 horas, se pueden
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considerar asignaturas con duracion de 45, 70, 90 y 105 horas, deben considerarse
cinco asignaturas para el aprendizaje del idioma inglés y dos asignaturas para
Formacién Sociocultural, y las asignaturas propuestas deben integrarse en algunas de
las siguientes cuatro areas de acuerdo al tipo de temas que agrupan: Lenguajes y
Métodos, Formacion Sociocultural, Ciencias Basicas y Conocimientos Técnicos. Este
ejercicio depende de la experiencia de los docentes en la imparticion de catedra en sus
respectivas asignaturas, por lo que se invitaba a participar en esta actividad a
profesores especialistas en los temas de las asignaturas a desarrollar, por ejemplo,
para la asignatura de matematicas se invitaba a un profesor que impartiera esta
asignatura en alguno de los planteles. Dichos especialistas también estimaban y
definian los tiempos en la ensefianza de cada uno de los bloques de temas, lo cual les
permitia decidir la duracién de una asignatura, o bien, si un bloque de temas se dividia
en dos asignaturas debido a la extension del mismo, o si era conveniente abordarlo en
una asignatura con una carga grande en horas (105 horas).

En este punto es necesario hacer una reflexion en torno al ajuste que se hace
de todo el ejercicio expuesto hasta el momento para regresar a la estructura formal o
definida por el modelo curricular inicial de estas universidades. Este ajuste puede
deberse a dos factores, por un lado, al tipo de estructuras institucionales del curriculo
ya existentes, tales como los profesores y formas de contrataciéon, asi como a la
infraestructura ya existente, lo cual define espacios y tiempos de la formacién. Y por
otra parte, hasta el momento las competencias no han representado un rompimiento
con los objetivos del proyecto educativo de estas universidades, por el contrario, se
alinean a las intenciones y propdsitos del mismo. Ambos factores pudieran explicar por
qué no hay un rompimiento total con el modelo curricular.

El ultimo paso de esta etapa fue ordenar las asignaturas derivadas de la
depuracion de los bloques de temas en la malla curricular, bajo tres premisas
fundamentales, que cada cuatrimestre tuviera por un lado, una duracién de 525 horas
asi como siete asignaturas, y que un ciclo de formacién debe permitir por lo menos el
desarrollo de una competencia. Esta forma de concluir el proceso de disefio curricular
permite observar que los esfuerzos anteriores por acercarse a la realidad laboral se
diluyen conforme van pasando cada una de las etapas, para terminar por regresar a las
formas en como se disefiaban los programas educativos bajo la légica y estructura de
las disciplinas, todo ello dentro del marco normativo y regulatorio definido desde el

modelo curricular de la institucion.
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Lo presentado hasta el momento descubre hallazgos que no contradicen lo
mencionado por Diaz Barriga (2012), al sefalar que los procesos de innovacion
curricular en México han terminado por regresar a la légica de las disciplinas, y a
propuestas de formacion divididas en asignaturas; por el contrario, permite concluir que
en el caso del disefio curricular por competencias existe la coexistencia de diferentes
l6gicas y supuestos tedricos que se configuran para generar una propuesta de
formacion por competencias desde las necesidades y objetivos institucionales de las
universidades tecnoldgicas. Estos hallazgos estan acordes con el supuesto de la
existencia de un disefio curricular mixto en torno a las competencias.

Por otro lado, la organizacion de las asignaturas por ciclos de formacién y el
que cada ciclo de formacién deba desarrollar cuando menos una competencia, permite
identificar una diferencia adicional con el desarrollo por objetivos, ya que bajo la légica
de competencias no hay o no se programan el desarrollo de competencias intermedias
como en el caso del disefio por objetivos, en el cual se programan objetivos de
aprendizaje por competencias. Esta forma de organizar la ensefianza de las
competencias parte de la existencia de dos momentos en el aprendizaje escolar, el
primero de ellos es cuando se da el aprendizaje de conocimientos tedricos, y el
segundo momento, es cuando se da el aprendizaje practico al poner en juego dichos
aprendizajes en situaciones reales de trabajo. En particular en la propuesta de
competencias de las universidades tecnoldgicas, una asignatura no desarrolla

competencias, estas se logran después de haber cursado varias asignaturas.

4.5.10 Uso de diferentes tipos de competencias

Hasta el momento hemos descrito las etapas que fueron identificadas en el proceso
de disefio curricular, desde el desarrollo del taller AST, hasta la integracion y
ordenamiento de las asignaturas en la malla curricular, y en base en los hallazgos
encontrados se ha definido este proceso como un disefio curricular mixto (Diaz Barriga,
A, 2009). Sin embargo, un elemento adicional a este proceso es la incorporacion de
otras competencias al disefio curricular, competencias tales como trabajo en equipo,
toma de decisiones, emprendedurismo, dominio de herramientas ofimaticas y de un
segundo idioma. Estas competencias no provienen del taller de AST, sino de una
decision institucional de incorporar estas competencias con las mismas caracteristicas

y alcances en todos los programas educativos. A estas competencias se les ha
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definido como transversales y estan vinculadas con el desarrollo de ciertas actitudes
relacionadas con perspectivas sobre autoempleo, con una cultura ambiental o con la
tolerancia a diferentes grupos sociales.

Las competencias en este rubro son el resultado no sélo del manejo de la
informacion y del desarrollo de habilidades especificas, sino que requieren de igual
forma el desarrollo de una actitud, de una valoracién que incorpora un elemento
diferente en esta perspectiva. Estas competencias surgen de la necesidad de
desarrollar esos conocimientos y habilidades vinculadas directamente a una disciplina,
asi como aquellas que responden a procesos que requieren ser impulsados por un
trabajo que se realice desde un conjunto de asignaturas del plan de estudios, como lo
es el caso de la competencia de emprendedurismo, para la cual se destinan dos
asignaturas de 45 horas, denominadas Formacion Sociocultural. En otras dos
asignaturas se procuran competencias basicas como la expresion oral y escrita; y para
el dominio del inglés se destinaron 5 asignaturas; finalmente, para el desarrollo de
competencias en el manejo de herramientas informaticas, se destinaron dos
asignaturas. Derivado de ese hallazgo, se definen tres tipos de competencias, las
competencias basicas representadas por la expresion oral y escrita, las competencias
transversales o genéricas, como la de emprendedurismo, el dominio de un segundo
idioma y de herramientas ofimaticas, y finalmente las competencias especificas, que

son las tres competencias identificadas y definidas a partir del taller AST.

Estos hallazgos permiten caracterizar una forma particular de disefo curricular, en
la cual se observan diferentes formas de conceptualizar el aprendizaje, pero también
se incorporan diferentes tipos de competencias, lo cual representa una combinacién de
las dos formas identificadas hasta el momento en el disefio curricular por
competencias. Partiendo de este sefialamiento, se puede concluir que el disefio
curricular por competencias de las universidades tecnoldgicas presenta
particularidades distintas al disefio por competencias: involucra diferentes formas de
conceptualizar el aprendizaje; se incorpora como un elemento determinante del disefio
el supuesto de que todo aprendizaje debe tener una utilidad laboral, ademas de crear
una metodologia propia para la obtencion de informacion acerca de la realidad laboral.
Finalmente y a pesar de los cambios identificados hasta el momento, las competencias

se ajustan a los objetivos institucionales definidos desde el proyecto educativo inicial y
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tampoco se modifican las estructuras formales del modelo curricular, en particular los

tiempos y espacios para la formacion.

4.5.11 Los actores en el disefio curricular por competencias

Las practicas que se empleaban entre la CGUT vy las universidades
tecnoldgicas para llevar a cabo el disefio curricular de sus programas educativos
sufrieron cambios no soélo por el uso de herramientas como el AST, o por la creacion
de nuevos cuerpos colegiados que desarrollan y validan el proceso, sino también por
cambios observados en el comportamiento y en las practicas empleadas por los
actores. Este punto cobra importancia si consideramos el sefialamiento que hacen
algunos autores (Rodriguez, 1996; Diaz barriga, 2006; Diaz Barriga, 2012), al precisar
que un elemento determinante para que la institucion educativa pueda cambiar y
fortalecer el proceso de innovacion es lograr que los individuos cambien. Algunos de

los elementos a destacar en este punto son los siguientes:

1. Todos los actores entrevistados docentes, directores de carrera, rectores y
administrativos tenian conocimiento del desarrollo de los talleres AST, asi como
del propdsito que se buscaba con ello; este elemento cobra importancia, ya que
a pesar de ser una propuesta que parte de las autoridades de la institucién, el
involucramiento de todo el personal muestra una aceptacion e involucramiento
con las actividades relacionadas al proceso de innovacién curricular:

2. En lo que se refiere a las practicas educativas y administrativas para el
desarrollo del disefio curricular, se propusieron estrategias que funcionaron
como directrices que propiciaron el cambio en las practicas vigentes, lo que
favorecié la creacion de nuevos roles e identidades; ejemplo de ello, es la
participacién diferenciada de los profesores de tiempo completo y de asignatura
solo en algunas de las etapas del proceso de disefio curricular;

3. Como parte de la estrategia para la implementacién de la innovacion, se disei6
y elaboré el taller AST, el cual funcioné como fuente de informacion para el
proceso de disefo curricular, ademas se crearon nuevos cuerpos colegiadospor
programa educativo: los Grupos de Disefio Curricular, los cuales son los
encargados de desarrollar y validar los diferentes momentos y etapas del

disefio. Adicionalmente, estos grupos no tienen una estructura rigida por el
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contrario, son flexibles y su composicion se ajusta a las necesidades y

propdsitos de cada una de las etapas de dicho proceso;

Bajo el enfoque por competencias, como se puede observar, en el caso de las
Universidades Tecnoldgicas hay una mayor participacion de los actores que se ven
involucrados en el proceso de disefio curricular, lo cual provocd cambios en las
practicas institucionales, en las formas de gestidon y participacion, y en las creencias y
actitudes. Pero como ya sefialamos previamente, estos cambios solo fueron en
algunos procesos y con la participacion de nuevos actores.

En el siguiente capitulo se vera como, segun Rudduck (1994), en algunos casos
de innovacion curricular se ha observado una tendencia a generar cambios de primer
orden en las instituciones educativas, es decir, ajustes superficiales en algunos
procesos de la formacion escolar, sin embargo, se mantienen inalterables las formas a
través de las cuales se produce la relacién educativa, permaneciendo inalterables las
estructuras institucionales y normativas.

Bajo esta ldégica, hay que propiciar que las concepciones didacticas,
atribuciones y metas, capacidades de autorregulacion, experiencias previas, asi como
procesos motivacionales cambien y su ajusten a la propuesta de innovacion, es decir
que se requiere de cambios en creencias y actitudes, transformaciones de practicas
sociales y educativas, pues no basta so6lo con la adquisicion de habilidades o técnicas
didacticas. Es decir, que al proponer directrices para el cambio (teorizar y formular
modelos educativos innovadores), es de vital importancia como un primer factor a
seguir definir estrategias que propicien el cambio de practicas socioculturales vy

educativas.

4.6 Comentarios finales

Hasta el momento hemos descrito los hallazgos encontrados a partir del trabajo de
campo, por lo que en este ultimo apartado analizaremos con mas detenimiento las
aportaciones del proceso de disefio curricular por competencias de las universidades
tecnologicas en los diferentes campos del conocimiento. Para ello, dividiremos el
analisis de los mismos en cuatro rubros: a) el proyecto educativo de las universidades
tecnoldgicas y el planteamiento del disefio curricular por competencias; b) comparacion

entre el disefio curricular por objetivos y el disefio por competencias de las
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universidades tecnoldgicas; c) concepciones sobre el aprendizaje y la formacion por
competencias y d) la permanencia de la estructura formal del modelo curricular y el
disefo curricular por competencias de los programas de TSU.

El primer punto referido al proyecto educativo de la universidades tecnoldgicas y la
propuesta de innovacién curricular a partir del concepto de competencia, permite
sefalar, de acuerdo con Diaz Barriga (2012), que en muchas ocasiones, las
propuestas de innovacion curricular no provienen de una reflexion acerca de las
posibles problematicas que pueden enfrentar las instituciones educativas en cuanto a
sus procesos de formacioén, y que tampoco se valoran los posibles alcances que un
proceso de esta naturaleza puede tener en las instituciones educativas. Es por ello,
que en muchos de los casos, los resultados de este tipo de procesos no reflejan
cambios en las practicas docentes ni en las formas de organizar la formacién, por lo
qgue se han mantenido las estructuras vigentes en las instituciones educativas.

Partiendo de este primer planteamiento, nuestra primera reflexién gira en torno a
las implicaciones que tiene el concepto de competencias al ser incorporado a los
procesos de formacion de las universidades tecnolégicas y en particular, al disefio
curricular, en qué medida se suma o se contrapone con los objetivos y propdsitos
institucionales, y si ello implica un replanteamiento del proyecto educativo que las
sustenta.

Al respecto, los hallazgos encontrados permiten sefialar que el disefio curricular
por competencias en el caso de los programas educativos de TSU, genera cambios
que aportan elementos para el logro de los objetivos institucionales de las
universidades tecnoldgicas. Para valorar dichos aportes, inicialmente recuperaremos
algunos de los objetivos y propdésito del proyecto educativo de estas instituciones y a
partir de ello, iremos analizando los aportes de competencias para el logro de los
mismos.

Uno de los objetivos mas importantes de las universidades tecnolégicas es el de
formar a los jévenes para incorporarse en el corto plazo a los mercados de trabajo. A
partir de este objetivo se construyen todas las estructuras institucionales: las carreras
qgue se ofrecen en cada uno de sus planteles; las caracteristicas de los profesores asi
como las formas de contratacion; , los contenidos de los programas educativos, los
espacios y tiempos, los recursos didacticos y las formas de evaluar y certificar los
aprendizajes. De las caracteristicas que definen la formacién que se imparte en estas

instituciones resaltaremos las siguientes:
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* Uno de los ejes de la formacion es que el 70% de las actividades deben ser
practicas y solo el 30% pueden ser tedricas, y aunado a ello, la teoria desde el
modelo educativo de estas universidades debe ser entendida como ‘teoria
aplicada”; la importancia de la formacién, como se puede observar, parte de la
premisa de que el conocimiento debe tener una aplicacion en la vida profesional
de los egresados de estas universidades, por lo que no se busca el aprendizaje
de conocimientos por si mismos. Este forma de proponer la formacioén de los
TSUnos conduce al problema que plantea Diaz Barriga (2009) en torno a la
utilidad del conocimiento, es decir, al uso que se le da al conocimiento en la
vida tanto personal, como profesional y laboral de los estudiantes.

* Debe existir una fuerte vinculacion con las unidades productivas locales y
regionales; cabe recordar que como parte de la formacién de los estudiantes se
pretende que estos realicen practica profesionales, visitas y estadias en las
mismas, lo cual supone abonar con este tipo de acciones a la experiencia que
deben tener los estudiantes al momento de egresar de las universidades y que
ello, en algun sentido, les facilite su incorporacién laboral a los mercados de
trabajo local y regional.

* Se pretende que las carreras que ofrecen estas universidades sean
congruentes o consistentes con los sectores econdmicos preponderantes de la
localidad o de la region, por lo que se propone la elaboracién de diferentes tipos
de estudios que permitan la valoraciéon de la pertinencia de la carrera de
acuerdo a las caracteristicas y necesidades sociales, a las caracteristicas de
los sectores productivos locales y regionales, y valorando de la oportunidad y
relevancia de acuerdo a las instituciones educativas ya existentes, tanto de
media superior como de nivel superior.

* Se establece que una de las caracteristicas de los docentes de asignatura es
que sigan laborando en los mercados de trabajo locales y regionales de donde

se ubican los planteles;

En este contexto institucional, el concepto de competencias incorporado al proceso
de disefio curricular logra aportar los siguientes elementos para el logro de los

objetivos institucionales de las universidades tecnologicas:
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Se crea una herramienta propia: el taller del AST que responde a las
caracteristicas de estas universidades. Dicha herramienta tiene el propédsito de
recuperar informacion que proviene de la realidad laboral, la cual se obtiene de
la practica de los egresados de estas instituciones, en las empresas o unidades
productivas en las cuales han sido contratados. La recuperacion de las
competencias que seran incorporadas a los programas educativos a partir del
analisis de la realidad laboral, es una aportacién del disefio por competencias.
Para algunos autores (Toboén, 2000; Barnett, 2010), esto favorece que los
programas educativos sean relevantes y vinculados a los mercado de trabajo,
estableciendo una relacion cercana entre los empleadores y las demas partes
interesadas del sector educativo e industrial.

Un elemento adicional de la identificacion de las competencias a partir del taller
AST, es que como sefnala Hualde (2001), una profesion se construye y define a
partir de la forma como se estructura la formacion escolar en torno a la
enseflanza de una profesion, pero también de la practica profesional de los
egresados de la misma. Conforme a este planteamiento, considerar que el AST
recupera informaciéon de la practica profesional de los egresados de estas
universidades, nos lleva plantear que este proceso permite por si mismo,
consolidar las profesiones de técnico superior universitario. Consideramos que
se consolidan las profesiones de TSU debido a que estas carreras no existian
en nuestro pais hasta hace un par de décadas, por lo que al momento de ser
inicialmente disenadas no se podia hablar de profesiones, debido a la falta de
egresados ejerciendo profesionalmente en los mercados de trabajo. Bajo este
supuesto, la recuperacion de informacion acerca de la practica profesional de
los egresados de estas carreras a través de los talleres AST retroalimenta
positivamente el proceso de planeacidén institucional de la ensefianza de cada
una de estas profesiones.

Se selecciona y organizan los contenidos bajo el supuesto de la utilidad del
conocimiento, ya que solo se consideran los temas que aportan para el
desarrollo de las competencias o capacidades; bajo esta l6gica se eliminan
temas que en ocasiones solo se incorporan al curriculo en virtud del argumento
de que son necesarios para la profesién segun profesores especialistas en
esos temas Por ejemplo, el célculo diferencial como tema de matematicas , se

deja fuera de los temas a revisar debido a que no se requiere para el dominio
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de algunas de las competencias, sino que se caracteriza como un aprendizaje
erudito, que no tendria ninguna aplicacién practica. Este planteamiento acerca
de cdémo seleccionar los contenidos de los programas educativos de las
carreras de TSU, sin duda refuerza la propuesta hecha desde el proyecto

educativo de estas universidades, acerca de la utilidad del conocimiento.

El disefio curricular por competencias ha sido cuestionando por sus similitudes con

el disefio curricular basado en obijetivos, por lo que se sefiala que no hay aportaciones

novedosas (Diaz Barriga, 2009).Sin embargo de acuerdo con los hallazgos

encontrados en la presente investigacion, podemos decir que existen similitudes pero

también diferencias entre uno y otro. Entre las similitudes podemos senalar las

siguientes:

Se utiliza el analisis funcional como una herramienta de apoyo en por lo menos
tres actividades: la definicion de las funciones a partir de tareas obtenidas en
los talleres AST; al integrar competencias a partir de las funciones identificadas
en los talleres AST; y cuando se descomponen las competencias en unidades
de competencia y capacidades, a partir del desarrollo de la matriz de
competencias.

Se describen los comportamientos que se pretende desarrollar en los alumnos
de manera objetiva, de forma que se pueda medir y evaluar, por lo que se tiene
la misma concepcion de aprendizaje; derivado de este sefialamiento, las
competencias son definidas desde una postura positivista del conocimiento, es
decir, a partir de comportamiento observables y medibles;

Se mantiene la fragmentacion del conocimiento, la cual se da a partir de la
integracion de asignaturas distribuidas temporalmente en el mapa curricular;

Se comparte el supuesto de que hay dos momentos en el aprendizaje, uno es
el momento del aprendizaje de la teoria, y otro es del aprendizaje a través de la
practica, es decir, cuando se comprueban leyes, principios y teorias a través de
ejercicios en talleres y laboratorios; esta concepcion del aprendizaje mantiene
la organizacién curricular a partir del modelo existente, en donde la formacion
de los estudiantes estd centrada basada en su recorrido por las

diferentesasignaturas que conforman el programa educativo.
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En el caso de las diferencias encontramos las siguientes:

En la propuesta de las universidades tecnologicas no existen objetivos
intermedios u objetivos por asignatura; este sefalamiento resulta paradojico en
tanto que a partir de la matriz de competencias se definen subcomponentes de
las competencias, sin embargo no se definen ni se identifica en qué momento
de la formacion se logra cada uno de estos subcomponentes. Bajo esta ldgica,
las asignaturas no tienen objetivos de aprendizaje, y en su lugar se mencionan
0 enumeran cuales son aquellas competencias y capacidades a las que
contribuye una determinada asignatura. La contribucién se establece a partir de
uno de los ultimos ejercicios realizados a través de la matriz de competencias,
en el cual se definen temas necesarios para el dominio de una capacidad,
temas que posteriormente son agrupados por afinidad y que permiten ir

delineando las posibles asignaturas del programa educativo.

Las universidades tecnoldgicas se caracterizan por un modelo propio de disefio

curricular que combina diferentes elementos: varias formas de concebir el aprendizaje

y diferentes tipos de competencias, por lo que es semejante al disefo curricular mixto

que mencionamos al inicio del apartado. En este punto cabe recuperar el sefialamiento

de Ibarrola (2012), en donde precisa que en las propuestas de formacién escolar se

ven involucradas generalmente por lo menos cinco factores, la l6gica del contenido, en

donde predomina la l6gica de las disciplinas, la l6gica del aprendizaje y la identificacion

de las necesidades de los alumnos, la logica de la ensefianza, la disponibilidad de

recursos (incluidos tiempos y espacios) vy las restricciones que impone la evaluacion.

De acuerdo con los hallazgos observados en la presente investigacion encontramos los

siguientes tres factores:

La logica de los contenidos se mantiene, pero se observan tres organizaciones
claramente diferenciadas; los contenidos organizados de acuerdo a la légica de
las disciplinas, ejemplo de ello son las asignaturas de matematicas y
estadistica; los contenidos propios de una profesion; y finalmente los
contenidos asociados a competencias que deberan ser dominadas por
cualquier egresado de Técnico Superior Universitario, contenidos asociados al

dominio de herramientas informaticas o al dominio de un segundo idioma;
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* Se parte del supuesto de la existencia de dos momentos del aprendizaje, uno
tedrico y uno practico; a partir de este supuesto se mantiene como eje
estructurante de la formacion la organizacién de los contenidos, y |la
fragmentacion del conocimiento a través de asignaturas;

* Bajo el supuesto de que una sola asignatura no permite el desarrollo de
competencias, sino que es un conjunto de asignaturas lo que posibilita el
desarrollo de las mismas, la formacion se organiza a partir de ciclos anuales,
por lo que se programa que el estudiante logre dominar una o dos competencia

durante un ciclo anual de formacion.

Un ultimo punto a destacar, es que a pesar de los cambios en el proceso, las
etapas, los actores y las herramientas que se construyeron en torno al proceso de
disefio curricular por competencias de las universidades tecnoldgicas, cambios como la
sustitucion de las comisiones académicas por los grupos de disefio curricular, la
incorporacion del taller AST (y la adaptacion del DACUM) , la participacion de docentes
y directores de carrera en los grupos de disefio curricular, el uso explicito y formal del
analisis funcional a partir de la matriz de competencias, se mantuvieron las estructuras
formales de los programas educativos. En efecto, no se modificaron estructuras tales
como los tiempos asignados a la formacion a partir de la duracién de las asignaturas,
la definicion de periodos cuatrimestrales, la duracion de la formacion, dos afos
divididos en seis cuatrimestres; se conservo también el tiempo destinado al aprendizaje
del idioma inglés y a las habilidades informaticas de comunicacion verbal y escrita; el
unico cambio registrado formalmente fue el de los contenidos y competencias de las
asignaturas de Formacion Sociocultural, los cuales se orientaron al desarrollo de
habilidades y capacidades “emprendedoras”.

De lo presentado hasta el momento se observa una intencion institucional de
acercar la formacion escolar con las demandas de la realidad laboral y de distanciarla
de una formacién erudita, entendida esta ultima el dominio de conocimiento en ciertas
areas y disciplinas por si solo; de impulsar una formacién en donde el conocimiento
tenga utilidad y se aplique en la practica profesional de los egresados. Esta intencion
es importante en el diseno curricular de las carreras de TSU debido a que este es el
punto central en la definicién de los contenidos que formaran parte de los programas

educativos, pero también en la definicién de ciclos anuales de formacion. Sin embargo,
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las similitudes con los principios bajo los cuales se desarrolla el diseiio curricular por
objetivos siguen teniendo presencia,

Se puede concluir que el modelo curricular por competencias de las
universidades tecnoldgicas representa una propuesta innovadora, que se alinea con
los objetivos institucionales, y representa ventajas para el cumplimiento de su logro.
Es un modelo que también tiene aportaciones en torno a la organizacion curricular y a
la planeacion de la propuesta de formacién, las cuales se reflejan a través de los ciclos
de formacion, la distribucion de las competencias en el mapa curricular, asi como en la
seleccion de los contenidos. Sin embargo y a pesar de que estos cambios son
superficiales como los que sefiala Rudduck (1994),se mantuvieron las estructuras

vigentes y definidas desde el modelo curricular de estas universidades.
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Capitulo 5

Las competencias como promotoras de
nuevas practicas docentes

Innovar es encontrar nuevos o mejorados usos a
los recursos de que ya disponemos.
Peter Ferdinand Drucker (1909 - 2005)
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Hasta el momento hemos abordado el proyecto educativo de las universidades
tecnoldgicas, identificando a qué responde, cuales son sus objetivos asi como las
caracteristicas de su modelo educativo; hicimos un analisis de lo que es el concepto de
competencias, cuales son las razones por las que cobra fuerza y como han sido
interpretadas al momento de ser empleadas por algunas instituciones educativas;
finalmente, hemos planteado que las competencias han sido introducidas a las
instituciones educativas como un elemento puente entre la escuela y el trabajo, a partir
del cual pudieran promoverse procesos de innovacion curricular, entendiendo como
innovacion un cambio sistémico en la organizaciéon educativa en su conjunto, el cual
abarca desde el proceso de disefio curricular hasta las practicas docente durante el
trabajo en aula.

En particular en el capitulo anterior se analizé el proceso de disefio curricular por
competencias en las Universidades Tecnoldgicas, los cambios que introdujo esta
institucion en procedimientos, fuentes de informacioén y actores que participan, y se
plante6 como resultado de la investigacion que las estructuras institucionales de
programacion curricular contrarrestaron todo ese esfuerzo — por lo menos en el caso
de la carrera seleccionada- para concluir con el mismo tipo de disefio del plan, por
asignaturas aisladas, encajonadas en las mismas areas de conocimiento, dominadas
por la légica disciplinar y restringidos por los mismos tiempos posibles para su
desarrollo.

En este contexto, el presente capitulo tiene como propdsito analizar cémo los
planteles seleccionados organizan y gestionan la formacion de los alumnos bajo el
enfoque por competencias, y dentro de los limites marcadas por los planes y
programas de la carrera de Administracion y Evaluacion de Proyectos (AyEP).

Debido a que los hallazgos son distintos en cada plantel emplearemos como
estrategia la descripcion en lo general de los hallazgos observados en cada uno de
ellos. Posteriormente estos se organizaran conforme a dos grandes conceptos: cultura
institucional y practicas pedagdgicas, conceptos con los cuales pretendemos apresar
las practicas efectivas de formacion que operan en cada plantel. Finalmente estos
hallazgos se contrastaran con los elementos que propone el concepto de estructuras
institucionales del curriculo que afectan directamente la operacién cotidiana al

delimitarla en términos normativos y presupuestales: la contratacion de los docentes;
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elemento estructural al que se le adiciona, como resultado de esta investigacion, la
estructura de la formacion continua de los docentes contratados propuesta por la
institucién, en particular con miras a la apropiacion del modelo por competencias; la
asignacion de tiempo, la asignacion de espacios, que conforme al modelo de las UT
incluye ademas del trabajo en aulas y laboratorios, las Estadias, las incubadoras y el
las asesorias académicas; los recursos disponibles y la evaluacion y acreditacién de
los aprendizajes. Es con base en este analisis asi sistematizado que se pudo observar
la naturaleza de los cambios que la normativa de incorporar el concepto de
competencias en el disefio de planes y programas ha tenido sobre la cultura y las

practicas pedagdgicas de los dos planteles.

5.1 Consideraciones generales. La descripcion de los casos.

El disefio metodologico para abordar la puesta en operacion de los programas
educativos por competencias en las universidades tecnolégicas fue la de estudio en
dos Universidades Tecnologicas. La seleccién de esta estrategia se debié a que uno
de los propésitos de la tesis fue lograr un mayor entendimiento del problema de
investigacion, razon por la cual se buscé una aproximacion cualitativa que permitiera
una mayor profundizacion sobre los procesos de incorporacion de las competencias
en el disefio curricular y en la vida de los planteles. Debido a que los recursos son
limitados se seleccionaron solamente dos, los cuales se ubican en entidades
federativas distintas pero tienen algunas caracteristicas en comun: a) son considerados
como ‘“universidades tecnologicas de desarrollo” debido al incipiente desarrollo
industrial de la regién; b) iniciaron operaciones en el septiembre de 1996; c) imparten la
carrera de TSU en Administracion y Evaluacién de Proyectos, por lo que participaron
en el proceso de disefio curricular por competencias de este programa educativo, y
llevaron a cabo el taller AST en sus respectivas instalaciones; d) rigen su operacion
cotidiana, en principio, bajo el mismo modelo educativo y curricular, puesto que los
planes y programas de estudio son los mismos, por ser de observancia nacional y no
estar autorizados los planteles a hacer ningun tipo de ajuste o modificacién a los
mismos. La carrera de AyEP se introdujo y disefié en 1996 con el propdsito de que
fuera impartida en las Universidades definidas como desarrollo, con la finalidad de
impulsar el desarrollo y puesta en operacion de proyectos productivos en la localidad

en donde se ubican y con ello impulsar el desarrollo econémico local.
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El trabajo de campo que se realizd en ambos planteles, estuvo basado en
entrevistas con secretarios académicos, directores de carrera, docentes y alumnos;
para llevar a cabo las entrevistas se elaboraron guiones considerando las
caracteristicas de cada uno de los distintos actores, es decir, para docentes, alumnos y
directivos (Anexos 1 y 2). Se llevaron a cabo nueve entrevistas en la Universidad
Tecnoldgica del Valle del Mezquital, de las cuales tres fueron con docentes, una con la
secretaria académica, con el rector, con el director de la carrera asi como tres con
alumnos; en la Universidad Tecnoldgica de Tecamachalco se llevaron a entrevistas con
cuatro docentes, una al director de la carrera y tres alumnos. Es importante sefialar
que para el primer plantel se realizaron dos visitas, la primera de ellas tenia como
propdsito realizar las entrevistas a docentes, directivos y alumnos con el propdsito de
identificar la conformacion de las estructuras institucionales del curriculo, asi como
conocer sus percepciones en relacién al proyecto de formacion por competencias.
Debido a que en la Universidad Tecnologica del Valle del Mezquital se abrid la
posibilidad de realizar una segunda visita, ésta se llevo a cabo a inicios del 2015 y tuvo
propésito recabar informaciéon acerca de la trayectoria de los egresados de los
programas por competencias. Durante esta segunda visita se tuvo la oportunidad de
realizar entrevistas a la secretaria académica y al director de la carrera de
Administracién y Evaluacion de Proyectos (AyEP), ademas de obtener informacion
sobre el programa de seguimiento de egresados que emplea la Universidad. En el caso
de la Universidad Tecnolégica de Tecamachalco no fue posible realizar una segunda
visita debido a la negativa de la institucion.

Un primer acercamiento a los planteles exige considerar que las Universidades
Tecnoldgicas tienen una figura juridica que las define como Organismos Publicos
Descentralizados de los Gobiernos de los Estados (OPDES), motivo por el cual se
establece un “Convenio de Coordinacion “entre el Gobierno Federal y el Gobierno
Estatal correspondiente, en el cual quedan especifica dos puntos esenciales en la
operacion de estas Universidades: el primero especifica que es responsabilidad de la
Coordinacion General el disefio curricular de los programas educativos. Los
documentos que genera la institucidn como parte del diseio curricular son el mapa
curricular, los planes y programas de estudio, el perfil de egreso asi como los
Manuales de Asignatura. El segundo punto sefiala que es responsabilidad de cada una
de las Universidades o planteles, la organizacion de los recursos con los que cuenten

para la formacion de los alumnos, es decir, que cada Universidad debe organizar y
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planear sus recursos y a partir de ello, configurar sus propias estructuras institucionales
del curriculo de acuerdo a sus necesidades y problematicas particulares; y el tercer
punto, que el recurso econémico sera aportado por partes iguales, 50% el gobierno
federal y 50% el gobierno estatal. Sin embargo, en lo que se refiere a la infraestructura
de las universidades, es decir, a las aulas y al equipamiento de los laboratorios y
talleres, el recursos lo aporta al 100%el Gobierno Federal.

Derivado de este Convenio de Coordinacién las Universidades o planteles
tienen que ajustarse a los lineamientos, acciones, estrategias y politicas que se definan
desde la Coordinacién General en lo que se refiere a temas de orden académico. Es
por ello que los planteles seleccionados deben ajustarse al modelo educativo y
curricular previamente definido para este subsistema, y es responsabilidad de la
Coordinacion General la supervision de la operacion de los mismos. Con base en lo
anterior, los planes y programas de estudio son los mismos para ambos planteles, en
el caso particular de planes disefiados por competencias, los planteles no tienen
ninguna posibilidad de realizar ajustes ni en el orden y numero de asignaturas
establecidas en el mapa curricular de la carrera, asi como tampoco en los temas y
contenidos de cada una de ellas.

Estas universidades han elaborado materiales, denominados como “Manuales
de Asignatura”, que tienen como propdésito apoyar el trabajo docente, son desarrollados
para cada una de las asignaturas y cuentan con la participacion de docentes de cada
una de las universidades que impartan las carreras. Estos materiales son de apoyo
pero no de observancia obligatoria. Finalmente, desde la Coordinacién General se
definen los tipos de contratacion de los profesores en todos los planteles que
conforman el subsistema; sélo existen dos tipos de contratacion de profesores en las
Universidades Tecnologicas, Profesores de Tiempo Completo y Profesores de

Asignatura.

5.2 Consideraciones particulares.

5.2.1 La Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital

La Universidad Tecnologica del Valle del Mezquital es la mas antigua de las cinco
con las que cuenta actualmente el Estado de Hidalgo: las Universidades de Tula
Tepeji, Tulancingo, la Huasteca Hidalguense, Valle del Mezquital y la Sierra

Hidalguense. La Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquitales considerada la
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primera Universidad de Desarrollo. Es necesario recordar que el proyecto de crear
Universidades de Desarrollo, como ya se sefialo en el capitulo dos, surge a propuesta
del gobierno del Estado de Hidalgo; estas Universidades se caracterizan por estar
ubicadas en zonas en donde el desarrollo industrial es incipiente o nulo, por lo que uno
de los objetivos del proyecto educativo es que funcionen como un polo de desarrollo

local.

La Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital se ubica en el municipio de
Ixmiquilpan, el cual se caracteriza por tener un desarrollo reciente en el sector turistico,
ya que desde hace 10 afios se han ido creando establecimientos como Balnearios y
Centros Recreativos. Esto ha propiciado que se abran establecimientos dedicados a
ofrecer servicios de hoteleria y restaurantes. De acuerdo con lo que reportan las
autoridades de la Universidad, actualmente se han desarrollado servicios orientados a
lo que se ha definido como “turismo de aventura”, el cual resulta viable por las
condiciones geogréficas del municipio. Debido al desarrollo de este sector econémico,
directivos y docentes de la Universidad reportan que existe una fuerte vinculacion con
empresas de estas caracteristica ubicadas en la zona, motivo por el cual los alumnos
han desarrollado diferentes proyectos que pretenden fortalecer los servicios ya
existentes o buscar nuevas opciones de negocio.

En lo que se refiere a los servicios educativos, la Universidad ofrece e imparte
actualmente nueve carreras de TSU: Turismo, Energias Renovables, Gastronomia,
Mecatrénica, Mecénica, Tecnologias de la Informacién, Administracion y Evaluacién de
Proyectos, Procesos Alimentarios y Acuicultura. A partir del 2011, la coordinacion
faculté la apertura de programas de licenciatura, hacia los cuales los egresados de
TSU tendrian acceso casi automatico. La UTVM establecié los mismos programas a
nivel de licenciatura con excepcion del de Gastronomia®

La matricula reportada por la Coordinacién General para la Universidad
Tecnoldgica del Valle del Mezquital para el afio 2011 fue de 1441 alumnos, incremento
sustancial de la matricula a raiz de la oferta de las licenciaturas, ya que actualmente
cuentan con una matricula de poco mas de tres mil alumnos. De acuerdo con docentes
de la carrera estudiada, la mayoria de los alumnos son de escasos recursos Yy

provienen de 24 municipios cercanos a Ixmiquilpan, de los cuales aproximadamente el

% Una exploracion reciente sobre el pase de los egresados de los programas de TSU a las licenciaturas
pone en duda el que efectivamente se trate de un pase automatico, ya que al parecer han puesto como
criterio de ingreso a la misma el contar con empleo (entrevista informal a funcionario de la coordinacion).
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50% son clasificados por la CONAPO como de alta marginacién. El indice de eficiencia
terminal de la Universidad para el 2011 fue del 65%, muy similar al reportado de
manera estatal. En ese afio la Universidad contaba con 36 profesores de tiempo
completo, de los cuales 44% tenia licenciatura, el 6% especialidad y el 50% contaba
con grado de maestria.

La carrera de Administracién y Evaluacion de Proyectos es una de las carreras que
solo se ofertan en las Universidades consideradas como de Desarrollo. Los profesores
adscritos a la carrera son 5 docentes de tiempo completo y tres de asignatura. Es
necesario sefialar que existen asignaturas comunes entre programas educativos que
ofrece la Universidad: Inglés, Expresion Oral y Escrita y Formacién Sociocultural, por lo
que los profesores que imparten dichas asignaturas no estan adscritos exclusivamente

a la carrera de AyEP.

5.2.2 El caso de la Universidad Tecnolégica de Tecamachalco

El estado de Puebla cuenta con ocho Universidades Tecnologicas: Puebla,
Tecamachalco, Izucar de Matamoros, Huejotzingo, Xicotepec de Juarez, Oriental y
Tehuacan. La Universidad Tecnolégica de Tecamachalco se cre6 en 1996 y también
es considerada como una Universidad de Desarrollo. Se encuentra ubicada en el
municipio de Tecamachalco, siendo las actividades econdmicas preponderantes las
relacionadas con la produccidén agricola y pecuaria. Derivado de estas condiciones
economicas, la Universidad mantiene una estrecha relacion con productores en estos
sectores y principalmente, con empresas -tanto publicas como privadas- destinadas a
dar créditos y financiamiento a dichos productores. De acuerdo con lo reportado por
docentes de la carrera, la vinculacion con este tipo de empresas se debe a que los
alumnos pueden apoyar con el desarrollo de proyectos de inversion y a consultar
diferentes fuentes de recursos y créditos, fundamentalmente gubernamentales. En lo
que se refiere a las empresas u organismos financieros, la participacion de los alumnos

se da en la evaluacién de los proyectos para el otorgamiento de créditos.

De acuerdo con datos reportados por la Coordinaciéon Nacional, la Universidad
Tecnoldgica de Tecamachalco rebasé los 5,000 mil estudiantes de matricula desde el
2011, por lo que llegaron al tope de crecimiento previsto para estas Universidades.

Actualmente imparte siete carreras de TSU, Administracién y Evaluaciéon de Proyectos,
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Agricultura Protegida, Contabilidad, Mantenimiento Industrial, Procesos Alimentarios,
Produccion Industrial y Tecnologias de la Informacion. En el plantel se  imparte
también el mismo numero de carreras de nivel licenciatura, las cuales representan la
opcion de continuidad de estudios de los egresados de las carreras de TSU. Sin
embargo y a pesar del crecimiento en cuanto a la matricula atendida, el indice de
eficiencia terminal del TSU solo es del 41%.

La carera de Administracion y Evaluacién de Proyectos inicié operaciones
desde que se creod la Universidad; actualmente cuenta con una matricula cercana a los
400 alumnos. Al momento de llevar a cabo el trabajo de campo, la carrera no contaba
con un director de la misma, debido a que el titular llevaba varios meses con problemas
de salud. A pesar de ello se llevaron las entrevistas con el encargado de la carrera asi

como con profesores y alumnos de la misma.

5.3 Cambios en la cultura institucional y en las practicas docentes como

resultado de procesos de innovacion curricular

Como hemos sefialado y revisado en el capitulo tres de este reporte de
investigacion, la formaciéon por competencias ha sido propuesta como un nuevo
esquema de formaciéon para el trabajo, impulsado por organismos como el
CINTERFOR o el CONOCER; en afos recientes, este esquema de formacion fue
incorporado al Programa Sectorial de Educacion en la forma de politicas publicas en el
ambito educativo, llegando al extremo de instruir directamente a las instituciones
escolares de diferentes niveles a disefiar sus planes y programas de estudio con base
en competencias. Derivado del establecimiento de este tipo de politicas educativas,
instituciones como las Universidades Tecnologicas se vieron en la necesidad de
generar procesos de innovacién curricular esperando con ello mejorar sus practicas
educativas y alcanzar resultados mas eficientes y pertinentes, en particular —para estas
instituciones- en cuanto a la vinculacion/ articulacion de la formacion ofrecida con las
necesidades del sector laboral.

Cabe puntualizar que para Diaz Barriga y Lugo (2003), un proceso de innovacion
curricular debiera ser entendido como la necesidad de un cambio profundo en
paradigmas y practicas en una comunidad educativa, con el proposito de mejorarlas, lo
cual debiera ser resultado de una reflexion y apropiacion de las personas involucradas

en el proceso. De acuerdo con estos autores, en afios recientes se han promovido
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procesos de innovacién curricular, pasando por alto la cultura y practicas educativas
prevalecientes en una comunidad educativa. Para estos autores, en México los
procesos de innovacion curricular han sido sindbnimos de incorporacién meramente
discursiva de las novedades educativas del momento (Diaz Barriga, 2012; Diaz
Barriga, 2006). Podemos agregar que no han significado una reflexion previa de las
implicaciones que esto tendria en las estructuras curriculares vigentes ( De Ibarrola,
2012).

Derivado de este sefalamiento, consideramos necesario analizar de qué manera
se han visto afectados a los procesos de formacién de las universidades tecnoldgicas
partir de la incorporacion del concepto de competencias: de qué manera se ven
afectadas las practicas y creencias que forman parte de la cultura institucional, cual es
el grado de congruencia de la propuesta de innovacion con la cultura ya existente en la
comunidad educativa, y en qué forma se afecta el trabajo cotidiano que realizan
estudiantes y docentes en aula. Para ello, emplearemos el concepto de cultura
institucional y analizaremos el tipo de practicas pedagdgicas reportadas por los
docentes durante la formacién de los Técnicos Superiores Universitarios. Los hallazgos
que reportaremos a partir de estos dos primeros ejes, permitiran analizar lo ocurrido
con las estructuras institucionales del curriculo como segunda parte del presente

capitulo.

5.3.1 La cultura institucional en los docentes de las Universidades

Tecnoldgicas

Rossman, Corbett y Firestone (1988) definen como cultura institucional al conjunto
de expectativas compartidas sobre lo que es y debe ser la accion diaria en la institucion
educativa, la cual se sustenta en un conjunto de normas, creencias y valores, que
constituyen el marco interpretativo de referencia e identidad (simbolos y significados)
de la institucion escolar; es aprendido a partir de la socializacién de profesores y
alumnos, y compartido por el resto de la comunidad educativa. De acuerdo con estos
autores, se distinguen dos grandes facetas en la cultura de una organizacion, la
primera es la descripcién de como deben ser las cosas, como interpretar los sucesos,

conductas, palabras y actos, dandoles un significado, y la segunda, es que la cultura
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prescribe el modo como la gente debe actuar, ya que regula normativamente las
conductas apropiadas y aceptables en contextos particulares.

Por otro lado, autores como Rudduck (1994) han venido reconocido a la cultura
profesional del profesor como elemento clave del proceso de cambio. Es por ello que
toda propuesta de innovacion curricular o de cambio sera interpretada y desarrollada
de acuerdo con los supuestos, creencias, actitudes y patrones dados por la cultura
escolar existente. Por ello, las concepciones didacticas, atribuciones y metas, sus
capacidades de autorregulacion, las experiencias previas, asi como los procesos
motivacionales de los docentes son elementos que afectan los procesos de cambio o
de innovacién, ya que se requiere de cambiar o modificar creencias y actitudes, que a
su vez transformen las practicas sociales y educativas de la comunidad de los
planteles escolares, ya que no basta sélo la adquisicion y dominio de habilidades o
técnicas didacticas. Bajo este planteamiento

Este mismo autor sefiala que se ha observado una tendencia a generar
exclusivamente lo que denomina “cambios de primer orden” (55), es decir, ajustes
superficiales en algunos procesos de la formacién escolar, manteniéndose inalterables
las formas a través de las cuales se produce la relacién educativa; menciona que no se
ha valorado lo suficiente el poder de la cultura existente en el centro educativo y aula
para acomodar, absorber y rechazar aquellas innovaciones que chocan con las
estructuras dominantes, valores y habitos, lo cual no es un simple problema técnico,
sino un problema cultural que requiere prestar atencién al contexto y a la creacion de
significados compartidos en los grupos de trabajo. Esto permite valorar la necesidad
por parte de los actores del proceso de formacién, de realizar una reflexiéon acerca del
cambio de paradigmas, de practicas sociales y pedagogicas en una comunidad
educativa, producto de reflexién y apropiacion por parte de los actores que forman
parte de los procesos de formacion de los estudiantes.

Una posible explicacion de ello se debe, a que los esfuerzos por impulsar
procesos innovadores siguen siendo altamente centralizados y verticales, siguiendo
una estrategia de arriba hacia abajo, en donde son las autoridades y no la comunidad
educativa, las impulsores del cambio (Diaz Barriga, 2006).

Por su parte, Sarason (1971) sehala que la aceptacion de los cambios
propuestos con la intencion de propiciar la mejora en los procesos de formacion, es
dependiente del grado de congruencia con la cultura institucional existente. Por tanto,

las instituciones educativas suelen responder a los cambios planificados externamente,
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como lo pudieran ser los procesos de innovacion curricular, de acuerdo con lo que la
propia cultura define como bueno y verdadero; cuando la propuesta de innovacion
transgrede los patrones culturales, se genera resistencia y oposicion al cambio. En
ese sentido, sefiala que la cultura institucional suele ser la mayor barrera para el

cambio, pero también pudiera ser el mejor puente para generarlo.

Hargreaves y Fink (2006), a partir de su analisis de la cultura en los centros de
enseflanza, sefala que “cuando la politica curricular intenta cambiar la practica
curricular, es la cultura de la ensefianza la que determina completamente esta relacion.
La politica curricular no se corresponde con la practica curricular. Entonces, el curriculo
en uso tira a la deriva al curriculo proyectado. Desde este enfoque de adaptacion
mutua, el grado de congruencia entre creencias/expectativas y percepcién de los
objetivos y fines del curriculo sera una condicién necesaria, aunque no suficiente, para

una implementacion exitosa de la innovacion.

Los docentes de ambas universidades reportan que la incorporacion del
concepto de competencias tiene una alta congruencia con sus practicas actuales ya
que no afectan sus practicas cotidianas; por el contrario, en algunas asignaturas les ha
permitido orientar el trabajo en aula hacia el logro de productos de aprendizaje
concretos. De acuerdo con esta percepcion las competencias no representan una
amenaza ni transgreden la cultura institucional existente en los dos planteles, sin
embargo, la forma de llevar a cabo su practica docente es totalmente diferente, lo cual

iremos mostrando a lo largo del presente capitulo.

“Yo no estoy haciendo en mi practica normal nada distinto, porque mis
materias son 100% practicas, la diferencia que estoy haciendo es que
antes llegaba a la clase y desarrollaba la practica, ahora se las llevo
preparadas, ya tengo otra visualizacion de como hacer la evaluaciéon de
cada uno de los alumnos, me baso en unos instrumentos y criterios que
tengo, y que tengo que ver si estan cumpliendo o no en la adquisicién de
las habilidades, pero realmente en la practica normal no tengo mucha

diferencia, por lo mismo que son 100% practicas” (Docente de la UTT).

En la cita anterior se observa como los docentes asocian a las competencias

con la formacion practica; esta percepcion pudiera deberse a una definicion limitada
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de lo que son las competencias, ya que en lo general, los docentes de los planteles
estudiados las reducen a la “practica escolar’, es decir, a la solucion de ejercicios
escolares o la réplica de practicas en el laboratorio o taller, tal y como se aprecia en la

siguiente cita:

..”es una buena opcién, yo veo muy bien esta opcién por competencias,
creo que es una buena oportunidad para darle a los chicos las
habilidades y conocimientos para que puedan desenvolverse
correctamente los chicos, te lo digo porque yo tengo materias que son
100% practicas, yo tengo a los chicos en el laboratorio casi el 90% del
tiempo, es como se puede ver que si funciona este modelo.” (Docente de
la UTVM).

Por tanto las competencias son percibidas como un elemento que fortalece los
procesos de formacion ya existente y las practicas docentes, como se observa en la

siguiente cita:

“Como ya veniamos trabajando de esta forma, yo si puedo notar las
diferencias del 2005 a la fecha, ahora ya todos debemos entrar con el
enfoque basado en competencias en todas las asignaturas, ya que
anteriormente sélo se trabajan de esa manera las asignaturas lideres,
ahora tienen que entrar todas, con esta nueva forma de trabajar debes de

mejorar nuestro esquema de formacion” (Docente de la UTVM).

Esta forma entender a las competencias esta en concordancia con el modelo
educativo de estas Universidades, en particular si recordamos que el modelo marca
que el 30% de la formacion debe ser tedrica y el 70% practica. En este sentido, el
cambio hacia la ensefianza por competencias es considerado como una oportunidad
de mejora al trabajo docente llevado a cabo hasta el momento. Esto se confirma en la

siguiente cita:

“Los profesores de las universidades tecnolégicas somos capaces,
tenemos las habilidades para ensefiar y no de manera tan tradicional,

porque ya estamos en un nivel superior, no es como en la primaria y
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secundaria, en donde basicamente lo importante es el conocimiento del
profesor....para las UUTT el transito a un enfoque por competencias es
mas trasparente o nos implica menos problema que para quién decide
implementarlo cuando han tenido un modelo tradicional, que no esta con
tanta formaciéon practica, desde nuestro punto de vista esto es un

ventaja” (Docente de la UTT).

Hasta el momento, pareciera ser que el punto de convergencia entre el modelo
educativo de las universidades tecnoldgicas y la formacion por competencias se centra
en la actividad practica, y a su vez el elemento de practica en la formacion refiere a
realizar ejercicios de los conocimientos tedricos presentados durante la clase o los
ejercicios y practicas realizados en el taller o laboratorio. Sin embargo, es importante
resaltar que conforme al enfoque por competencias, la practica no sélo se limita a
estas acciones, por el contrario, es una concepcién mas amplia, en donde se requiere
que el alumno ponga en juego sus recursos cognitivos como los son sus aprendizajes,
habilidades, valores, conocimientos experiencias, entre otros, en situaciones inéditas o
problema a fin de atender dichas condiciones de manera satisfactoria (Perrenoud,
2004).

Paradéjicamente, el mal entendido concepto acerca de lo que significa la actividad
practica en el modelo educativo en las universidades tecnoldgicas y lo que hemos
definido como competencia, es el elemento que ha facilitado la incorporacién de este
ultimo a las universidades tecnolégicas. De acuerdo con Le Boterf (2000) hay que ser
cautelosos sobre lo que ha llamado una definicién “débil” de las competencias, ya que
en algunas ocasiones suele entenderse a las competencias como la “suma” de
conocimientos, de saber hacer o saber estar o bien, como la “aplicacion” de
conocimientos tedricos o practicos, sin tener presente que una competencias es un
saber que posibilita la movilizacién de recursos cognitivos que construye en la relacién
sujeto-aprendiz (Perrenooud, 2004).

Por su parte Diaz Barriga (2012) sefiala que los docentes, en su intento por
afrontar los procesos derivados de la propuesta de innovacién, corren el riesgo de
quedar atrapados en un abordaje utilitario o tecndcrata, carente de compromisos éticos
y de la adopcién poco reflexiva de modas importadas, como se observa en la cita

anterior. En esta logica, en algunas ocasiones al docente no le resulta facil diferenciar
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entre propuestas educativas fundamentadas, y propuestas educativas con escaso
sustento teorico y conceptual (Perrenoud, 2004).

Tampoco se descarta que la nueva propuesta pudiera generar en algunos
docentes cierta resistencia al cambio, cuando esta amenaza la estabilidad,
predictibilidad y conformidad de la cultura (Fullan, 1991). En este sentido, algunos
profesores entrevistados no dejan de reconocer las dificultades que representa el uso
del concepto de competencias en el ajuste de sus practicas y que estas sean
compartidas por el resto de los compafieros, como se logra apreciar en la siguiente

cita:

“el trabajar por competencias tiene distintos retos...... entonces los
principales problemas son el trabajo en equipo, la comunicacién, la
tolerancia, la busqueda de acuerdos, lo que implica estar trabajando con
varias personas, ponerse de acuerdo y desarrollar un trabajo que
satisfaga las expectativas de todos” (Docente de la UUTT de

Tecamachalco).

5.3.2 Tipos de cultura institucional

Hargreaves (1991), ha identificado cuatro tipos de cultura institucional al interior de
una escuela, con base en el tipo de patrones de interrelacién que se generan entre los
docentes adscritos a un plantel o a un programa educativo: a) individualismo, donde
los profesores trabajan fisica y psicolégicamente aislados unos de los otros; b)
balcanizaciéon, donde los profesores estan divididos en subgrupos territoriales y
grupos, persiguiendo metas diferentes y a menudo opuestas; c) cultura de
colaboracién, donde los profesores ofrecen ayuda positiva, apoyo y consejos unos a
otros, como forma mejor de trabajo y planificacion, participando en proyectos
conjuntos; d) colegialidad restringida, en que la colaboracion estd mandada
administrativamente  mediante = especificas  intervenciones de gestion vy
relaciones/reuniones formales.

De conformidad con estos sefalamientos, para el caso de las Universidades
Tecnoldgicas tendriamos que cuestionarnos qué tipo de cultura institucional se localiza
en cada plantel, qué tanto el concepto de competencias es consistente y pudiera

ajustarse con la cultura institucional y con ello, que tipo de contribuciones se logran
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para la mejora de los procesos de formacidon propuesto desde el mismo modelo
educativo de estas universidades.

En este punto, encontramos dos procesos claramente marcados y diferenciados
entre los dos planteles estudiados: en la Universidad Tecnologica del Valle del
Mezquital se observd un tipo de cultura de colaboraciéon; mientras que en la
Universidad Tecnologica Tecamachalco el trabajo colaborativo entre docentes para la
planeacion y gestion de la formacién es practicamente nulo, caracteristica que nos
permite definir a la cultura existente en la misma como individualista;

En efecto, entre los docentes de la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital
se observo un fuerte trabajo colaborativo, originado a partir de la conformacion de un
cuerpo académico, el cual les permitié definir objetivos comunes y acciones acordadas
en consenso al interior del mismo. El cuerpo académico esta integrado por el total de
docentes de tiempo completo (cinco) y de asignatura (tres) adscritos a la carrera
estudiada. El objetivo que persiguen como cuerpo académico es mejorar el proceso de
formacion al interior de la carrera, motivo por el cual, sus trabajos, acuerdos y
negociaciones solo afectan las practicas docentes que realizan al interior de la carrera
de AyEP. Es importante sefialar que este cuerpo académico se conformé antes de
iniciar los trabajos por competencias y fue el proceso por el que iniciaron su trabajo
didactico por proyecto antes del inicio del proyecto de competencias.

La incorporacion del concepto de competencias a las Universidades Tecnoldgicas
no alter6 la cultura institucional existente en este carrera y entre este grupo de
docentes, ya que su organizacién colectiva les permite lograr acuerdos y consensos en
cuanto a cambios o ajustes sobre el proceso de formacién como lo requiere la nueva
propuesta. Ejemplo de ello es que durante la primera entrevista reportaban la entrega
de resultados de aprendizaje cuatrimestrales que contribuian al logro de un producto
final al termino de la formacién, mientras que en la segunda visita al plantel, reportaron
ajustes a partir del aprendizaje en la implementacion del modelo por competencias, por
lo que ahora se siguen proponiendo el desarrollo de productos de aprendizaje por
cuatrimestre pero el producto que se busca ya no se espera a finales de la formacién,
sino por cada uno de los ciclos anuales de formacion.

En el caso de la Universidad Tecnoldgica de Tecamachalco se observo un trabajo
aislado de cada uno de los docentes adscritos a la carrera y entre ellos se expresaron
dos posiciones distintas, por un lado los profesores de tiempo completo que reducen el

cambio en el paradigma de formacién al mero aprendizaje de estrategias didacticas
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que favorezcan el desarrollo de competencias en los alumnos (Diaz Barriga, 2009).
Mientras que para los profesores de asignatura la formacién por competencias no les
genera ningun problema en lo que se refiere a su practica docente debido a que hacen
equivalentes el concepto de competencia con el de practicas escolares: “ya veniamos
trabajando de esta manera desde hace mucho tiempo, de hecho, yo lo hago de
esa manera en las otras instituciones en donde trabajo también como

docente”(Docente del plantel de Tecamachalco).

Derivado de este ultimo sefalamiento, podemos concluir que las competencias
son aceptadas por parte de los profesores de los dos planteles, debido a factores
distintos. En el caso del Valle del Mezquital, las competencias son congruentes con el
modelo educativo pero también con la propuesta de formacién por proyectos que han
planteado como cuerpo docente, por lo que las competencias son un elemento que
refuerza su propuesta pedagodgica y didactica, propuesta que busca combatir
problemas como la atomizacidon del conocimiento y su desvinculacion con la practica
profesional de los egresados.

En el caso de Tecamachalco las competencias resultan — para los docentes-
congruentes con el modelo educativo y con las practicas ya existentes en la
Universidad, debido a que no perciben que esta forma de entender la formacion
trasgreda su practica cotidiana; sin embargo, también se logra observar que existe una
concepcidén limitada del concepto de competencias al restringirla sélo a la repeticion, a

la ejercitacion o a la réplica de tareas en laboratorio o taller

5.3.3 Las practicas didacticas, estrategias y procesos de ensefanza

aprendizaje

Hablar de un proceso de innovacion curricular por competencias, uno de cuyos
principales objetivos es la transformacion de las practicas docentes en el aula, no sélo
requiere elaborar estandares e incorporarlas a los planes y programas de estudio; se
requiere crear situaciones didacticas que permitan que los estudiantes se enfrenten
durante su formacién a las tareas y situaciones que viviran durante su ejercicio
profesional. De acuerdo con Perrenoud (2004), la formacién por competencias no se
desprende del aprendizaje de conocimientos estaticos o declarativos que provienen de

las disciplinas cientificas, sino de una ensefianza que posibilite al estudiante movilizar
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recursos como conocimientos, procedimientos, actitudes, asi como utilizar de redes de
informacion como bancos de datos, acceso documental y especialistas, enfrentar y
solucionar situaciones problema o crear nuevo conocimiento. Bajo esta ldgica, el
profesor tiene como una de sus principales funciones la de crear las condiciones
favorables para la construccion de las competencias por parte de los alumnos.

Del trabajo de campo realizado en los planteles considerados en la
investigacion, encontramos dos formas diferentes de trabajo pedagdégico. En el caso
de la Universidad Tecnoldgica de Tecamachalco, debido al tipo de cultura institucional
observada, existe escaso o nulo trabajo colegiado entre los docentes de la carrera
estudiada, por lo que cada uno planea y organiza la imparticion de la asignatura de la
cual son responsables, de acuerdo a los objetivos planteados en las mismas y con los
recursos que se encuentran disponibles en la institucion. Por otro lado y como ya
sefialamos en el apartado de cultura institucional, los docentes de esta universidad
sefalan que ya vienen trabajando por competencias y sdlo deben reforzar la formacién
practica en los alumnos; conviene recordar que los docentes de esta universidad
asocian la formacién practica con el trabajo desarrollado en el taller y laboratorio, o
bien, con la ejercitacion de los alumnos a partir de la resolucion de problemas. En este
sentido, uno de los docentes de esta universidad sefalo: “mi asignatura es 100%
practica, es matematicas, por lo que después de una explicacion sobre el tema lo
demas se basa en la resolucion de ejercicios durante la clase, por lo que el trabajar por
competencias me implica incrementar el niumero de ejercicios a resolver, para reforzar
la formacion practica de los alumnos”. Para el caso de los docentes de la Universidad
Tecnolégica de Tecamachalco y conforme a una concepcién limitada de las
competencias, los ajustes o cambios implican simplemente reforzar la formacion
practica ya definida desde el modelo educativo mismo de estas universidades.

En el caso de la Universidad Tecnologica del Valle del Mezquital observamos
un proceso de planeacion y gestion de la formacion claramente definido por el trabajo
colegiado que lleva a cabo la plantilla docente adscrita al programa educativo de
Administracién y Evaluacién de Proyectos. Un elemento que juega un papel
determinante en las diferencias entre un plantel y otro fue la conformacién de un
Cuerpo Académico por parte de los docentes adscritos a la carrera, que se cred en
1995 y uno de cuyos primeros objetivos fue llevar a cabo un andlisis del estado que
guardaba la formacion de los alumnos inscritos en esta carrera. De esta reflexién y

andlisis se identificaron los siguientes problemas: 1) asignaturas que no tenian ningun
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tipo de interaccion para desarrollar un proyecto de inversion, considerado este ultimo
como el producto de aprendizaje esencial de la formacién de los alumnos; 2) aplicacion
de criterios distintos para la evaluacion y acreditacién de los aprendizajes; 3) los
criterios para la elaboraciéon de los proyectos de inversion variaban de acuerdo al
docente que lo solicitaba; 4) no habia una articulacion entre los objetivos de las
asignaturas motivo por el cual no eran claros los momentos en que se debia desarrollar
y entregar el proyecto de inversidon. Segun el diagnéstico de los profesores, estas
deficiencias en los programas educativos propiciaban un bajo desempefio en los
alumnos, la elaboracién del proyecto de inversion era incierta, y no existian ni
responsables del mismo ni caracteristicas minimas que debiera cumplir, lo que
provocaba altos indices de desercion y reprobacion escolar.

Los docentes de la carrera tomaron el acuerdo de trabajar bajo un esquema de
desarrollo de proyectos, en los que procuraron las siguientes caracteristicas: son
proyectos cuatrimestrales, que responden a problemas detectados dentro del contexto
y caracteristicas de la region en donde se ubica el plantel, y que sean viables técnica y
financieramente. Una caracteristica adicional es que los alumnos soélo tienen la
posibilidad de formar parte de un equipo de trabajo durante todo el tiempo que dure su
formacion en la universidad. Esta forma de organizar la formacion de los alumnos solo
se descubrio en la carrera estudiada; sorprende que ninguna otra carrera de la
universidad haya adoptado dicho esquema de trabajo

Otro elemento esencial en este ejercicio y estrategia a seguir fue recuperar tres
estrategias didacticas, Aprendizaje basado problemas, Estudio de casos y Aprendizaje
basado en proyectos. La estrategia didactica Aprendizaje basado en Proyectos,
privilegia la investigacion estudiantil, a partir de interrogantes que los estudiantes
consideren valiosos y que ellos mismos han propuesto. Los proyectos deben generarse
a partir de preguntas desafiantes que surgen de la realidad que viven los estudiantes,
ya que seleccionan temas que pudieran ser de relevancia para la region en donde ellos
viven. Son preguntasque no se pueden responder a través de un aprendizaje
memoristico, por lo que el estudiante debe asumir un rol activo en cuanto a la solucion
de problemas y la toma de decisiones, y el conocimiento necesario para ello, conforme
a esta estrategia, es construido de forma colectiva entre alumnos y profesores. Para
trabajar con la logica del aprendizaje basado en proyectos se requiere la integracién de
equipos conformados por alumnos con perfiles diferentes, ello con el propdsito de

exponer a los alumnos a un ambiente diverso que les permita desarrollar habilidades
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sociales, comunicativas y creativas utiles para la vida laboral. Es importante que el
proyecto refleje los intereses de los alumnos pero que este acorde con los objetivos
curriculares de la asignatura.Las caracteristicas de este proceso de planeacion se

expresan de manera muy puntual en la siguiente cita:

“En el caso de la carrera de administracion y evaluacién de proyectos,
hemos comenzado de seis afos atrdas con la estrategia de ensefanza
aprendizaje basada en problemas, entonces los alumnos forman equipos
y desarrollan un diagnéstico de una regiéon, generalmente adoptan una
region de los integrantes del equipo, de lo que haya de interés o
conocimiento, por lo que los esfuerzos estan dirigidos hacia ese
municipio, entonces inician con el diagndstico de esa region, al final del
cuatrimestre hacen la exposicion de ese diagnéstico, de ahi detectaron
ideas de negocios para desarrollarlas.. (Director de la Carrera de la
UTVM).

Trabajar a través del Aprendizaje basado en Proyectos no es un tema nuevo en el
ambito educativo, pero en afios recientes esta estrategia ha sido recuperada con la
intencion de apoyar la formaciéon con base en competencias. El desarrollo de un
proyecto permite a los estudiantes poner en juego diferentes recursos, ya que exploran
intereses, generan preguntas, organizan su trabajo, buscan informacién en diversas
fuentes, indagan directamente en la realidad, ponen en movimiento sus concepciones,
las confrontan con informacion nueva y las enriquecen o transforman, para finalmente
comunicar sus resultados, elaborar propuestas y si fuera el caso, desarrollar acciones
de cambio. Para los docentes de la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital, la
estrategia de Aprendizaje Basado en Proyectos favorece el desarrollo de competencias

en los alumnos como se observa en la siguiente cita:

“_.desde el 2005 hemos estado trabajando con las metodologias basadas
en el analisis de casos o resolucion de casos, aprendizaje basado en
problemas y resoluciéon de proyectos, por lo que desde hace cuatro afos
hemos estado trabajando basados en competencias, y en realidad nos

estamos acomodando por el papeleo, pero en realidad esa practica ya la
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hemos venido desarrollando...” (Docente de la UUTT del Valle del

Mezquital).

Los hallazgos encontrados en una segunda visita al plantel agregan elementos
de reflexién sobre este punto, ya que se encontrd, de acuerdo con lo reportado por el
director de la carrera, que la propuesta de formar por competencias permitié consolidar
la propuesta de trabajar con base en dos estrategias pedagodgicas, la ensefianza con
base en la resolucién de problemas y el Aprendizaje basado en proyectos; en este
sentido, el director de la carrera sefialdé que con la revision de la literatura en torno a la
formacion por competencias “les quedd claro que estas estrategias eran las mas
adecuadas para el desarrollo de competencias en los alumnos”. Al momento de ajustar
su practica docente a la formacion por competencia se dieron cuenta de su capacidad
en el manejo de estas estrategias pedagogicas, que adquirieron por experiencia, y del
valor que aportaban para el desarrollo de competencias en los estudiantes. En esta
I6gica, las competencias son incorporadas como parte de la cultura institucional ya
existente, ya que lejos de sentir amenazas a las estructuras ya vigentes, perciben que
este enfoque les permitira fortalecer su modelo educativo.

Por su parte, los estudiantes de este plantel, perciben las diferencias de trabajar
por proyectos en comparacion con la forma como lo venian realizando en sus

instituciones educativas previas, como se observa en la siguiente cita:

“. ...cambia mucho, por lo regular estas acostumbrado a que el profesor te
de todo el tema, todo escrito, pero aqui lo que quieren los profesores es
que ta aprendas acerca de ti propia profesion, no te ensenan todo sino
que tu lo vayas buscando, y cambia mucho, igual, cuesta mucho trabajo
irte acomodando, pero igual,...tienes que investigar, buscar tu propia
informacioén, pero te ayuda mucho...” (Alumno de la UUTT del Valle del

Mezquital).

Perciben ademas, todas las caracteristicas de lo que es trabajar su formacion a

partir del desarrollo de proyectos:
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“Si las clases estan enfocadas al desarrollo de un proyecto, en mi caso es
un proyecto real, por lo que todo lo que vamos viendo en clase lo voy
aplicando al proyecto, nosotros tenemos una empresa real, nosotros
estamos trabajando con un balneario, a diferencia de los otros proyectos
que estan empezando desde cero, desde lo que son inversiones y todo
eso, nosotros trabajamos con una empresa constituida, todo lo que veo es
aplicable, ya lo aplico mas que otros compaiieros....” (Alumno de la
UTVM).

Aunado a lo anterior, una de las caracteristicas de trabajar por proyectos es que se
favorece la integracion de disciplinas y se promueve un trabajo colaborativo en el aula,
con el propésito de formar ciudadanos criticos, proactivos y que atiendan
problematicas sociales, lo cual pareciera estar mas en la logica de desarrollar
competencias, ya que de acuerdo con (Diaz Barriga, 2012), la educacion por
competencias requiere de un trabajo multi e interdisciplinario, enfocado a dinamizar el
conocimiento en torno a situaciones problema de relevancia social y cientifica. Por lo
que para formar por competencias, se propone identificar y analizar las situaciones
sociales, problematicas o tareas que los alumnos pudieran enfrentar durante su
desarrollo profesional, y es a partir de su identificacién que se decide los conocimientos
que son los mas pertinentes para ensefar en relacién con las practicas socioculturales
y profesionales.

Los docentes reportan que el objetivo de trabajar con una metodologia de
Aprendizaje Basado en Proyectos es tratar de encontrar alternativas a las
problematicas que identificaron en el proceso de formaciéon que estaban llevando a
cabo y que se sefialaron anteriormente: a) asignaturas que no se integraban
directamente con el proyecto de inversién; b) aplicacion de diferentes criterios de
evaluacion; c) solo algunos profesores solicitaban trabajos relacionados con un
proyecto productivo; d) los productos que se generaban a través de la formacion
estaban desarticulados. Algunas de estas problematicas se observan en la siguiente

cita:
“antes del 2005 existe un Comité de proyectos que estad integrado por

profesores del programa educativo, en este momento son los del cuerpo

académico, este comité se formdé con la finalidad, primero, se tenian
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muchos conflictos del 2004 para atras, con relacién al tipo de trabajos o
proyectos que se realizaban, habia desarticulaciéon para formar un
proyecto de inversion, entonces habia ocasiones en que se tenian un
estudio de mercado, pero dependiendo del profesor era el indice y
contenido de cada trabajo y cada quién evaluaba de una forma, lo cual
provocaba muchos conflictos entre los alumnos porque a unos les
dejaban una cosa y a otros otra, ese tipo de problemas, otro con la
metodologia ya que no consideraban los criterios de nacional financiera o
el banco de México, el tercer problema era el trabajo de equipo, este
profesor decia este va a hacer su proyecto de inversion y este otro decia
un proyecto de inversion por grupo, otro decia tres proyectos de inversion
por grupo, habia una incongruencia, no habia uniformidad en los criterios,
para eso de formo el comité de proyectos, para dar uniformidad a todas las
actividades que se desarrollan en el programa educativo” (Docente de la
UTVM).

Este tipo de problemas en la gestion de la formacion por parte de los docentes
propiciaba las siguientes problematicas en los estudiantes: 1) mala administracion del
tiempo; 2) bajo desempeno de los alumnos; 3) los criterios para la elaboracion de los
productos que permitian la integracion de un proyecto productivo eran dispersos y poco
claros. Para atender estas problematicas, los docentes proponen las siguientes fases
en el desarrollo de los proyectos: a) En la fase de preparacion se realizan las primeras
conversaciones e intercambios con los docentes adscritos al programa educativo, de
forma que se plantean las primeras ideas para el posible tema de proyecto se va
perfilando; b) en una fase posterior de desarrolla el proyecto, en donde los equipos de
trabajo establecen sus propios espacios y tiempos de acuerdo a los requisitos de
evaluacion establecidos para el cuatrimestre correspondiente; c) por ultimo, hay un
proceso de comunicacion, a través de una exposicion al resto de la comunidad que
forma parte del programa educativo, dicha presentacion se define como presentacion
publica y se vuelve parte del proceso de evaluacioén. Es importante valorar esta fase,
ya que ofrece la posibilidad de contar con posibles opciones de accién y considerar
variables que no se habia contemplado inicialmente. Bajo esta forma de trabajo, los

contenidos de las asignaturas cobran valor y relevancia a la luz de los proyectos de
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cada uno de los equipos de trabajo, lo cual en su conjunto, es una estrategia

pedagdgica que se ajusta a lo que se demanda para la formacion de competencias.

“.....entonces nos pusimos de acuerdo, tu contabilidad qué le vas a pedir
para el proyecto, ti de informatica, ti expresion oral y escrita, armamos un
indice por cuatrimestre, y armamos a parte del indice una matriz de
evaluacion, en el cuarto mes en lugar de aplicar el global ellos exponen su
trabajo que elaboraron durante cuatro meses ante sus compaieros y
profesores, y en esa exposicion les decimos, aqui tienes una oportunidad

de mejora porque existe esto....” (UTVM).

Como se puede observar, las practicas docentes se modifican sustancialmente en
el caso de la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital, cambios que suponemos
se deben a dos factores; por un lado, como sefiala Diaz Barriga (2012), un factor
determinante en los procesos de innovacién curricular, es que las propuestas de
cambio provengan de un analisis institucional acerca de las posibles problematicas que
se enfrentan en el proceso de formacién de los alumno; y por otro lado, como lo sefiala
Clark (2000), la posible transformacién de la universidad real hacia el ideal esta
condicionada a la presencia de actores que impulsan y proponen acciones que se
ajustan a los nuevos esquemas pedagogicos propuestos, lo que permite que la
comunidad educativa genere acciones de cambio que por un lado, respondan a las
necesidades externas. Ambas condiciones se cumplen para el caso del Valle del
Mezquital.

Los resultados obtenidos de acuerdo con la informacion institucional es que la
calidad de los trabajos de los alumnos mejord; esta afirmacion se basa en las
evaluaciones por parte de los asesores industriales en las estadias, quienes resaltan
que los alumnos han mejorado en la puntualidad, iniciativa, disponibilidad, compromiso
y trabajo en equipo. Estas acciones también se reflejaron en los indices de eficiencia
terminal, el cual paso de 55.23% en 1999 a 73.13% en el 2008. Finalmente, la
produccién académica por cohorte generacional en promedio es: 12 diagnosticos
regionales, 12 proyectos de inversion, 12 consultorias y 12 diagnésticos de

capacitacion.
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Este hallazgo es importante, porque los docentes de esta carrera y en esta
universidad, han puesto en operacién propuestas de innovacién curricular previo a la
iniciativa de incorporar el concepto de competencias a los procesos de formacion de
las Universidades Tecnoldgicas. La relevancia de ello se debe a que se ha identificado
que un elemento determinante para que los procesos de innovacién curricular tengan
éxito, es el contar con un cuerpo docente que estén inmersos y familiarizados con
procesos de cambio e innovacion, que sean participes de una cultura institucional que

promueva la participacion activa y critica de los docentes (Diaz Barriga, 2012)

5.4 Observar el cambio mediante el analisis de las estructuras

institucionales de curriculo en las Universidades Tecnolégicas

En los siguientes apartados nos acercaremos al proceso de formacién a partir del
concepto tedrico de estructuras institucionales del curriculo, a fin de analizar en qué
sentido el concepto de competencias modificé las estructuras que estaban vigentes en
los dos planteles estudiados bajo las condiciones previamente sefialadas.

La puesta en operacion del curriculo disefiado por competencias en las
universidades tecnoldgicas nos lleva a considerar las relaciones que se establecen
entre estudiantes, maestros y directivos, las cuales de acuerdo con Ibarrola (2005),
conforman una compleja trama al interior de la institucion educativa en torno a los
procedimientos de apropiacion y aprendizaje de los conocimientos, habilidades y
actitudes socialmente legitimadas a través del curriculo. Con la intencion de ir
abordando los diferentes espacios que se van configurando en esta trama de
interacciones entre actores, recursos y espacios, utilizaremos el concepto de
estructuras institucionales del curriculo propuesto por Ibarrola (2005).

Este concepto constituye una herramienta tedrica y analitica entre el plan y los
programas de estudios y lo que ocurre en el trabajo entre docente y alumnos al interior
del aula; entre el curriculo “formal y aprobado institucionalmente” que se expresa en

los planes y programas de estudios y la realidad curricular®’. Se trata de las reglas,

Ul

Para de Ibarrola ( 2012) la “realidad curricular” “rebasa y se aparta de los resultados previstos y amplia la
potencialidad de una serie de resultados no previstos y a veces ni siquiera imaginados por el plan de
estudios” ( pag. 105). Esa misma distincion ha sido identificada por diversos autores; en México se puede
rastrear al trabajo etnografico de Jackson (cita) , “la vida en las aulas”; pretende conceptualizar el hecho
de que lo que marca el plan y los programas de estudios no se cumple nunca como esta estipulado, surge
desde el momento mismo en que se socializa el curriculo formal, y puede ser entendido como aquellos
conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se aprenden durante la participacion en ciertas practicas
institucionales y de la interaccion entre los actores que forman parte del proceso de ensefanza
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normas, presupuestos disponibles que sustentan la seleccidn y organizacién del
contenidos en la cotidianeidad de cada plantel, los profesores efectivamente
contratados y las condiciones en que lo estan, los espacios y tiempos asignados,
recursos didacticos disponibles, formas de evaluacién y certificacion, todo ello en
funcién de los objetivos buscados y los alumnos a los que se atiende. La manera como
interactian y se configuran estos diferentes elementos, de acuerdo a las
caracteristicas, objetivos y recursos con los que cuenta cada institucion educativa,
puede dar como resultado procesos de formacion de calidad, flexibilidad y apertura;
por el contrario, cuando alguno o varios de estos elementos no son consistentes con
los objetivos buscados o los proyectos educativos planteados, los contrarrestan vy
reducen las posibilidades de logro.

La importancia de emplear esta herramienta analitica es que permite
sistematizar los hallazgos sobre la relacion de interjuego constante entre las
estructuras curriculares, ya incorporadas en la vida de la institucion, en nuestro caso
las universidades tecnoldgicas, y los procesos puestos en marcha por maestros y
alumnos en la formacion de técnicos superiores universitarios bajo el nuevo enfoque
por competencias, tal como los reportaron los directivos, docentes y alumnos (De
Ibarrola, 2005). No se trata de una herramienta que permita relevar al aprendizaje
logrado por los alumnos, que seria el criterio rector de una mejora efectiva en la
formacion escolar, pero si permite observar los cambios institucionales que se dieron -
0 no-; para delimitar o redefinir los contenidos, y adecuar a ellos las formas de
contratacion de los profesores, los espacios, los tiempos de formacion, los recursos y
las formas de evaluar el aprendizaje. En dultima instancia, consideramos que la
innovacion curricular no se da por el ajuste en los de contenidos en los planes y
programas, sino que se requiere articular las estructuras institucionales del curriculo
con base en los criterios derivados de los aprendizajes esperados en los estudiantes.

Asumir la posicion de disefar los planes y programas de estudio por
competencias requiere en el caso de las universidades tecnoldgicas, la planeacién de
actividades de ensefianza que favorezcan la resolucion de problemas a partir de la
integracion de conocimientos que han estado fragmentados y presentados de manera
aislada; esta forma de realizar la planeacién didactica, sin duda trastoca la practica y el

papel del docente, las formas de evaluar los aprendizajes, los instrumentos mismos y

aprendizaje. Furlane (cita) la enfoca desde la diferencia entre el curriculum pensado y el curriculum vivido.
Otros autores identifican el curriculum oculto no explicito sino escondido entre las ideologias que en los
hechos defiende un plan de estudios y las practicas que propicia. ( Glazman, 2012, 84)
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los referentes de la evaluacion, los espacios de formacion en tanto que se requiere de
ejercitacidon en situaciones reales y no solo en los espacios tradicionalmente
destinados a la formaciéon como el aula, taller o laboratorio. Asi mismo, se requiere de
un trabajo colegiado entre todos los actores del proceso ensefianza aprendizaje, de
consensos y acuerdos entre los mismos, lo cual sin duda tensa, fragmenta y modifica
las estructuras institucionales del curriculo actuales y hasta el momento vigentes
(Ibarrola 2005 -2012; Cazares y Cuevas, 2007).

Cabe anticipar que las estructuras institucionales pueden documentar criterios y
requisitos de manera formal y no cumplirse en los hechos. Por otra parte, pueden
coexistir hasta cierto punto estructuras que orientan hacia un tipo de delimitacién de la
ensefianza, con realidades que las superan. En algun momento sin embargo, las
realidades pueden hacer estallar las estructuras institucionales y obligar a buscar
mayor congruencia entre ambas.

Las estructuras institucionales del curriculo que abordaremos seran los
docentes, los espacios de formacién, los recursos disponibles para la formacion y el

proceso de evaluacion de los aprendizajes.

5.4.1 Docentes de las Universidades Tecnolégicas

De acuerdo con Ibarrola (2012), las caracteristicas y el tipo de contratacion de los
docentes son una de las estructuras institucionales del curriculo mas facilmente
identificables de las instituciones educativas. Para el caso de las Universidades
Tecnoldgicas, las caracteristicas que deben tener los docentes que se incorporen a las
mismas estan definidas desde el modelo educativo; la principal es que deben contar
con experiencia en los mercados de trabajo local o regional, mientras que la
experiencia como docente no resulta determinante para su posible contratacion. A
partir de este requisito se espera que durante el proceso de formacién los docentes
logren trasmitir sus experiencias, conocimientos y aprendizajes que adquieren en los
mercados de trabajo y con ello mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje en las
Universidades. Existen dos tipos de contrataciones en los docentes de las
Universidades Tecnoldgicas, los de Tiempo Completo y los de Asignatura. De acuerdo
con lo reportado en ambas universidades, los tipos de contratacion y el perfil de los

docentes no se modificaron a partir de la incorporacién del modelo de formacién por
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competencias; de hecho no se reportaron nuevas contrataciones en ninguno de los
planteles

Lo que si se identificd fueron procesos de capacitacion para los docentes ya
contratados en el subsistema, organizados desde la institucién, con la finalidad de
generar procesos de formacion idéneos, necesarios a la innovacion curricular por
competencias. A partir de esta situacibn consideramos que las instancias
institucionalmente disefiadas y puestas en marcha para la formacioén de los profesores
en servicio constituyen una estructura curricular mas, no reconocida en el concepto
original Ibarrola, que hemos venido manejando. Diaz Barriga (2009) senala que en
muchas ocasiones las instituciones optan por vias de formacion de profesores donde
se pretende capacitarlos en determinadas estrategias metodologicas que se
consideran efectivas para que las apliquen y consigan los resultados demandados;
pero esconden el supuesto de que los docentes son solamente un reproductor o

aplicador de teorias, planes de estudio, materiales y programas realizados por otros.

“Nosotros tenemos considerado a través de recursos pifis®’, hay tres
momentos uno fue una capacitacion basado en competencias, fue un
taller que bueno ya no vamos a ocupar ese recurso porque ya lo dio la
coordinacion, el segundo es un diplomado, que esta ya estructurado y
que lo iniciamos el 31 octubre, es un diplomado que el rector tuvo a bien
gestionar, un diplomado que deben cursar todos los profesores y los
directores de carrera, termina hasta diciembre, y después también con
recursos pifi’'s, hemos considerado otro taller de disefo curricular para
que los profesores sigan en esa linea de modificaciones a los planes”
(Docente de la UTT).

32 Programa Institucional de Fortalecimiento Institucional (PIFI) es una estrategia que ha impulsado el
Gobierno Federal desde el afio 2001 a la fecha, a través de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) y
esta dirigido a las Instituciones de Educacién Superior Publicas (IES). El PIFI tiene como propdsito
incentivar procesos de planeacién participativa en las instituciones educativas, orientados ha fomentar la
calidad de los programas y servicios educativos. El PIFI esta focalizado en la mejora integral de los
programas educativos de nivel técnico superior universitario, profesional asociado y licenciatura, lo cual ha
impactado significativamente en el fortalecimiento del profesorado y de los cuerpos académicos de las
universidades tecnoldgicas. Pagina electronica
http://pifi.sep.gob.mx/resultados/docs/Impacto_PIFI_2002 2011.pdf consultada el 31 de mayo del 2015.
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En términos de capacitacion formal, los maestros entrevistados reportan:

“A como estabamos al principio creo que en este momento estamos un
poquito menos peor, hemos recibido dos cursos de capacitacion
basicamente, pero aun tenemos muchas dudas acerca de céomo se
desarrolla, a pesar de que la Coordinacion General empezé a trabajar de
tiempo atras con el proyecto de competencias, a nosotros nos llego de
ahi te va, entonces hay que ser capacitados en competencias aunque
nosotros no fuimos educados asi, y nos ha costado mucho trabajo
evolucionar a todo eso, tan solo el elaborar un instrumento de evaluacion

se nos complica un poco”.(Docente de la UTT)

Pero a pesar del esfuerzo en la capacitacion de los docentes los hallazgos
encontrados muestran que no hay un modelo definido de formacién por competencias
para las Universidades Tecnoldgicas, ya que las acciones emprendidas en este sentido
han sido en diferentes modalidades y bajo diferentes formas de conceptualizar las
competencias, desde cursos de 40 horas hasta diplomados, los cuales han sido
impartidos por distintas instituciones como lo son el Instituto Tecnoldgico de Monterrey
o la ANUIES, instituciones que no necesariamente comparten la forma de entender y
conceptualizar el proceso de formacién por competencias. En la siguiente cita se
observa la poca claridad en torno al proceso de capacitacion docente en las

Universidades Tecnoldgicas:

“Con respecto al curso de competencias, recibimos uno que duro cinco
semanas, en donde tomabamos solamente un dia a la semana de curso,
pero realmente no llegamos a concretar nada, hasta que llego un dia en
que nos dijeron ahora tienes que integrar tu carpeta de evidencias, ¢y
ahora como la integro?, nos dieron un poquito de todo pero lo demas no
lo dieron, no nos dieron una estructura como tal, eso nos pasa con los
que ya tenemos tiempo, hay profesores de nuevo ingreso, a ellos se les
da un curso de 8 horas, imaginate cuantas dudas tendran, si nosotros
que tomamos el curso de 40 horas tenemos muchas dudas ahora

imaginate ellos, ademas esos cursos de 8 horas son impartidos por lo
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que tomaron el curso de 40 horas, lo que provoca que la informacién se
distorsione y se va perdiendo informacion en el camino, entonces si

estamos un poquito en conflictos” (Docente de la UTT).

Sin embargo, la capacitacién formal no es la unica instancia de formacion
continua de los docentes y tal vez ni siquiera la mas importante. Para Rudduck (1994),
la capacitacion de los docentes suele ser insuficiente para propiciar cambios reales en
la practica cotidiana de los actores involucrados en el proceso de la formacion escolar,
por lo que se debe generar estrategias que resulten en el cambio de practicas
educativas y de formas de gestion y participacion, asi como la de asumir nuevos roles
o identidades por parte de directivos, docentes y alumnos.

En los planteles visitados se descubren, por un lado los cursos de capacitacion
ofrecidos institucionalmente, y por otro la organizacion del cuerpo académico de los
profesores del Valle de Mezquital, consecuencia esta Uultima de una politica
institucional.*®A partir de estos hallazgos, se puede observar la falta de reflexiéon y

planeacion que conllevo la operacion de los planes de estudio por competencias.

5.4.2 Reorganizacion de los contenidos, tiempos y secuencias marcados

por los programas

Una de las principales estructuras institucionales del curriculo son los contenidos,
tiempos y secuencias marcadas a partir de los planes y programas de estudio. En el
caso de la UTVM se encontré que los profesores de la carrera, organizados en cuerpo
académico decidieron organizar sus practicas de ensefianza alrededor de la estrategia
Aprendizaje Basado en Proyectos, esto les llevd a especificar proyectos por

cuatrimestre, y a desarrollar una forma particular de interrelaciéon de los contenidos

3Los cuerpos académicos son grupos de profesores impulsados por la SEP a través de los programas de
mejoramiento profesional. En las universidades tecnoldgicas comparten una o varias Lineas Innovadoras
de Investigacion Aplicada o Desarrollo Tecnoldgico (LIIADT), las cuales se orientan principalmente a la
asimilacion, desarrollo, transferencia y mejora de tecnologias y procesos para apoyar al sector productivo
y de servicios de una region en particular. También comparten objetivos y metas académicas comunes.
Adicionalmente, sus integrantes atienden los PE de la institucién. Pagina electronica
http://promep.sep.gob.mx/ca1/Conceptos2.html, consultado el 22 de mayo 2015
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marcados por los programas de estudio para lograr que los equipos de estudiantes

elaboren debidamente dichos proyectos, como se muestra en la siguiente cita:

En el siguiente cuatrimestre, durante la segunda semana exponen las
cinco principales ideas de negocios que hayan detectado y las defienden
y las revisamos entre los compaieros docentes y seleccionamos una, esa
la adoptan, en segundo cuatrimestre desarrollan su estudio de mercado y
al final del mismo lo exponen, con todas la variables del estudio de
mercado, y desde este momento en algunos casos, empieza a evolucionar
la idea de negocios de acuerdo a los resultados que va arrojando, por lo
que de la idea original ya cambio un poco, se modifico,... en tercer
cuatrimestre se desarrolla el estudio técnico, qué infraestructura deberian
de tener, todo lo que involucra el estudio técnico, lo exponen al final,
durante los fechas de los examenes finales y todos evaluamos el
proyecto, tenemos criterios para evaluar la exposiciéon y tenemos criterios
para evaluar el estudio, todos lo calificamos y sacamos el promedio, en el
caso del documento, es importante tener claro que cada profesor evalua
su asignatura pero el proyecto lo evaluamos todos y sacamos un
promedio, y reportamos todos como calificacion final, en el cuarto
cuatrimestre se desarrolla el estudio financiero y entonces es la misma
dinamica, solo que al final del cuatrimestre van integrando lo que han ido
avanzando, por ejemplo, integran el diagnéstico, el estudio de mercado, el
estudio técnico y el estudio financiero, ese trabajo lo revisamos hacemos

comentarios, lo corrigen, lo exponen y calificamos.

Para el ultimo cuatrimestre hacen el analisis de viabilidad financiera y el
estudio de impacto ambiental, integran los estudios y la presentan al final,
pero ahi se puede decir que manejamos una experiencia mas, llevan la
materia de consultoria por lo que visitan a una empresa ya constituida y le
ofrecen servicios para hacer un diagnéstico o si el empresario tiene
detectada un area de oportunidad en su negocio, por ejemplo si el
empresario quiere un plan de promociéon o una campana publicitaria, un
cartel un estudio de satisfaccion del cliente, lo cual se hace directamente

o bien, un diagnostico de necesidades de capacitacion, y deja hasta ahi,
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pero si el empresario desea algo mas se puede atender con una estadia”
(Docente de la UTVM).

Una tarea principal fue buscar formas de articular las asignaturas del cuatrimestre.
Para ello identifican las asignaturas de mayor peso, con el propésito de que se
conviertan en el eje de la formacién y articulen a su alrededor los contenidos de los
planes y programas de estudio. Por ejemplo, para el primer cuatrimestre definieron
como asignaturas ejes o lideres la de Desarrollo Local, Economia Aplicada y
Administracién, para el segundo cuatrimestre se defini6 Estudio de Mercado y
Metodologia de la investigacion, para el tercero fueron Estudio Técnico y
Mercadotecnia, para el cuarto Estudio Financiero y Administracion de Proyectos y
finalmente para el quinto, Evaluacion econdémica y social y Administracion de proyectos
Il. Las asignaturas lideres se han modificado al paso de los afos, lo cual se ha debido
al disefo curricular por competencias; en efecto, ya que las asignaturas se organizan
a partir de ciclos de formacion, los docentes las organizan para desarrollar una o dos
competencias por ciclo; segun la reciente visita al plantel, la logica de la nueva
organizacién sigue siendo la misma, solo que ahora los proyectos que se desarrollan y
solicitan no son cuatrimestrales como se reporté en la primera visita, sino que son
proyectos por ciclo de formacion, es decir, por ciclos anuales.

Sin embargo y a pesar de esta organizacion entre los docentes, los contenidos,
tiempos y secuencias formalmente establecidos en las asignaturas no se modificaron;
estos hallazgos muestran una dinamica particular que no “revienta” la estructura
existente, sino que expresa la flexibilidad posible en ella. . En el caso de la Universidad
Tecnoldégica de Tecamachalco los docentes no generan propuestas que pudieran
modificar los contenidos, secuencias y tiempos definidos en el mapa curricular, planes

y programas de estudio y de las asignaturas mismas.

5.4.3 Espacios de formacion en las Universidades Tecnolégicas bajo el

modelo por competencias

El modelo educativo de las universidades tecnoldgicas contempla el aula, el taller,

el laboratorio y la empresa a través de la Estadia, como los espacios definidos de

manera institucional en los cuales se dara la formacion de los estudiantes. De Ibarrola
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identifica que estos espacios, a los que les asigna su nombre territorial, implican
diferentes formas de organizar las relaciones didacticas, manejo de tiempos y recursos
e intervencion de nuevos diferentes actores, el caso de la empresa es ejemplo claro de
esto ultimo. Consideramos en esta investigacion a la asesoria institucionalmente
programada como un espacio mas, aunque no responde a la delimitacion territorial
arriba mencionada.

En el caso de los planteles estudiados encontramos hallazgos distintos referidos a
esta estructura institucional cuando se incorpora el concepto de competencias a los
procesos de formacion de estas universidades. En el caso de la Universidad
Tecnolbégica de Tecamachalco, se mantienen el aula, taller, laboratorio, las asesorias y
la Estadia como los espacios discretos e independientes entre si de formacion tal y
como los ha definido formalmente la coordinacién para la formacion de los alumnos;
en el caso de la Universidad Tecnologica del Valle del Mezquital se observan tres
cambios: uno referido a la manera de llevar a cabo las estadia; el segundo fue que
los profesores incorporan un espacio mas a los ya mencionados, la Incubadora de
empresas de la misma universidad, y finalmente, modificaron el sentido de las

asesorias académicas.

5.4.3.1 La Estadia como espacio institucional para la formacion de
TSU

De los espacios antes mencionado destacaremos la Estadia. Su importancia radica
en que, a pesar de que no es un espacio que se cree a partir del modelo por
competencias, si es un espacio en el cual los estudiantes tienen que movilizar los
aprendizajes, conocimientos, actitudes y aptitudes adquiridos durante su formacién y
ponerlos en juego en situaciones reales de trabajo, por lo que constituyen un espacio
propicio para desarrollar competencias. La Estadia es la ultima asignatura de la
carrera por lo que se lleva a cabo en el ultimo cuatrimestre de la formacion, y tiene el
proposito de que el alumno desarrolle en proyecto académico acordado entre el asesor
académico —asignado por la universidad- y el asesor de la empresa. La duracién de la
Estadia es de 525 horas, por lo que se acordé con la Direccion General de Profesiones
qgue es equivalente al Servicio Social. Los espacios en las empresas para la realizacion
de la Estadia pueden conseguirse por diversos medios, uno de ellos puede ser a través

de los Convenios establecidos por la universidad con unidades productivas locales,
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regionales o estatales, o bien, los alumnos pueden buscar los espacios que resulten de
su interés para posteriormente formalizar el mismo a través de un convenio entre la
universidad y la empresa que haya aceptado la posibilidad de abrir espacios para la
Estadia.

En el caso de la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital las estadias se
llevan a cabo en empresas de la localidad relacionadas con el sector servicios tales
como hoteles, restaurantes, balnearios y dependencias del gobierno municipal o
estatal. A partir del desarrollo de la formacion de los estudiantes por proyectos, en esta
Universidad se gener6 una situacién peculiar problematica , ya que los estudiantes al
llegar al sexto cuatrimestre cuentan con todos los estudios técnicos y las herramientas
necesarias para poner en practica el proyecto productivo que han venido trabajando a
lo largo de su formacion escolar y que no necesariamente cabe en la empresa en la
que realizaran la estadia. Esto propicié el mayor uso de la incubadora del plantel, ya
que los docentes del cuerpo académico impulsaron la opcion de desarrollar y
consolidar dichos proyectos productivos a través de la incubadora existente en la
universidad; esta accion solo se hace con aquellos proyectos que se consideran
pueden ser viables.

En el caso de la Universidad Tecnoldgica de Tecamachalco, los alumnos cursan su
Estadia en empresas que financian el desarrollo de proyectos productivos de la region,
que se caracteriza —como se sefalé anteriormente- por tener una economia orientada
a procesos agricolas y pecuarios. En la siguiente cita, se observa la vinculacion que
establece la universidad con algunas empresas de la region para llevar a cabo el

proceso de Estadia:

“antes los mandamos a la secretaria de economia, turismo, a todas las de
gobierno, pero nos hemos abierto a las empresas de todo tipo, puede ser
Anfora que se dedica a la elaboracién de vajillas de porcelana, las
agencias de automéviles han resultado una muy buena opcién, de todas
las marcas, Santa Clara, ... ellos pueden desenvolverse bastante bien en
cualquier tipo de empresa en la parte administrativa pero también técnico,
las presidencias municipales, las asociaciones civiles, en algunos casos
tienen proyectos en donde tienen que investigar y ellos se desenvuelven

bastante bien” (Director de la carrera, UTVM).
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Si bien las empresas locales y regionales ofrecen a las UUTT espacios para
realizar las estadias, los estudiantes buscan los mejores espacios en empresas mas
desarrolladas, en su mayoria estan ubicadas fuera de la region o del estado en donde
se localiza el plantel. Para los estudiantes, la Estadia también es reconocida como un
espacio no soélo de formacion, sino también como la posibilidad de conseguir su primer
empleo como egresado de la universidad tecnoldgica, ya que en muchos casos los

estudiantes se quedan a trabajar en la empresa en la que la realizaron.

“Considero que lo que estoy aprendiendo me servirda mucho para encontrar
trabajo, sobre todo que al final tengo una estadia, y espero tener las
oportunidades de laborar ahi........ me gustaria realizar mi estadia en el
gobierno municipal de Pachuca” (Estudiante de la UUTT del Valle del

Mezquital).

5.4.4 La incubadora como espacio para la realizaciéon de la Estadia

En una segunda visita a la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital, tanto la
Secretaria Académica como el Director de la carrera sefalaron un cambio importante
en el uso de los proyectos que generan los alumnos como parte de su formacion.
Durante la primera entrevista los docentes reportaron que los alumnos abandonaban
los proyectos y no se interesan por ponerlos en marcha al finalizar su formacion,
motivo por lo cual, se decidié que aquellos proyectos que estuvieran lo suficientemente
bien elaborados y que contaran con planes de negocios viables y con posibilidades de
éxito, fueran transferidos a la Incubadora de la Universidad al momento en que los
alumnos tuvieran que desarrollar la Estadia. Es decir, que los alumnos en lugar de ir a
una empresa para llevar a cabo su Estadia, son transferidos a la Incubadora para
lograr consolidar su plan de negocios y tratar de que se concrete la empresa propuesta
como proyecto a lo largo de su formacion.

Cabe sefalar que en la segunda visita a este plantel se reporté que el proyecto que
se busca concluir al término del primer ciclo de formacién, es el plan de negocios de
una microempresas que se oriente a la comercializacion de servicios o productos
elaborados localmente. Esta es una accion que se busca impulsar y que ya ha dado
como resultado algunos casos de éxito, sin embargo, aun es incipiente. En este punto

es necesario tener presente que la UTVM es una Universidad de Desarrollo, por lo que
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impulsar este tipo de proyectos es parte de sus objetivos a nivel institucional. Algunos
ejemplos de las empresas que han desarrollado los alumnos son una comercializadora
de artesanias, un taller de costura, articulos varios para damas, entre otros. El
desarrollo de este tipo de proyectos permite abordar dos competencias, la relacionada
con el Desarrollo de Proyectos y la de Finanzas y Contabilidad.

Sin embargo y a pesar de que sus proyectos sean viables financiera y técnicamente,
los estudiantes prefieren realizar las Estadias en las empresas vinculadas a los
planteles, debido a las mayores posibilidades que tienen en ellas para conseguir un
empleo y optan por utilizar este espacio como via para obtenerlo respaldados en el

fondo por la institucién escolar, que negocia y certifica las estadias.

5.4.5 Las tutorias y asesorias como un espacio de formacion

escolar

El programa de apoyo a la formacion de las universidades tecnoldgicas
contempla, entre otras acciones, a la tutoria y a la asesoria académica como espacios
para apoyar a los alumnos que se encuentren con problemas de desempefio
personales y académicos; la tutoria constituye un elemento central como parte del
modelo educativo de estas universidades mediante la cual los docentes participan
activamente en impulsar entre los estudiantes un desempefo académico favorable; la
asesoria debe contribuir a la formacion integral del estudiante y al mismo tiempo incide
en la prevencion de la desercion escolar. La tutoria trata de una accion individual o
grupal, cuyo objetivo es llevar a cabo un diagnostico de cada uno de los alumnos
adscritos a la universidad, a partir del cual se pretende identificar aquellos que se
encuentren en situaciones de riesgo para abandonar sus estudios y poder canalizarlo a
una instancia especializada en la problematica detectada. La asesoria académica tiene
por objetivo apoyar a los alumnos en temas especificos contenidos en las asignaturas
que esta cursando. Debido a la importancia de la tutoria y la asesoria académica, la
institucién debe programar espacios, recursos y tiempos para la realizacion de las
mismas.*

Los docentes de la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital reportan un
cambio en el propésito de las asesorias académicas a partir de que se organizaron

como cuerpo académico e impulsaron la docencia por proyectos. Las asesorias

% Las asesorias o tutorias también han sido una politica educativa impulsada en todas las instituciones
escolares (Ibarrola, Remedi y Weiss, 2014).
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pasaron de ser una actividad de apoyo a alumnos con problemas de desempefio
académico, a ser una herramienta de apoyo para el desarrollo de los proyectos
cuatrimestrales, ya que los alumnos ocupan estos espacios para resolver dudas o
buscar la opinidn acerca de problemas a los cuales se enfrentan en el desarrollo de los
mismos. En el caso de la Universidad Tecnoldgica de Tecamachalco este programa no

sufri6 cambios, se opero de acuerdo a los propésitos institucionales ya mencionados.

5.4.6 Recursos disponibles en el caso de las Universidades

Tecnoldgicas

Los recursos disponibles para llevar a cabo el proceso de formacién constituyen
otra estructura facilmente detectable en la interaccion curricular y alcanza un gran
peso como facilitador o también como obstaculizador del proyecto de formacion. En
las instituciones tecnoldgicas los recursos necesarios para operar talleres, laboratorios,
practicas resultan sin duda determinantes. De acuerdo con Ibarrola (2012), hay tres
relaciones fundamentales por tomar en cuenta en esta relacién de aprendizaje.

La primera es la relacién que se establece entre los recursos disponibles y los
objetivos declarados vy los contenidos que incorporan. Esta relacion no soélo refiere a la
presencia o ausencia de un recurso necesario , ya que ambas pueden ser muy
relativas, dada la infinidad de posibilidades de sustituirlo segun la iniciativa de los
actores. Esta autora identifica ejemplos de ausencia claras como puede ser la falta de
agua o de terrenos de cultivo en un plantel de tipo agropecuario o la falta de
bibliografia acorde con los objetivos del programa educativo, pero también la manera
como en algunos planteles se resuelve esa ausencia y en otros no.

Una segunda relacion, de naturaleza mas cualitativa que la anterior, se refiere a
los conocimientos colectivos necesarios para hacer uso de ciertos recursos y al avance
paulatino e igualmente colectivo en el conocimiento y comprension de los mismos. Esta
descripcion se puede hacer extensiva a cualquier innovacion, fisica, organizativa o
pedagdgica, que se pretenda introducir. Ejemplo de ellos son equipos completos sin
desempacar, 0 que su uso se niegue a los estudiantes por que los echan a perder. La
tercera estructura esta centrada en la relacién entre el tipo de recursos disponibles en
las escuelas y el tipo de recursos con los cuales se enfrentara el egresado en el

“

ejercicio profesional. De acuerdo con De Ibarrola, “el peso de las estructuras
dominantes de produccion en el pais puede tener los efectos mas negativos sobre la

potencialidad transformadora de la escuela, tendera a imponer como modelo de
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recursos necesarios las complejas tecnologias construidas o desarrolladas en otros
paises como solucién historica a sus problemas y a descartar el aprendizaje del
sentido real de las tecnologias y del trabajo; la capacidad de resolver problemas
concretos con base en las condiciones y disponibilidades inmediatas para mejorar las
condiciones colectivas de vida” (pp 59).Nuestros hallazgos se ubican en el segundo
caso, que se refiere a conocimientos colectivos para hacer uso de ciertos recursos y al
avance paulatino e igualmente colectivo en el conocimiento y comprension de ellos. En
este sentido, uno de los puntos que se detectdé al momento de realizar el diagnéstico
sobre la formacion escolar en la Universidad del Valle del Mezquital, es que no habia
congruencia entre los elementos de que deben conformar un plan de negocios, debido
a que cada docente tiene una posicion distinta al resto de los docentes adscritos a la
carrera, lo cual genera confusion y divergencias en el proceso de evaluacion.

Derivado de esta problematica y al iniciar el trabajo por proyectos
cuatrimestrales, los docentes del cuerpo académico desarrollaron “rubricas”; esto es
materiales didacticos, manuales o listas de cotejo que tienen el propdsito de definir las
caracteristicas que deben tener y cubrir dichos proyectos a desarrollar por los alumnos,
lo cual permite por un lado, definir la posicion institucional acerca de lo que debe ser un
plan de negocios, que elementos considerar y que normatividad deben cumplir y
considerar. La definicion de estos parametros para la elaboracion de los productos
cuatrimestrales es construida entre los docentes que conforman el cuerpo académico,
lo cual permite compartir conocimiento, y aunado a ello, clarificar y homologar los

criterios para la evaluacion de los mismos.

5.4.7 Evaluacién y acreditacion de los aprendizajes

Para algunos autores (Tobdn, 2000), la evaluacion de los aprendizajes bajo un
esquema de formacién por competencias es el punto toral del esquema. Tobdn (2000),
sefiala que la evaluacién por competencias tiene como objetivo la obtencion de
evidencias objetivas sobre el logro de los aprendizajes de los estudiantes, pero
también pudiera ser una oportunidad mas de aprendizaje a través de la cual pudiera
promoverse la construcciéon de competencias en todos los estudiantes, ello a partir de
la retroalimentacion puntual sobre errores o deficiencias en su comportamiento o en los
productos desarrollados para ser utilizados como evidencias del dominio de la
competencia. En este ultimo sentido la evaluacion no servira solamente como

elemento para decidir quién acredita o no una asignatura.
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En el caso de los estudiantes de la Universidad del Valle del Mezquital, la
incorporaciéon de la evaluacion de las competencias logradas a lo largo de un
cuatrimestre a partir de la presentacion publica, favorece que dicha practica docente
también funcione como una accion formativa, lo cual esta en la linea de argumentacion

de Tobdn (2000), segun se puede observar en la siguiente cita:

“....Al principio muy nervioso, pero al transcurrir los cuatrimestres
adquieres una seguridad, adquieres mas seguridad en ti mismo, crees en lo
que estas haciendo, crees en tu proyecto y crees en la persona, la forma de
trabajar me ha servido mucho, principalmente porque tenemos un proyecto
real, es muy........ como decirlo, me ayuda mucho, me estimula mucho,

porque voy aplicando lo que voy aprendiendo...”

Sin embargo, el proceso de evaluacion por competencias en las instituciones
educativas se ha visto influenciada por el proceso de acreditacion de estandares de
competencia; este proceso precisa que una competencia se divide en unidades de
competencia y cada una de estas unidades a su vez, se divide en capacidades. En
cada una de las capacidades que integran una unidad de competencia se definen las
evidencias que deben mostrar las personas evaluadas para demostrar que son
competentes en dicho estandar. Las evidencias deben cumplir con los requisitos
establecidos en los criterios de evaluacion definidos para tal fin. Existen diferentes tipos
de evidencias de conocimientos, de desempefio 0 ejecucion, de producto y de
actitudes. El proceso de evaluacion de una competencia, entonces, consiste en
obtener las evidencias definidas para cada una de las capacidades y unidades de
competencia y valorarlas de acuerdo a los criterios de desempefio previamente
establecidos. Estas evidencias se integran en un portafolio con fundamento en el cual
se determina si una persona es o no competente en un estandar de competencia
laboral.

Segun estos principios del proceso de certificacion de normas o estandares de
competencias, para evaluar el uso que se hace de Ilas competencias en las
Universidades Tecnoldgicas se requiere identificar cuales son los recursos, técnicas e
instrumentos empleados en el proceso de certificacion de competencias laborales que
se han trasladado y se consideran utiles para la evaluacion de los aprendizajes

logrados por los estudiantes durante el proceso de formacién escolar. Un ejemplo de
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ello es la referencia que se hace a conceptos como “portafolio de evidencia”, “rdbricas”,
evidencias de aprendizaje”, “resultados de aprendizaje” en textos especializados
(Mertens, 2000). El uso de estos términos es una muestra mas de cémo el concepto
de competencias pasé de la dimension del trabajo a la dimension de la formacion
escolar sin considerar que ambas dimensiones obedecen a l6gicas internas distintas.

Este punto es clave, ya que en el caso de la certificacibn de competencias
laborales, los puntos de referencia para el proceso de evaluacion son los criterios de
desempefio definidos desde la misma norma o estandar; sin embargo, en el caso de la
institucién educativa estudiada ni los planes y programas de estudio ni la normatividad
escolar aportan elementos que permitan definir en qué momento de la formacion
escolar se pueden obtener evidencias de que los estudiantes son competentes y sobre
qué son competentes, qué tipo de instrumentos utilizar, en qué espacios se debe llevar
a cabo la evaluacion, de donde obtener los criterios de desempefio para decidir si es 0
no competente o qué tipo de evidencias tendrian que presentar los estudiantes para
demostrar el dominio de una competencia, por lo que tampoco se cuenta con los
criterios de evaluacion para determinar si un estudiante es o no competente.

La Universidad Tecnolégica, como institucion, no ofrece los puntos de referencia
para la construccion de los instrumentos de evaluacién ni los criterios que permitiran
valorar si el desempefio de un estudiantes es competente o no, dejando vacia de
contenido a una de las estructuras curriculares mas importantes para una innovacién
curricular: la que refiere a la evaluacién que debe realizar la institucién educativa y la
certificacion publica de los aprendizajes logrados por los estudiantes.

En el caso de los planteles considerados durante el trabajo de investigacion, la
evaluacion y acreditacion de los aprendizajes obedece a otras légicas. Segun los
hallazgos observados en la UTVM, debido a que se trabaja con la estrategia de
desarrollo de proyectos cuatrimestrales, los docentes también han establecido
diferentes mecanismos congruentes para la evaluacién de los aprendizajes derivados
de esa estrategia, entre ellos los siguientes: a) entrega de productos por cuatrimestre,
los cuales cuentan con una rubrica para su valoracion; b) evaluaciones de
conocimiento en cada una de las asignaturas; c) presentaciones publicas a través de
las cuales se evaluan aspectos como el tipo de material empleado durante su
exposicion, la vestimenta utilizada y la participacion individual durante la presentacion,

utilizando listas de cotejo previamente definidas para ello.
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“La evaluacion esta acorde con el enfoque por competencia, ya que
tenemos un proyecto integrador, pero el disefio de instrumentos de
evaluacion en donde tenemos una matriz en donde cada asignatura debe
evaluar del proyecto, como te comentaba disefio de proyectos, evalua
tamaino de la muestra el tipo de encuesta en el caso de informatica los
formatos, las tablas, la presentacion del proyecto, pero hay algunas
variables que no los tenemos identificados, hay algunos aspectos como el
caso del ser que no los teniamos identificados, de actitudes, como la
puntualidad, la limpieza, la vestimenta....... Es importante mencionar que en
los proyectos de final de cuatrimestre se van integrando los resultados
previos como resumen, y se consideran aspectos como puntualidad,
limpieza, ortografia, se utilizaron video, la calidad del mismo, tono de voz,
desenvolvimiento, por lo que el trabajo conforme se avanza se va
ampliando, en la matriz de evaluaciéon se considera una escala de 1 a 5 en
cada uno de los puntos a considerar. También evaluamos las asistencias,

cada una de ellas equivale al 10%” (Docente de la UTVM).

En el caso de la UTT, los docentes no reportan ningin cambio en su forma de
evaluar los aprendizajes logrados por los estudiantes durante su formacion escolar. Por
el contrario, siguen calificando por asignaturas y con los valores numéricos
tradicionales.

Algunos docentes, sin embargo, reportan que para ellos ha sido dificil entender la
formacion por competencias y sobre todo, la elaboracion de instrumentos de
evaluacién, para lo cual sugieren, debiera existir una mayor capacitacion sobre dicho

modelo de formacion.

“La parte de evaluacién es harto interesante dijeran por ahi, porque aun no
tenemos claro como se va a llevar a cabo, aun no tenemos definido cuando
son competentes o cuando no lo somos, ahorita lo que tenemos es una
escala de cero o 10, y al final ya veremos como le hacemos..” (Docente de
la UTT)

Al interior del subsistema de universidades tecnoldgicas se observa que tampoco

hay una posicion institucional sobre la evaluacion del aprendizaje, por lo que los
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avances o propuestas se deben mas a iniciativa de la planta docente adscrita al plantel
y al programa educativo, asi como a las estrategias pedagdgicas empleadas en el
proceso ensefianza aprendizaje, mas que a directrices dadas desde un modelo de

formacion por competencias.

5.5 Las competencias como facilitadoras del empleo

Las competencias han sido vistas como elementos que deberan facilitar el acceso o
la permanencia e incluso la promocion en el empleo dentro de los mercados formales
de trabajo; supuesto sin duda que ha favorecido el creciente uso en nuestro pais de la
evaluacion y certificacion de las normas de competencia laboral. En el caso de las
universidades tecnoldgicas, el acceso al empleo a través de la formacion por
competencias puede abordarse desde dos vertientes: el desarrollo de las estadias y la
forma en cémo se emplean los egresados.

Como se mencioné anteriormente, la mayoria de los estudiantes prefiere “irse
de Estadia” y en muchas ocasiones ellos mismos la consiguen en alguna empresa en
donde tienen algun contacto. Cabe sefalar que las estadias no se hacen
necesariamente en empresas de la region, alumnos han conseguido espacios en
empresas de Tijuana, Cancun, Querétaro, el Distrito Federal; ello depende en gran
medida de los recursos y disposicion de la familia para que el joven pueda trasladarse
y permanecer distante de la misma. Sin embargo y a pesar de su importancia en la
formacion de los estudiantes y como via de acceso al trabajo, también en la busqueda
de los mejores espacios para realizar la estadia, en algunos casos de manera
paraddjica, algunos estudiantes tiene problemas de arraigo, ya que los jovenes a pesar
de que durante su formaciéon en la universidad se ven en la necesidad de vivir
separados de la familia, al momento de tener que desplazarse a otra entidad federativa
muestran cierto rechazo®.

En ambas universidades se reporta el buen desempefio de los estudiantes

durante el desarrollo de su proyecto de Estadia en la empresa propicia que sean

35« _de pronto les tenemos que solicitar estadias en México o en otros lugares mas lejanos, y

entonces se resisten a abandonar a sus familias, en realidad ese es nuestro Unico problema, sin
embargo su desempefio ha sido excelente, sobre todo en la parte de valores, de respeto,
tolerancia, iniciativa, teniendo una muy buena comunicacion, con su jefe y con quienes tenga que
trabajar” (Docente de la UTVM).
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posteriormente contratados por la misma empresa. Igualmente permite abrir espacios
para otros estudiantes en la misma empresa o bien, recibir recomendaciones con otras
empresas para recibir estudiantes. Es por ello que la Universidad debe establecer
mecanismos de control para el desarrollo de la Estadia, con el propdsito de que los
alumnos logren concluir su formacién escolar.

De acuerdo con los datos reportados hasta el 2014, los egresados de TSU de la
Universidad del Valle del Mezquital tenian las siguientes opciones de empleo: a) en
instituciones gubernamentales como el caso de las presidencias municipales, b) en la
iniciativa privada y c) el autoempleo. La segunda opcién resulta la mas numerosa para
los egresados debido a que es en este segmento en donde estan ubicados de mejor
forma. Sin embargo, no encontramos datos que nos permitan valorar si la formacion
por competencias en las Universidades Tecnoldgicas o la propuesta particular de los
docentes de formar por proyectos afecta los niveles de colocacion de sus egresados en
los mercados de trabajo.

Segun datos sobre los egresados de TSU de la Universidad Tecnoldgica de
Tecamachalco, el 72% reporta haber encontrado empleo en los tres primeros meses
de los cuales, el 35% lo logré por medio de la Estadia. Un dato relevante, considerando
que es una Universidad de Desarrollo, es que en promedio, el 65% de los egresados
se colocod en un empleo dentro de la zona de influencia de la Universidad durante el
periodo que va de 1997 a 2010.

Sin embargo, no resulté viable analizar el rubro del empleo de los egresados
como criterio de valoracién de la formacion por competencias, Un punto importante es
que 90% de los egresados de TSU % decide continuar estudios de nivel superior, a
pesar de realizar debidamente sus estadias, por lo que, en todo caso, habria que
investigar si estudian y trabajan a la vez o si solamente estudian, situacion que rebasa
los alcances de esta investigacion. El porcentaje tan alto en la continuidad de estudios
se debe a que ahora las Universidades Tecnoldgicas ofrecen carreras de nivel
licenciatura e ingenierias, lo cual ha motivado y facilitado que los egresados de TSU
puedan continuar su formacion en este tipo de programas.

La apertura de carreras de nivel licenciatura si generé cambios en los objetivos
del proyecto educativo. A pesar de que las carreras de TSU estan disefiadas para que
los egresados de las mismas logren colocarse en el corto plazo en los mercados de
trabajo, como se demostro ocurria hasta el 2011 en ambos planteles de acuerdo con

las estadisticas proporcionadas al inicio del presente capitulo, con el propdsito de
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incrementar la matricula y de facilitar la continuidad de estudios de los egresados de
estos programas se decidi6 ofrecer programas de nivel licenciatura®®. Estos ajustes en
el proyecto educativo no permiten valorar el efecto de la formacién por competencias
en la colocacion de los egresados en los mercados de trabajo. Para el caso de los
egresados de las licenciaturas e ingenieras, la Coordinacion General reporta que el

62% se colocan en algun empleo durante su primer afio de haber egresado.

5.6 Comentarios finales

La exposicion de estos comentarios tiene como punto de partida las diferencias
encontradas en lo concerniente a la cultura institucional de los docentes para cada
Universidad y a partir de ello, argumentar en torno a las estructuras institucionales del
curriculo y la posibilidad de que las competencias sean un puente entre el mundo del
trabajo y la realidad laboral.

A partir de la cultura institucional de los docentes se desprenden y cobran
sentido el resto de los hallazgos. Primero habria que recordar que encontramos dos
tipos de cultura institucional, la de la Universidad Tecnoldgica de Tecamachalco la
clasificamos como una cultura de individualismo, en la cual los profesores trabajan
fisica y psicolégicamente aislados unos de los otros; mientras que la de la Universidad
Tecnoldgica del Valle del Mezquital la definimos como de colaboracién, ya que los
profesores se ofrecen apoyo unos a otros, participando y tomando acuerdos en
proyectos conjuntos, ello con el propdsito de planificar de mejor manera el trabajo con
los alumnos.

Derivado del tipo de cultura institucional identificado en la Universidad
Tecnoldgica del Valle del Mezquital el grupo de docentes tiene mayores posibilidades
de poner en operacion la formacién por competencias. Ejemplo de ello es que a pesar
de que los docentes de esta Universidad venian trabajando con la estrategia de
Aprendizaje Basado en Proyectos previo al disefio de los programas educativos por
competencias, han ido ajustando la planeacién de sus asignaturas, tal y como lo

reporta en la segunda entrevista el director de la carrera, quién sefala que han

% Debido a la poca aceptacion social de las profesiones de Técnico Superior Universitario, la posibilidad
de ofrecer la continuidad de estudios ofreciendo programas de licenciatura dentro de las mismas
universidades tecnolégicas, ha sido un viejo anhelo de los estudiantes inscritos en las mismas y de sus
familias desde que se crearon las UUTT.
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ajustado el tipo y los tiempos en que se desarrollan los proyectos y las asignaturas
lideres de acuerdo a las demandas establecidas por los ciclos de formacién definidos
en los programas por competencias. Esto muestra que la cultura institucional entre los
docentes de esta universidad permite la participacion critica en lo referente a la
planeacion de la formacion de los alumnos, lo cual favorece tomar acuerdos con el
proposito de lograr la conclusion de los proyectos que desarrollan los alumnos.
Derivado de esta primera reflexion se desprende un segundo comentarios,
relacionado con las estructuras institucionales del curriculo. Como hemos ya descrito a
lo largo del capitulo, en el caso de la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital,
los docentes han propuesto una forma distinta de organizar y planear la formacién en
aula basado en el uso de la estrategia didactica de desarrollo de proyectos; la
organizacién de la formacion bajo este esquema de trabajo y la incorporacion de las
competencias a los procesos de formacion en algunos casos modificaron las
estructuras institucionales de diferente manera: los docentes rebasan los programas
institucionales de formacion y capacitacion en el nuevo modelo por competencias, al
poner en juego su organizacién académica colegiada e ir aprendiendo con base en su
experiencia. Su trabajo les permite rebasar la organizaciéon de contenidos al priorizar
de manera diferente las asignaturas segun el proyecto y el cuatrimestre y al relacionar
a todas las otras asignaturas con el proyecto en curso, sin atentar contra la
organizacién formal propuesta por el plan y los programas; los docentes modifican el
uso de la estadia e incorporan la incubadora como un espacio mas en la formacion de
acuerdo con los proyectos; cambian el sentido y el uso a las asesorias académicas. En
el caso de la evaluacion de los aprendizajes, los docentes agregaron elementos al
incorporar la evaluacion de los proyectos y el desempeiio individual de cada uno de los
alumnos al interior de los equipos de trabajo, y han desarrollado nuevos criterios para
ello, como es el caso del desarrollo de rubricas y el acuerdo de su uso para la
elaboracion de los proyectos, y finalmente, se identifican nuevas estructuras como lo
es el caso de los procesos de formacién docente a nivel subsistema. A pesar de los
cambios y elementos incorporados a las estructuras institucionales del curriculo, éstas
no desaparecieron formalmente ni fueron cambiadas por otras; se mantuvieron
porque seguramente los docentes las encontraron suficientemente flexibles para
ajustarse a sus propuestas de formacion generadas a partir de su trabajo critico sobre

los problemas encontrados en el plantel.
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Rudduck (1994) sefala que los procesos de innovacion curricular conllevan la
tendencia de generar ajustes superficiales en algunos procesos de la formacion escolar
al tiempo que se mantienen inalterables las formas a través de las cuales se produce
la relacion educativa y permanecen inalterables las estructuras institucionales
vigentes; sin embargo, en la Universidad Tecnoldgica del Valle del Mezquital, los
procesos de innovacién curricular encontraron acogida entre un grupo de profesores
cuya cultura de participacién propicid su capacidad de retomarlos criticamente y
alterar las estructuras institucionales vigentes, de conformidad con la transformacién de
su practica docente que ya habian impulsado. En el caso de la Universidad
Tecnoldgica de Tecamachalco, se puede concluir que solamente se dieron los ajustes
superficiales al incorporar en el lenguaje del plantel el término de competencias, el cual
lo hacen equivalente al de practicas.

El tercer comentario esta en relacion al supuesto de que el concepto de
competencias pudiera ser un elemento puente entre el mundo del trabajo y la
formacion escolar (Weiss y Bernal, 2013). Los hallazgos observados en la Universidad
Tecnoloégica del Valle del Mezquital aportan elementos que permiten afirmar dicho
supuesto, el primero de ellos tiene que ver con las caracteristicas mismas del modelo
educativo de estas Universidades, el cual da preponderancia a la formacion practica, a
la busqueda de que el conocimiento que aprendan los alumnos tenga posteriormente
una utilidad en su practica profesional (punto abordado en el capitulo cuatro). Este
hallazgo es consistente con lo sefialado por Sarason (1971), ya que la aceptacion de
los cambios propuestos con la intencién de propiciar la mejora en los procesos de
formacion, es dependiente del grado de congruencia con la cultura institucional
existente. Por tanto, las instituciones educativas suelen responder a los cambios
planificados externamente, como lo pudieran ser los procesos de innovacion curricular,
de acuerdo con lo que la propia cultura define como correcto y verdadero.

El segundo elemento que vincula a la formacién escolar con el mundo del
trabajo tiene que ver con el uso de la estrategia didactica de Aprendizaje con base en
proyectos, ya que al ser una de las caracteristicas principales de esta estrategia la
definicion de proyectos de relevancia para los estudiantes, se decide seleccionarlos en
funcién de dos criterios: a) que estén alineados con los objetivos y propdsitos de la
carrera; b) que empleen recursos existentes en la localidad o en la regién en donde
esta ubicada el plantel. Un tercer elemento estéa relacionado con la forma en como los

recursos y las estructuras institucionales se organizan para que se cuente con los
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elementos necesarios para el logro de los proyectos. Cabe recordar que los proyectos
giran en torno al desarrollo de una empresa comercializadora de productos o servicios,
proyecto que no necesariamente debe ponerse en marcha o concretarse.

Bajo estas condiciones la formacion por competencias en el caso de las
Universidades Tecnoldgicas abre las posibilidades de explorar formas novedosas de
planear y gestionar una formacién cuyo eje primordial sea la necesidad de acercar a
los estudiantes a la realidad laboral y desarrollar habilidades utiles para su desempefo
profesional.

Sin embargo hay que sefialar que los cambios en las estructuras institucionales
del curriculo, asi como la posibilidad de que las competencias puedan ser un elemento
puente entre el mundo del trabajo y la formacion escolar esta posibilitado por la

interaccion de tres factores para el caso de las Universidades Tecnolégicas:

1. la cultura institucional existente entre los docentes de los planteles;
2. a los objetivos del proyecto institucional y a las caracteristicas del
modelo educativo:

3. ala concepcion de las competencias al interior de la institucion.
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Conclusiones finales

Las conclusiones del presente reporte de investigacion las agrupamos en seis
rubros, los cuales se retoman de las diferentes lineas de investigacién que definen el
contexto tedrico a partir del cual abordamos y analizamos nuestro problema de
investigacion: el proyecto educativo de las Universidades Tecnoldgicas, incluyendo su
modelo educativo y curricular; la innovacion curricular, las competencias, el disefo
curricular, las estructuras institucionales del curriculo y la relacion con el mercado de
trabajo. Es importante sefialar que la separacién en el analisis de los temas propuestos
es por cuestion de orden, ya que en el analisis de algunos de los hallazgos es

necesario emplear uno o mas de estos conceptos.

1. Sobre las Universidades Tecnoloégicas

Las Universidades Tecnoldgicas se mueven en un contexto complejo, el cual se
ha visto afectado por multiples factores que en alguna medida han ido modificando su
proyecto educativo y los objetivos del mismo. Como parte de estos factores
sefalaremos los que desde nuestro tema de investigacion resaltan: a) la creacién de
universidades definidas como de desarrollo, las cuales se ubican en contextos
economicos y productivos distintos a los considerados como ideales desde el proyecto
educativo, ya que la inexistencia de empresas en el entorno real de la UTD pone el
riesgo el cumplimiento de algunos de los elementos considerados como parte de la
formacion practica desde el modelo educativo de estas universidades. la formacion al
interior de las empresas, el desarrollo de visitas, practicas y la Estadia; y b) la
imparticion de carreras de nivel licenciatura como estrategia para la continuidad de
estudios dentro del mismo subsistema, ya que afecta uno de sus objetivos sustantivos
originales: la colocacion de sus egresados en los mercados de trabajo en el corto

plazo. Ambos se analizan en el contexto de las siguientes conclusiones.
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2. Sobre la innovacion curricular

En lo que se refiere al tema de innovacion curricular, iniciaremos por retomar
tres sefialamientos hechos por Diaz Barriga (2012) en torno a este punto:

a) Las instituciones educativas recuperan las novedades educativas del
momento, sin una revision de sus origenes y sustentos, sin una comprension de
sus principios educativos y de la forma en coémo se deben concretar en
propuestas educativas viables y validas en funcién de las condiciones vy
necesidades de espacios educativos y aprendizajes concretos, pasando por alto
la cultura y practicas educativas prevalecientes en una comunidad educativa en
particular. Esto mismo se observdo en el caso del proceso de innovacion
curricular por competencias en las Universidades Tecnoldgicas, ya que este
enfoque se incorpora en ellas como una normativa derivada de la politica
publica dada por el gobierno federal, decisién que proviene de las autoridades
educativas. Precisamente uno de los objetivos de esta tesis fue analizar la
manera como la decisién es permeada al resto de la comunidad universitaria, y
las problematicas reales que se pudieran estar enfrentando para incorporarla a
los procesos de formacion.

b) Una propuesta de innovacion curricular puede generar distintos niveles de
involucramiento o convencimiento de parte de los actores involucrados de
manera directa en el proceso de formacion, los cuales pueden conducir a
cambios o innovaciones, pero también, en sentido opuesto, limitar el cambio e
impedir avanzar hacia un proceso de renovacion. Es por ello que un proceso de
innovacién debe entenderse como la necesidad de un cambio profundo en
paradigmas y practicas educativas en una comunidad educativa, producto de la
reflexion y apropiacion de las personas involucradas en el proceso. De acuerdo
con lo observado en los planteles estudiados, podemos concluir que un
elemento necesario al momento de tomar la decision de impulsar un proceso de
innovacién curricular, es propiciar espacios de reflexion con la necesaria
participaciéon de los docentes. La investigacion permitio identificar en uno de los
planteles este tipo de participacion de los docentes habia propiciado la
identificacién puntual de problematicas en torno a los procesos de formacién, a

partir de la cual los docentes se involucraron no solo en la generacion de
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propuestas que pudieran atender dichas problematicas, sino también es la
puesta en practica de las mismas. Es importante destacar, que este tipo de
cultura institucional no solo permed en los docentes, sino también en los
directivos y en los alumnos involucrados directamente en la carrera. La
participacion de los distintos actores involucrados en los procesos de formacioén
permite contar con las condiciones minimas necesarias para la posibilidad de
proponer cambios en las practicas educativas de los diferentes actores del
proceso de formacién escolar, proceso que se observa en la UTVM.

c) Es necesario entender los procesos de innovacion o reforma curricular como
un mecanismo complejo que implican un cambio sistémico en las instituciones
educativas y exigen una adecuada articulacion entre el disefio y el desarrollo
curricular; dificilmente sin ella se logra la concrecion de la innovacién en los
procesos y practicas educativos (Diaz Barriga, 2012). Los hallazgos de la
presente investigaciéon confirman esa necesidad; en donde no ocurri6 esta
articulacion, los esfuerzos emprendidos no produjeron ningun tipo de cambio
como se observa en la UTT,; caso contrario es lo observado en la UTVM, en
donde los docentes lograron articular su practica educativa con el disefio
curricular basado en competencias, generando con ello la posibilidad de

presentarse cambios en el proceso de formacion de los alumnos.

3. La cultura institucional en los planteles

A partir de los hallazgos encontrados en la presente investigacion, podemos
sefialar que para el caso de las Universidades Tecnoldgicas, la implementacién de un
proceso de innovacién curricular dependera en gran medida de la cultura institucional
existente entre los docentes que forman parte de cada universidad y en particular, de
cada carrera. Estas conclusiones estan de acuerdo con lo sefialado por Rudduck
(1994), quién senala que toda propuesta de innovacién curricular o de cambio sera
interpretada y desarrollada de acuerdo con los supuestos, creencias, actitudes y
patrones dados por la cultura escolar existente.

Lo anterior se observd muy claramente, con sentidos contrarios, en ambos
planteles. En el caso particular de la UTVM se observa una cultura institucional de
tipo colaborativo, cuyas implicaciones y efectos al interior de la institucion, fueron las

siguientes: a) se generan procesos de reflexiéon en torno a la practica educativa y al
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proceso de formacién escolar; b) se plantean posibilidades de mejora en torno a la
practica docente, como lo es el utilizar la estrategia de Aprendizaje basado en
proyectos; c) se adicionan elementos en las estructuras institucionales del curriculo ya
existentes en el plantel; y d)se da un mayor trabajo colegiado entre los docentes
adscritos a la carrera. El caso contrario se localiza en la UTT, en donde se observo una
cultura de tipo individualista, es decir, los docentes trabajan de manera aislada en la
planeacion de su asignatura. Esta forma de trabajo no propicio cambios o ajustes en
las estructuras institucionales del curriculo existentes en esta plantel, ya que no
favorece la articulacion de los esfuerzos y acciones institucionales en torno al proceso
de innovacion curricular.

Finalmente y centrando la cultura institucional en su relacién con el tema de las
competencias, los hallazgos confirman los sefialamientos de Sarason (1971), quién
sefiala que la aceptacion de los cambios propuestos con la intencion de propiciar la
mejora en los procesos de formacion, es dependiente del grado de congruencia con la
cultura institucional existente; por tanto, las instituciones educativas suelen responder a
los cambios planificados externamente de manera desfavorable, cuando la propuesta
de innovacion transgrede los patrones culturales, se genera resistencia y oposicion al
cambio. En el caso de ambas Universidades Tecnoldgica estudiadas se presentd una
aceptacion del concepto de competencias debido a la asociacion que hicieron de este
concepto con las caracteristicas de las practicas que definen a su modelo educativo, lo

cual en ningun momento atento contra la cultura ya existente entre los docentes.

3. Sobre las competencias

El tema de las competencias tiene diversas vertientes, motivo por el cual se

desprenden varias conclusiones en torno a este concepto:

a) Puente entre trabajo y educacién

El concepto de competencias ha sido propuesto por algunos autores (Weiss y
Bernal, 2013), como un posible elemento puente entre las dimensiones de lo laboral y
la formacion escolar. En el capitulo tres sefalamos que uno de los puntos para
establecer el puente entre ambas dimensiones eran las fuentes de la informacién para

el curriculo, que en algunos casos, como hemos presentado al inicio del capitulo
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correspondiente, utilizan los estdandares de competencia laboral como la principal
fuente de informacion para el disefo curricular de sus programas educativos. Los
hallazgos descritos en el capitulo cuatro nos permiten sefialar que las fuentes de
informacién —en nuestro caso el analisis de la realidad laboral a través del taller AST-
son uno de los puntos a través de los cuales se logra establecer un vinculo entre las
dimensiones de lo laboral y la formacion escolar.

Un segundo punto que relaciona el trabajo con la educacion es el referido a los
criterios y mecanismos de evaluacion y certificacion de las competencias laborales. Es
en este rubro en donde se observa mas claramente la complejidad no resuelta al
disenar la formacion para el trabajo por competencias. En el caso de las Universidades
Tecnoldgicas, la institucion no ha generado ni criterios, ni procedimientos, ni
mecanismos adecuadas a la evaluacion de las competencias que espera logren sus

egresados.

b) La necesidad de construir un contexto teérico sobre las competencias

Una de las conclusiones de la revision documental realizada para elaborar el
contexto tedrico sobre el concepto de competencias es la ausencia de una teoria
educativa propia de las competencias, derivada de alguna disciplina cientifica como la
psicologia, la pedagogia o incluso la sociologia. Esta conclusién se sustenta en el
supuesto de que el origen del uso actual del concepto de competencias se ubica en la
dimension de lo laboral, por lo que el concepto responde mas a necesidades
generadas por los constantes cambios observados en el trabajo — derivados del
desarrollo de la tecnologia y de los cambios en las formas de organizar y gestionar el
trabajo — que a problematicas particulares presentes en los procesos de formacion
escolar. Es por ello que, al momento de pasar el uso de las competencias de la
dimension laboral- a cuyas problematicas han respondido de manera certera- a la
dimension de la formacion escolar, resulta indispensable ir construyendo un contexto

tedrico que permita su traduccion y uso en la nueva dimension.
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c) Los rasgos de una formacién por competencias

De acuerdo con Diaz Barriga, A. (2006) existen diferentes formas de configurar una
propuesta de formacién por competencias; los hallazgos encontrados en el presente
trabajo de investigacién permiten concluir que en las universidades tecnoldgicas
confluyen diferentes tipos de competencias asi como diferentes légicas en el proceso
de disefio curricular.

En efecto, por un lado, se observan competencias que se han denominado
como basicas, debido a que hacen referencia al dominio de conocimientos
disciplinarios, contenidos en asignaturas como fisica, quimica, matematicas, pero
también en asignaturas como Expresion oral y escrita e Inglés. También se ubican
competencias definidas como especificas, las cuales refieren a las competencias
asociadas al dominio de una profesién. Por ultimo, se identificaron competencias
definidas como genéricas, las cuales refieren al dominio de competencias que todo
profesional debe dominar, tales como habilidades de negociacion, de trabajo en equipo
y de toma de decisiones. Por otro lado, se observan otras logicas inmersas en el
proceso de disefio curricular por competencias, ejemplo de ello es la desagregacién del
conocimiento en asignaturas, pero también la organizacién de los temas que se
contemplan en estas asignaturas bajo la l6gica de las disciplinas y de la ensefianza de
las profesiones. Sin embargo y a pesar de estar involucradas en el disefio curricular
diferentes tipos de competencias como distintas légicas de organizar los contenidos de
las asignaturas, la estructura de los programas educativos definidos por el modelo
curricular de estas universidades no se modifica ni altera, lo cual es consisten con los
resultados reportados por Diaz Barriga (2012), sobre otros procesos de innovacion

curricular registrados en nuestro pais.

d) La nocion de competencias entre los profesores

Derivado de los hallazgos encontrados en la presente investigacion, podemos
concluir que los docentes de los dos planteles estudiados perciben a las competencias
como un equivalente o sinénimo de las practicas escolares que han definido el modelo
educativo de las UUTT, que—como se recordara- indica que se debe ponderar la

formacion practica (70%) sobre la formacion tedrica (30%). Se trata por tanto de un
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elemento que ayudara a consolidar el modelo educativo; sin embargo esta forma de
entender a las competencias las reduce a la formacion practica caracteristica que
destaca el modelo educativo, en donde se asocia a la formacién practica con la
comprobacion de rubros elementales de teoria, mediante la resolucién de ejercicios, o
el adiestramiento mediante el desarrollo de practicas en los laboratorios o talleres, a
visitas y practicas dentro de las empresas.

El concepto de competencias fue aceptado por los docentes de ambos planteles
debido a que- al entenderlo como sindnimo de las practicas tradicionales- no altera ni
conflictian ninguna de las dos culturas institucionales localizadas en los planteles.
Tanto en un caso como en otro, los docentes consideran que han trabajado desde
tiempo atras bajo el esquema de competencias, y que las competencias seran un
elemento que aporta a consolidar su proceso de formacion.

Finalmente, el uso del concepto de competencias permitié a las Universidades
Tecnoldgicas utilizar nuevas fuentes de informacion para alimentar el proceso de
disefo curricular. En este sentido, el analisis de la realidad laboral a partir de la
participacidn de empleadores de egresados de estas universidades en el desarrollo de
los talleres AST, permitié la identificacion de las funciones que desarrollan los TSU en
sus puestos de trabajo y con ello, la identificacion de las competencias que seran
incorporadas a los planes y programas de estudios. Esta estrategia sin duda favorece
el establecimiento de canales de comunicacion entre la realidad laboral y la formacién
escolar. Un efecto adicional de esta estrategia, es que permitié la consolidacion de las
profesiones de TSU, cuyas fuentes de informacion curricular, al momento de su disefio
inicial en 1991, habian sido los programas de nivel licenciatura o ingenieria existentes
en otras instituciones educativas. De acuerdo con Hualde (2001), las profesiones se
van consolidando a partir de los procesos de formacién definidos por las instituciones
educativas pero también por las funciones o acciones que llevan a cabo los

profesionistas en los mercados de trabajo.
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4. Sobre el disefio curricular por competencias

La incorporacién del enfoque por competencias en la formacion ofrecida por las
UTT, aunque derivada de una normativa del gobierno federal, origind diversos
cambios en el proceso de disefio curricular, que se observaron en los actores
participantes, las etapas del proceso mismo de disefio curricular, las herramientas

utilizadas y las fuentes de informacion consultadas.

l. Actores

En el caso de los actores, se registraron cambios en cuanto a los 6rganos
colegiados (comisiones académicas) que participaban en el disefio curricular para ser
sustituidos por grupos de disefio curricular, los cuales estaban integrados por
docentes, directores de carrera y personal de la Coordinacion General. Otros actores
que tuvieron participacién al inicio del proceso fueron empleadores de los Técnicos

Superiores Universitarios.

Il. Procesos y herramientas

El proceso de disefio curricular de los programas educativos de TSU se cambio
en su totalidad, por lo que se observaron distintas etapas asi como el uso de diferentes
herramientas como estrategias. Una de las principales etapas fue la implementacion
del taller denominado Analisis Situacional del Trabajo (AST), cuyo propodsito es el
analisis de la realidad laboral de los TSU y por medio del cual participan en el disefio

curricular empleadores de los TSU y para el cual se desarrollé una herramienta ad hoc.

Il. Fuentes de informacion

Un cambio fundamental al respecto fue la consulta con los empresarios locales,
en dos sentidos: por un lado, el principio mismo de radicar en ellos la principal fuente
de informacion sobre la competencias a desarrollar; por otro, la situacion real generada
por el hecho de que quienes aceptaron fungir como informadores principales resultaron

ser quienes tenian ya contactos directamente establecidos con los planteles.
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IV.  Cambios en el disefio, pero no en los planes y programas resultantes.

Sin embargo y a pesar de los cambios implementados tanto en los actores que
participan en el proceso de disefio curricular asi como en las herramientas, las fuentes
de informacion como en las etapas del proceso mismo, podemos concluir que al final,
la organizacién de la propuesta de formacion por competencias mantuvo las
estructuras vigentes definidas por el modelo curricular de estas universidades,
estructuras tales como los tiempos asignados a la formacion, la integracion de los
contenidos en asignaturas, la organizacion de los contenidos de las asignaturas bajo la
I6gica de las disciplinas cientificas y la ensefanza de las profesiones, asi como la
organizacién de las asignaturas por areas de conocimiento y ordenadas de manera
secuencial a plasmadas en el mapa curricular.

A pesar del esfuerzo institucional por lograr el objetivo de contar con programas
educativos por competencias, el proceso de disefio y los documentos finales guardan
similitudes con el disefio curricular por objetivos tal y como lo sefiala Angel Diaz
Barriga, 2006), como lo es la definicién de comportamientos a lograr en los estudiantes
al término de la formacion, el uso de la herramienta del analisis funcional como parte
del proceso de disefio curricular, la atomizacion del conocimiento a partir de la
agrupacion de contenidos y temas a través de asignaturas. Debido a esta similitudes
entre ambos tipos de procesos de disefio curricular, las estructuras formales de los
programas educativos se mantienen de acuerdo con el modelo curricular original de
estas universidades, caracteristicas que ya hemos mencionado.

Derivado de estos hallazgos podemos concluir que los esfuerzos institucionales
invertidos en cuanto a los recursos econdmicos y humanos no dieron como resultado
una propuesta curricular novedosa ni distinta a la ya existente; por el contrario, el
modelo curricular se mantuvo sin ningun tipo de cambio o ajuste en particular en
cuanto a las estructuras definidas desde el modelo curricular de estas universidades;
tampoco se elaboraron argumentaciones teoricas que dieran congruencia al nuevo

enfoque propuesto con los rasgos del proyecto educativo institucional.
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5. Las estructuras institucionales del curriculo

En lo que se refiere al proceso de formacion a partir de la implementacion de los
planes y programas de estudio por competencias, los hallazgos encontrados muestran
dos casos diametralmente opuestos, estrechamente relacionados con el tipo de cultura
institucional observada en ambos planteles. En el caso de la UTT, en donde se
observé una cultura institucional de tipo individualista, no se observan cambios o
ajustes en las estructuras institucionales del curriculo ya existentes. Mientras que en el
caso de la UTVM, en donde se observo una cultura institucional de tipo colaborativo, se
registraron ajustes en las estructuras institucionales del curriculo ya existentes las
cuales se caracterizaron fundamentalmente por la incorporacién de elementos
adicionales. Estos ajustes se debieron al uso e implementacion de la estrategia
didactica de Aprendizaje Basada en Proyectos, provocando la incorporacién de los

siguientes elementos en cuanto a las estructuras ya existentes en la Universidad:

1. En la organizacién de los contenidos curriculares, por las diferentes prioridades
asignadas a las asignaturas y la articulacion diferenciada de los contenidos de
las asignaturas semestrales entre si;

2. En cuanto a los espacios de formacién, en donde se presentan cambios en
estructuras ya existentes en las universidades, como lo fue el ajuste en la forma
de llevar a cabo las asesorias académicas o bien, la incorporacion de la
Incubadora para la realizacion de proyectos de Estadia que impulsen el
desarrollo de proyectos de elaborados por los alumnos durante su formacion;

3. En la elaboracion de nuevos recursos institucionales, como lo fueron la
elaboraciéon de rubricas para la elaboracion de los productos o proyectos
cuatrimestrales;

4. En la evaluacion de los aprendizajes, para la cuales se incorporaron elementos
tales como los criterios para evaluar los productos de aprendizaje
cuatrimestrales, criterios de evaluacién para el desempefio de los alumnos en
los equipos de trabajo que se forman para el desarrollo de los productos
cuatrimestrales, asi como la incorporacion de una presentacién publica para

evaluar y retroalimentar la elaboracion de los proyectos cuatrimestrales;
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5. un hallazgo adicional, es la revelacién de los programas institucionales de
capacitacion de los docentes, que se descubre como una estructura
institucional del curriculo no considerada en la propuesta de inicial hecha por
Ibarrola (2006). En efecto, al analizar el rubro de la adecuaciéon — o no- de los
criterios de contratacion de profesores con el nuevo modelo curricular se
observa que no se dieron cambios ni en los criterios ni en la contratacién de
nuevos docentes, pero si se establecieron institucionalmente  acciones
encaminadas a que los docentes dominen estrategias didacticas con la
intencion de favorecer la implementacion de la propuesta de innovacion
curricular. Estas acciones, sin embargo, no tienen una directriz clara, por el
contrario, son diversas y con conceptualizaciones distintas en torno al concepto
de competencias, debido a la ausencia de una conceptualizacién clara de las
competencias y de su papel fundamental en la nueva propuesta curricular y de
formacion;

6. Por otra parte, resaltan los procesos de formacion entre los profesores de la
UTVM “situados” en el desarrollo de su trabajo colegiado, situacion favorecida
por el apoyo institucional a la creacién y operacion de los cuerpos académicos

en el plantel.

Sin embargo, a pesar de hallazgos, las estructuras institucionales del curriculo,
estas no se modificaron formalmente ni desaparecieron, aunque si sufrieron cambios a
su interior y en la dindamica de las mismas. Se vio efectivamente que el cambio
registrado en los procesos, actores, herramientas y fuentes de informacién para el
disefio curricular se vio contrarrestado por la insercibn de esos cambios en la
estructura curricular formal previa, que no sufrid ninguna modificacién, en cuanto a la
organizacién disciplinar por asignaturas y los tiempos asignados a cada asignatura. Por
otra parte, se observd que en uno de los planteles, los profesores organizados
pudieron desarrollar nuevas estrategias y cambios sin alterarla.

Sin duda, el uso de la estrategia Aprendizaje Basado en Proyectos para el caso de
la UTVM trastocé la cultura institucional pero también las estructuras institucionales ya
existentes. Aunado a que su uso ha sido propuesto como una herramienta didactica
para el desarrollo de competencias en los alumnos (Tobdn, 2000; Diaz Barriga, 2012),
la estrategia elegida por estos profesores se acerca mas a propuestas recientes sobre

el desarrollo de competencias en instituciones educativas La posibilidad de un uso
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generalizado de la misma obliga a considerar si se trata de una estrategia que
encuentra cabida y posibilidad de desarrollo tal y como estan ahora las estructuras
curriculares formales, o si es necesario que estas universidades en su intencion de
adoptar la formacion por competencias, cambien la légica de estructuracién curricular

y las practicas docentes con base en esta experiencia.

6. Larelacion con el mercado de trabajo

El impulso de un proceso de innovacion curricular en las Universidades
Tecnoldgicas teniendo como eje la formacién por competencias tuvo diferentes efectos
en la relacion que establecen con los mercados de trabajo. Por un lado, la relacién con
los empleadores de TSU se fortalecié a partir de su participacion en los talleres de
AST, lo cual como ya hemos mencionado, proporcioné informacion que alimenté el
proceso de diseno curricular por competencias y fortalecio el disefio de las carreras al
incorporar contenidos laborales efectivamente derivados del desempefio de los
egresados en el mercado laboral.

La relacion directa entre las Universidades y el sector laboral que se estable en el
caso de las Estadias, se vio afectada y trastocada por la sustitucion de las estadias
por un mayor uso de la incubadora institucional en el caso de la UTVM. En efecto, la
estrategia educativa de desarrollar proyectos educativos elaborados por los
estudiantes a lo largo de su formacién, aplicada en ese plantel, no coincidio
plenamente con la posibilidad de desarrollarlos en las empresas dentro del entorno de
la Universidad, sino que propicié un mayor uso de la incubadora de empresas de la
misma Universidad. Un rubro que no fue posible analizar en este estudio, es si estos
proyectos propiciaron otro de los objetivos institucionales que era el impulso al
desarrollo local.

Por ultimo abordaremos un tema que no estaba contemplado como parte del
analisis del tema de las competencias pero que resultd ser un factor que no permite
tener claridad, en el tipo de efecto que tiene la formacién por competencias en las
universidades tecnoldgicas y la colacidon de sus egresados en los mercados de trabajo.
La facultad de impartir carreras de nivel licenciatura otorgada a estas Universidades
hacia las mismas fechas en las que se les instruyd a incorporar el enfoque por

competencias, se observa como factor de riesgo del proyecto educativo inicial.
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Este punto es importante si consideramos que uno de los principales objetivos
originales plasmados en el proyecto educativo de estas universidades, fue la
colocacion de sus egresados en el corto plazo en los mercados de trabajo. El logro de
este objetivo se vio afectado por la oferta de carreras de nivel licenciatura o ingenieria
entendidas como continuidad formativa de las carreras ya existentes ya que a partir de
ese momento, no solamente se incrementa la matricula de estas instituciones, sino que
el 90% de los egresados de TSU optan por la continuidad de estudios de manera
inmediata.

Esta situacién contraria a la colocacion de los egresados de TSU en los mercados
de trabajo, no permite analizar los efectos que pudiera tener la formacién por

competencias en este nivel educativo.

7. Interrogantes y consideraciones a futuro.

Este trabajo de investigacion se coloco en el centro de tres grandes areas de
conocimiento, como se analiz6 y describié en el primer capitulo a) los estudios
abocados a analizar las relaciones que se establecen entre la escuela y el trabajo; b)
el tema de las competencias y como ha sido incorporadas a las instituciones
educativas; y d) los procesos de innovacion o reforma curricular en las instituciones
educativas. Logro integrarlas mediante un analisis detallado y puntual de la manera
como la propuesta de reformar el curriculo de las universidades tecnolégicas mediante
la incorporacién del enfoque por competencias, afecta, desde la institucion educativa
misma, las relaciones entre las escuelas y el trabajo.

Considerando lo sefialado hasta el momento, se abren nuevas interrogantes
desde diferentes angulos de la formacién por competencias, entre ellas las siguientes:

a) es necesario profundizar en la calidad de los aprendizajes de los alumnos a
partir de la formacién por competencias, con el fin de valorar si estos son mejores a los
obtenidos con la forma en que venia trabajando hasta el dia de hoy en los diferentes
planteles de este tipo de universidades;

b) otro punto por explorar es si la formaciéon por competencias favorece vy
mejora la colocacion de los egresados en los mercados de trabajo, asi como el tipo de

trabajo y el nivel de ingresos que logran obtener;
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C) es necesario analizar si la formacion por competencias aporta mejoras en la
formacion integral de los alumnos, y si los aprendizajes logrados son pertinentes con
las necesidades y demandas de los mercados de trabajo;

d) es necesario analizar que tanto las decisiones en cuanto a la continuidad de
estudios modifican el proyecto institucional de estas universidades, y en que medida no
se contraponen con otras acciones encaminadas a mejorar la formacion de los
alumnos;

e) por ultimo, es necesario analizar si el desempefo de los egresados formados
bajo el esquema de competencias, es mejor que el de aquellos que no fueron

formados por competencias.
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ANEXO 1
Guia de entrevista

Docentes y Director de carrera

Ejes/dimensiones

Preguntas especificas

Formacioén

¢(La formacidbn que se imparte en las universidades
tecnologicas actualmente la consideras acorde a las
necesidades de las empresas?

Estrategias de
ensenanzay
técnicas

didacticas

¢(En tu  experiencia, el modelo educativo de las
universidades tecnoldgicas afecta la forma de conducir
una clase?

¢ Consideras que la metodologia y practicas didacticas que
has utilizado hasta el dia hoy, responden a las exigencias
del enfoque por competencias?

Alumnos

¢ Derivado de las condiciones socioeconomicas de la zona
en donde se encuentra ubicada la universidad y de
acuerdo a tu experiencia, consideras que los alumnos que
ingresan a la universidad tecnologica pueden desarrollar
habilidades que les permitan insertarse de manera activa a
los mercado de trabajos?

Material
didactico y de
apoyo

¢ De acuerdo a tu experiencia, los materiales didacticos y
de apoyo que se han elaborado en la institucién favorecen
practicas pedagogicas efectivas y de calidad?

Tiempos,
espacios e

infraestructura

¢Me pudieras describir una sesion de taller tipo o
promedio?

¢Consideras que la infraestructura de la universidad
(aulas, biblioteca, laboratorios y otros espacios de
formacion) permiten aprende conocimientos y habilidades
utiles en los mercados de trabajo?

¢Los tiempos definidos para las asignaturas consideras
que son suficientes, adecuados y oportunos para llevar a
cabo las tareas y actividades planeadas en para una
asignatura?

¢En tu opinién, la Estadias que tipo de aprendizaje
favorece?

Caracteristica
sdela

¢ Como llevas a cabo el proceso de evaluacion de los
aprendizajes de tus alumnos?
¢, Qué tipo de instrumentos y técnicas utilizas?
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evaluacioén

Organizacion
y planeacién
de la

asignatura

¢ La organizacion y distribucion de los contenidos tedricos
y de las practicas en la asignatura que impartes,
consideras que son los adecuados desde un enfoque por
competencias?

¢El reglamento de estudios que tipo de evaluaciones
considera y que acciones se tiene contempladas para
apoyar al alumno a no reprobar asignaturas?

El enfoque por

competencias

¢ Qué opinion tienes acerca del enfoque por
competencias?

¢ Sabes en qué consiste el enfoque por competencias y su
repercusiéon en tu practica docente?
¢ Qué diferencias encuentras en la evaluacion de los

aprendizajes desde el enfoque por competencias?

Preguntas

Generales a

¢ Cual es tu nivel maximo de estudios?

¢ Cuantos afos tienes como docente en la universidad?

¢, Qué carrera que estudiaste?

¢ En qué Instituciones de Educacion Superior cursaste tus
estudios?

¢ Qué tipo de contratacion tienes en la universidad, como
docente de tiempo completo o de asignatura?

¢ Tienes experiencia laboral?

¢ Qué puestos desarrollaste y cual era tu responsabilidad?
¢ Cuantos anos trabajaste en la empresa?

¢El tipo de contratacion que tienes en la universidad ha
afectado en algun momento tus actividades docentes?
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ANEXO 2
Guia de Entrevista
Alumnos

Ejes/dimensiones

Preguntas especificas

* Expectativas ¢ Cual fue el motivo por el cual decidiste estudiar en la UUTT?
¢ Por qué te llamo la atencién de carrera que estas estudiando?
* Formacién ¢La formacion que se imparte en las universidades tecnolégicas

consideras que te permite aprender conocimientos y habilidades utiles
en las empresas?

&

Estrategias de
ensefianza y
técnicas

didacticas

¢ Consideras que la metodologia y practicas didacticas que han utilizado
hasta el dia hoy en la UUTT, es diferente al de otras escuelas?

¢ Las diferencias en la forma de dar clase de un profesor en la UUTT es
diferente al de otros profesores?

¢Me puedes describir una clase de las que tienes diariamente?

¢llevan a cabo practicas en las empresas, como las llevan a cabo, me
puedes describir alguna de ellas?

¢las practicas en los talleres como son, me puedes platicar alguna de
las practicas que hayas llevado a cabo?

Caracteristica
s del entorno

¢ De acuerdo con tu experiencia la zona en donde se encuentra ubicada
la universidad permite que realices practicas en las empresas, de
acuerdo con lo que marca el modelo educativo de las UUTT?

¢ Sabes en qué tipo de empresas realizan las estadias tus compafieros

del Gltimo cuatrimestre?

Material
didactico y
de apoyo

¢ De acuerdo a tu experiencia, los materiales didacticos y de
apoyo que se han elaborado en la institucion apoyan tu
formacion y tus aprendizajes?

¢cuentas con ellos?

Tiempos,
espacios e

infraestructura

¢Me pudieras describir una sesion de taller tipo o promedio?

¢ Consideras que la infraestructura de la universidad (aulas, biblioteca,
laboratorios y otros espacios de formacion) apoyan tu formacion y tus
aprendizajes en la escuela?

¢Los tiempos definidos para las asignaturas consideras que son
suficientes, adecuados y oportunos para llevar a cabo las tareas y
actividades planeadas en para una asignatura?

ZEn tu opinién, la Estadia que tipo de aprendizaje favorece?

Caracteristica
s dela

evaluacion

¢ En la mayoria de tus clases, los profesores como te evaluan?
¢, Qué tipo de instrumentos utilizan?

Organizacion
y planeacion

de la

¢La organizacion y distribucién de los contenidos tedricos y de las
practicas de las asignaturas han sido los adecuados, han cubierto los
temarios y concluido las mismas?

¢ El reglamento de estudios que tipo de evaluaciones considera y que
acciones se tiene considera para apoyarte a no reprobar asignaturas?
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asignatura

El enfoque
por

competencias

;Sabes en qué la universidad ésta ofreciendo carreras por
competencias?
/Qué diferencias encuentras en la evaluacion de los aprendizajes

desde el enfoque por competencias?

/2 Qué opinién tienes acerca del enfoque por competencias?

Preguntas

Generales a

¢, Qué cuatrimestre cursas?

¢vives cerca de la universidad?

¢trabajas? Profundizar un poco mas si lo hace

¢vives con tus padres, en que trabaja tus padres, tienes hermanos,
cuantos?

¢ Tienes las condiciones necesarias para llevar acabo tus estudios,

recursos, tiempo, espacios?
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