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Presentación 

E I presente número de Pensamiento Universitario

que edita el Centro de Estudios sobre la Universi­
dad está dedicado al análisis, desde diferentes pers­
pectivas teórico-metodológicas, de dos problemáticas 
por Jo demás íntimamente relacionadas entre sí: la 
formación basada en competencias y la certificación 
profesional. 

Decimos dos problemáticas estrechamente relacio­
nadas en tanto que ambas cobran vigencia en el mar­
co de los procesos de globalización de las economías 
y, como un correlato a esto mismo, se convierten en 
referente obligado de la política educativa y de las 
estrategias de acercamiento entre la formación uni­
versitaria y los nuevos requerimientos de una socie­
dad en la que el conocimiento adquiere rango de 
fuerza productiva directa; lo que las convierte en 
campo fecundo para su estudio y explicación en el 
contexto mexicano. 

Éstas fueron las razones principales para convocar 
a un grupo de investigadores que, por sus trayecto­
rias profesionales, de alguna manera estaban familia-

.................
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rizados con las problemáticas que nos interesaba li­
bremente discutir aquí, a partir de sus propias expe­
riencias e intereses académicos. 

Lo novedoso y complejo de los problemas que en­
cierran los procesos inherentes a la formación de ni­
vel universitario en competencias laboral y socialmente 
identificables, definibles, reconocibles, medibles y eva­
luables, es decir, en cierta medida certificables, son 
algunos de los ingredientes que hicieron posible que 
la respuesta de investigadores de distintas dependen­
cias de la UNAM no se hiciera esperar. Como el lector 
podrá comprobar al revisar este número, fue rica y 
diversa la contribución de los autores a la discusión; 
si bien, por razones que tuvieron que ver fundamen­
talmente con la disponibilidad de tiempo de los espe­
cialistas convocados, un número importante de los 
trabajos recibidos atiende una de las problemáticas 
que interesaba tratar aquí, la relativa a la formación 
en competencias de nivel universitario, lo que no im­
plicó que se hubiera dejado de atender del todo lo 
relativo a la certificación profesional. No obstante, este 
"desbalance" en el tratamiento de las problemáticas 
de análisis aquí propuestas nos compromete a traba­
jar para subsanar/o en futuras colaboraciones. 

Así, de los seis trabajos que componen el presen­
te número, cuatro se abocan al estudio de la forma­
ción en competenci�s de nivel universitario y dos 
más a los procesos de certificación profesional. Sus 
niveles de tratamiento van de la reflexión abstracta 
a las revisiones generales de los modelos y sus adap­
taciones a la experiencia mexicana, pasando por el 
análisis de las políticas y organismos que concretan 
algunas de estas experiencias, donde no se exclu­
yen la revisión crítica ni las propuestas novedosas 
de análisis para la mejor comprensión de dichas pro­
blemáticas. 
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Del primer bloque de estudios que abordan /a for­
mación en competencias, el primer trabajo que se pre­
senta es el desarrollado por Concepción Barrón Tirado 
bajo el título "la educación basada en competencias 
en el marco de los procesos de globalización". En él 
la autora analiza, en el contexto del modelo econó­
mico neo/ibera/ mexicano y de /as políticas educati­
vas que de él se desprenden, los modelos de formación 
basados en competencias y algunas experiencias 
concretas en el país. Su trabajo incluye una discusión 
sobre las nuevas formas de organización del traba­
jo y las nuevas demandas formativas, y la influencia 
que sobre esto último han ejercido los modelos em­
presariales.

El segundo trabajo de este bloque es de lleana 
Rojas Moreno sobre "la educación basada en nor­
mas de competencia (EBNC) como un nuevo mode­
lo de formación profesional en México". A partir 
de una serie de precisiones a la noción de "compe­

tencias" y de la definición de un perfil formativo 
sobre conjuntos de competencias básicas en el mar­
co de los cambios en /a estructura productiva del 
pais, Ja autora hace un análisis de la educación ba­
sada en competencias de la formación profesional 
universitaria. Apunta ciertas implicaciones, riesgos 
y retos de los proyectos de formación en compe­
tencias de nivel universitario, abriendo un abanico 
de posibilidades de análisis aún por realizarse en 
torno a la problemática. 

El tercér trabajo de este bloque nos Jo presentan 
Frida Díaz Barriga y Marco Antonio Rigo bajo el títu­
lo "Formación docente y educación basada en com­

petencias". En él se hace una revisión crítica de 
diversas concepciones, enfoques y modelos de la 
educación basada en competencias, particularmente 
en lo relativo al problema de la formación y la prácti-
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ca docente. Entre �us propuestas destaca una rica ar­
gumentación que conduce a la idea de que el proce­
so de formación de profesores implica mucho más 
que la mera pretensión del entrenamiento en com­

petencias docentes específicas o la transmisión de 
teorías educativas. 

El cuarto y último trabajo de este bloque es el de 
Bertha Orozco Fuentes, titulado ''De lo profesional 
a la formación en competencias: giros conceptuales 
en la noción de formación profesional". En éste se 
presenta una discusión que parte de los planteamien­
tos de Jean-Fram;ois Lyotard sobre la noción de for­
mación profesional. Nos conduce por una reflexión 
en la que el saber científico aparece como una clase 
de discurso que requiere de nuevas competencias 
para su adquisición mientras que, en tanto se vive en 
un contexto de cambio e incertidumbre, se precisa 
hacer una reconceptuación de la noción de forma­
ción universitaria, con base en la noción de "compe­
tencia social".

El segundo bloque de trabajos incluye dos artícu­
los sobre la problemática de la certificación profe­
sional. En uno de ellos, titulado "El nuevo Estado 
mexicano como regulador de los mercados educati­
vos y laborales de nivel universitario. Los organismos 
de evaluación y certificación profesional", Angeles 
Valle desarrolla la idea ·de que el nuevo Estado mexi­
cano se ha convertido, desde la década de los ochen­
ta Y de manera renovada a par:tir de la presente 
década, en un activo agente de regulación de los mer­
cados educativos y laborales de nivel profesional uni­
versitario. Con base en esta idea, se describen la 
poUtica educativa para la modernización social y pro­
ductiva y los organismos de evaluación de institucio­
nes y certificación profesional, cuya presencia y 
participación creciente y autónoma en las propias 
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instituciones formadoras es vista como el medio a 
través del cual el Estado pretende garantizar el desa­
rrollo y la participación competitiva del país en las 
economías globales. 

Por su parte, Dora Elena Marín Méndez, en el tra­
bajo "la certificación de los saberes profesionales 
en la carrera de Ingeniería Civil", analiza los proce­
sos de certificación externa de la formación de los 
egresados universitarios en el marco de la política 
educativa de modernización en el país. De manera 
particular, se analizan algunas características del Exa­
men General de Calidad Profesional, ahora Examen 
General para el Egreso de fa licenciatura (EGEL), y 
sus especificidades en la carrera de Ingeniería Civil, 
así como algunas de las implicaciones formativas de 
su aplicación.

Sólo nos resta comentar que los problemas aquí 
abordados no se agotan con el fin del milenio. Por e/ 
contrario, tienen que ser repensados y replanteados 
con miras a los retos que ya están a la vista. Sobre la 
formación y la certificación profesional habrán de 
respond':'r tanto analistas como los diversos actores 
de las propias instituciones educativas, necesariamen­
te -nos atrevemos a decir- con propuestas educati­
vas novedosas que den soporte a estrategias de 
legitimación de sus saberes tanto en el nivel de lo 
social en general como de lo laboral. Un referente 
obligado en todo esto son /os modelos de formación 
en competencias, de cuya revisión rigurosa y crítica 
de sus alcances y limitaciones pueden resultar las nue­
vas modalidades educativas para el hombre del próxi­
mo siglo y para la economía de su tiempo. Más aún, 
estas nuevas formas educativas que se construyan de­
berán garantizar que s..us egresados enfrenten favora­
blemente cualquier proceso de "certificación" que 
autorice el e;ercicio de sus saberes. 
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Un aspecto fundamental del análisis es el no per­
der de vista que la construcción de modelos formati­
vos en constante renovación es apremiante, no sólo 
para la consecución del trabajo del día de "hoy" sino, 
sobre todo, con el fin de habilitar de manera integral 
al profesional para "pasar las pruebas" que se le pre­
senten en el camino y que hagan posible una larga, 
provechosa, fructífera e imaginativa carrera "de vida 
laboral" a lo largo del ya inminente siglo XXI. ¿Cómo 
avanzar en estos caminos? Consideramos que las res­
puestas ya se están gestando y que los trabajos aquí 
presentados son una prueba de ello.

María de los Ángeles Valle Flores 
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La educación basada 
en competencias en el marco 
de los procesos 
de globalización 

Concepción Barrón Tirado· 

Los cambios geopolíticos experimentados durante 
la presente década en la esfera mundial, que han im­

plicado la reorganización de la economía de los diversos 
países, así como la incorporación de las diversas tecnolo­
gías, fundamentalmente las basadas en la informática, en 
todos los ámbitos de la vida cotidiana, han impactado de 
manera heterogénea los ámbitos cultural, político y eco­
nómico de cada uno de los países involucrados. 

Este nuevo orden económico mundial deposita en 
las instituciones de educación media y superior un nue­
vo papel que cumplir: el de la construcción y difusión 
del nuevo proyecto cultural.

En México, en materia de política económica, el Esta­
do ha reorientado sus tendencias de comercio exterior 
mediante la apertura a la competencia internacional, 
además de integrarse al bloque de América del Norte 
por medio de la firma del Tratado Trilateral de Libre Co­
mercio (TLC), con Estados Unidos y Canadá. 

' 

........................................................................................................

* Investigadora del cesu-uNAM.

Formas 
para organizar 
el proceso 
de trabajo 
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Esta situación le impone nuevas demandas al sector 
educativo, ya que el TLC supone lograr que las institu­
ciones de capacitación para el trabajo se orienten ha­
cia la información polivalente y la adquisición de 
competencias laborales. 

Los procesos de globalización de las economías y de 
la transformación de las reglas de competitividad han 
obligado a las organizaciones productivas y de servi­
cios a llevar a cabo una revisión y modificación de los 
procesos de producción y de comercialización. En la 
actualidad, las empresas requieren alcanzar mayor efi­
ciencia productiva por la vía de incrementar la producti­
vidad, reducir los costos laborales y de capital, así como 
mejorar la calidad y la flexibilización, lo que conlleva 
otras formas de gestión y organización laboral. 

Durante décadas el fordismo demostró su éxito con 
la incorporación de la producción masiva y en serie, 
apoyada en las cadenas de montaje, con la finalidad de 
eliminar tiempos muertos de la fuerza de trabajo y en 
las diversas operaciones en la transformación de las ma­
terias primas. No obstante, desde mediados de los años 
sesenta, el modelo de acumulación de capital articula­
do a partir de la Segunda Guerra Mundial empezó a dar 
muestras de resquebrajamiento, entre otras muchas cau­
sas debido al agotamiento de la voluntad cooperadora 
de la fuerza de trabajo y a las limitaciones que manifes­
tó la propia organizadón laboral. 

En la década de los setenta, el inicio de los procesos 
de globalización de las economías trae consigo el desen­
cadenamiento de la crisis de este modelo productivo; la 
crisis económica se manifiesta en la heterogeneidad y 
fragmentación de los mercados, lo que obliga a descon­
centrar y descentralizar la producción. "Tras la era fordia­
na de productos estandarizados fabricados en serie, he 
aquí la era de lo poco, la era de la calidad y la diferencia­
ción" (Coriat, 1993, p. 23). 
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En este sentido, la diferenciación de la producción 
tendió a satisfacer los requerimientos de carácter más 
local al detectar las necesidades de los consumidores; 
asimismo, se tornó indispensable reorganizar la acumu­
lación del capital en torno a nuevas bases que asegura­
sen un prolongado y estable periodo de crecimiento 
económico y de paz social. 

Los años ochenta para el mundo empresarial signifi­

can una decidida apuesta por las ideologías y culturas 

eficientistas, privatistas, individualistas, liberales y con­

servadoras que otorgan de manera prioritaria al merca­

do la responsabilidad de asignar eficazmente los 

recursos y determinar los precios. Al tiempo, la compe­

tencia de las industrias y mercados de otros países se 

hace muy evidente, al igual que las exigencias de una 

población ya convertida con éxito en voraz consumido­

ra (Torres, 1996, p. 22). 

En Japón, durante las décadas de los cincuenta y se­
senta, se modificaron los modelos de gestión y produc­
ción, que se caracterizaron por: a) eliminación de los 
recursos redundantes, considerados como un despilfa­
rro, y la implantación de la producción ligera, que esta­
ba destinada a la satisfacción de las demandas diarias o 
semanales; b) la búsqueda de la calidad total, cero de­
fectos, lo que implica la detección temprana de estos 
últimos en los procesos productivos y de comercializa­
ción, y c) involucrar a los trabajadores en la toma de 
decisiones relativas a la producción, lo que obliga a fo­
mentar una educación continua. La polivalencia y pluri­
funcionalidad de los trabajadores se convirtieron, 
entonces, en condiciones indispensables para el logro 

de la eficiencia. 
En este modelo de organización del trabajo, las tele­

comunicaciones desempeñan un papel fundamental, al 
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permitir la descentralización de los procesos, la reduc­
ción del exceso de burocracia, así como por favorecer 

la flexibilidad en los modelos organizativos. 
Es posible reconocer en la actualidad la coexistencia 

de los modelos de producción señalados anteriormen­
te, el "taylofordismo" y el "toyotismo", en los procesos 
de organización de la producción en diversos países. 

Estamos asistiendo, teóricamente, a un proceso de tran­

sición en el que se supone el "taylofordismon terminará 

por convertirse en residual y las nuevas formas de or­

ganización del proceso de trabajo se convertirán en do­

minantes. Pero todo es muy complejo en estos 
momentos. El "taylofordismo" resiste, aunque ciertamen­

te de forma problemática, en amplios sectores indus­

tria- les de los países capitalistas desarrollados, y las 

nuevas formas de organización del proceso de produc­

ción todavía en demasiadas ocasiones parecen tener 

más un carácter experimental que el de fórmulas con 

voluntad de consolidarse y convertirse en dominantes 
(Rodríguez, 1995, p. 373). 

Desde la perspectiva de las organizaciones empresa­
riales y de los gobiernos actuales, dos conceptos se han 
convertido en elementos claves para la superación de la 
crisis económica: ajuste y-flexibilidad. El ajuste permitiría 
restaurar los desequilibrios ocasionados por la crisis eco­
nómica, mientras que la flexibilidad daría pauta para lo­
grarlo. Cabe señalar que estos ajustes se abocarían a la 
solución de problemas tales como el desempleo, la infla­
ción y el déficit público, entre otros, en tanto que la 
flexi­bilidad estaría en función de las políticas de ajuste. 

El problema real aparece al tratar de explicar lo que 
se entiende por "producción flexible", debido a la ambi­
güedad del concepto en cada uno de los ámbitos en el 
que se utiliza. Para el ámbito empresarial puede redefi-
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nirse como la capacidad para variar los niveles de pro'" 

ducción. En relación con la mano de obra, la flexibilidad 
puede implicar la capacidad para asignar diversas tareas 
a los trabajadores o bien asignar diversas tareas a un 

trabajador. En ambos casos, la producción flexible re­
quiere de fuerza de trabajo flexible. 

Dicha necesidad de fuerza de trabajo flexible cobra 
fuertes implicaciones jurídico-institucionales: 

La flexibilidad ha ido ganando terreno progresivamen­
te: se han flexibilizado las modalidades de contratación 

-en realidad se ha establecido la inestabilidad en el

empleo-, se facilitan y abaratan las posibilidades de
despido, se reducen internacionalmente las prestacio­

nes por el desempleo, tanto con el objetivo de ahorrar

gastos sociales al Estado como de disciplinar a la fuer­
za de trabajo (Rodríguez, 1995, p. 373).

Bidaux y Mercier ( 1992) señalan tres tendencias fun­
damentales que marcarán las características esenciales 
del trabajo en la producción flexible: la abstracción, la 
socialización y la gestión. 

La abstracción se refiere a la capacidad de lectura 
que el trabajador debe poseer para interpretar y to­
mar decisiones con respecto al manejo de la maqui­
naria. La socialización es entendida en triple sentido: 
como interiorización por parte de los trabajadores de 
la nueva cultura empresarial; como la capacidad para 
poner a disposición de sus pares los conocimientos y 

habilidades que se poseen, amén de continuar apren­
diendo a lo largo de la vida. Por último, se refiere 
también a la capacidad para trabajar en equipo y con­
vivir con los compañeros de trabajo (Bidaux y Mer­
cier, 1992, p. 366). 

La productividad alcanza un nivel más social; no 
existirá más una relación unívoca entre la fuerza de 
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trabajo y la tarea específica, ni en relación con un solo 
individuo. 

Finalmente, la gestión estaría dada por la posibilidad 
de que los trabajadores, individualmente o en equipo, 
cuenten con suficiente autonomía para organizar y ges­
tionar su trabajo. 

Ante estas tendencias de reorganización y reestruc­
turación de la producción y del trabajo, surge inevita­
blemente la siguiente pregunta: ¿qué implicaciones 
sociales y culturales tiene en los sujetos el cambio en 
las relaciones sociales de producción? A este respecto, 
es importante recordar a Marx cuando afirmaba que la 
conciencia del hombre está determinada por sus condi­
ciones sociales de existencia y ésta, a su vez, por la vin­
culación con los medios de producción. Siguiendo a 
Marx, la relación que se establece con los medios de 
producción determina, a su vez, las relaciones sociales 
de producción. 

Desde esta perspectiva, que explica los nexos y deter­
minaciones del mundo económico con el mundo social, 
se puede especificar la pregunta en los siguientes térmi­
nos: ¿qué implicaciones sociales y culturales tienen la in­
corporación de tecnología de punta, el trabajo en equipo, 
así como la búsqueda de autonomía del trabajador con 
el fin de lograr la excelencia en los procesos producti­
vos? ¿Esta reestructuración .cambia en algo el nivel y la 
calidad de vida del trabajador, o es un requisito más para 
elevar exclusivamente la eficiencia y competitividad de la 
producción? Aunque las respuestas a e·stas interrogantes 
no son motivo del presente escrito, es importante tener­
las presentes para calibrar en toda su dimensión los efec­
tos d� la reestructuración productiva.  

Así como la revolución industrial creó novedosas mo­
dalidades de trabajo en el siglo XVIII, la revolución de la 
calidad ha originado nuevas formas de trabajo en las di­
versas prganizaciones de finales del presente milenio. 
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Ahora bien, los procesos de reestructuración que se 
presentan como tendencia mundial no son aplicables de 
manera homogénea en todo el orbe. Es necesario reco­
nocer para la región latinoamericana la heterogeneidad 
estructural interna del sector productivo de los países que 
la integran, así como las diferencias y desigualdades com­
plejas en cuanto a la orientación de la producción. Dicha 
heterogeneidad genera demandas diferentes y desigua­
les en torno a la formación de recursos humanos y, por 
consiguiente, el tipo de conocimientos requeridos se di­
versifica y su evaluación social se torna más compleja. 

En México, el aparato productivo está soportado bási­
camente por la pequeña y mediana empresas, que, en 
términos generales, no cuentan con tecnología de pun­
ta, ni han reestructurado ni reorganizado la producción y 
el trabajo; aunque existe un sector importante de gran­
des empresas y corporativos, se presenta un desarrollo 
desigual a lo largo del país y condiciones y exigencias 
laborales diversas. En tal sentido, solamente algunas em­
presas, particularmente las trasnacionales, están adoptan­
do la lógica competitiva de la producción y del trabajo. 

En consecuencia, las características esenciales de los 
procesos de trabajo en la producción flexible, tales como 
la abstracción, la socialización y la gestión, tendrán que 
construirse en cada entidad productiva, tomando en 
cuenta sus posibilidades reales, el sector económico co­
rrespondiente, así como las particularidades de la zona, 
región o país de que se trate. 

D
urante la década de los ochenta, las fuertes críticas
del mundo empresarial a las instituciones escolares, 

especialmente en el ámbito de la educación superior, 
se convierten en algo cotidi�no, ya que, de acuerdo con 
la empresa, dichas instituciones no estaban respondien­
do a sus intereses. 

Influencias 
de los modelo 
empresariales 
en los sistema: 
educativos 
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La formación de profesionales sujeta a las deman­
das específicas de los vaivenes de la economía, de las 
políticas internacionales marcadas por organismos in­
ternacionales -tales como la Organización para la Co­
operación y Desarrollo Económico (OCDE) o el Banco 
Mundial-, así como de los avances disciplinarios y tec­
nológicos, tiende a privilegiar la perspectiva empresa­
rial, por lo que la fuente teórica natural es la perspectiva 
del capital humano. 

En esta perspectiva se busca la vinculación de la eco­
nomía con la producción de conocimiento, se relacio­
na el "crecimiento de un país, con el nivel del desarrollo 
tecnológico alcanzado", lo que implica un aumento en 
el acervo de capital humano (medido por el nivel de 
educación) (CEPAL-UNESCO, 1992, p. 22). 

La hegemonía de la perspectiva empresarial está per­
meando la formación profesional que se ofrece en las 
instituciones de educación media y superior, como úni­
ca vía para el logro de la excelencia. Ésta deberá basar­
se en las exigencias actuales de la organización del 
proceso de trabajo; al respecto, Neffa señala: 

Se utilizan métodos y objetivos tendientes a la integra­

ción en las tares en lugar de dividirlas, brindar mayor 

participación a los trabajadores en cuanto a la concep­

ción, la programación y la evaluación del resultado -en 

términos de volumen y calidad- de sus propias tareas; 

articular de manera más integrada y coordinada las acti­

vidades que se desarrollan en los talleres y en las ofici­

nas hasta llegar a desplazar ciertas actividades de 

gestión desde las oficinas para instalarlas progresiva­

mente dentro del taller; poner en marcha múltiples accio­

nes de formación permanente y de reconversión 

profesional de la fuerza de trabajo para lograr por una 

parte la polivalencia, la pluriactividad, la flexibilidad y 

la movilidad dentro de los establecimientos, y por otra, la 
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transmisión de los nuevos valores vigentes en la cultura 

de los directivos empresariales para que sean internali­

zados por los trabajadores; asignar mayores responsa­

bilidad es a los productores directos en cuanto al 

resultado de su producción, especialmente en materia 

de calidad (Neffa, 1993, p. 199). 

Bajo estos principios se busca instituir un nuevo mo­
delo de formación de profesionales, y para ello se recu­
rre a la organización curricular flexible y a la educación 
basada en competencias laborales. 

La pregunta crucial es: ¿por qué un proyecto educati­
vo basado en competencias laborales? 

Desde la perspectiva internacional Ducci (1997, p. 17), 
representante de la Organización Internacional del Tra­
bajo ( OIT), señala tres razones relevantes: 

a) porque enfatiza y focaliza el esfuerzo del desarrollo
económico y social sobre la valoración de los recur­
sos humanos y la capacidad humana para construir el
desarrollo. Lo anterior significa centrar el crecimiento
económico y el desarrollo social en el ser humano.

b) Tras el enfoque de la competencia laboral subyace la
premisa de crear mejores puestos de trabajo, en los
que la calidad y capacidad de cada ser humano es
determinante para su empleabilidad y para la calidad
del empleo al que aspira.

c) Porque el enfoque se adapta a la necesidad de cam­
bio, omnipresente en la sociedad internacional. La
competencia laboral es, entonces, un concepto di­
námico que imprime énfasis y valor a la capacidad
humana para innovar, para enfrentar el cambio y
gestionarlo.

Este modelo de formación es acorde con los requeri­
mientos de la economía globalizada, con la flexibilidad 
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requerida en los procesos de trabajo tanto para el obre­
ro como para la empresa, lo que permite la adquisición 

y desarrollo de competencias cognoscitivas de base, 

de comportamiento profesional y técnicas específicas. 

Las competencias cognoscitivas ele base comprenden 

la lectura, la escritura, el lenguaje y la lógica aritmética. 
Las competencias de comportamiento profesional re­
querido incluyen las aptitudes y valores asociados al des­

empeño profesional requerido, mientras que las 
competencias técnicas específicas se refieren a los co­

nocimientos, habilidades y destrezas necesarias en el 
campo especializado. 

Sin embargo, cabe seí'íalar que hasta ahora no existe 
una sola concepción de competencia laboral, por lo que 

se requiere adoptar una postura al respecto. 
Para la OIT, la competencia laboral es la construcción 

social de aprendizajes significativos y útiles para el des­
empeño productivo en una situación real de trabajo, que 

se obtiene no sólo a través de la instrucción, sino tam­

bién mediante la experiencia en situaciones concretas 

de trabajo ( Ducci, 199 7, p. 20). 
Para Mertens ( 199 7, p. 30) la competencia se refie­

re a ciertos aspectos del acervo de conocimientos y 
habilidades: los necesarios para llegar a ciertos resul­
tados exigidos en una circunstancia determinada; la ca­
pacldad real para lograr un objetivo o resultado en un 
contexto dado. 

En este sentido, si la competencia significa la resolu­
ción de problemas o alcanzar un resultado con criterios 

de calidad, por consiguiente se exige que la enseñanza 
sea de tipo integral, lo cual implica la combinación de 
conocimientos generales y específicos con experiencias 
efe trabajo. 

Este enfoque hace énfasis en el proceso denomina­
do de alternancia, en el cual el individuo transita entre 
el aula y la práctica laboral. 



La educación basada en competencias • 27 

Mertens ( 1997) señala cuatro ventajas de un currícu­
lum orientado a la resolución de problemas: a) se toma 
en cuenta la forma de aprender; b) se concede mayor 
importancia a la forma de aprender que a la asimilación 
de conocimientos; c) se logra mayor pertinencia que 
en el enfoque basado en disciplinas o especialidades 
académicas, y d) se logra mayor flexibilidad que con 
otros métodos. 

Otra ventaja es la posibilidad de ofrecer una forma­
ción individualizada mediante módulos, lo que permite a 
las personas avanzar progresivamente en la adquisición 
de niveles de competencia cada vez más amplios. 

Las formas y mecanismos de evaluación estarán en 
función de las normas de competencia establecidas por 
los sectores productivos. 

Si se revisan los planteamientos de la reunión denomi­
nada "Haciendo del aprendizaje de toda la vida una reali­
dad para todos", promovida por el Comité de Educación 
de la OCDE (Tuijman, 1997, p. 41 ), se pueden encontrar 
similitudes con la propuesta anterior, en cuanto a la pre­
ocupación constante por vincular la capacitación con el 
empleo, y sobre todo por reconocer la necesidad de 
una formación permanente a lo largo de la vida. 

De acuerdo con esta reunión, las estrategias sugeri­
das para la formación de recursos humanos son: 

• Impulsar la implantación y operación de esquemas 
de educación y capacitación de los individuos a lo 
largo de toda la vida. 

• Promover la vinculación entre la capacitación y el em­
pleo, a fin de dar continuidad a la transición entre la 
escuela y el lugar de trabajo, y mejorar los mecanis­
mos de evaluación y certificaciqn de las habilidades y 
competencias de los individuos, sean cuales fueran 
los sistemas -formales e informales- de educación 
en que hayan sido adquiridas. 
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• Reconsiderar las funciones y responsabilidades de
todos los agentes que intervienen en la prestación 
de servicios de capacitación y formación, incluyendo
los gobiernos.

• Establecer incentivos para los individuos, empresas e
instituciones educativas y otros agentes que propor­
cionan servicios educativos, a fin de promover la in­
versión eficiente de esquemas de formación y
capacitación continua.

Asimismo, se puede identificar también la propuesta 
de que los sistemas educativos se adapten y respondan a 
los cambios tecnológicos y de organización del trabajo, 
y que la escuela sea el instrumento para llevar a cabo 
estos cambios mediante la creación de programas indivi­
dualizados para los estudiantes ele todas las edades, siste­
mas más flexibles centrados en el estudiante, con 
calendarios y horarios más amplios, promoción del au­
toaprendizaje y uso de esquemas con mayor diversidad
de habilidades o posibilidades de "aprender a aprender".

SP puede idPntifi, ..n la influencia de esta propuesta,
en las instituciones ele educación superior, mediante la
organización curricular flexible, la cual se asocia con una 
forma de organización académico-administrativa espe­
cífica de los estudios universitarios. Esta organización 
posibilita la adecuación entre las demandas del mundo 
profesional, los avances científico-tecnológicos y los in­
tereses y aptitudes de los alumnos. 

En este sentido, se fomenta la interacción permanente 

entre el sistema y su entorno con el fin de integrar las 

.influencias externas, los avances científicos y tecnológi­

cos y la situación del campo profesional al plan de estu­

dios; por lo tanto, se requiere que el programa sea 

sometido a un constante proceso de revisión y reorgani­

zación (Luna, 1997, p. 108). 
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Los currículums flexibles acentúan el desarrollo de com­
petencias profesionales, así como el desarrollo de habili­
dades para el trabajo. 

Desde esta perspectiva, ser competente significa des­
empeñarse de acuerdo con los estándares profesiona­
les y ocupacionales para obtener un resultado específico. 
Al respecto, María de lbarrola y Antonia Gallart (1995) 
se preguntan quién es entonces responsable de la ca­
pacitación para el empleo, a lo que responden: 

Es indispensable señalar que el aprendizaje del des­

empeño laboral es un proceso muy complejo en el que 

se articulan la educación formal, la capacitación no for­

mal y el aprendizaje informal en el puesto de trabajo. 

Existe una fuerte interacción entre estos tres tipos de 

aprendizaje, y cada uno de ellos es condición para el 

otro. Dada su propia característica de institución buro­

crática que procesa de manera fundamental conoci­

mientos, habilidades, valores e instrumenta para ello 

currículos secuenciales en largos periodos de tiempo 

para niños y adolescentes, la escuela está diseñada para 

enseñar contenidos y prácticas relativamente estables. 

El mercado de trabajo, en cambio, sufre continuas 

transformaciones, en la actualidad más que nunca, por 

lo tanto pretender que la escuela responda a sus de­

mandas es prácticamente imposible (lbarrola y Gallart, 

1995, p. 43). 

La responsabilidad de la capacitación para el empleo 
se ha convertido entonces en un dilema para las institu­
ciones formadoras de profesionales, ya que durante 
años han tenido la función de la transmisión cultural y 
no sólo la de capacitar para el trabajo. Como conse­
cuencia de las crisis económicas y políticas por las que 
las instituciones de educación media y superior han atra­
vesado en la última década, se han visto fuertemente 
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cuestionadas por su falta de vinculación estrecha con el 
sector productivo. 

Lo anterior ha puesto en tela de juicio el papel mis­
mo de la universidad pública, la cual hasta ahora no ha­
bía estado sujeta a la lógica de la producción ni había 
dado respuestas específicas al sector productivo. Sin em­
bargo, actualmente en México las exigencias de la edu­
cación técnica y tecnológica se orientan hacia una 

formación basada en competencias laborales. 
A pesar de que los currículums se están orientando 

desde esta perspectiva, hay que reiterar una vez más 
que la lógica de los procesos de trabajo en el sector 
productivo es distinta a la lógica de los procesos esco­
lares. Ello implica que se analice cuidadosamente lo 
que Mertens denomina alternancia, en cuanto a las po­
sibilidades reales de que los estudiantes realicen sus 
prácticas profesionales en las empresas por periodos 
y que los empresarios garanticen estos espacios de 

formación a todos los estudiantes que lo soliciten, en 
los tiempos y ritmos requeridos por la enseñanza. 

Coincidimos con De lbarrola en cuanto a que las es­
cuelas de nivel medio superior no pueden orientarse a 
otorgar formaciones puntuales, coyunturales y esporá­
dicas para puestos laborales cuya existencia real depen­
de de factores exógenos (lbarrola, 1993, p. 107). 

Desde otra perspectiva, de corte socioeducativo, se 
plantea la concepción de competencia académica más 
ligada al ámbito cultural. 

En la Conferencia Mundial sobre Educación para To­
dos, que se realizó en Jomtiem, Tailandia, en 1990, se 
habló del compromiso mundial para mejorar el nivel de 
vida de la población, así como de las acciones concre­
tas pa"ra lograrlo. 

Se consideró que el punto de partida para la educación 
básica es el reconocimiento de las necesidades fundamen­
tales de aprendizaje que se deben satisfacer, a saber: 
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Asimilar los instrumentos esenciales del aprendizaje; lec­

tura y escritura, aritmética y solución de problemas, así 

como el conocimiento, las actitudes y los valores nece­

sarios para que un ser humano pueda sobrevivir y fun­

cionar eficientemente en la sociedad; conforme los 

individuos envejecen y evoluciona la sociedad, esas ne­

cesidades cambian, por lo que hay que revisar la educa­

ción para todos en el contexto de un aprendizaje y una 

evolución humana que dura toda la vida (Haggis, 1992). 

Se asume que las necesidades básicas de aprendizaje 
Y la manera de satisfacerlas varían según cada país y cada 
cultura. Se definen en función de la región, ya sea rural o 
urbana, o en función de la relación que se establezca 
entre las comunidades, la educación y el empleo. 

la satisfacción de las necesidades básicas tenderá a 
dar respuesta en dos planos: el primero se ubica en lo 
inmediato e implica atender necesidades de sobreviven­
cia, el segundo responde a las necesidades propias del 
ser humano y del desarrollo de sus potencialidades. 

En dicha Conferencia se recurrió a dos categorías fun­
damentales para establecer los vínculos entre realida­
des y hechos educativos: necesidad y competencia.

En cuanto al concepto de necesidad se establece que 
el sujeto debe sentir o llegar a sentirla, es decir tener 
conciencia de ella para convertirse en un sujeto educati­
vo. El proceso de apropiación subjetiva consciente de 
una necesidad es, quizá, una de las primeras tareas de la 
actividad educativa. 

Ofrecer la competencia es justamente la tarea educa­
tiva en su especificidad. Por competencia es necesario 
entender un complejo que implica y abarca, en cada 
caso, al menos cuatro co111ponentes: información, co­
nocimiento (en cuanto apropiación, procesamiento y 
aplicación de la información), habilidad y actitud o valor 
(Schmelkes, 1991 ). 
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Por ello, la tarea educativa es ofrecer competencia 
para una vida de calidad. Lo básico se encuentra en la 
necesidad y no en la competencia; no se trata de llegar 
a identificar competencias básicas, sino necesidades bá­
sicas (desde la concepción de la calidad de vida), que 
requieren de competencias específicas para satisfacer­
las. En síntesis, se puede afirmar que la tarea educativa 
es ofrecer competencias para una vida de calidad. 

Entre las necesidades básicas que se requiere aten­
der se pueden identificar: a) las de sobrevivencia (salud 
personal, salud ambiental, agua, alimentación, vivienda 
y trabajo, y b) las que trascienden (libertad, seguridad, 
protección legal, participación, educación, afecto, senti­
do de pertenencia, interrelación social, autoestima, re­
creación y creatividad). 

Los diferentes organismos internacionales, como la 
UNICEF y el Banco Mundial, también se han preocupa­
do por explicitar qué entienden por necesidades bási­
cas. Para la UNICEF las necesidades básicas comprenden 
rudimentos de lectura y aritmética funcionales que per­
mitan a las personas el acceso a las fuentes de conoci­
miento que les resulten útiles, comprensión elemental 
de los procesos de la naturaleza de su zona, y conoci­
mientos de habilidades para desarrollar conocimien­
tos y habilidades respecto de diversas actividades 
económicas y de utilidad en la vida diaria. 

Para el Banco Mundial abarca la educación general 
básica, y comprende alfabetización, conocimientos ge­
nerales de ciencia del medio ambiente, educación para 
el mejoramiento comunitario, el fortalecimiento de las 
instituciones de base nacionales y la educación ocupa­
cional, con el fin de desarrollar conocimientos y habili­
dades respecto de diversas actividades económicas y

de utilidad en la vida cotidiana. 
Es importante destacar que el concepto de educa­

ción básica es abordado desde una visión ampliada que 
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se inicia con el nacimiento y dura toda la vida, no se 
limita a un periodo específico ni a un determinado nú­
mero de años, tiene múltiples satisfactores (no sólo 
del sistema formal), abarca a todos (niños, jóvenes y 
adultos) y surge precisamente de un reconocimiento 
a la incapacidad mostrada por la educación formal para 
dar respuesta a las necesidades de una educación bá­
sica y de aprendizajes efectivos y significativos (Torres, 
1992, p. 65). 

Lo relevante de la Conferencia de Jomtiem es el re­
conocimiento de las necesidades básicas de aprendiza­
je, lo que abrió nuevas perspectivas al formular una 
interpretación amplia del aprendizaje y del saber, capaz 
de incorporar conocimiento y acción como unidad (com­
petencia), al permitir reconocer su dimensión histórico­
social, su carácter dinámico y su diversidad cultural. 

Con los argumentos anteriores se hace una fuerte 
crítica a la enseñanza escolar, ya que ésta se ha centra­
do en el contenido de asignaturas, descuidando la en­
señanza de las capacidades y habilidades cognoscitivas 
que son indispensables para aprender, incluso de las 
que se reiteran en los planes y programas de estudio, 
tales como capacidad de razonamiento, capacidad de 
autoaprendizaje, pensamiento autónomo, pensamiento 
crítico, solución de problemas, creatividad, metacogni­
ción, aprender a aprender, aprender a estudiar, apren­
der a enseñar, aprender a recuperar conocimiento, 
aprender a aplicar lo aprendido y aprender el conoci­
miento científico (Torres, 1992). 

Diversos estudios señalan la utilidad de aprender ha­
bilidades cognoscitivas de tipo general, aplicables a una 
amplia gama de situaciones, antes que las específicas 
aplicables sólo a casos concretos. 

Sin embargo, algunos planes y J1rogramas de estudio 
sólo se limitan a nombrar estas competencias cognosci­
tivas, sin explicitar lo que se entiende por cada una de 
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ellas ni cómo se pretende desarrollarlas, dejándose su 
interpretación y manejo al sentido común. 

Desde esta perspectiva, se ha generado la propues­
ta de formación integral, que incluye competencias bá­

sicas para la ciudadaníJ y la productividad, las cuales 
pueden ser desarrolladas en los estudian tes del nivel 
medio superior y superior, y que no se circunscriben 
sólo al ámbito laboral, superando las demandas inme­

diatas del mercado de trabajo, como indican lbarrola y 
Gallart (1995). 

Dichas autoras retoman la propuesta de competen­
cias formulada por Braslavsky, con la finalidad de definir 

el perfil del futuro ciudadano: 

a) Competencias comunicacionales para la utilización
de diferentes códigos comunicacionales (lengua pro­
pia y lengua extranjera, computadora, fax, videos,
etcétera).

b) Competencias sociohistóricas o de conciencia de la

historia y una profunda formación ética, para orientar
el tiempo articulando el presente con el pasado y el
futuro, y complementando la comprensión de los pa­
rámetros temporales con una conciencia moral.

c) Competencias matemáticas, como estrategias en los
diversos procesos de razonamiento que supone la
construcción del conocimiento.

d) Competencias científicas, con. la finalidad de propi­
ciar el desarrollo de métodos sistemáticos de investi­
gación y conocimiento, en las áreas de las ciencias
naturales, exactas y sociales.

e) Competencias tecnológicas, bajo una concepción de
tecnología orientada hacia una dimensión global e inte­
gral, la cual comprenderá todas las etapas del trabajo
productivo y todos los ámbitos del desarrollo humano.

f) Competencias ecológicas, con la finalidad de impul­
sar la producción sin alterar la condición natural del
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medio ambiente, procurando el equilibrio en la utili­
zación de tecnologías y el cuidado en la preserva­
ción de la naturaleza. 

g) Competencias críticas y creativas que propicien el aná­

lisis y valoración de las situaciones, condiciones y po­
sibilidades para el desempeño laboral, con el objetivo
de desarrollar la capacidad para identificar y solucio­
nar problemas en contextos cambiantes, de efectuar
trabajo en equipo y, en general, de actuar en situa­
ciones de incertidumbre.

Sin duda, el desarrollo de estas competencias en los 
alumnos rebasa el sentido meramente utilitarista que se 
quiere dar a la educación y permite tanto a los docen­
tes como a los alumnos planterarse nuevos horizontes 
respecto a su formación.  

E
n México, explícitamente en el Plan Nacional de De­
sarrollo 1995-2000, se establece como uno de los ob­

jetivos principales "sentar las bases para superar los des­
equilibrios entre las regiones geográficas, los grupos 
sociales y los sectores productivos, así como superar los 
contrastes entre las oportunidades individuales de capa­
citación, empleo e ingreso". 

Para llevar a cabo tales propósitos se cuenta con los 
programas de Desarrollo Educativo 1995-2000, y de Em­
pleo, Capacitación y Defensa de los Derechos Labora­
les 1995-2000. 

Con respecto al Programa de Desarrollo Educativo, 
se señala que: 

los servicios de capacitación p;ua el trabajo y de educa­

ción tecnológica deben adecuarse de manera que la for­
mación profesional no sea un hecho que ocurre sólo en 

un periodo en la vida de las personas, sino que pueda 

La educación 
basada 
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del Estado 

. 

mexicano 
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extenderse y adaptarse todo el tiempo, de conformidad 

con las necesidades, siempre cambiantes, de cada indi­

viduo y de los centros de trabajo. 

Mientras que el Programa de Empleo, Capacitación y 
Defensa de los Derechos Laborales propone: 

el establecimiento de mayores esfuerzos de promoción 

y difusión de las ventajas de la capacitación, así como 

una amplia participación de los sectores productivos 

para lograr el arraigo de una cultura de productividad y 

calidad entre los trabajadores y entre los empresarios 

[ ... ] asimismo, que los trabajadores cuenten con los ele­

mentos suficientes para hacer frente a los cambios pre­

visibles en el entorno laboral y se beneficien de éstos, 

mediante el desarrollo de acciones tendientes a incre­

mentar sus habilidades, su capacidad para desarrollar 

diversas tareas y asumir mayores niveles de responsa­

bilidad, lo que les permitirá mejorar su productividad y 

remuneraciones. 

Asimismo, en el documento denominado "Proyecto 
para el desarrollo e implantación del Sistema Nacional 
de Capacitación para el Trabajo. Primera fase (basado 
en competencias)", desarrollado por la Secretaría de 
Educación Pública (SEP) y el Banco Mundial ( 1994 ), se 
presenta claramente la propuesta para desarrollar e im­
plantar el Sistema Nacional de Capacitación para el Tra­
bajo (SNCT), que posteriormente se instrumentaría. En 
dicho proyecto se pretende lo siguiente: 

a) Atender las necesidades del aparato productivo me­
diante la creación ele un Sistema Normalizarlo de
Competencias, responsabilidad del organismo des­
centralizado, con representación tripartita (autoridad,
trabajadores y empresa).
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b) Certificar la adquisición de competencias por medio
de dicho organismo.

c) Reestructurar orgánica y curricularmente el sistema

actual de capacitación, integrando instituciones públi­
cas y privadas a partir del nuevo enfoque curricular
de competencias.

d) Incorporar al SNCT un elemento de información, pla­

neación e investigación de necesidades de capacita­
ción y empleo, así como de evaluación de resultados.

e) Desarrollar un programa de estímulos a la capacita­
ción que atienda a los trabajadores y empresas.

f) Establecer un Sistema Nacional de Acreditación de Co­
nocimientos basado en la flexibilidad administrativa que
permita transitar por el Sistema Educativo Nacional.

Desde un particular punto de vista se considera que 
al equipar y estandarizar los sistemas de competencias, 
se favorecerán los esquemas de integración en el mar­
co del TLC e internamente el sistema flexibilizará y otor­

gará mayor apertura en instituciones educativas Y 
capacitadoras respecto de las demandas sociales, influ­

yendo en el resto del Sistema Educativo Nacional al acre­
ditar y certificar el conocimiento y las competencias 
laborales. 

Las Secretarías de Educación Pública y del Trabajo Y 
Previsión Social conjuntamente diseñaron y actualmen­
te operan el Proyecto de Modernización para la Educa­
ción Técnica y Capacitación (PMETYC), en cuyo marco 
se crea el Consejo de Normalización y Certificación de 
Competencia Laboral ( CONOCER). 1 

· · · · · · · · · ·· · · · ···· · · · · · · · · · · · ···· · · · · · ···· · ·· · · · · · ·· ·· ··· · · ·· · ··· · · · · · · · · · · · ·· · ·· ·
· ·· · · · · · · · ·

· · · · ·  

'. Cinco componentes integran este proyecto: a) Sistema de Norm�­
llzación de la Competencia Laboral, b) Sistema de Evaluación y Certi­
ficación de Competencia Laboral, c) transformación de la oferta de 
capacitación, d) estímulos a la demanda de capacitación y certifica­
ción, y e) estudios, investigaciones y evaluación. La instrumentación
de los sistemas de Normalización y de Certificación de Competencia 
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Concepción Barrón Tirado 

E
n este apartado se expondrán de manera general 
dos experiencias concretas, a modo de ejemplo, de 

proyectos educativos que se diseiiaron o están en pro­
ceso de diseño de sus planes de estudio basados en 

competencias. Tales proyectos tienen la finalidad de dar 

respuesta a las políticas de organismos internacionales, 

retomadas de diversa manera por las políticas naciona­
les e instrumentales en el nivel medio superior. Tales 
experiencias tienen las siguientes fuentes: 

Por un lado, está la concepción de la CEPAL-UNESCO 

( 1992) de que el futuro se perfila para las generaciones 

jóvenes como una sociedad basada fundamentalmente en 
el procesamiento de conocimientos, así como en el he­
cho de que las nuevas tecnologías y las nuevas formas de 
gestión empresarial requieren mayor creatividad, flexibi­
lidad, responsabilidad y versatilidad de los trabajadores. 

Por otro lado, tenemos el diagnóstico elaborado por 
las secretarías de Educación Pública y del Trabajo y Pre­

visión Social, en cuanto a la situación de la educación 
técnica y la capacitación en México (1992), así como 

diversos estudios realizados sobre los problemas rele­
vantes que enfrenta el bachillerato. 

A partir de estas fuentes, se han propuesto modelos 
alternativos de formación profesional, entre los que des-

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

Laboral se basa en tres ejes principales: constitución de comités 
de normalización, realización de experiencias piloto de oferta edu­
cativa en las que participan el Colegio Nacional de Educación 
Pro!e�ional T écnica (CONALEP), Ja Dirección General de Educación Tec­
nolog1ca Industrial (DGETI) y la Dirección General de Centros de For­
m�ción para el Trabajo (DGCFT), de la Secretaría de Educación Pública, 
as1 como la Dirección de Educación Tecnológica Agropecuaria (DGE­
TA), la Coordinación General de Universidades Tecnológicas (CGUT), 
e! _Instituto Politécnico Nacional (IPN), el Instituto Nacional de Educa­
c1on para los Adultos (INEA), la Unidad de Educación en Ciencia y 
Tecnología del Mar (UTECTM) y la Escuela Bancaria y Comercial. El 
desarrollo de experiencias piloto en la demanda de capacitación y 
certificación de competencia laboral se realizará mediante los progra­
mas Becas de Capacitación (PROBECAP) y de Calidad Integral y Moder­
nización (c1Mo). 
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tacan el de CONALEP y el bachillerato propedéutico en 
el Estado de México; ambos dan cuenta de la instru­
mentación de la propuesta. 

La experiencia del CONALEP es el proyecto piloto2 de 
educación técnica financiado por el Banco Mundial, con 
la finalidad de poner en marcha dicho modelo de for­
mación en el país. 

En el sexenio de 1988-1994, se impulsó la transforma­
ción del sistema educativo nacional por medio del Pro­
grama para la Modernización Educativa. En lo que se 
refiere a la educación media superior se dijo que 
"ampliaría y especializaría los aprendizajes, abriría múlti­
ples opciones terminales y daría la posibilidad de acce­
der a la educación hacia una nueva articulación interna, 
para orientar vocaciones, con una más intensa vincula­
ción con la vida productiva y la creatividad de la vida cul­
tural" (SEP, 1994). 

El CONALEP estableció una estrategia para la moderni­
zación de la institución, con el propósito de atender los 

nuevos requerimientos del mercado ocupacional, forta­
lecer los vínculos con el sector productivo, impulsar más 
la integración de la planta docente con el personal activo 
en las empresas, así como la realización de las prácticas 
tecnológicas y profesionales de los alumnos (SEP, 1994). 

Para implantar el modelo de educación basada en com­
petencias, se analizaron las propuestas de Gran Bretaña, 
de Quebec, Canadá; de Oklahoma, Estados Unidos, y de 
Alemania y Francia. Como consecuencia, se establecieron 
convenios con Estados Unidos y con Canadá. Finalmente, 
se diseñó la propuesta específica de la institución. 
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·

· · · · · · · ·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

2
• La experiencia piloto en educación y formación tiene como caracte­

nst1cas distintivas la flexibilid�d metodológica y su naturaleza explora­
toria. Son de utilidad para abrir vías pragmáticas y ampliar el horizonte
analítico, ahí donde los esquemas más rígidos se encuentran limitados
º. fuera de contexto. Representan una opción de avanzada para probar 
tecnicas y procesos novedosos, controvertidos y radicales, y confor­
man alternativas frente a los paradigmas dominantes. Cfr. Miklos (s/f). 
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Para iniciar el proceso de rediseño e instrumentación 

de carreras seleccionadas, en términos de competen­

cias y de estándares que posteriormente se generali­

cen a todas las carreras, se requiere caracterizar este 

modelo curricular mediante el cual se persigue, esen­

cialmente, ligar el saber adquirido con el saber demos­

trado y en su parte operativa se basa en una relación 

estrecha y corresponsable entre la escuela y la empre­

sa (SEP,1994). 

Para instrumentar los planes de estudios del modelo 
del CONALEP se retomaron los planteamientos de la edu­
cación basada en competencias laborales, que en térmi­
nos generales se ha expuesto en el apartado anterior. 

Por otra parte, en el ámbito de la educación media 
superior se encuentra la propuesta generada para el 
bachillerato propedéutico en el Estado de México, orien­
tado hacia el desarrollo de competencias básicas, como 
respuesta a las políticas educativas de modernización 
del bachillerato. 

En dicha propuesta se identifican tres tipos de com­
petencias: básicas, genéricas y específicas. 

La educación orientada por competencias básicas 
hace énfasis en la especificación, el aprendizaje y la de­
mostración de habilidades de importancia central para 
una tarea, actividad o carrera. La competencia es, en­
tonces, "la capacidad demostrada para realizar o des­
empeñar habilidades y destrezas necesarias para 
satisfacer las demandas o requerimientos de una situa­
ción particular; especifican conductas, conocimientos y 
destrezas" (Canales, 1997, p. 225). 

Las competencias genéricas son las requeridas por el 
·entorno moderno, son los requisitos que se exigen a
todo bachiller que egresa y son transdisciplinarias, no
se enseñan por asignatura y, para su desarrollo, se re­
quiere que formen parte de la práctica cotidiana del
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aprendizaje de todas las asignaturas. Finalmente, las com­
petencias específicas nos son generalizables, son referi­
das a las asignaturas y los saberes se traducen en acción 
(Canales, 1997). 

Como puede observarse, en esta propuesta se 
hace énfasis en el desarrollo de competencias aca­
démicas. 

En ambas propuestas existe una preocupación expre­
sa por la implantación y desarrollo de un proyecto basa­
do en competencias, lo que significa el predominio de 
un saber hacer en el ámbito de la formación; saber que 
requerirá ser evaluado y certificado mediante la defini­
ción de normas de competencia creadas por comisio­
nes específicas. 

Cabe mencionar que la educación técnica y tecnoló­
gica en México ha tenido una trayectoria relevante en 
los proyectos de industrialización del país, y no se ha 
reducido sólo a procesos de capacitación; ha implicado 
una formación profesional dirigida también a la apropia­
ción de una cultura y al servicio del pueblo; debido a 
ello, se hace necesario resaltar el sesgo que se percibe 
al tener sólo como parámetro las demandas actuales 
del sector productivo. 

R
esulta difícil comprender cómo es que las necesida­
des y demandas generadas en los procesos de tra­

bajo y la lógica de pensamiento del ámbito empresarial 
se constituyen en el ideal educativo de fin de siglo, en 
donde se privilegia la eficacia y la productividad en to­
dos los órdenes de la vida. 

En el discurso actual la educación deja de ser un asun­
to de justicia social para convertirse en un tema de la 
economía política, eTI donde la educación, dígase cono­
cimiento, se convierte en un factor fundamental para el 
desarrollo de los países. 

·························
············· 

Reflexiones 

finales 
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La educación basada en 
normas de competencia 
(EBNC) como un nuevo 
modelo de formación 
profesional en México 

lleana Rojas Moreno · 

En el ámbito de la sociedad global se rompen 

singularidades y universalidades heredadas 

de formas pretéritas de ser y pensar, 
y emergen nuevas singularidades y 

universalidades constitutivas de otras formas 

de ser y de pensar. 
Octavio lanni, 1996 

A principios de la década de los noventa, comenzó a 

hablarse en México de la implantación de modelos 
de educación basada en normas de competencia {EBNC), 
inicialmente para el nivel medio superior. 

La introducción del término "competencia", así como 
su relación con el desempeño en el ámbito laboral, ha 

llamado notablemente la atención de docentes, investi­
gadores y estudiosos interesados en el tema. Autores 
especializados en campos diversos se han preocupado 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·
· · · · ·  

• 
Profesora de carrera y de asignatura Comisión de Pedagogía de la 

División Sistema Universidad Abierta, FFvL-UNAM. 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · 

Introducción 
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1 . Precisiones 
sobre la noción de 
"competencias" 

por aportar múltiples elementos de análisis, los cuales 
amplían todavía más la panorámica sobre el vínculo eco­
nomía-educación. 

En esta perspectiva, conviene destacar el papel que 
en dichos modelos educativos juega el proyecto de for­
mación profesional universitaria, definido institucional y 
oficialmente. Sobre todo ante los cambios estructurales 
relacionados con la globalización económica, que des­
de hace poco más de quince ai'íos han sido impuestos a 
los países latinoamericanos, no obstante las particulari­
dades de sus respectivos patrones de desarrollo so­
cioeconómico. 

En efecto, la tendencia a reformar los sistemas edu­
cativos sobre la base de competencias reconocidas re­
vela toda una gama de procesos que, para afianzar el 
nuevo orden económico, se han impulsado a fin de 
establecer cánones de desempeño laboral proclives a 
ser estandarizados en diferentes países. Así, en el mar­
co de las relaciones de cooperación entre organismos 
financieros multinacionales, empresas, gobiernos y tra­
bajadores, la EBNC representa el principal vehículo para 
garantizar la formación de los recursos humanos re­
queridos que habrán de sustentar las nuevas formas 
de producción económica. 

En el presente artículo, se formulan algunas considera­
ciones que, a modo de reflexión, nos pueden apoyar en 
ei abordaje de este tema cuyo estudio resulta necesario 
para comprender la complejidad de los procesos de la 
formación profesional en las proximidades del nuevo 
milenio. 

D
iversos t�r,minos han si�o utilizados para designar la
preparacron que un su¡eto posee y aplica al inser­

tarse en el mercado de trabajo para desempeñar una 
ocupación o profesión específica. Conceptos como ca-
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pacidad, habilitación, calificación, manejo, desempeiio, 
entre otros muchos, están relacionados con el poten­
cial disponible al momento de realizar determinada acti­
vidad laboral. 

Sin embargo, al hablar de "competencias" no se ha 
delimitado aún el concepto unívoco que defina este tér­
mino de manera acabada. De las diferentes acepciones 
que, de acuerdo con Gonczi y Athanasou (1996) pue­
den encontrarse sobre dicha noción, convendrá seña­
lar tres conceptuaciones básicas correspondientes a 
enfoques distintos: 

• La de "competencia basada en tarea" (task-based)
queda definida como diversos "comportamientos dis­
cretos" ligados con la realización de tareas muy es­
pecí f icas. Fue de hecho una de las primeras
acepciones, e incluso la más difundida, y se caracteri­
zó por su visión simplificada y fragmentaria acorde
con el auge del conductismo y las técnicas del análi­
sis de tareas, durante los años setenta.

• La concepción de "competencia genérica", en la cual 
se aglutinan los "atributos generales" del profesional
experto, indispensables para un "desempeño efecti­
vo". Se trata de conocimientos y habilidades de índo­
le general que augurarían el "pensamiento crítico" Y
las "habilidades en comunicación" con cierto nivel de

dominio para el desempeño del profesional, cualquie­
ra que fuese el contexto. Muy apegado a los mode­
los administrativos, este en foque se ha considerado

como descontextuado, además de generar cuestio­
namientos acerca de si existen o no competencias
genéricas, y si éstas en verdad pueden transferirse de
cierta área de actividad a otra; o bien, si por tratarse
de atributos tan generales, é!,tos sean aplicables en 
situaciones muy específicas.

• La concepción de "competencia como relación ho-
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lística o integrada", en la cual toda competencia se 
plantea como un complejo estructurado de atributos 
generales (conocimientos, actitudes, valores y habili­
dades) requeridos para interpretar situaciones espe­
cíficas y desempeiiarse en ellas de manera inteligente. 

Bajo un enfoque integrado u holístico, dicha concep­
ción reúne tanto las habilidades derivadas de la com­
binación de atributos, como las tareas determinadas 

para situaciones específicas. Asimismo, posibilita cier­
ta variedad y enlace en la sucesión de acciones inten­
cionales simultáneas, tomando en cuenta desde luego 
el contexto y la cultura del lugar de trabajo en el que 
se genera este proceso. 

A partir de este contraste, puede observarse que el 
tercer enfoque se sitúa entre el desempeño específico 
característico de la organización taylorista del trabajo y
la formación amplia poco adaptable a los cambios ge­
nerados por nuevas demandas de organización para la 
producción económica, como por ejemplo las del mo­
delo productivo japonés. 

De acuerdo entonces con esta noción integradora, las 
competencias involucran no sólo conocimientos y técni­
cas, sino que además comprometen la ética y los valores 
como elementos del desempeño competente, la im­
portancia del contexto y la posibilidad de demostrarlo de 

diferentes maneras. -En este sentido, D. Marsden ( 1994) 
afirma que las competencias "tienen un alcance mucho 
más limitado que el de las destrezas de tipo profesional, 
pero más completo que el de los conocimientos asocia­
dos a un puesto de trabajo específico y, lo que es más 
importante, están concebidas para ser transferibles en 
virtud de su normalización y certificación". 

Con base en lo anterior y para efectos de este trabajo, 
las "competencias" habrán de considerarse en términos 
del potencial que deriva en un comportamiento integral. 
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Es decir, si la competencia no es algo observable a simple 
vista, entonces puede considerársele como una capaci­
dad disponible en un determinado momento del desem­
peño del sujeto, en condiciones bajo las cuales resulta 
relevante dicha intervención. Por medio de ese desem­
peño el sujeto aplica conocimientos, destrezas y aptitudes 
a procesos y productos, para enfrentar situaciones con­
cretas y resolver con autonomía y organización proble­
mas claves que contribuyan a su perfeccionamiento. 

Esto último atiende a la complejidad que encierra la 
definición de un término en el cual están imbricados 

saberes teóricos y prácticos sobre una base actitudinal, 
situación que evidencia la dificultad de aislar técnicamen­
te los aspectos que componen toda competencia. So­
bre todo si se parte del hecho de que las competencias 
no son únicamente un producto de las exigencias de 
formación escolar, ni tampoco de las demandas del 
mercado laboral. Es en este sentido como puede hacer­
se énfasis en que las competencias apuntan más bien 
hacia una formación integral de los sujetos para la ciu­
dadanía y la productividad. 1 

· · · · · · · · · · · ·· ·· · · · · · · · ·· · · ··································· · ············· · ·· ·· ··· · · · · ·
··· · ····· · 

Para definir este perfil formativo basado en competencias, lbarrola Y 
Gallart han delimitado siete conjuntos de competencias básicas, deri­
vados a su vez de la propuesta de Cecilia Braslavski (1992):
· Competencias comunicacionales, referidas a la utilización de dife­

rentes códigos comunicacionales en el idioma materno y en 
idioma extranjero, así como al manejo de tecnologías 
para la información y la comunicación (computadoras, videos, mul­
timedia, fax, 
Competencias sociohistóricas o de conciencia de la historia, ligadas 
a una sólida formación ética, para ubicar tiempos y espacios me­
diante la articulación entre el presente, el pasado y el futuro, apoy�­
da en la comprensión de los parámetros temporales y la construcc1on 
de una conciencia 
Competencias matemáticas, entendidas no sólo como conocimien­
tos instrumentales, sino como estrategias para diversos procesos 
de razonamiento que cdtllleven a la construcción del conocimiento. 
Competencias científicas de las diferentes áreas de las 
(exactas, naturales, sociales), con el propósito de favorecer el des­
arrollo de métodos sistemáticos de investigación, construcción 
validación del 
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Las precisiones anteriores permiten comprender cómo 
se ha manejado la noción de "competencia" para el des­
empefio laboral. Así, puede afirmarse que dicho manejo 
queda referido al conjunto de cambios estructurales en 
los procesos productivos ocurridos desde la segunda 
mitad de este siglo. 2 Por otra parte, en el contexto actual 
y ante un claro predominio de los cambios acelerados 
en la producción económica ligados al impacto de los 

procesos de globalización/ la tercera revolución cientí­
fico-tecnológica-industrial, 4 y la participación de empre­
sas como la lnternational Bussines Machines (IBM) y de 
organismos financieros multinacionales como el Banco 
Mundial en el control productivo, ha surgido todo un 
complejo de condiciones que desequilibra los sistemas 

Competencias tecnológicas que. desde una nueva concepción de 
tecnología y en una perspectiva integrada y global, permitan com­
prender las diferentes etapas del trabajo productivo, así como los 
diversos ámbitos del desarrollo humano. 
Competencias ecológicas, orientadas a impulsar la producción sin 
dañar las condiciones naturales del ambiente, a fin de procurar el 
mayor equilibrio posible en la utilización de tecnologías y el cuidado 
en la preservación de la naturaleza. 
Competencias críticas y creativas, tendientes a fomentar el análisis 
y la valoración de situaciones. condiciones y posibilidades para el 
desempeño laboral, a fin de desarrollar capacidades para identificar 
y solucionar problemas en contextos cambiantes, efectuar trabajo 
en equipo y, de manera amplia, para actuar en horizontes de incer­
tidumbre. 
El ejemplo representativo es el caso de Japón, país que desde 1950 

impactó al mundo con innovaciones en la organización y nuevos méto­
dos de administración de la producción. T res décadas después, el 
"modelo Toyota" ha ocupado el sitio que anteriormente tuvieron el taylo­
rismo y el fordismo, como esquema básico de organización empresa­
rial para la producción industrial. Véase Coriat, 1995, pp. 19-38 y Sumiko 
Hirata, 1994, pp. 47-55. 
3 El término "globalización" se relaciona con los procesos y transfor­
maciones ocurridos en los ámbitos económico, político, tecnológico y 
cultural, sobre la base de un sistema mundial de relaciones. La globali­
zación alude a la internacionalización de los mercados de bienes y 
productos, de los mercados financieros y de capital, de los mercados 
tecnológicos y de información, así como de las políticas y estrategias 
de desarrollo socioeconómico regionales e internacionales. 
• Esta de�ignación corresponde al ciclo económico-tecnológico inicia­
do en los anos ochenta y cuya duración estimada será hasta el año 2030.
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establecidos de trabajo para la producción automatizada 
en cadena y de preparación para el mismo. 

Lo anterior vuelve más incierto aún el panorama 

tanto de la formación profesional como del merca­

do laboral, especialmente en el caso de los países en 
desarrollo. 5 

D
e acuerdo con A. Gonczi, el empleo del enfoque 

basado en normas de competencia para la educa­
ción y la capacitación representa un marco de referen­
cia específico para ubicar las diferentes políticas 
regionales e internacionales, orientadas al desarrollo de 
habilidades, la formación profesional, las relaciones in­
dustriales y la igualdad social. 

De hecho, este enfoque ha sido aplicado tanto a 
profesiones como a ocupaciones diversas. Sin embar­
go, las diferentes formas de concebir la naturaleza de 
las competencias en contextos específicos ha diversifi­
cado la instrumentación y puesta en marcha de mode­
los de EBNC en los países preocupados no sólo por la 
preparación de sus cuadros técnicos en los niveles 
medio y superior, en un mediano plazo, sino por la 
adaptación de sistemas oficiales y subsistemas existen­
tes de formación profesional al surgimiento de las nue­
vas competencias, las cuales resultan de nuevos tipos 
· · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ··· · · · ·· · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · ·· · · · ·

· · · ···· ·· · ·  

como l a  microelectrónica, la informática, las telecomunicaciones, las cien­
cias aeroespaciales, la robótica, el láser, la biotecnología, la ingeniería 
genética, la energía solar, la automatización flexible en la producción de 
bienes y la inclusión de nuevos materiales. De acuerdo con Moreno 
Moreno, la base energética de este ciclo combina petróleo y electricidad 
con fisión nuclear y otras fuentes de energía (solar, eólica, biomagnética, 
geotérmica, etcétera). Véase Moreno, 1996, pp. 22-23. 
5 

En el caso de Alemania, por ejemplo, G. P. Bunk representa gráfica­
mente el paso de la "calificación".a la integración de la "competencia 
profesional", en el marco de las transformaciones estructurales de los 
procesos productivos, cuyo enlace y respaldo lo constituyen propia­
mente los aspectos pedagógicos {métodos, contenidos, medios). Véa­
se el diagrama al final de este artículo. 

· ···· · · · · ·· · ·· · · · · ·· · · · · · · · · ·
· · ···· · ··

·

2. Antecedentes

internacionales

de la EBNC
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de organizac1on laboral y nuevas estrategias de con­
tratación de las empresas. 

Así, la formación basada en competencias ha abarca­

do múltiples aspectos (económicos, educativos, peda­
gógicos, psicosociales, laborales, administrativos, 
etcétera}, por lo que la cualificación o preparación es­
perada ha resultado también relativa y variable. Como 
señala P. Grootings acerca de este debate en los países 
europeos, el significado de la cualificación basada en 

competencias depende de: 

la relación de los sistemas de formación con las estruc­

turas del mercado laboral, los sistemas de relaciones 

industriales y los tipos de organización laboral. De he­

cho, en función de la evolución de estas relaciones en 

cada país, podemos observar que las cualificaciones 

se refieren o bien a títulos educativos, a características 

de categorías laborales (como las profesiones), a clasi­

ficaciones salariales, puestos de trabajo dentro de la 

empresa o a combinaciones particulares de estos cri­

terios. Debido a este significado muy "societal" de las 

cualificaciones, resulta difícil o incluso imposible des­

arrollar un instrumento europeo a partir de este concep­

to abstracto (Grootings, 1994, p. 5). 

Acerca de las experiencias de otros países en la pues­
ta en marcha de modelos de EBNC, pueden mencionarse 
muy brevemente las siguientes. En Alemania e Inglaterra, 
países de tradición tanto en la producción industrial como 
en la formación específica para el trabajo,6 el proceso de 
implantación se inició desde hace más de veinte años. 
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·

· · · · · · · · · ·  

6 Alemania, Inglaterra y Estados Unidos son los países represen­
tativos en el auge del movimiento económico-social denominado Re­
volución Industrial (1750-1850). Cabe señalar que, en el caso de 
Alemania, la enseñanza profesional surgió a principios del siglo x1x
ante la necesidad de capacitar a los trabajadores para un desempe­
ño especializado. Véase Lipsmeier, 1984, pp. 9-19. 
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En el caso de Alemania (1979), este modelo comenzó 
a aplicarse en el contexto de una "desespecialización" 
de la formación profesional. En Inglaterra (1975-198"1 ), 

el debate acerca de las competencias surgió ligado al de 
la evaluación, el rendimiento y la capacitación, orientán­
dose después hacia el desarrollo de normas de reali­
zación de la formación y el rendimiento de la misma. 

Posteriormente, trascendió a otros países de habla ingle­
sa como Australia y Nueva Zelanda, en los cuales se han 
instrumentado diversas políticas educativas en todos los 
niveles educativos, que atienden a la vinculación con gru­
pos de negocios y sindicatos comerciales para impulsar 
diversos programas de competencia. 

Durante la década de los ochenta, se desarrolló en 
Francia el debate sobre las competencias a partir de la 
crítica a la pedagogía tradicional, demasiado apegada 
al teoricismo de los conocimientos escolares. Esta re­
flexión crítica adquirió mayor importancia al aumentar 
la demanda en las actividades de formación continua Y 
perfeccionamiento profesional de adultos dentro de las 

empresas. De hecho, fue evidente que en este país el 
enfoque de competencias entró en conflicto con es­
tructuras e instituciones existentes. 

En otros países de Europa, como España y Portugal, el 
concepto de competencias también ha sido sometido a 
debate. Al mismo tiempo se ha modificado y desarrolla­
do el sistema oficial de formación profesional. En ambos 
casos, se han combinado y adaptado algunas de las es­
trategias desarrolladas en Inglaterra y Francia, como por 
ejemplo en la creación de normas para la formación ini­
cial de Inglaterra, y el fomento a los procesos de forma­
ción de adultos en la empresa en Francia. 

En los casos de Dinamarca y los Países Bajos, a se­
mejanza de Alemania, ya se dispone de un sistema de 
formación profesional consolidado; ahí el debate se ha 
centrado en la necesidad de adaptación a partir de nuevas 
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competencias que paulatinamente se proponen. Al pa­
recer, en estos países la implantación de modelos de 
EBNC no constituye un tema de primer orden, puesto 

que -en opinión de los expertos- el sistema de forma­
ción profesional produce por sí mismo los trabajadores 
competentes que el mercado laboral solicita. Como pue­
de observarse en estos casos, la participación de los 
agentes sociales y la orientación hacia definiciones pro­

fesionales socialmente aceptadas han favorecido la con­
solidación de todo un sistema de relaciones industriales y 
mecanismos del mercado laboral que garantiza un alto ni­

vel de coherencia entre la educación y el empleo. 
En Estados Unidos y Canadá, durante la década de 

los sesenta, se generalizó la aplicación de estándares 
de competencia para acreditar el cumplimiento de indi­
cadores de calidad definidos. De hecho, en ambos paí­
ses el desarrollo de procesos de acreditación se ha 
efectuado desde el siglo pasado. En años recientes, se 
han implantado iniciativas para desarrollar normas de 
competencias en profesiones como la docencia, traba­

jo social, ortopedia, en cursos de nivel medio y en cier­
tas ocupaciones artesanales. 

Ahora bien, de acuerdo con L. Mertens (1996), la im­
plantación de los diferentes modelos de EBNC mencio­
nados se ha efectuado en tres formas distintas: 

a) Por medio de políticas gubernamentales, a partir de
un consejo nacional responsable de integrar un siste­
ma de competencias laborales, así como de coordi­
nar todos los esfuerzos afines provenientes de
empleadores y de trabajadores en una gestión cen­
tral, la del Estado. En este caso se encuentran países
.como Inglaterra, Australia y actualmente México
(como se indica en el rubro siguiente).

b) Mediante las regulaciones del mercado de trabajo,
instituidas por las propias fuerzas del mercado. Esta
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estrategia combina acciones de autodirección con las 
de la iniciativa privada, para controlar y limitar costos, 
evitando además la intervención estatal. Es éste el caso 
de Estados Unidos. 

c) Con el impulso de empresarios y sindicatos como los
principales actores sociales que sostienen tanto el sis­
tema de formación como el de las políticas del mer­
cado de trabajo, lo que ha generado incluso una va­
riedad de enfoques entre empresarios y sindicalistas
sobre las implicaciones de la formación y la capaci­
tación. Esto ha dado lugar a la integración de consejos
formados por representantes de sindicatos, empresas,
representantes gubernamentales y educadores, con
el propósito de negociar socialmente acuerdos diver­
sos. Los países que se han apegado a esta estrategia
son Francia, Alemania, Italia, Canadá y Japón.

Actualmente, el debate acerca de los modelos de
EBNC y su papel para mejorar la relación educación­
empleo se ha centrado más en la necesidad de impulsar 
un mayor nivel de flexibilidad en los sistemas educati­
vos. Esto último puede apreciarse en las estrategias de 
diferentes países para integrar diversos subsistemas in­
teractivos, en el interés creciente por los planes educa­
tivos modulares y los procesos de acreditación para 
utilizar con flexibilidad la oferta educativa en tiempos y 
espacios diferentes. 

E
n nuestro país, desde el inicio de esta década se han
implantado diversas políticas gubernamentales ten­

dientes a impulsar la EBNC; para su mayor compren­
sión, cabe mencionar en forma breve algunos de sus 
antecedentes. Durante los años treinta, la educación 
tecnológica fue ampliamente apoyada por el Estado 
mexicano en instituciones de nivel medio superior y 

3. La EBNC
en México
y las políticas
gubernamentales
para la
educación
media terminal
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superior. Tanto la fundación del Instituto Politécnico 
Nacional ( 193 7), como el aumento de escuelas prevo­
cacionales y vocacionales, entre otros, constituyeron 
el precedente oficial de la estrategia de reclutamiento 
y formación de cuadros técnicos intermedios requeri­
dos por el país en el proceso incipiente de su indus­
trialización.7 Sin embargo, no fue sino hasta finales de 
la década de los setenta con el auge petrolero, cuan­
do la política educativa estatal destacó nuevamente la 
necesidad de vincular la educación técnica terminal con 
el mercado laboral. 

Para lograr este enlace se atendieron aspectos como 
la capacitación y formación intensiva en las áreas agro­
pecuaria, industrial y de servicios. En cuanto a las modali­
dades terminales, en 1978 se creó el Colegio Nacional 
de Educación Profesional Técnica (CONALEP), organismo 
descentralizado que ofrecería formación profesional 
técnica de nivel medio superior. Durante los años ochen­
ta fue evidente la diversificación de la oferta formativa 
del Sistema de Educación Tecnológica (SET) para el ni­
vel medio superior o posecundario, encabezada por el 
CONALEP y los Centros de Estudios Científicos y Tecnoló­
gicos (CECYT), como se llamó a las antiguas vocacionales 
del IPN. Asimismo, por medio de instancias gubernamen­
tales como la Subsecretaría de Educación e Investigación 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

7 Como dato histórico puede señalarse que la educación tecnoló­
gica, a su vez, fue precedida por la enseñanza técnica que, desde 
la época colonial, se basaba en el aprendizaje de ocupaciones 
artesanales y la enseñanza de algunos oficios manuales. Durante 
la época independentista, la agrupación de talleres de carpintería, 
alfarería, tornería y forja de materiales en un mismo espacio propi­
ció la creación de la Escuela de Artes y Oficios (1843). A principios 
de este siglo (1907), la institución fue reorganizada, quedando como 
Es-cuela Nacional de Artes y Oficios, cuya acción se limitó a la 
enseñanza de algunas artesanías y oficios, materias de práctica 
administrativa y comercial, como taquigrafía, contabilidad y econo­
mía doméstica. Incluso, dicha preparación no estaba vinculada con 
la producción industrial y comercial del país. Véase Larroyo, 1973, 
pp. 420 y SS. 
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Tecnológica (SEIT), de la cual dependen la Dirección Ge­
neral del Centro de Capacitación (DGCC), la Dirección 
General de Educación Tecnológica Industrial (DGETI), la 
Dirección General de Educación Tecnológica Agrope­
cuaria y del Mar (DGETAM) y la Dirección General de Ins­

titutos Tecnológicos (DGIT), se establecieron diversos 
planteles educativos en diferentes regiones del país. Al­
gunos de ellos son el Centro de Estudio Tecnológico 
Industrial y de Servicios (CHIS), el Centro de Bachille­
rato Tecnológico Industrial y de Servicios (CBTIS), el Cen­
tro de Capacitación para el Trabajo Industrial y de Ser­

vicios (CECATIS), el Centro de Bachillerato Tecnológico 
Agropecuario (CBTA), el Centro de Bachillerato Tecno­
lógico Forestal (CBTF), y el Centro de Enseñanza Tec­
nológica del Mar (CETM) (véase Meneses et al., 1997, pp. 
381 y ss). 

A finales de los años ochenta, con la política guber­
namental de reordenación económica bajo los dictados 
del Fondo Monetario Internacional (FMI), se pusieron 
en marcha diferentes estrategias para racionalizar recur­
sos e impulsar el desarrollo industrial productivo. Asimis­
mo, el gobierno mexicano ofreció apoyo incondicional 
a la iniciativa privada y se integró formalmente al blo­
que de América del Norte para establecer redes de 
comercio internacional mediante la firma del Acuerdo Ge­
neral de Aranceles, Tarifas y Comercio (GATI) y, pos­
teriormente, del Tratado de Libre Comercio (TLC). Tam­
bién solicitó el ingreso a organismos internacionales 
como la Organización Mundial de Comercio (OMC), Y la 
Organización de Países para la Cooperación y el Des­
arrollo Económico (OCDE). En el marco de estas estrate_­
gias económicas y financieras, la década de los noventa 
vino aparejada con di�ersas acciones establecidas por 
organismos internacionales o multilaterales, situación 
que definió la agenda política nacional para la educa­
ción media superior y superior, así como para el desarro-
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llo científico y tecnológico, en lo que resta de este siglo 
y el inicio del siguiente.ª 

En cuanto a la EBNC en México, ésta surgió a partir 

de "un acuerdo combinado entre la Secretaría de Edu­

cación Pública (SEP) y la Secretaría del Trabajo y Previ­
sión Social (STYPS) con las consultas a organismos 
empresariales, sindicales y civiles, aunque siguiendo las 
directrices técnicas y financieras del Banco Mundial" 

(Moreno 199 7, p. 7). El antecedente inmediato fue un 
proyecto de educación tecnológica y modernización 
de la capacitación definido por la SEP y la STYPS ( 1993 ), 
con la colaboración de corporaciones ele trabajadores 
y empresarios. A dicho proyecto siguió el estableci­
miento del Sistema Normalizado de Competencias La­
borales (SNCL) en 1995, dos de cuyos enlaces son el 
Sistema de Certificación de Competencia Laboral 
(SCCL) y el Sistema Nacional de Capacitación para 
el Trabajo (SNCT). 

Ahora bien, en la definición e implantación de un mo­
delo de EBNC se han considerado primordialmente tres 

criterios centrales. El primero se refiere a la definición de 
las "normas de competencia"') por ramas de actividad pro-

6 Un claro ejemplo lo constituyen los diagnósticos y lineamientos bá­
sicos incluidos en documentos como los de la CEPAL, 1992; Banco Mun­
dial, 1996, así como el propio Programa de Desarrollo Educativo 
1995-2000, elaborado por el gobierno del Estado. 
9 En cuanto a la definición de "norma de competencia", ésta consiste en 
"una expectativa de desempeño en el lugar de trabajo contra la cual es 
posible comparar un comportamiento [observado]. De esta manera se 
encuentra con un patrón que establece si un trabajador es competente o 
no, independientemente de cómo haya logrado esta competencia. En 
términos de normas, lo que buscamos es que ellas describan las habili­
dades, destrezas, conocimientos y operaciones que un trabajador es 
capaz de desarrollar en circunstancias variadas e imprevistas, es decir, 
no se trata qe la descripción de tareas típicas del puesto de trabajo, se 
trata de los saberes que el individuo debe tener para desempeñar una 
función productiva y además responder a los problemas y contingencias 
a los cuales se enfrenta en el desarrollo de su función productiva, si sabe 
resolver problemas. Estas normas son definidas por los empleados y los 
trabajadores". !barra, 1996, p. 18. 
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fesional, tarea á cargo del SNCL. 10 El segundo criterio apun­
ta hacia el establecimiento de mecanismos de evaluación, 

verificación y certificación de conocimientos, habilidades 
y destrezas de los individuos -sea cual sea su forma de 
adquisición, siempre que se cumplan las normas técnicas 

de competencia laboral-, bajo la responsabilidad del 
SCCL. 11 El tercer criterio atiende a la elaboración de un 
catálogo de competencias estandarizadas, desagregable 
por ramas, clases y fases de actividad y producción, acom­

pañado de otro catálogo y matriz de currículum, con una 
lista de carreras, asignaturas y cursos agrupados por com­

petencias normalizadas; ambos productos a cargo del 
SNCT (SEP, 1994 ). 

A partir de la propuesta de implantación de un modelo 
de EBNC, se ha derivado la instrumentación de estrate­

gias de tipo piloto en los siguientes rubros: currículum, 
formación de docentes y apoyo financiero. Así, institu­
ciones de formación y capacitación como el CONALEP, el 
CETIS, el CBTIS y el CECATIS han comenzado ya a impartir 

10 Para tal efecto se parte de considerar que una norma de competen­
cia está ligada a tres elementos básicos: 1) comportamientos y conoci­
mientos relacionados con el tipo de tareas; 2) atributos generales que 
facilitan el desempeño eficiente del individuo, y 3) atributos específicos 
que permiten el manejo de distintas situaciones y contingencias. En 
consecuencia, al determinar las normas de competencia, éstas se ex­
presarán en términos de lo que el individuo "deberá saber hacer", y no 
únicamente de aquello que "debe saber", toda vez que sea necesario 
validar su desempeño independientemente de que haya asistido o no a 
instituciones convencionales de formación y capacitación, ya sean es­
colares o extraescolares. 
11 En cuanto a la certificación, se ha propuesto el procedimiento de 
expedición de un documento que acredite la competencia laboral del 
individuo, con base en normas de carácter nacional. Asimismo, y con el 
objeto de facilitar la movilidad de los individuos en el mercado laboral al 
disponer de la información suficiente y oportuna sobre los conocimien­
tos, habilidades y destrezas demostrados, la certificación deberá ob­
servar el cumplimiento de características básicas como las siguientes: 
1) ser voluntaria; 2) estar a cargo de órganos particulares independien­
tes y especializados en procedimientos de certificación de competen­
cias; 3) tener validez universal y formato único para facilitar la toma de
decisiones de los empleadores, y 4) ser imparcial, transparente, con­
fiable y accesible.
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4. La EBNC
y su relación 

con la 
formación 

profesional 
universitaria 

carreras en áreas ocupacionales estratégicas (informá­
tica, electrónica, hotelería-gastronomía, instalación y man­
tenimiento, contabilidad, entre otras), considerando in­
cluso planes modulares flexibles. En los casos del CONALEP y 
el Colegio de Bachilleres, se ha atendido el aspecto de 
formación y actualización de la planta docente a través 
de las modalidades de cursos y diplomados en diferen­
tes sedes estatales, impartidos desde 1995 por institucio­
nes de educación superior. 12 En cuanto al financiamiento, 
se ha buscado el apoyo mediante los Programas de Be­
cas de Capacitación para Trabajadores Desempleados 
(PROBECAT) y de Calidad Integral y Modernización (CIMO) 
implantados por la STYPS, con el fin de aumentar la matrí­
cula orientada a la EBNC. También se ha procurado afian­
zar el apoyo de grupos de empresas que se beneficiarían 
con el desarrollo de este modelo formativo. 

Llegado este punto, puede enfatizarse que la EBNC 
representa una de las tendencias en políticas educativo­
económicas mundiales impuesta en el ámbito nacional, 
cuya influencia en la reorganización del sistema edu­
cativo nacional ha resultado decisiva. Más aún, su des­
arrollo en nuestro país durante estos últimos años da 
cuenta no sólo de la transformación de las relaciones 
entre educación, empleo y sistemas de producción eco­
nómica, sino también de la incidencia en los procesos 
de formación profesional. 

D
entro de este panorama de transición vertiginosa para
la educación técnica y tecnológica del nivel medio 

superior, en el ámbito de la formación profesional uni­
versitaria se han presentado ya procesos de cambio por 
··· · · · · · · ····· ··· · ···· · · · ··· · · · ·· · · · · · ···· · ·· · · ····· · · · · ·· · · · · · ··· ···· · ·· · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · ··· · · · 

12 Un ejemplo de ello fue la propuesta de formación y actualización 
docente impartida por el CISE de la UNAM entre 1995 y 1997 a docentes 
del Colegio de Bachilleres y del coNALEP, en diferentes estados de la 
república. Véase CISE-UNAM, 1996. 
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demás interesantes e inquietantes. Incluso, se puede se­
ñalar que se trata de una reconversión de la formación 
profesional dentro de los amplios procesos de recon­
versión industrial; esto último compromete la institución 
universitaria con el desarrollo científico y tecnológico 
que demanda el sector productivo nacional y la escena 
mundial. Así, aspectos tales como la importancia de la 
productividad de los procesos educativos, la diversifica­
ción y diferenciación de la oferta de educación tecnoló­
gica superior, o bien la comparación con base en 
catálogos de estándares internacionales sobre compe­
tencias profesionales para una optimización demostra­
ble de los recursos de base científico-tecnológica, 
representan la evidencia indudable del avance en este 
terreno. 

De entrada, parecería que la EBNC vino a destacar la 
necesidad de afianzar el enlace entre el sector produc­
tivo y la institución universitaria. Sin embargo, un análi­
sis más detallado de los documentos sobre la situación

mundial de la educación superior, el papel de la investi­

gación y el desarrollo tecnológico, y las instituciones Y 
centros de educación superior (véase CEPAL, 1992, así

como los documentos específicos para el nivel supe­
rior, como son Banco Mundial, 1996; OCDE, 1996, Y
UNESCO, 1995), además de las propuestas y recomen­
daciones de los organismos internacionales en este 
sentido a los países en desarrollo, 13 evidencia la implan­

tación sesgada de esta tendencia educativo-económica.

Desde esta lógica, se vive entonces el tránsito de la for­

mación universitaria académico-profesional que tradicio-

·· · ·· · · · · · · · · · · · · ··· · · · · · ·
·
· · · · · · · · · ·· · · ·· ·

·· · · · ·· · · · ···· · · · · · · · · · ·
·· · · · ·· · · · · ··· · · ·· · · ·

····· · · ··· 

13 Muestra de ello puede hallarse en la propuesta de la CEPAL, la cual
destaca el desarrollo de acciones alternativas para fortalecer la 
base empresarial, la infraestructura tecnológica, la apertura a la 
economía internacional y al progreso técnico en el ámbito empre­
sarial. Todo esto se apoya en la formación de recursos humanos 
que generen el desarrollo y el acceso a nuevos conocimientos.
Véase CEPAL, (1992). 
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nalmente ha caracterizado a las universidades e institu­
ciones de educación superior, hacia la llamada forma­
ción polivalente, el know-how basado en una cultura de 
calidad, productividad, creatividad, flexibilidad, capaci­
dad de investigación, integración y organización, en 
suma, de la superespecialización. 

En esta nueva orientación de la formación profesio­

nal universitaria, se destaca el hecho de que la educa­
ción técnica tiende a volverse más teórica y general, 

para permitir a los individuos involucrarse en los cam­
bios tecnológicos y en las reformas de los procesos pro­
ductivos, en los lugares mismos de trabajo. En el caso 
de países altamente industrializados, como Alemania, Ja­
pón o Estados Unidos, las exigencias en el diseño de 
modelos de desarrollo que consideren la formación 
de recursos humanos especializados, la creación y con­
solidación de una base científica y tecnológica, además 
de la producción de bienes y servicios competitivos en 
el mercado, revelan un vínculo coherente, aunque com­
plejo, con las estrategias para el desarrollo educativo 
en universidades e instituciones de educación superior. 
La formación profesional altamente especializada en 
estos países se apega con mucho a las expectativas de 
adaptarse a la evolución futura de la oferta y demanda 
de empleo de profesionales. 

En cuanto a la formación profesional universitaria en 
nuestro país, ésta aún se halla imbricada en la coexis­
tencia de los modelos de universidad tradicional y mo­
dernizante, cuyo perfil de egreso de los profesionales 
ha quedado ligado a los campos y áreas relacionados 
con el crecimiento económico de México después de 
1940, básicamente para el soporte del aparato guberna­
mental, m.ás que para el desarrollo industrial o empresa­
rial (véanse Acuña, 1993, pp. 125 y ss.; C. Barrón et al., 

1996, pp. 69 y ss., y Lorey, 1990, p. 161. Sin embargo, 
las diferentes acciones estratégicas emprendidas por el 
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gobierno hacia la educación superior a finales de la dé­
cada pasada, en rubros como la educación tecnológica 
superior, el financiamiento y la evaluación, han modifi­
cado significativamente el ejercicio de las funciones bá­
sicas de este nivel: docencia, investigación y extensión 
universitaria. 14 

En el impulso a la expansión de educación superior 
tecnológica (véanse Herrera, 1996, pp. 42-53 y Ruiz La­
rraguivel, 1996, pp. 19-29), tanto en instituciones con­
solidadas (UNAM, IPN) como en planteles de reciente 
creación, 15 la política estatal ha pretendido superar el 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

" Como explica Díaz Barriga al respecto: "El sentido liberal de  la for­
mación profesional universitaria permitió entender ésta como un acer­
camiento amplio a la cultura y a un campo de conocimiento. El sentido 
de la educación universitaria estuvo signado por la necesidad de esta­
blecer un libre examen de las ideas y una polémica amplia en todas las 
posibilidades del conocimiento. La tarea de la Universidad es formar en 
ellas. [ ... ] En la década de los años ochenta, el sentido de la educación 
superior se modificó. Frente a un concepto general de educación se 
enfatizó el acento en preparar profesionales para el empleo. La univer­
sidad dejó de ser considerada como el espacio de reflexión, la crítica, el
desarrollo de las diversas posiciones del pensamiento. En su lugar se 
estableció como tarea prioritaria de la educación superior estrechar su 
vinculación con el aparato productivo. La crisis económica de los ochenta 
Y la asunción de un pensamiento tecnocrático de corte neoliberal_ jugó 
un papel definitivo en la asunción de esta política educativa", Angel 
Díaz Barriga, 1996, pp. 66 y 60. 
15 En este caso se hace referencia a las escuelas e instituciones de
educación superior que caracterizan los modelos universitarios inno­
vadores representativos de la década de los noventa. Bajo este esquema 
se consideran los centros de investigación, innovación y desarrollo (c110),
las universidades tecnológicas (ur), los institutos tecnológicos regionales 
(1rn), las incubadoras de empresas de base tecnológica (EBT), los parques
tecnológicos (PT) y los tecnopolos. En su definición se han tomado
como modelos las universidades estadounidenses y asiáticas; sin embar­
go, tales instituciones aún carecen de tradición formativa. Sus planes Y 
programas educativos se orientan hacia la productividad y la capacita­
ción, basados en ciencia y tecnología en general, y en informática Y tele­
comunicaciones en particular. De hecho, representan el más alto gra­
do de avance de las sociedades modernas preocupadas por afianzar 
una base tecnológica para la economía global. Por tanto, constituyen el 
espacio privilegiado para la investigación y la innovación en diversos 
campos científicos del conocimiento -sitio donde el producto más valioso 
es la inteligencia educada como el recurso del cual dependen el desarrollo 
y los demás recursos-, además del avance global de la ciencia y la 
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debate sobre la formación profesional universitaria, al 
oponer una formación muy especializada que pretende 
ajustar la producción universitaria, con exactitud y opor­
tunidad, a las necesidades del empleo y del aparato pro­
ductivo. Lo anterior se busca sin agotar las posibilidades 

de una formación de mayor generalidad, centrada en el 
dominio sólido de un campo científico y de una tecno­
logía básica, para educar un profesional capaz del apren­
dizaje continuo y la adaptación al cambio técnico. De 
ahí que las respuestas no habrían de ser iguales para 
todos los componentes del sistema técnico superior, ni 
mucho menos las opciones tendrían que ser necesaria­
mente dicotómicas. 

Así pues, la alternativa para una formación técnica más 

amplia, que genere la posibilidad de adaptarse a la evo­
lución futura de la oferta de empleo, es ilusoriamente 
sencilla. Se requiere más bien de una investigación que 
trascienda los cambios a corto plazo del mercado del 
empleo, identificando los elementos permanentes ca­
racterísticos de campos profesionales más vastos. 

Desafortunadamente, una nueva cultura empresarial au­
nada a las exigencias del capital internacional, ha llevado 
a adueñarse de la ciencia y de sus aplicaciones. La pon­
deración de la ganancia determina las estrategias para 
orientar la investigación científica y sus aplicaciones tec­
nológicas, en aras de la productividad de los procesos 
educativos, conformando esencialmente un esquema 
de mercantilismo profesional. Desde esta perspectiva, se 
desconoce el carácter cultural, histórico y social de la 

· · · · · · · · · · · · · · ·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

tecnología por medio de la investigación. Otro aspecto relevante es
q_ue estos modelos constituyen la principal opción en las alianzas estra­
tegicas entre sectores (educativo, empresarial, multinacional), a fin de 
fortalecer la base científica y tecnológica de la industria en el primer 
mundo, -�crecentar la competitividad y extender proyectos que mejoren la 
1ntegrac1on económica regional. Véanse Acuña, 1993; Altbach, 1995, pp. 
3-26; Didriksson, 1995, pp. 53-84; Moreno, 1995, pp. 3-9, y Ramírez,
1995, pp. 27-52.
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formación profesional universitaria, 16 así como de su di­
mensión propiamente humana, para asignarle un carác­
ter netamente productivista alejado de los fines esenciales 
de la educación superior. 17 

En este sentido, resulta preocupante advertir el abis­
mo existente entre la finalidad universal de toda educa­
ción superior, basada en una cultura general y un 
conocimiento experto en algún campo o ámbito (y que 
corresponde al valor más alto: alcanzar la excelencia 
humana y social, más allá de intereses privados, dado 
que concierne a toda la humanidad) y la formación pro­
fesional reducida a habilidades técnico-cognitivas para 
el desempeño eficiente en la producción.'ª 

16 La siguiente nota periodística de Maza no podría ser más elocuen­
te en este sentido: "Internacionalizar la educación superior; crear 
nuevos estándares educativos para los tres países de Norteamérica; 
formar alianzas estratégicas entre la educación superior, la empre­
sa y la industria, para incrementar la competitividad de los tres países 
y de la región como un todo; transferir conocimientos y tecnología a 
través de las fronteras, y crear una conciencia y un desarrollo econó­
mico norteamericanos; facilitar el intercambio de estudiantes, de pro­
fesores y de administradores; establecer una unión por computadora 
y crear una universidad de América del Norte[ ... ) La colaboración con 
el propósito de fortalecer la educación superior, la investigación y la 
capacitación de Norteamérica y de mejorar la base científica y tecno­
lógica de su industria, requiere de alianzas estratégicas entre la edu­
cación superior y el sector empresarial, para aumentar la competitividad 
norteamericana y aumentar la capacidad de respuesta a los requeri­
mientos de tecnología, de habilidades y de investigación de la indus­
tria. Finalmente, hay que planear y buscar el financiamiento de todo 
eso". Enrique Maza, 1993, pp. 6 y 9. 
17 De acuerdo con G. Hierro, 1982, pp. 19 y 24, los fines de la 
educación superior pueden clasificarse en primarios y secunda­
rios: "Los fines primarios de la educación superior corresponden a 
la acción humanista, entendida ésta como la recuperación de la 
esencia humana [ ... ) los fines secundarios [ ... ) son los fines que el 
Estado debe plantear para sus ciudadanos, plasmados en sus ins­
tituciones de educación superior, unidos dialécticamente a sus in­
tereses personales". 
18 Como explica Á. Díaz Barriga (1996, p. 55) al respecto: "Utilizamos 
la expresión técnico-cognitivas para denominar una manera específica 
de acceder al conocimiento. No se trata de recrear la cultura en el 
hombre, esto sería malgastar el tiempo, tampoco se busca habilitar al 
ser humano para que esté en condiciones de crear nuevas estrategias 
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5. 

Consideraciones 
finales sobre 
la EBNC y la 

construcción 
de un nuevo 

proyecto 
de formación 

profesional 
en México 

lleana Rojas Moreno 

A 
modo de conclusión, se precisan brevemente algu­
nos aspectos que conlleva la implantación de mode­

los de EBNC en el nivel de educación superior, en nues­
tro país. Pues si bien se trata ele una tendencia global, 
merece la pena atender tanto a los riesgos e implicacio­
nes como a los retos propios de cualquier innovación, 
por más atractiva que ésta se nos presente. 

En primer lugar, convendrá señalar algunos de los ries­
gos implícitos en las políticas diferenciadas para la for­
mación de recursos humanos, sobre todo si se parte de 
considerar que el logro de una articulación coherente 
entre escuela y trabajo es un proceso sumamente com­
plejo. En el discurso político estatal, tan habituado a la 
generalización de las llamadas "necesidades nacionales", 
es importante no confundir los intereses de la socie­
dad, sobre todo de los grupos más desprotegidos, con 
los intereses de una élite supranacional. Igualmente, con­
vendrá distinguir el vínculo educación-empleo del im­
pulso gubernamental a las políticas de exclusión social 
y restricción del empleo, especialmente ante las distan­
cias abismales que hay entre la declaración de princi­
pios oficiales y los resultados alcanzados. 

Con base en lo anterior, resulta importante también ha­
cer un llamado de atención acerca de los riesgos de una 
formación orientada a un mercado tan especializado, en 
la cual se confunde el énfasis en los conocimientos bási­
cos con el pragmatismo y la formación carente de valores, 
o bien se denomina "calidad de la educación" a la utiliza­
ción de un número específico de destrezas intelectuales
aplicadas. En suma, para no caer en una visión inmedia­
tista dependiente de los caprichos del mercado, se deberá

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · ·· ·
· · · · · ·

· · · · · · · · · ·
· · · ·

· 

o procedimientos en relación al trabajo, sino paradójicamente de dotarlo
de elementos cognitivos mínimos que le permitan desempeñarse con
eficiencia en un puesto. No es por tanto preparar para la vida ni para la
profesión, sino habilitar en determinadas técnicas profesionales desde
las cuales se juzga el desempeño de un profesional". 
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subrayar el papel que juega una formación cultural bási­
ca, amplia e integral, científica, humanística y tecnológica, 

crítica, general y polivalente, propia del momento, del 

contexto y de alto nivel, en la cual la preparación para el 

trabajo alcanza indudablemente un sitio muy importante. 

Un segundo punto habrá de ser la definición de un 
paradigma de cultura científico-tecnológica al que se as­
pira como país, sobre todo si se considera la naturaleza 

heterogénea y desigual de las estructuras productivas que 
caracterizan a las naciones latinoamericanas. Sin perder 
de vista que la tecnología es un rasgo de nuestro tiempo, 

que forma parte de todas las actividades cotidianas (pro­
ducción de bienes y prestación de servicios, convivencia 
familiar, educación, arte, política, etcétera), su manejo 
requiere de la aplicación sintética de distintos tipos de 
conocimientos en diferentes ámbitos, dado que implica 
la utilización de códigos, destrezas y formas de organiza­
ción e interacción totalmente diferentes a los usuales. Al 
emplear recursos innovadores, las personas (producto­
res, consumidores, espectadores) enfrentan nuevos ele­

mentos culturales, situación que deviene en nuevas 
divisiones y relaciones entre el trabajo intelectual y el tra­
bajo manual. Esclarecerlas es fundamental para fortale­
cer la educación, la investigación y la difusión de una cul­
tura enriquecida; para ello habrá que reconocer los nue­
vos paradigmas del conocimiento social y cultural, así 
como los nuevos paradigmas de sociedad y Estado, bien 
sean dominantes o emergentes. 

En este sentido, es necesario afianzar una base cultu­
ral consolidada en la población, primero identificando 
las propias raíces culturales que permitan encontrar for­
mas para que los cambios inevitables se adapten a nues­
tra idiosincrasia. En seguida se considerarían las 
diferentes modalidades educativas formales e informa­
les, cuidando especialmente que las instituciones edu­
cativas de los diferentes niveles realicen este esfuerzo 
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filosófico y antropológico, a fin de fundamentar los cam­
bios curriculares necesarios. 

Particularmente en el nivel de educación superior, la 
formación profesional universitaria habrá ele encaminar­
se hacia una cabal comprensión de las relación entre 
las ciencias, las humanidades y la tecnología. Eso permi­
tirá al estudiante situar la tecnología, entendiéndola no 
sólo como el cúmulo de aplicaciones en abstracto ele la 
ciencia a la producción económica mediante máquinas, 
aparatos o herramientas (dependencia tecnológica), sino 
como el resultado del desarrollo del pensamiento y la 
creatividad de los seres humanos en tiempos y espa­
cios específicos. 

Así, podrán vincularse los conocimientos propios de 
una sociedad en un determinado país con sus recursos 
Y sus tradiciones de conocimiento, formación e investi­
gación. Con esto la tecnología, más que representar una 
actividad exclusiva de algunos trabajadores altamente 
especializados y calificados -únicos sujetos autoriza­
dos para desarrollar conocimientos en sofisticados cen­
tros de producción-, podrá ofrecer muy diversas posi­
bilidades de desarrollo y aplicación para solucionar 
necesidades sociales. 

En tercer lugar, convendrá precisar los retos que se 
derivan de una nueva conciencia y del mayor compro­
miso profesional que supone la relación de la universi­
dad con la sociedad, la comunidad y el mundo de la 
producción en esta época. Es en este sentido que se
sustenta la búsqueda cuidadosa y reflexiva de paradig­
mas alternativos, los cuales permitirán reorientar el sen­
tido humanista de la formación profesional universitaria. 

En el caso de la EBNC en el nivel superior, y atendien­
do al. concepto de "competencia" entendida como el
potencial que deriva en un comportamiento integral y
se orienta hacia una formación también integral de los 
sujetos para la ciudadanía y la productividad, las compe-
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tencias de acción profesional estarán imbricadas con di­

versas competencias técnicas, académicas, sociales y 
culturales. Para la formación profesional universitaria, el 

desarrollo de competencias académico-profesionales es 

más complejo aún. Como señala A. Herrera Márquez: 

la formación de los profesionales deberá descansar en la 

incorporación de mayores niveles de conocimiento, fo­

mento del trabajo en equipo, capacidad de interacción 

simbólica, amplio conocimiento del proceso productivo, 

desarrollo de un pensamiento innovador y anticipatorio, y 

la construcción de mentalidades críticas y propositivas. 

Asimismo, deberá asegurar la constitución de equipos de 

trabajadores del conocimiento de altísimo nivel a partir de 

mecanismos que vinculen los distintos sectores que com­

ponen la sociedad civil con las universidades y los cen­

tros de investigación (Herrera, 1996). 

De ahí que, en la construcción de un nuevo proyecto 
formativo, las competencias habrían de asegurar el des­

arrollo de las estrategias necesarias en y para el desem­
peño profesional, toda vez que se sustentasen en una 
metodología de perfeccionamiento que vincule aspec­
tos teóricos, técnicos y prácticos. Su adquisición depen­
dería de procesos formativos a mediano y largo plazos, 
en relación con parámetros o modelos definidos de 
acuerdo con un análisis profundo tanto de las relacio­
nes entre formación, educación y empleo, en el contex­
to nacional, como de las nuevas diversificaciones 
disciplinarias del trabajo intelectual, en una especie de 
matriz de problemas y disciplinas cuyos resultados han 
generado nuevas ramas del conocimiento científico. 

De manera simultánea, diversos aspectos habrán de 
analizarse detenidamente al replantear rubros como 
el diseño y desarrollo curricular flexible que prevea el 

vínculo entre lo general y lo aplicado, las modalidades 
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educativas (escolarizada, abierta, a distancia), las me­
todologías de enseñanza y las estrategias para el apren­
dizaje, los procedimientos de evaluación y acreditación, 
la formación, actualización y profesionalización de do­
centes, el contexto institucional, la infraestructura sufi­
ciente en tecnología de la información, la planeación y 
el financiamiento educativos, entre otros. 

Finalmente, conviene apuntar que donde se ha pre­
tendido imponer una concepción de educación subor­
dinada a los requerimientos productivos, mediante la 
reorientación de las demandas de matrícula hacia las ca­
rreras técnicas, aceptando además que la calidad de las 
instituciones educativas dependa de los juegos del 
mercado laboral -entidad tan impredecible como inequi­
tativa en sus condiciones-, los incentivos para la escola­
ridad, la educación, el avance de la ciencia y del 
conocimiento han sido cada vez más de índole económi­
ca. Por otra parte, la institución escolar per se no solucio­
nará los problemas de reprobación, deserción y
desempleo, puesto que éstos son aspectos de una com­
pleja problemática mundial con orígenes diversos que
no le corresponde resolver.

En este sentido, la EBNC no sólo debería orientarse
hacia la solución de dicha problemática, sino incluso
hacer que se involucrara más con la construcción insti­
tucional del conocimiento (organizado, disciplinario y
profesional), la gestión eficiente de la enseñanza, y el
conocimiento de los maestros y de los alumnos dentro
de la organización curricular e institucional de los pro­
yectos educativos. Así se garantizaría la reconversión
de la formación profesional que, sin desconocer las ne­
cesidades prácticas de la demanda laboral, situara a las
universidades e instituciones de educación superior en
P�?cesos formativos más amplios que la mera capacita­
cron de los sujetos en las habilidades técnico-profesio­
nales requeridas para obtener un empleo.
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DIAGRAMA. Vínculo entre la transformación socioeconómica, 

la cualificación y las competencias 
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namiento profesionales de la RFA", en CEDEFOP, Formación profesional. Revi.1ta Euro­

pea, p. 12. 
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logía y la pedagogía contemporáneas -como el cons­
tructivismo- se glosa libremente, en ocasiones hasta el 
extremo del desdibujamiento y de la pérdida de su iden­
tidad. Aunque no suscribimos con plenitud sus tesis y 
sus planteamientos, a pesar de que nos vemos impeli­
dos a mirarla críticamente, creemos que hay en esta ini­
ciativa ideas relevantes y de largo alcance que merecen 
tanto la atención reflexiva como su puesta a prueba en 
la realidad de la formación profesional mexicana. En este 

argumento puede identificarse una primera razón para 
la realización del presente texto. La segunda se expone 
a continuación: nos parece evidente que la EBC tiene 
todavía mucho por hacer y por definir. Ya analizaremos 
más adelante algunas de las insuficiencias que se le atri­
buyen, o que creemos posible imputarle. En todo caso, 
dentro del catálogo de los aspectos pendientes hay uno 
que destaca de manera especial y que ha atraído nues­
tra atención: el problema de la formación y de la prác­
tica docentes. Estas dos dimensiones -fases de un 
proceso que ha de ser entendido sin rupturas- resultan 
decisivas para la implantación eficiente de un programa 
pedagógico. Lo son especialmente si se desea que la 
EBC, o algunas de sus tesis más rescatables, alcancen la 
realidad de las aulas, habida cuenta del papel protagóni­
co que juegan los profesores, así como de la pesada 
inercia que suelen manifestar cuando se les sugiere la 
aplicación de unas orientaciones que introducen dema­
siada novedad y que violentan por tanto la rutina y las 
costumbres. 

Desarrollaremos este documento en tres apartados: 
primero, presentaremos una sucinta descripción de lo que 
hoy en día se entiende por EBC, las críticas que suelen 
aparejársele o que estamos en condiciones de formular­
le, así como las ideas que juzgamos de mayor valía (de 
hecho, nuestra propia interpretación de la EBC); en un 
segundo momento nos referiremos a la práctica magiste-
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········································ 
1. La EBC:

características y 
planteamientos 

críticos 

rial y los procesos de formación docente que, creemos, 
han sido preponderantes dentro de la órbita de la EBC; 
para terminar, plantearemos algunas conclusiones sobre 
la problemática de la formación docente y expondremos 
algunos lineamientos para acometerla en el futuro cerca­
no desde un abordaje constructivista y reflexivo. 

L
a EBC nace de un interés fundamental: vincular el sec­
tor productivo con la escuela, especialmente con los 

niveles y modalidades que se abocan a la formación 
profesional y la preparación para el empleo. 1 Tiene como 
punto de partida la creencia de que estas instancias es­
colares se han distanciado progresivamente de las ne­
cesidades sociales, sobre todo de aquellas que son 
ª�:ndidas por la actividad laboral. Para lograr tal vincula­
cion se plantean como necesarias tres condiciones
(Morfín, 1996):

a) El establecimiento, por parte del sector productivo,
?e las normas que indican las tareas y las habilidades
inherentes a cada una de las profesiones, oficios y
puestos de trabajo. b) La definición, mediante comisiones mixtas, de las com­
P�tencias que puedan satisfacer las normas y requeri­

c 
mientas laborales. 

) La pronio . , 1 • , ºfº . , 
d I 

c1on, eva uac1on y cert1 1cac1on, por partee_ ª escuela, de las compe'tencias definidas de co-
mun acuerdo con el sector productivo.

;
····

�-�-;�······················································································ 
taciones: �

ue hace a este punto, es posible concebir diversas interpre­
junto con I 

esde las que hablan de relacionar la vida social en su con­
conectar 1 ª 

escuela globalmente considerada, hasta las que intentan
man recur! 

esfera ocupacional con las vertientes escolares que for­
o mediano 

0r humanos destinados a desempeñarse en ella en el corto
visión -evid 

azos. Nos hemos referido fundamentalmente a esta última
pectiva explí��temente más restrictiva-, ya q_ue corresponde_ a _la pers-

arnente asumida por la mayoria de los especialistas. 
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Como puede verse, el concepto de "competencia" 
ocupa un lugar central en esta perspectiva: alude a un 

saber hacer que lleva a un desempeño eficiente, el cual 
puede demostrarse mediante ejecuciones observables. 
Se trata de una capacidad para resolver problemas que 
se aplica de manera flexible y pertinente, adaptándose 
al contexto y a las demandas que plantean situaciones 
diversas. 2 Sin embargo, desde la óptica de los promoto­
res de la EBC la competencia no se limita a los aspectos 
procedimentales del conocimiento, a la mera posesión 
de habilidades y destrezas, sino que se ve acompañada 
necesariamente de elementos teóricos y actitudinales. 
A este respecto, cabe citar lo siguiente (Malpica, 1996, 
p.133}:

Hoy en día tiene lugar un intenso debate sobre el signifi­

cado, alcances y limitaciones del concepto de compe­

tencia como eje de nuevos modelos de educación y, por 

supuesto, también hay una variedad de perspectivas para 

definirla: desde aquellas que se centran más en el análi­

sis de las demandas del exterior hacia el sujeto, que 

asocian la competencia directa con las exigencias de 

una ocupación y que, por tanto, la describen en términos 

de lo que debe demostrar el individuo, hasta las que 

privilegian el análisis de aquello que subyace en la res­

puesta de los sujetos; es decir, más definida por los ele-

· · · · · · · · · · · ·· · · · · · ··· ·· · · · ·· ·· · · · ·· ········· ··· ···· · · · · · · · ·· · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·
· · ·· · · · · · 

En realidad esta noción presenta también múltiples facetas: algunos 
autores destacan los componentes externos y mensurables, aproxi­
mándose a posiciones más conductistas y operacionalistas; otros po­
nen el acento en sus componentes mentales, internos, en el "sustrato" 
de las competencias. En el marco de esta visión "internalista" coexisten 
también diferentes versiones: ciertos teóricos conciben las competen­
cias como capacidades generales, susceptibles de trasferencia prácti­
camente ilimitada (Boyatzis, 1982), mientras que otros, como Gonczi 
(1994b), las conciben a la manera de habilidades que se aplican eficien­
temente dentro de los límites de un dominio temático o situacional rela­
tivamente especifico. 
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mentas cognitivos, motores y socioafectivos implícitos en 

lo que el sujeto debe hacer. 

Pero al margen de esta discusión, hay dos caracterís­

ticas que de una u otra manera se encuentran implícitas 

en cualquier definición de competencia: por un lado, el 

centrarse en el desempeño y, por el otro, el recuperar 

condiciones concretas de la situación en que dicho des­

empeño es relevante. 

Haciendo eco de los postulados de la EBC e intentan­
do evitar las trivializaciones, podemos decir que la es­
cuela es la encargada de promover dichas competencias 
Y, más aún, que las instituciones escolares deberían te­
ner como finalidad fundamental la de desarrollar com­
petencias entre sus educandos. Lo anterior implica, a 
nuestro juicio, una actitud condenatoria frente a la es­
cuela tradicional, magistrocentrista y enciclopédica (véa­
se Gilbert, 1977). Se pretende el destierro de un saber
mecánico, reproductivo, pero también el del conocimien­
to meramente discursivo y teorizante. Se parte de la
convicción de que la escuela ha de enseñar procesos
más que productos, capacidades de acción y de actua­
ción más que saberes conceptuales. Y se insiste, permi­
tásenos recordarlo para cerrar el círculo, en que tales
capacidades han de realizarse en la forma de compe­
tencias que respondan a las necesidades y exigencias
pla

_
nteadas por la sociedad, particularmente por la ma­

quinaria productiva que posibilita su supervivencia.
Una vez señaladas sus caracterís.ticas distintivas, juzga­

mos pertinente revisar algunas de las críticas más revela­
doras que se le han dirigido a la EBC -a veces tan
sug:rente, a veces tan esquemática y simplificadora-.
Vanas de estas críticas remiten a insuficiencias o limita­
ciones que son inherentes a la EBC; otras, más bien, a los
posibles riesgos de interpretación que derivan de sus plan­
teamientos. Atañen, en todo caso, a varios asuntos:
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• Desde algunas de las versiones restrictivas de la EBC
se impone, de manera tácita o abierta, una significati­
va y preocupante limitación a la escuela, colocándola
exclusivamente al servicio del sector productivo,
como si no debiese preparar a los educandos para la

vida, como si aquélla no debiese formar ciudadanos,
como si no fuesen éstos los fines últimos y más tras­
cendentes de la institución escolar.

• La relación entre necesidades ocupacionales Y fun­
ciones educativas tiende a presentarse signada por
una evidente asimetría, ya que generalmente se hace

énfasis en la determinación de las primeras sobre las
segundas, soslayando casi totalmente la posibilidad
recíproca -siempre deseable- de que la escuela mo­
dele en alguna medida la forma en que el sector pro­
ductivo se ocupa de las necesidades sociales.

• El intento de integrar componentes teóricos, proce­
dimentales y actitudinales en el concepto unitario de
competencia (que tan enfáticamente subraya la dimen­
sión práctica del conocimiento), aparece ante noso­
tros todavía como vago e insuficiente: por una parte,
no se explicita de qué manera y en qué medida el
conocimiento teórico contribuye a la optimación de
los procedimientos, ni se analizan las relaciones en­
tre conocimiento comprensivo, toma de conciencia
y actuación estratégica; por otra parte, las actitudes
suelen jugar dentro del modelo un papel subsidiario,
presentándose como "criterios de calidad" de las com­
petencias sin que se constituyan, por derecho pro­
pio, en objetivos educativos de primera importancia.
La EBC se muestra, muy a menudo, como una aproxi­
mación excesivamente pragmática y eficientista, poco
preocupada porque los educandos comprendan el
mundo y la sociedad en que viven, que aprendan a
pensar, que sean críticos y analíticos, cuando la reali­
zación de estas actividades deviene esencialmente
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teórica y no se traduce en actuaciones prácticas o en 
realizaciones tangibles. 

• Es posible encontrar diferentes concepciones de lo
que se entiende por evaluación de las competencias.
Una en particular resulta especialmente cuestionable.
Consideramos restrictivo un abordaje que sólo con­
temple metodologías de evaluación estática, como
por ejemplo, pruebas psicométricas estandarizadas,
pruebas objetivas de lápiz y papel con reactivos de
opción múltiple, listas de cotejo que incluyan series
interminables de conductas discretas, etc. Esta tecno­
logía de la evaluación, que fácilmente puede asociar­
se con el enfoque del análisis de tareas, ha recibido
innumerables críticas que han conducido a plantear
visiones alternativas a la evaluación (véase Wittrock
Y Baker, 1991, desde una perspectiva cognitva, o San­
tos, 1990, desde un abordaje cualitativo). Baste decir
algo ya sabido: si contamos sólo con evidencia como
la que arrojan estos instrumentos, podremos única­
mente reconocer "competencias" estáticas, fragmen­
tadas, focalizadas en un conocimiento declarativo
f
_
u:ra de contexto y sin opción a emitir un juicio cua­

lrfrcado. Sin embargo, es preocupante encontrar que 
muchos de los intentos actuales dirigidos a "certifi­
ca" 1 r as competencias de los alumnos y los profesio-
nales, siguen anclados en esta tecnología. 

• Las. ?ases psicopedagógicas teóricas y de investi­
gacron que prestan sustento a la propuesta general
ª_Parentan ser endebles, aisladas antes que sistemá­
ticamente articuladas, tácitas más que explícitas. Al­
gunos autores pretenden vincular, por ejemplo, la
EBC con_ el constructivismo y con las tesis pedagógi­
cas_ derivadas de la visión cognitiva (como la línea
de mvestigación que compara expertos y novatos,
o las mo_dernas ideas de la cognición situada). En
estos intentos de fundamentación no resulta fácil
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localizar, sin embargo, las razones por las que se 
adoptan tales ideas a la hora de conformar el mode­

lo, ni los cauces mediante los cuales se les incorpo­
ra al mismo. En este sentido, a nuestro juicio la EBC 
está muy lejos de constituir un paradigma o teoría 
educativa con estatuto propio; más bien, y en sus 
diferentes versiones, ha "tomado prestado" el co­
nocimiento emanado de diversas teorías psicológi­
cas o pedagógicas, incurriendo no pocas veces en 

distorsiones y contradicciones. De ahí que juzgue­
mos temerarias afirmaciones como: "el enfoque de 
competencias es constructivista". 

Pese a las críticas expuestas, algunas de ellas realmen­
te inquietantes, creemos posible una interpretación va­
liosa y trascendente para la EBC. Esto supone establecer 
matices y depurar algunas de sus tesis fundamentales; 
comporta también una cierta resignificación; deriva de 
los planteamientos y de las objeciones que hemos revi­
sado y se expone brevemente en seguida. 

La EBC tiene como pretensión esencial la de estable­
cer una vinculación entre la escuela y la vida, entre lo 
que el alumno aprende en las aulas y sus ocupaciones y 
actividades fuera de ella. Intenta relacionar estrechamen­
te la teoría y la práctica en el ámbito pedagógico, así 
como romper con la tradicional dicotomía entre la edu­
cación técnica y la educación académica. Se constituye 
como una respuesta al reclamo social en el sentido de 
que la institución escolar debería apoyar decisivamente a 
sus educandos en el proceso de definición vocacional, 
así como habilitarlos para el desempeño solvente de un 
0ficio o de una profesión. Consecuentemente, ha pug­
nado desde sus inicios por la edificación de puentes en­
tre el mundo de la escuela y el mundo del trabajo. Desde 
la EBC se postula que una competencia es un saber ha­
cer, una habilidad mental u observable que se demuestra 
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con el desempeño eficiente. Se sostiene que la escuela 
debería preocuparse especialmente -no de manera ex­
clusiva- por la promoción de este tipo de comportamien­
tos, ya que los ha descuidado, y tienen una enorme 
importancia para el desenvolvimiento en la compleja so­

ciedad contemporánea y son necesarios para un exitoso 
ejercicio laboral. 

La EBC intenta promover un saber funcional, dinámi­
co, que trascienda la pedagogía esencialmente teori­
zante y memorista. No debe limitarse a una visión 

pragmática o eficientista. En lo fundamental consiste, 
más bien, en conferirle una importancia mayor que la 
tradicionalmente otorgada a la enseñanza de conteni­
dos procedimentales, al desarrollo de capacidades de 
acción y actuación en su sentido extenso. Esto no im­
plica, de ninguna manera, la subestimación o el me­
nosprecio hacia los contenidos teóricos o actitudinales. 
Implica, eso sí, su reconsideración.

En este orden de ideas, algunas de las principales di­
rectrices pedagógicas que adjudicamos a la EBC son las
siguientes: 

• 
Se potencia la enseñanza de contenidos procedimen­
tales, pero particularmente de aquellos tenidos como 
socialmente relevantes, de los intelectuales, de los 
adquisitivos y generadores, de los autorreguladores,
de los estratégicos y generales.

• La apropiación de tales contenidos procedimentales
ha de verse sustentada en sólidos conocimientos teó­
ricos Y orientada en la dirección de normas, valores y
actitudes definidas.

• La enseñanza de contenidos teóricos o fáctico-con­
ceptuales debería indefectiblemente acompañarse
con la educación de habilidades para su utilización
funcional, para su generalización, transferencia, esta­
blecimiento en redes significativas, empleo en meca-
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nismos inferenciales o de razonamiento: en pocas 
palabras, los contenidos teóricos deberían ser insu­
mo y oportunidad para aprender a pensar y a razo­
nar, para asimilar significativamente. Deben, pues, 
enseñarse como elementos procesuales y no como 
meros productos. 

• La enseñanza de contenidos actitudinales ha de tra­
ducirse en un hacer real, comprometido, que se apo­
ye en un saber hacer, en capacidades o competencias
consolidadas.

• La evaluación de las competencias debería contem­
plar una aproximación integral, dinámica, contextua­
da y basada en juicios cualificados. Algunos rasgos
que debería incluir el proceso de evaluación y su me­
todología respectiva, son los siguientes:

La mayor integración posible entre teoría y práctica. 
El empleo de métodos e instrumentos que permi­

tan valorar la diversidad de desempeños esperados. 
Un énfasis en la valoración de competencias liga­

das con la síntesis y aplicación situada de contenidos 
diversos (conceptuales, procesuales, actitudinales). 

La emisión de juicios razonados, cualificados, so­
bre la competencia desplegada en un momento Y con­
texto particular por un individuo. 

El empleo de la triangulación metodológica de los 
datos de evaluación. 

El despliegue in situ de las competencias evalua­
das, la revisión de producciones y aportaciones de 
índole profesional. 

La EBC puede ser vista como un enfoque pedagógico 
con repercusiones tanto en la ideología como en el 
método (principalmente en la acción didáctica y en las 
diferentes modalidades de la evaluación escolar), pero 
que no resulta autosuficiente ni excluyente de otros 
enfoques teóricos u operativos. Antes bien, debiera com-
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· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·
· · · · · · · · ·

2. Formación
del profesorado 

en el contexto 
de la EBC 

plementarse con algunos de ellos, abocándose desde 
ahora mismo a la exploración de las posibilidades para 
que esta complementación se realice de manera sen­
sata y efectiva. Además, debería preocuparse especial­
mente por el problema de la formación docente, ya que 
ésta es una de las piezas clave que podrían hacer viable 
s.u implantación. Mientras los docentes no comprendan
el significado de la EBC, mientras no conozcan los meca­

nismos para su utilización productiva y, sobre todo, mien­
tras no estén persuadidos de su posible utilidad y

relevancia, difícilmente se le acercarán con la buena dis­
posición necesaria para trasladarla a su práctica magis­
terial. La argumentación que desarrollaremos en la parte
restante del capítulo alude directamente a esta temática
que es, como se deduce de lo antedicho, a la vez com­
pleja y decisiva.

E
n un intento por guardar congruencia con los plan­
teamientos que hemos expuesto, tendríamos que 

decir que la formación docente dentro de este marco
referencial ha de estar encaminada fundamentalmente 
a que el enseñante desarrolle competencias pertinen­
tes para acometer su labor de manera fundamentada, 
efectiva, responsable e íntegra desde el punto de vista 
ético. Tal debería ser el objetivo nuclear, no necesaria­
mente el único, desde la perspectiva que hemos asumi­
do a lo largo de este trabajo.

Consideramos que no es posible escindir la forma­
ción profesional de los profesores -tanto en los planos
disciplinario como psicopedagógico- de la persona que
interactúa en un medio social, institucional y familiar par­
ticular. Tanto las condiciones sociopolíticas del país como
las.estructurales y coyunturales de la institución educati­
va de pertenencia, determinan la posibilidad de estable­
cer metas profesionales y repercuten en el ejercicio de 
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la docencia, por lo que, en su debida dimensión, deben 
ser tomadas en cuenta cuando se planea un proceso 
formativo. En este sentido, nos pronunciamos porque 
dicho proceso trascienda la visión restrictiva de simple 
entrenamiento o capacitación puntual para el trabajo, 

que corresponde, como antes indicamos, a una con­
cepción bastante restrictiva de lo que se entiende por 
competencia. 

Por el contrario, suscribimos las ideas de Heller (1977), 

quien plantea que el término formación está estrechamen­
te ligado al concepto de cultura, y designa, de manera fun­

damental, el modo específicamente humano de dar 
forma a las disposiciones y capacidades del hombre. El 
contacto del hombre con la cultura, mediante la interac­
ción con sus semejantes y con las instituciones sociales, le 
permite elaborar su propia identidad y su proyecto de vida. 
De esta forma y en sentido amplio, el proceso de forma­
ción de una persona lleva implícito el desarrollo de sus 
potencialidades, las que se pondrán a disposición de 
otras personas en la relación social cotidiana y en los dis­
tintos ámbitos en que convive o se desempeña. 

Desde esta perspectiva, la formación es un derecho 
y una obligación de la persona para alcanzar su des­
arrollo como ser humano, y un imperativo que se cum­
ple en el complejo entramado social. La tarea de 
formarse, lejos de parecer árida y estéril, se torna agra­
dable y llena de satisfacciones cuando la persona se sien­
te involucrada en la misma, cuando la asume como un 
compromiso intelectual y personal. En opinión de Ferry 
( 1990, p. 43 ), "formarse no puede ser más que un tra­
bajo sobre sí mismo, libremente imaginado, deseado y 
perseguido, realizado a través de medios que se ofre­
cen o que uno mismo se procura". 

En el caso particular de la formación docente, resca­
tamos las ideas de Marcelo ( 1989, p. 30), quien la defi­
ne como: 
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El proceso sistemático y organizado mediante el cual los 

profesores en formación o en ejercicio se implican, indi­

vidual o colectivamente, en un proceso formativo que, de 

forma crítica y reflexiva, propicia la adquisición de cono­

cimientos, destrezas y disposiciones que contribuyan al 

desarrollo de su competencia profesional. 

Así, cuando se habla de formación psicopedagógica 
de los profesores, necesariamente hay que referirse a un 

proceso amplio de preparación en la educación, con 
el fuerte compromiso de tomar una posición dentro del 
campo y de generar a la vez conocimientos sobre el mis­
mo. Esto es lo que, según Díaz Barriga (1990), permite al 
egresado de un programa de formación constituirse a sí 
mismo como intelectual de la docencia, no sólo como 
aplicador de proyectos educativos que le son ajenos. 

En este sentido, la formación docente no debería res­
tringirse, como sucede usualmente, sólo a capacitar a los 
maestros en técnicas orientadas a una mejor instrumen­
tación didáctica o a difundir teorías psicológicas y pe­
dagógicas, al margen del proyecto educativo situacional 
Y de la trayectoria personal del enseñante. Desafortu­
nadamente, la mayor parte de la experiencias de "forma­
ción" de los profesores, incluida la que pretende capaci­
tarlos en los enfoques de la EBC o que intenta desarrollar 
en ellos competencias docentes, incurren en los errores 
antes mencionados.

De la misma manera como pueden encontrarse di­
versas acepciones al término de competencia, también 
éstas se asocian a visiones diferentes de la formación 
del profesor encargado de su enseñanza, así como a 
muy diversos modelos de evaluación. De acuerdo con 
Gonczi (cit. en Gonczi y Athanasou, 1996), son tres las
concepciones más sobresalientes, donde se entiende a
la formación docente ya sea como una labor de entre­
namiento en tareas discretas, de des-arrollo de capaci-
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dades generales (pericia) o bien de promoción de habi­
lidades relativamente específicas. 

La primera visión equipara la competencia con el aná­
lisis de tareas (task-based analysis}, propuesto por la 
psicología conductista. De la misma forma que la com­
petencia se define en términos de comportamientos 
discretos asociados con la realización de tareas parti­
culares, la preparación del profesor se aborda median­
te técnicas de análisis ocupacional. Se creía que si los 
profesores eran entrenados (condicionados) a desem­
peñar los cientos de tareas discretas objetivas Y cuanti­
ficables en que se descomponía su trabajo, llegarían a 
ser profesores "competentes". 

En las décadas de los sesenta y setenta proliferó en las 
instituciones educativas dicho enfoque, sustentado en una 
tecnología educativa que suele identificarse con la llama­
da racionalidad técnica. Desde esta perspectiva, más que 
de un proceso de formación del profesional de la docen­
cia, puede hablarse de una preparación que tenía como 
eje la capacitación o entrenamiento en habilidades y téc­
nicas de enseñanza puntuales (confección de objetivos, 
diseño de textos programados, redacción de cartas des­
criptivas, elaboración de reactivos de evaluación objeti­
va, etc.). La formación se veía así reducida, en el mejor 
de los casos, a una preparación para la instrucción sus­
tentada en la administración de información y en ejerci­
cios de manejo y control del aula. Se asumía que lo que 
el profesor tenía que hacer era aprender diversos cono­
cimientos de orden técnico u operativo, presuntamente 
sustentados en la investigación científica y en el desarro­
llo tecnológico correlativo, que después podría transferir 
a su trabajo en el aula. 

Esta visión ignoraba los atributos relevantes que defi­
nen la tarea docente, los procesos de grupo, el comple­
jo mundo real donde se desempeña el profesional de la 
docencia y el papel del juicio profesional en el desem-
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peño inteligente. Así, aparte de las fuertes críticas reci­
bidas en cuanto al basamento positivista y al reduccio­
nismo subyacente en esta postura, se hizo evidente su 
incaµacidad para promover cambios sustanciales y sa­
tisfactorios en la enseñanza. 

La aproximación a que hacemos referencia coincide 
de alguna manera con el llamado abordaje de la ense­

ñanza eficaz o eficacia docente. Desde esta perspecti­
va, se analizaron dos cuestiones: las características 
personales de los profesores que los hacen eficaces y 
la delimitación de los métodos de enseñanza efectivos. 
La lógica de trabajo era similar a la anterior: había que 
modificar el comportamiento de los profesores para 
dotarlos de los rasgos deseables e implantar las meto­
dologías efectivas en sus aulas. No obstante, estos in­
tentos también han enfrentado serios problemas, tanto 
teóricos como metodológicos: presuponer una estabi­
lidad de rasgos de personalidad con independencia del 
contexto en que se manifiestan; la multidimensionalidad 
de los métodos de enseñanza y las dificultades en su 
operacionalización; la falta de control de variables en el 
escenario natural; la imposibilidad de conformar grupos 
de �xperimentación equivalentes, entre otros (Coll y
Sole, 1 990). Su principal deficiencia, en todo caso, es 
q�� ha soslayado la consideración de los procesos cog­
nitivos Y emocionales que se encuentran en la base de 
los comportamientos manifiestos, que los posibilitan y 
que permiten explicarlos. Por otro lado, resultó prácti­
camente imposible consensuar una definición objetiva, 
ampliamente aceptada y sobre todo operativa, de lo que 
caracteriza a un "buen profesor". 

Las Perspectivas antes descritas pueden ubicarse en 
el llamado paradigma proceso-producto (Shulman, 
1 989), donde se asume una relación casuística entre la 
conductá de los profesores mientras enseñan (proce­
so) con el rendimiento escolar de los alumnos (pro-
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dueto). Así, era importante identificar y entrenar aque­
llas conductas observables o competencias puntuales 
ligadas a los más altos índices de rendimiento (usual­
mente entendido éste como puntuaciones en pruebas 
o calificaciones por asignatura). Se ha demostrado sin
embargo que esta visión, en sí misma, es insuficiente y
hasta ingenua, puesto que deja de lado un abordaje
situaciona/, ya que la apropiación de habilidades y tec­
nologías de la enseñanza sólo tiene sentido en cuanto
la formación del docente esté basada en "la relación
del sujeto con las situaciones educativas en las cuales
está implicado, incluyendo la situación de su propia for­
mación" (Ferry, 1990, p. 102).

Así, ante el clima de insatisfacción generado y debido 
a los magros resultados de las experiencias de capacita­
ción derivadas de dichos abordajes, en las dos últimas 
décadas se fueron generando visiones alternativas que 
han contribuido a concebir de otra manera la docencia 
y al profesional de la misma. 

Retornando a Gonczi, una segunda concepción sobre 
la formación docente se concentra en dotar al profesio­
nal de ciertos atributos relevantes de orden general Y de 
índole cognitiva, que se consideren cruciales para el des­
empeño profesional de los enseñantes. Esta visión, apo­
yada en líneas de investigación referidas a las diferencias 
aprendiz-experto, las propuestas del desarrollo de habili­
dades del pensamiento, el aprender a pensar, o la forma­
ción del pensamiento crítico, representan un avance 
sustancial con relación al primer modelo. 

Con el auge de la psicología cognitiva, "la conducta 
ante un hecho educativo ya no será prioritaria; a partir 
de ahora lo será el proceso psicológico que apoya esa 
conducta" (lmbernón, 1994, p. 27). A su vez, Postic 
(1978) clarifica el sentido del cambio desde esta nueva 
perspectiva, cuando afirma que ahora es más importan­
te ver cómo elaboran los profesores la información pe-
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dagógica de que disponen y los datos que perciben en 
las situaciones de enseñanza en su aula, y cómo esa 
elaboración se proyecta sobre los planes de acción de 
los docentes, así como en su desarrollo práctico. Siguien­
do las ideas de Shulman y de lmbernón, estamos ante 
un nuevo paradigma, el mediacional, donde el foco de 
la formación docente cambia al establecimiento de es­
trategias y habilidades de pensamiento y toma de deci­
siones, que resalta la capacidad del profesor de 
sistematizar, procesar y comunicar la información. 

No obstante, muchos autores han hecho una lectura 
de este nuevo enfoque de forma tal que las competen­
cias, tanto de docentes como de alumnos, eran pensa­
das como atributos tan generales que se ignoraban tanto 
el contexto cuanto la especificidad de los dominios don­
de se aplicaban éstas. Así, por ejemplo, respecto a una 
competencia tan importante como el pensar críticamen­
te se creía que una vez "entrenada" podía ser aplicada 
con éxito a muchas o a casi todas las situaciones donde 
se le requería. En esta propuesta las competencias, casi 
siempre habilidades de tipo cognitivo, se interpretaban 
como lo que se ha llamado cognición "en frío", es de­
cir, libres de contexto y de contenido. 

En investigaciones que parten de mediados de los 
ochenta, queda claro que el conocimiento experto o el 
pensamiento crítico, en términos de experiencia, son 
de dominio específico y situacional (o, al menos, que no
poseen el amplio rango de generalidad que originalmen­
te se les atribuía). Esto da apertura a un tercer modelo
que, siguiendo las tendencias del modelo australiano de
EBC, se ha denominado enfoque integrado-relacional u
holístico, donde competencias como las que hay que 
desarrollar en un profesional (en este caso, el docente)
pueden ser definidas como: "un complejo estructurado
de atributos requeridos para el desempeño inteligente
en situaciones específicas" (Gonczi, 1994b, p. 1 O}, con
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lo cual, en esta acepción, se incorpora como atributo 
nodal la idea de juicio profesional. 

Esta tercera propuesta es más afín a la concepción de 
competencia que sostenemos en este escrito, puesto que 
incluye, en su debida complejidad, los conocimientos, 
valores y habilidades requeridos para entender e interve­
nir en una situación profesional particular. Asimismo, jue­
gan un papel destacado el contexto y la cultura del trabajo, 
la intencionalidad de las actuaciones, los conflictos de 
valores y los procesos de toma de decisiones institucio­
nales o personales, así como la existencia de más de una 
manera de plantear y solucionar los problemas. No obs­
tante destacaríamos, de acuerdo con Schon (1992), la 
necesidad de concebir al docente como un profesional 
reflexivo capaz de intervenir crítica e innovadoramente 
en el contexto de su propia práctica. 

La idea de competencia docente concebida en esta 
tercera acepción muestra coincidencias con diversos 
autores que investigan desde perspectivas diversas (el 
constructivismo, el enfoque de la cognición situada, los 
paradigmas crítico-reflexivos). De hecho, creemos que 
autores como Gonczi se alimentan de dichas perspec­
tivas educativas para tratar de fundamentar y resignifi­
car el concepto de competencia, buscando modificar 
de raíz el denostado modelo de la EBC basado en la 
capacitación de conductas fragmentarias. 

E
n este apartado se pretende desarr

_
ollar algunas ideas

y principios psicopedagógicos aplicables a la form
_
a­

ción del profesorado, sobre todo en los niveles medio
y superior. El marco de referencia asumido se centra

en el constructivismo psicopedagógico y en el paradig­

ma crítico-reflexivo de la formación docente, por lo que 
cabe aclarar que no nos ubicamos incondicionalmente 
dentro de la corriente de la llamada rnc, y que la visión 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·

3. El papel
del docente
y su formación:
un abordaje
constructivista
y reflexivo
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de formación docente que ofrecemos está lejos de ser 
privativa de este enfoque. No obstante, creemos que 
podemos lograr interlocución con dicha corriente, en 
cuanto retomamos la idea de competencia docente 
ofrecida en la primera sección de este escrito y coinci­
dimos con algunos de los planteamientos de lo que 
Gonczi llama "enfoque holístico de la educación en 
competencias". 

En nuestra propuesta de formación docente se resca­
tan como ideas rectoras las de autores como Schon 
(1992), quien concibe al profesor como un profesional

reflexivo; la reivindicación que hace Díaz Barriga ( 1993) 
de su labor como intelectual de la docencia, así como 
la afirmación de Coll (1990} de que el docente ejerce 
una importante función de mediación entre el conoci­
miento y el aprendizaje del estudiante. Todos estos au­
tores coinciden en que la reflexión (sobre lo que se 
hace, el porqué y el cómo) es a la vez objetivo y conte­
nido de la formación docente. Y en esta dirección, sus 
ideas convergen con las de la corriente llamada ense­
ñanza reflexiva (Smyth, 1989; Villar, 1995), que no sólo 
nos habla de un modelo de formación de profesores, 
sino que se ha convertido, en opinión de Rodríguez 
(1995), en una filosofía básica o principio-guía de múlti­
ples planes de estudio talleres de formación e inves­
tigaciones sobre la e,;señanza, documentados en la 
literatura reciente acerca del campo. Sobre el parti­
cular, autores como Lis ton y Zeichner ( 1993) ubican
gran parte de estos trabajos en lo que se denominan 
paradigmas crítico-reflexivos de la formación del profe­
sorado, aunque hay que reconocer que son muy varia­
das las conceptuaciones de los diversos autores que
propugnan por una formación docente reflexiva. 

Es importante destacar que no restringimos la forma­
ción docente a la adquisición de competencias docen­
tes técnicas o procedimentales (un saber-hacer), que 
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son importantes y están presentes en la propuesta, pero 
que requieren analizarse en un contexto más amplio. 
Esto quiere decir que la visión de las necesidades de 
formación de los profesores incluye, de manera con­
junta, el análisis de los procesos de aprendizaje e inte­
racción que ocurren en su aula, el privilegiar una revisión 
crítica de su experiencia práctica, a la par que analizar 
las representaciones (pensamiento didáctico o teorías 
implícitas) generadas sobre su propio quehacer. Así,. 
desde la perspectiva que asumimos, el conocimiento 
profesional de los profesores se articula en tres planos: 
conceptual (el "saber" o conocimiento psicopedagógi­
co que abarca conocimientos teóricos y conceptuales), 
el práctico (el "saber hacer", que implica el despligue 
de habilidades estratégicas para la docencia) y el reflexi­

vo (el "saber por qué" se hace algo, la justificación críti­
ca de la práctica). 

Finalmente, también coincidimos con Ferry ( 1990) 
en que un proceso formativo para la docencia, a dife­
rencia de un proceso donde sólo se intenta la actuali­
zación o capacitación, tiene como características las 
siguientes: 

• Es una doble formación, en el sentido que impli­
ca aspectos tanto de índole académica como peda­
gógica.

• Es una formación de tipo profesional, vinculada a de­
terminadas necesidades sociales y ubicada en el con­
texto particular de un sistema o institución educativa
específica.

• Es una formación de formadores, debido a la impor­
tante influencia que a su vez esos profesores ejerce­
rán en el alumnado, influencia que trasciende lo
académico y es social en sentido amplio.

• Es una formación caracterizada por el modelo educa­
tivo que se difunde a través de la misma.
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Se considera que la labor del enseñante es multifacé­
tica y compleja, por lo que la formación puede abarcar 
ámbitos de interés muy diversos. En particular, hemos 
asumido el ámbito de la formación psicopedagógica de 
los profesores de bachillerato (uno de los entornos pri­
vilegiados para la aplicación de las ideas de la EBC), lo 
que nos ha llevado a destacar su papel de mediador 
entre el conocimiento y los procesos de aprendizaje de 
los estudiantes. 

La metáfora del andamiaje de Jerome Bruner permi­
te explicar el papel mediador del docente, quien en su 
calidad de agente educativo presta al aprendiz una se­
rie de ayudas para acercarlo a su nivel de desarrollo 
potencial, con lo cual dichas ayudas se retiran progresi­
vamente conforme el alumno asume la autonomía y con­
trol de su aprendizaje. Un docente experto y estratégico 
no presta tales ayudas indiscriminada ni rígidamente, sino 
que sabe ajustar su ayuda pedagógica en función de 
sus alumnos, del contexto y de la tarea. En esta direc­
ción, una de las metas prioritarias de la actividad docen­
te será incrementar la competencia, la comprensión y la 
actuación autónoma de sus alumnos. 

Hay que acotar que no se puede proporcionar el 
mismo tipo de ayuda ni intervenir de manera homogé­
nea e idéntica con todos los alumnos, puesto que una 
misma intervención del profesor puede servir de ayu­
da ajustada en unos casos y en otros no. Es por ello 
que Onrubia ( 1993) propone como eje central de la 
tarea docente una actuación d·iversificada y plástica, que 
se acompañe de una reflexión constante de y sobre lo 
que ocurre en el aula, a la vez que se apoye en una 
planificación cuidadosa pero flexible y situacional de 
la enseñanza. Esto es precisamente lo que caracteriza 
a un docente estratégico, que va más allá de la preten­
sión de simplemente seguir al pie de la letra el progra­
ma del curso o la carta descriptiva que le impone la 
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institución, o de aplicar "trasplantando" técnicas y re­
cursos didácticos. 

Por otra parte, la actividad docente y los procesos 
mismos de formación del profesorado deben plantear­
se con la intención de generar un conocimiento didác­

tico o saber integrador, que trascienda el análisis crítico 
y teórico para llegar a propuestas concretas y realiza­
bles, que permitan una transformación positiva de la 
actividad docente. Ello implica que el proceso de forma­
ción no puede asumirse exclusivamente como una ta­
rea de adquisición e implantación de teorías o modelos 
educativos (sean éstos la EBC o cualquier otro). Por otro 
lado, es indispensable rescatar y resignificar aquellas 
prácticas y saberes docentes que hayan demostrado su 

valor en el trabajo del aula. Desafortunadamente, en 
múltiples experiencias de formación de los enseñantes, 
la premisa asumida por los formadores es que "los do­
centes no saben o no traen nada", simplemente porque 

les es ajeno el bagaje pedagógico que se les quiere 
transmitir. 

El hilo conductor de un proceso de cambio didáctico 
significativo en el contexto del aula parte de la proble­
mática que genera la misma práctica docente y las pro­
pias concepciones espontáneas sobre la docencia. La 
utilización de las situaciones problemáticas reales que 
enfrenta el docente es la plataforma para construir el 
conocimiento didáctico integrador al que antes se ha­
cía referencia. 

Se ha afirmado que el conocimiento (y cuestionamien­

to) del pensamiento didáctico de los profesores es un 
elemento insoslayable cuando se aborda un proceso 
de formación docente. Es más, algunos autores identifi­
cados con la postura constructivista (Gil et al., 1991 ), lo 
articulan dentro de las que consideran como las tesis 
centrales de un programa de formación de profesores, 
puesto que: 



98 Frida Díaz Barriga y Marco Antonio Rigo 

• Los profesores tienen ideas, comportamientos y acti­
tudes con los cuales hay que conectar cualquier acti­
vidad de formación.

• Un buen número de dichas creencias y comporta­
mientos sobre la enseñanza son acríticos, y confor­
man una "docencia de sentido común", que siendo
fuertemente resistente al cambio se convierte en obs­
táculo para renovar la enseñanza.

• Dicha problemática sólo es superable si se realiza un
trabajo docente colectivo, reflexivo e innovador.

De las ideas anteriores se desprende la importancia
que tiene el que un proceso de formación docente 
esté orientado por una reflexión crítica. El concepto 
de reflexión en sí es complejo, y también puede asu­
mir múltiples connotaciones según la disciplina o pers­
pectiva asumida. El concepto de pensamiento reflexivo 
de parte del profesor, así como de enseñanza reflexi­
va se encuentran ya en John Dewey, en su libro ¿Cómo

pensamos?, publicado por primera vez en 191 O, y co­
rregido y aumentado en 1933. El autor diferenciaba el 
pensamiento reflexivo del rutinario, y afirmaba que 
el primero debería constituir un objetivo central de la 
educación. Dewey plantea la importancia en el des­
arrollo profesional dP la docencia, de un examen acti­
vo Y persistente de parte del profesorado sobre su 
propia práctica, del análisis de sus decisiones y accio­
nes educativas. Para este autor, el pensamiento reflexi­
vo es "el examen activo, persistente y cuidadoso de 
toda creencia o forma supuesta de conocimiento a la 
luz de los fundamentos que la sostienen y las conclu­
siones a las que tiende" (Dewey, 1933/1989, p. 25). 

En el presente trabajo, nos interesa particularmente 
la concep_tuación que plantea al respecto Schon (1992), 
quien considera la reflexión un proceso de encuadre, 
exploración y estructuración de problemas dentro de 
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un contexto profesional dado. En el terreno de la for­
mación docente, la reflexión puede cumplir uno o va­
rios de los siguientes propósitos: 

• Deliberar acerca de la enseñanza; obtener informa­
ción sobre lo que se hace y cómo se hace.

• Dirigir propositivamente la enseñanza, con lo cual la
reflexión se convierte en una forma de mediación ins­
trumental de la acción.

• Transformar las prácticas de enseñanza en cuanto la
reflexión propicie una reconstrucción personal o co­
lectiva de la docencia.

Es importante mencionar que la reflexión no es un fin 
en sí misma ni una técnica puntual, ni puede ser inde­
pendiente de los contenidos sobre los que se reflexio­
na. En todo caso, está condicionada por la finalidad que 
se persigue, por la orientación que se tiene y por el 
nivel de profundidad que se propicia. 

Donald Schon se ha pronunciado en contra de la ra­
cionalidad técnica que impera tanto en el currículum uni­
versitario como en el propio de la formación de los 
profesionales de la enseñanza, y pugna por una forma­
ción que denomina el práctico re(/exivo. La propuesta 
del práctico reflexivo enfatiza la acción práctica median­
te la comprensión plena de la situación profesional don­
de se labora, la cual sólo puede alcanzarse por medio 
de procesos de deliberación, debate e interpretación. 
Para Schon ( 1988; 1992) una práctica profesional re­
flexiva es una continua reflexión crítica sobre nuestras 
percepciones, pensamientos y acciones, y sobre el con­
texto profesional de práctica, con la perspectiva de de­
sarrollar y cambiar nuestra propia práctica y el contexto 
social de la enseñanza. 

Desde este punto de vista, las soluciones que el do­
cente puede dar a la problemática que enfrenta en la 
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institución escolar, y en su aula, dependerán de la pro­
pia construcción que haga de situaciones donde suele 
imperar la incertidumbre, la singularidad y el conflicto 
de valores, cuestiones que no encontrará tipificadas ni 
resueltas en la teoría. 

Ahora bien, en opinión de Henderson (1994), un pro­
fesor reflexivo necesariamente adopta un enfoque cons­
tructivista en su enseñanza, puesto que además ele estar 
preocupado por el contenido académico o por las habi­
lidades básicas que deben desarrollar los alumnos, se 
pregunta a sí mismo por la manera en que éstos apren­
den, por la relación entre lo que trata ele enseñar y sus 
intereses y experiencias personales. Un profesor reflexi­
vo adopta una perspectiva constructivista en cuanto es 
consciente de que no basta con que el alumno memori­
ce bajo coerción, sino que es mejor estimular la partici­
pación activa y la motivación por aprender. Al poner 
esta teoría en práctica, el profesor requiere articular en 
su enseñanza la materia que imparte con las caracterís­
ticas, antecedentes, necesidades e intereses de los alum­
nos, a la par que conocer sus propias necesidades, 
creencias y valores sobre la enseñanza. De esta mane­
ra, en el proceso de prepararse para ser un profesor 
constructivista, el docente se convierte a la vez en un 
"estudiante de su propia forma de enseñar", es decir,
en alguien que indaga sobre su propia práctica como
enseñante. 

Esto quiere decir que en un proceso de reflexión so­
bre la enseñanza no sólo se involucran las acciones o
prácticas de enseñanza en su sentido más estricto, sino
también cobran presencia procesos complejos de
(auto)observación, problematización, toma de decisio­
nes, planificación y generación de conocimientos.

Por o_tra parte, resulta más fructífera y auténtica una
propuesta de formación de docentes en servicio, in situ,
donde formador y profesores trabajen directamente con
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el grupo de alumnos y con relación a los contenidcs de 
la disciplina que el profesor enseña. Esto permite acer­
car la experiencia formativa a lo que Brown (1992) en­
tiende como la conformación de una comunidad de 
aprendizaje, donde tienen cabida no sólo los docentes 
y sus alumnos sino los formadores, los asesores psico­
pedagógicos o los investigadores educativos, siempre 
y cuando todos trabajen colaborativa y propositivamen­
te para innovar las prácticas de enseñanza y aprendiza­
je que ocurren en el aula. 

e reemos apremiante la necesidad de que los especia-
Conclusiones 

listas abocados al estudio y el desarrollo de la edu-
cación basada en competencias aborden la consolida-
ción de las bases teóricas de este enfoque, así como la 
generación y puesta a prueba de metodologías para la 
enseñanza y la evaluación que sean congruentes con el 
espíritu del modelo. Insistiremos en que han de ocupar-
se, con seiialada dedicación, en acometer el problema 
central de la formación docente. 

Consideramos que no es posible (ni conveniente) 
ofrecer al profesor en formación un conjunto de pres­
cripciones o "recetas" predeterminadas acerca de "lo 
que científicamente debe hacer" para convertirse en un 
profesional competente. Por el contrario, como forma­
dores podemos apoyar al docente en la construcción 
de un marco explicativo para algunos procesos que 
ocurren en el aula, con la intención de que amplíe su 
comprensión de los mismos y genere alternativas inno­
vadoras a su trabajo, con apoyo en diversos enfoques y 
estrategias de intervención. 

La propuesta de formación que hemos tratado con­
templa efectivamente el componente de adquisición de 
competencias en el ámbito psicopedagógico y en la en­
señanza de dominios conceptuales específicos; tales com-
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petencias se abordan principalmente cuando se analizan 
aspectos como las metodologías de enseiianza-aprendi­
zaje y evaluación. Pero las competencias docentes sus­
ceptibles de formación no terminan ahí. Deberían 
considerarse las competencias conducentes tanto al aná­
lisis como a la intervención en el contexto educativo de 
origen (estructura organizacional y de participación, rela­
ciones sociales e interpersonales en la institución y en el 
aula}, en el marco de una reflexión que trasciende lo edu­
cativo, al ser también social y ética. 

En síntesis, concebimos que una propuesta de forma­
ción docente que pretenda apoyar al docente a recons­
truir sus creencias y sus prácticas reales en el aula debe 
apoyarse en un modelo de formación in situ, de pensar 
la práctica y de solución situada de problemas. Éstos 
s_on los aspectos que permiten el desarrollo de las cua­
lidades que distinguen el conocimiento del experto: el
ser reflexivo, estratégico y autorregulado (Ermert y
Newby, 1996).

Aunque en la literatura se encuentran documentadas
�iversas propuestas de formación acordes a una o va­
rias de las tendencias progresistas que antes se mencio­
n�ron (por ejemplo De Vicente, 1995; Díaz Barriga y
R

_igo, 1998; Listan y Zeichner, 1993 }, dichas experien­
cias cc,nstituyen aún casos aislados si se las comparacon

_ 
los enfoques usuales de la formación docente {ca­

�-acitación en técnicas educativas, aprendizaje de teo-
, ias o enf d , . 

) A . . oques pe agog1cos . s 1 m 1 smo, somos
�onscientes de que dichas tendencias innovadoras pue­en llegar a enfrentar contradicciones importantescon los intereses y formas de gestión de las institucio-nes de ed · , d 

· · 1 , 
.t 

ucac1on me ia y superior, pero trenen e me-
� 

0 de estar generando visiones alternativas de laocen�ia, la organización escolar, los procesos de 
ap�end1zaje y del papel del mismo docente como pro­
fesional de la enseñanza.
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De lo profesional 
a la formación 
en competencias: giros 
conceptuales en la noción 
de formación universitaria 

Bertha Orozco Fuentes· 

El saber posmoderno no es solamente el instrumento 

de los poderes. Hace más útil nuestra sensibilidad ante 

las diferencias, y fortalece nuestra capacidad de sopor­

tar lo inconmensurable. No encuentra su razón en la 

homología de los expertos, sino en la paralogía de los 

inventores. 

Jean-Fran9ois Lyotard 

E n el marco de la problemática que se presenta en 
este volumen, este trabajo se detiene a pensar 

en una de las nociones que actualmente se están re­
formulando en el campo de la educación universita­
ria, tanto en el plano conceptual como en el de las 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · ·
· · · · · · · · · · ·  

• Investigadora del CESU-UNAM. 

Introducción 
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prácticas curriculares, 1 se trata de la noción de forma­

ción profesional. 
Los sujetos de la reflexión provienen del sector aca­

démico; de organismos internacionales como la Orga­

nización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE), la Organización de las Naciones Unidas para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), entre otros; 

de instituciones nacionales, entre ellos los funcionarios 
educativos, expertos, investigadores, etc. En relación con 
la formación profesional, la reflexión encadena la pro­
puesta de saberes como competencias para intentar re­
pensar la formación universitaria.2 

Los requisitos actuales de la formación profesional 
universitaria y del dispositivo de la certificación de los 
estudios surgen en un contexto de mayor interrelación
económica, cultural y educativa entre los países; surgen,
al mismo tiempo, debido a la transformación de los pro­
cesos productivos y de servicios y de las relaciones del
trabajo en el mundo. Estos cambios modifican el modo

· · · ··· · · ····
··· · · · · · · · · · ··· · · · ···· · · · · · · · · · · · · · · · · ···· · · · · · · · ·

· · · · · · · · ·
· · · · · · · ·

· · · · · · · · · · · ·
·
· · · · · ·  

' . Una de las prácticas curriculares de mayor demanda en las institu­CL?nes de educación media superior y superior hoy en día es la revi­
�ion , cambios_y actualización de los planes de estudio, bajo el supuesto
d:s

que con dicha. pr�ctica se contribuye al movimiento de reformas y
t 

_arrollo de las instituciones educativas en estos niveles. Las orien­
/cio

1

nes de los nuevos planes apuntan a los principios de pertinencia /ª idad de la educación en relación con los procesos productivos 
� incipalmente , aun que en el discurso de las políticas educativas se 

al�
ncione que la calidad debe también responder al desarrollo social y

Est��nestar. S� menciona el tema de la calidad aunado al de la e quidad. 
ma 

orientaciones pretenden ser acordes con los nuevos tiempos de 
coJt 

int��dependencia de los países y del desarrollo de relaciones de 
traba

�racion e 1�tercambio entre las instituciones educativas. En el
apert

Jo se situar� esta condición del contexto de interdependencia y de 

de la 
ur� com_erc1al. El posicionamiento de mi reflexión será la identidad

co de 
u

1

niversida� _pública mexicana y la necesidad de revalorar lo públi-
2 El ª ed�cac1on superior. 
signifi 

tra�aJo consiste en una problematización conceptual sobre el
to cu 

can e sab_e_res en el sentido de competencias, como un concep­
f 

Y_a a
�eptac1on en el medio educativo modifica el sistema de signi­

l 
icacio,� � �a formación universitaria tradicionalmente conocida bajoª cua 1 ª e (formación) profesional. 
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de hacer de las tradicionales prácticas profE'sionales 
(como veremos más adelante). 

El fenómeno de la certificación profesional y las ex­
pectativas de la transformación en la formación univer­
sitaria que lo acompañan tienen que analizarse junto 
con las políticas educativas que brindan pautas para la 
educación superior, en los ámbitos internacional y na­
cional, porque configuran un contexto diferente al de la 

primera mitad de este siglo, a partir del replanteamiento 
de los objetivos educativos y de la formación. 

El discurso de las políticas educativas, el de las re­
formas universitarias y los procesos de formación, se 
sitúan en un nuevo contexto marcado por las contras­
tantes diferencias y brechas políticas, sociales, cultura­
les, tecnológicas, educativas, etc., contexto en el cual 
se busca tejer una red inédita de equivalencias educati­
vas en cuanto al dominio de conocimientos y a sus for­
mas de transmisión, circulación y uso de saberes. Con 

este tejido se espera transformar la formación de profe­
sionales en las diversas áreas de conocimientos y disci­

plinas. Dicho en otros términos, las políticas educativas 

universitarias buscan formar profesionales en un nuevo 
hábitus, el de pensar, trabajar y decidir en equipo para 
resolver problemas con un máximo de ejecución efi­
ciente, dejando atrás la concepción de práctica liberal 
individual y material.3 

Considero necesario repensar la noción misma de 
formación profesional, ya que los valores y los princi­
pios educativos que hoy se socializan en todo el mun­
do mediante foros de discusión internacional sobre la 

··· · ··· ····· · · ····· · · · ··· · ·········· ·· ····· · · ······· ····· · · ·· · · · · · · · · · · · ········· ·· · · · · · ·· ·· ··· · · ·  

3 La noción de habitus conserva el sentido en el que lo propuso Pierre 
Bourdieu, como "[ ... ] 'sistemas de disposiciones durables y transponi­
bles, estructuras predispuestas a funcionar como estructuras estruc­
turantes', el habitus sistematiza el conjunto de prácticas de cada persona 
y cada grupo, garantiza su coherencia con el desarrollo social más que 
cualquier condicionamiento" (García, 1990 pp. 34-35). 



108 Bertha Orozco Fuentes 

problemática educativa -como los que promueven la 
UNESCO y la OCDE- representan giros cualitativos que 
provocan un cambio de rumbo en el discurso de la for­
mación universitaria.4 

Si el debate de la formación profesional se ubica en 
un escenario de creciente internacionalización, que mar­
ca la presencia de lo que Alicia de Alba (1995) llama la 
configuración mundo-mundos, tenemos que apoyarnos 
en ópticas teóricas que consideren esta reconfiguración 
del orden mundial. Comparto la idea de esta autora cuan­
do sostiene que, 

aunque en un primer momento pudiera parecer a algu­

nos lejana la relación entre posmodernidad y educación, 

consideramos que su vinculación es estrecha y actual y 
no sólo posible. Ya que está afectando a las formas es­
pecíficas de pensar y de producir conocimientos en el
campo de las ciencias sociales o humanas y en el de la
educación en particular (De Alba, 1995, p. 129) [las cur­
sivas son mías].

Son , ·1 
d I 

ut, es algunos problemas planteados por teóricos
�
d 

a

d
posmodernidad como Franc_;:ois Lyotard, por la capa-

c, a de 

proble 
· sus argumentos para entender los cambios y los

d 1 . 
1
111as en el mundo occidental en la segunda mitade s1g O p 

recu 
· ostenormente, hay que hacer un esfuerzo por

de P
P:rar nuestra especificidad histórica, social y cultural
aises en desarrollo para pensar la realidad propia.

··········· ····· • Uno de ········:·········································································
lado por 1a'°¿ 

m�s !mportantes foros sobre educación ha sido _repor­
cogen las r �mision que presidió Jacques Delors, sus trabajos re­
recomendacf 

exiones, preocupaciones, principios, propuestas y
en foros interones para la educación para el siglo xx1 desarrollados
encierra un ,;acionales entre 1993 a 1996. El Informe, La educación
va no n·ecesa�_oro es un instrumento propositivo de política educati­
mi�mbros que 

iamente obligatorio, para los gobiernos de los países 
competen,cias. 

introduce la propuesta de formación de saberes como
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Consideraré en este trabajo una de las tesis centra­
les de Lyotard. Él sostiene, a fines de los años setenta, 
que se está produciendo un cambio de estatus en el 
saber (científico) en las sociedades posindustriales, "el 
saber es y será producido para ser vendido, y es y será 
consumido para ser valorado en una nueva produc­
ción" (Lyotard, 1990, p. 16). Esto trae como consecuen­
cia un reto para la formación universitaria: formar a las 
nuevas generaciones en saberes para que hagan uso 
de ellos con un máximo de eficacia en la solución de 
problemas, pero sin que esto subordine la formación 
del "espíritu" de la humanidad. 

Frente a tal contexto, y ante estos nuevos desafíos, 
los educadores no podemos ni deseamos permanecer 
ajenos a las consecuencias de los debates educativos, Y 
participamos en éstos siempre desde nuestra condición 
de habitantes de países en vías de desarrollo, con la 
secuela de problemas y retos que esta condición impli­
ca cuando nos involucramos en el nuevo escenario mun­
dial. Por eso, hoy más que nunca es importante 
recuperar -reactivar- algunos de los rasgos de nuestra 
tradición cultural, como lo es el símbolo de una de las 
formas de vida pública: la universidad pública. 

En este trabajo ensayaré una hipótesis en proceso de 
construcción. En este fin de siglo se está gestando un 
cambio de concepción con respecto al conocimiento Y 
al saber en las condiciones actuales de los países en vías 
de desarrollo. Esta situación moviliza el sistema de signifi­
cación de la formación universitaria, y provoca un desli­
zamiento, que va de la concepción tradicional moderna 
de la formación profesional, a la nueva exigencia de la 
formación en competencias. Este giro en la concepción 
del saber no es exclusivo de los países en vías de desa­
rrollo, pero las consecuencias cobran significados parti­
culares para estos países y para sus universidades, Y en 
este rasgo habrá que centrar la atención. 
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La hipótesis busca observar el movimiento deslizante 
de la formación, situando los límites constitutivos de la 
noción de formación profesional, y paralelamente re­
flexiona sobre ciertos elementos teóricos del nuevo dis­
curso de la formación en competencias. Así, la formación 
profesional se ha representado tradicionalmente como 
el dominio del conocimiento científico en cada una de 
las áreas de conocimiento de las ciencias exactas y na­
turales o de las sociales, humanas y ele la cultura para su 
aplicación material.5 En cambio, la formación en compe­
tencias se enuncia ahora como una capacidad de usar 
el saber en contenidos (científicos), articulada al saber 
hacer y al saber valorar para tomar decisiones ante si­
tuaciones inconmensurables e inciertas, tal y como lo 
plantea Lyotard (1990) en su importante estudio sobre 
la legitimación científica y el saber en la condición pos­
moderna. 

La hipótesis se encadena con una preocupación que 
destaco especialmente: el carácter público de la univer­
sidad mexicana, como mediación significativa y condición
de posibilidad, en la cual aplicaré el concepto de la for­
mación en competencias, tan demandado hoy en la edu­
cación superior. Éste nos exige a los educadores reactivar
(�aclau, 1993, p. 1 72) el valor social y el espíritu de servi­
cio de la educación universitaria y, al mismo tiempo, apun­
tala el relanzamiento del compromiso de la universidad
pública con nuestra propia cultura en el contexto de la 
mundialización de la educación. 

En la perspectiva teórica del análisis de discurso soste­
nido por Ernesto Laclau, el concepto de reactivación alu­
de al sentido de mostrar el (o los) rasgo(s) originario(s) 

�---��-�-��·�;�-���-��-���;�·�-�-;�·¡·�·�;�·;��-����·;i�;�·¡·�-��-�·;;�-���;�;��·-· es, habili�a�es Y destrezas de los profesionales para aplicar conoci­mi_entos practicas en procesos de trabajo, apegándose más a saberesmas O menos permanentes basados en la macanización y la repétición
de tareas. 
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y el valor de significación en el cual se finca o s2 centra 
una identidad; la reactivación muestra al mismo tiempo 
el sentido instituyente de la dimensión política de la reali­
dad social. Desde esta lógica, podemos pensar el aspec­
to público de la educación como rasgo fundacional en 
la historia de la universidad en México; su valor tiende, 
en el contexto actual, a perder fuerza para significar la 
educación. La noción de reactivación de sentido del dis­
curso permite entonces a los agentes educativos reac­
tualizar, y no sólo repetir acríticamente, el valor de lo 
público de la educación universitaria ante la emergen­
cia de nuevos conceptos que interpelan a la educación, 
como lo es el nuevo significado del saber hacer basado 
en competencias. 

Este trabajo se sitúa en el terreno conceptual. Su pro­
pósito es construir una herramienta analítica sobre la no­
ción de formación en competencias desde una perspectiva 
curricular. El campo curricular en la década de los noventa 
en México se ha configuró como uno de los muchos cam­
pos problemáticos del quehacer de la universidad, media­
do y constituido por diversas dimensiones como la 
ambiental; los derechos humanos; la historia y la cultura; 
el desarrollo humano; la dimensión científico-tecnológi­
ca y la económica, que incluye el severo problema de la 
pobreza.6 De una u otra manera, estas dimensiones cons­
tituyen también mediaciones desde las cuales podemos 
pensar la noción de currículum y el giro conceptual de la 
noción de formación en competencias como parte de los 

· · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · ···· · · · · · · · · · · · · · ·· ·
· · ···· · · · ···· · · · · · · · · 

t El campo problemático del currículum universitario se ha venido
desarrollando en México en algunos centros de investigación y congre­
sos. El CESU participa en este campo mediante la investigación curricu­
lar y en la organización de coloquios internacionales, como La 
Universidad ante los retos del siglo xx1, celebrados en México en 1991, 
1992, 1994 y 1996. En cada uno de ellos se han abordado las dimensio­
nes aquí enunciadas: la universidad frente a los cambios y retos; la 
cultura; los derechos humanos; la crisis y el reto ambiental; el papel de 
la universidad ante el cambio tecnológico, etcétera. 
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·········· · · ·········· · · · · ····· · ···· · · · · ·

1. Giros
conceptuales 
en la noción 

de saber y sus 
repercusiones 

en la formación 
universitaria 

retos a los que se enfrenta y enfren tará la universidad 
pública en el futuro. 

S
e retoma la perspectiva teórica de con:e

_
bir el saber

como un conjunto de juegos de lenguaJe acerca del 
saber, haciendo una lectura de los planteamientos de 
Lyotard cuando se interroga sobre los saberes universi­
tarios. ¿Desde qué punto de vista es válido y legítimo 
pensar el problema del conocimiento, de la ciencia y de 
los saberes bajo la condición posmoderna, como argu­
menta Frarn;ois Lyotard?, ¿hasta dónde no es un desatino 
epistémico y teórico pensar el problema de la formación 
en saberes en la perspectiva de la posmodernidad?, ¿bajo 
cuáles condiciones de la historicidad ele la universidad 
pública podría usarse el concepto mismo de condición 
posmoderna? 

Las cargas de significación que han acompañado al 
concepto de posmodern idad, e n la perspectiva de los 
países del primer mundo,8 no son precisamente las perti­
nentes para pensar, desde Latinoamérica, n uestras cues­
tiones sociales, porque el término posmodernidad ha sido 
tomado en diversos casos como sinónimo ele pérdida 
de sentido de la realidad, como relativismo histórico, di­
�olución ética y política, amnesia histórica -que es lo mis­
mo que caer en una historia sin rumbo- o como un
mundo en el que proliferan una serie de significantes flo­
t� nt�s que diluyen la perspectiva humana de pensar en
termmos utópicos (Melaren, 1995, pp. 103-106).

Ci
.ertamente, el debate sobre la posmodern idad ha

surgido con una lógica en démica -en la visión de al­
gunos autores primermundistas- que con duce a la ne-
· ·
·
· · · · · · ····· · · ·· ····· · · · · ···· · · · · · · · · · · ·· ···· · ·· · · · · ··· · · · · · · · · ··· · · · · ······ · ·

· · · · · ···· ····· · · · · 

7 El_concepto_"juego de lenguaje" es citado por Lyotard y lo recupera
del segundo Wittgenstein. 
8 Cabe -�qui recordar por ejemplo la visión del mundo hiperrea/ en la
1maginac1on de Baudrillard (Kellner, 1989). 
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gac1on y a la eros1on de la dimensión política de la 
praxis social emancipatoria.9 Pero no por este hecho 
podemos ni debemos abandonar el terreno de la lu­
cha teórica y política. También es justo reconocer y 
conocer los debates que desde la lógica de la posmo­
dernidad como horizonte de inteligibilidad 1 º aportan 
elementos categoriales y conceptuales críticos frente 
a las narrativas maestras del iluminismo y de la moder­
nidad en general. 1 1 

Las vertientes teóricas posmodernas 12 involucran di­
versas posturas que se hacen equivalentes en una idea 
central: el rechazo de los fundamentos básicos absolu­
tos o totalizantes -metarre/atos, como los califica Lyo­
tard- que pretenden abarcar cualquier explicación de 
la realidad, sea ésta histórica, social, educativa, filosófi­
ca, cultural, ideológica, científica, religiosa, etc.; dicho 
de manera distinta, una lógica del pensar lo posrnoder­
no -muy difundida por cierto- niega la posibilidad de 

· · · · ········· · ········ · · ··· · ···· · · · · · · · · · ···· ··· · ···· · · · ·················· · · · ···
······· · · · · · · · ···· 

0 Melaren señala que algunas de las principales críticas lanzadas en 
contra de los teóricos de la posmodernidad es la despolitización de sus 
discursos y el exceso de su visión relacional del mundo que niega la 
función de los relatos o de la teorías de la modernidad que tienen valo­
res que proponer (Melaren, 1995 p. 106). Lo que es recuperable para 
el propósito de este ensayo es el nuevo problema que ponen sobre la 
mesa de discusión: el poder pensar fuera de fundamentos teórico expli­
cativos cerrados, asumiendo la incertidumbre de los actuales procesos 
de la configuración de lo social en este fin de siglo. 
10 Para Granja (1996, p. 1) la discusión sobre tal horizonte significa
"esbozar como objeto de una reflexión el tema de los modos de inteligi­
bilidad y las lógicas de razonamiento, es plantear el problema de cómo 
pensamos, cómo hacemos conocible y reconocible el mundo, en una 
palabra, cómo construimos realidad". 
11 Por narrativa· maestra se entiende un tipo de narración que en sus 
enunciados pretende agotar cualquier atributo o explicación última de 
las cosas, sin dejar ningún hecho fuera. 
12 El término 'posmodernidad' hace referencia a diversos enfoques
teóricos y disciplinarios, entre los que destacan el posestructuralismo, 
el deconstruccionismo, el posmarxismo, las perspectivas teóricas del 
análisis del discurso y la teoría del arte discursivo (Melaren, 1995, p. 
105). Destacan las teorías del poder y las que rechazan al sujeto unifi­
cado proclamando el descentramiento de la categoría sujeto. 
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cualquier forma de "representación segura", como lo 
ha intentado el discurso de la epistemología occidental 
en el horizonte de la modernidad. 

Pero la erosión y el rechazo de fundamentos episté­
micos absolutos no niega la existencia de fundamentos 
en la producción de conocimiento. Más bien se histori­
zan al tomarse conciencia de sus límites. Lo que los 
debates teóricos posmodernos realmente hacen es po­
ner en tela de juicio las lógicas de " la ciencia positivista 
como el monopolio de la verdad y del conocimiento" 
(Melaren, 1995, p. 105), el modelo de ciencia unificada 
Y el método nomológico. Al hacer esta operación, los 
debates abren nuevas perspectivas epistémicas y lógi­
cas de razonamiento para pensar problemas inéditos 
acerca del saber y la ciencia; pero todavía hay algo más 
importante: podemos recoger estas nuevas lógicas para 
pensar la realidad en movimiento, en su especificidad, 
en su historicidad (Zemelman, 1987). 

Para el propósito de este trabajo, se requiere com­
prender cómo el relato de la ciencia moderna está sien­
do trastocado. Por eso recurro a los argumentos de 
Lyotard. En términos resumidos, nos dice que la repre­
sentación de ciencia unificada y como criterio ele ver­
dad absoluta y universal para organizar a la sociedad
Y sus instituciones está siendo severamente rechaza­
do por los críticos del positivismo. La ciencia ya no es 
a

_hora sinónimo de verdad, cuyos enunciados son de
tipo denotativo-prescriptivos y cuyos objetos denota­
dos pueden hacerse recürrentes y observables; estos 
enunciados se expresan en un juego de lenguaje que
pertenece a los expertos.

Dicho juego de lenguaje de la ciencia (el exclusivo de 
los expertos) está siendo desplazado en la era posmoder­
na por saberes que no se limitan sólo a los enunciados
científicos denotativos, sino que también abarcan otro
tipo de enunciados como los interrogativos, performati-
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vos o de ejecución óptima para ser usados bajo las reglas 
del mercado, como supone Lyotard (1990, pp. 43-44). 

Paralelamente, la universidad, institución que tradicio­
nalmente ha sido la principal productora del saber en la 
modernidad, entra en una era nebulosa y sus funciones y 
formas de organización para la emisión y transmisión de 
saberes entran también en crisis. Por eso hoy se cuestio­
na acerca de las funciones de la universidad. 

Sectores sociales que detentan el poder del merca­
do exigen a la universidad mayor vinculación con la pro­
ducción y el mercado. Los mismos gobiernos demandan 
mayor vinculación con los sectores sociales, principal­
mente el productivo. Otros sectores, sin negar cambios 
necesarios de la universidad, seguimos pensando la fun­
ción social pública y humanista de la universidad. Sobre 
esta última vertiente volveré más adelante. 

Pero, ¿cómo cambia de estatus la noción de ciencia? 
En su informe sobre el saber, Lyotard ( 1990) adelanta 
una tesis que hasta el momento parece verosímil. A par­
tir de la segunda posguerra cambian las condiciones de 
producción del saber científico, de su circulación, co­
municación y usos. 

En términos de producción de conocimientos cien­
tíficos y debido al impacto del acelerado avance de la 
ciencia y de las nuevas tecnologías, ahora se dispone 
de gran cantidad de información; esto provoca que las 
operaciones de adquisición, clasificación, disponibili­
dad, uso y explotación de la información necesiten de 
nuevos lenguajes -los lenguajes de las máquinas inte­
ligentes por ejemplo- para hacer comunicable y usa­
ble la gran cantidad (bytes) de información disponible 
tecnológicamente. Para Lyotard el cambio de estatus 
del saber consiste en que "el saber científico es una 
clase de discurso". Ciencia y lenguaje ahora van es­
trechamente 'unidos, pues las ciencias y las tecnolo­
gías de punta se apoyan en el lenguaje y en los medios 
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tecnológicos y de comunicac,on para ser traducidos 
(Lyotard, 1990, p. 14) 

Siguiendo los planteamientos de Wittgenstein en la 
idea de lenguaje como pragmática, Lyotarcl recupera su 
noción juego de lenguaje como un tocio, en cuanto re­
lación entre lengua y acciones mediados por las reglas 
de uso aceptadas por la comunidad de jugadores. En 
consecuencia, Lyotard concibe la ciencia como un jue­
go de lenguaje que involucra principios, enunciados (len­
guaje especializado) y reglas de uso de dicho lenguaje 
como la demostración, la repetición de la jugada, el uso 
de las técnicas y la validación por medio de argumentos 
o en el laboratorio.

En términos de circulación de los conocimientos Lyo­
tard prevé que en la condición posrnoderna, saberes, 
como los filosófico-interrogativos, los narrativos de cos­
tumbres, estéticos, etc., que no puedan circular por los 
nuevos canales de comunicación de la ciencia y conver­
tirse así en saberes operativos, serán dejados de lado. 13 

. Este autor adopta un punto de vista filosófico para 
rnterrogar a lo largo de su obra acerca de la noción de 
saber, Y a partir de una operación crítica encuentra di­
�ersas formas o juegos de lenguaje respecto a éste. Dis­
trngue el saber narrativo popular, compartido por una
colectividad cultural, que se adquiere directamente por
medio de los ritos y costumbres, del saber científico que
se produce y circula indirectamente y distante de la co­
lectividad. Este último es el que se transmite en las uni-versidades modernas. 

Desde su postura, y después del análisis crítico en tor­
no al estatus del saber y de la ciencia en el horizonte de
la _modernidad, Lyotard propone una noción propia y am­
pliada del saber, que no se limita al saber científico:
;;···L··

··························································································
. Y.otard también prevé que las nuevas investigaciones se subordi-naran.ª 1� condición de traducibilidad de sus resultados al lenguaje delas maquinas. 
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[ ... ] con el término saber no se comprende solamente, ni 
mucho menos, un conjunto de enunciados denotativos, 

se mezclan en él ideas de saber-hacer, de saber-vivir, de 
saber-oír, etc. Se trata entonces de unas competencias 

que exceden la determinación y la aplicación del único 

criterio de verdad, y que comprenden a los criterios de 
eficiencia (cualificación técnica), de justicia y/o de dicha 
(sabiduría ética), de belleza sonora, cromática (sensibili­

dad auditiva, visual), etcétera (Lyotard, 1990, p. 44; las 
cursivas son mías). 

Por lo que se refiere a nuestro tema, la formación -Je 
"sabientes", precisa Lyotard ( 1990, p. 16)-, se concibe 
bajo la nueva relación entre el sujeto y el conocimiento 
en la era de las nuevas tecnologías. 

Se puede, por consiguiente, esperar una potente exte­

riorización del saber con respecto al "sabiente", en cual­
quier punto en que éste se encuentre en el proceso de 
conocimiento. El antiguo principio de que la adquisición 
del saber es indisociable de la formación (Bildung) del 
espíritu, e incluso de la persona, cae y caerá todavía más 
en desuso. Esa relación de los proveedores y de los usua­
rios del conocimiento con el saber tiende y tenderá cada 
vez más a revestir la forma que los productores y los 
consumidores de mercancías mantienen con estas últi­
mas, es decir, la forma de valor. El saber es y será produ­
cido para ser vendido, y es y será consumido para ser 
valorado en una nueva producción: en los dos casos, 
para ser cambiado (Lyotard, 1990, p. 16). 

Devela así con crudeza las características del proce­
so de transformación del estatus del saber; en ese senti­
do, se ocupa también del tema de las instituciones de edu­
cación superior y de la universidad, de la enseñanza, de 
la formación en saberes y de las competencias. Acerca 
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de las primeras, nos narra cómo en el Estado napoleónico 
las instituciones de educación superior fueron creadas 
para formar cuadros profesionales y las competencias ad­
ministrativas necesarias para el mantenimiento del Estado, 
el cual representa la voluntad del pueblo conceptuado 
ahora como nación. La seguridad de la nación y su des­
arrollo hacia el progreso están controlados por .el Estado 
Y éste necesita de los profesionales para cumplir su mi­
sión, es decir, impulsar el progreso de la nación y su ideal 
de libertad con apoyo de la ciencia positiva {Lyotard, 1990, 
p. 64). En este caso la ciencia se legitima como un conjun­
to de enunciados verdaderos pero enlazados a los enun­
ciados de la libertad y del progreso del pueblo.

Con respecto a la universidad, Lyotard narra cómo 
ésta llega a caracterizarse como especulativa, enciclopé­
dica Y centrada en "buscar la ciencia en cuanto tal" bajo 
la concepción humboldtiana de la universidad en Alema­
nia; pero siendo a la vez filosófica en cuanto que su ma­
terial, la ciencia y los conocimientos particulares confluirían 
en un fin espiritual, es decir, "la formación espiritual y 
moral de la nación" {Lyotard, 1990, p. 65). 1

� En este caso 
la ciencia sigue siendo el juego de lenguaje de la verdad, 
�ero indisociable de otro juego de lenguaje, el de la prác­
tica ética, social y política. En consecuencia se requiere 
que los enunciados que la universidad ofrezca sean ver­
daderos pero justos. 

. Estas dos visiones de la educación superior, la de las
rnstituciones superiores de corte napoleónico y la uni­
versidad humboldtiana, ·influyen en las universidades 
creadas en las naciones independientes del siglo XIX. 
Encontramos ciertos énfasis de cada modelo en algu­
nas instituciones más que en otras, unas centradas en la 
formación de cuadros profesionales para las activida-

;; ... E ........................................................................................... . 
d I 

sta concepción del espíritu como el fin verdadero y total proviene e a trad· · · 
f d 

icion del idealismo alemán; el pensamiento de Hegel es el
un amento de esta concepción del espíritu especulativo.
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des administrativas y productivas del Estado-nación, otras 
orientadas a una visión más enciclopédica, especulativa 
y científica. 

En el ámbito de la formación, lo que podernos ex­

traer de las narraciones de Lyotard es que el concepto 

mismo de formación configura diversos valores y ras­
gos, como la adquisición de saberes: denotativos-pres­

criptivos científicos; habilidades para el saber hacer de 
la administración pública; pero por sobre todo incluye 
la formación del espíritu universal, como la formación 
del sujeto de la cultura. 

Hasta aquí hemos sintetizado la forma en que Lyo­
tard nos relata la distinción entre diferentes nociones 

de saberes, caracterizando los juegos de lenguaje que 
se emplean para legitimarse. En resumen, existen múl­
tiples ejemplos de enunciados, corno los denotativo­
prescriptivos de los que se valen las ciencias; los enun­

ciados narrativos o de relatos populares; los enuncia­
dos valorativos que aluden a valores como la justicia y 

la libertad. También cita otro tipo de enunciados corno 

los de interrogación, los cuales hacen que la ciencia se 
plantee nuevos problemas, y los performativos, que ayu­
dan a resolver problemas eficientemente. 

Los procesos de enseñanza en las instituciones de 
educación superior "forman" y entrenan a los estudian­
tes en estos distintos saberes que a la vez involucran 
diversas competencias dependiendo del tipo de enun­
ciados que se les transmiten, y no sólo eso, los enuncia­
dos, dependiendo de su cualidad, también sugieren 
formas de actuación de los futuros profesionistas. Pode­
mos encontrar diversas competencias, como competen­
cias profesionales en alguna rama de la ciencia (las áreas 
de conocimiento y disciplinas); competencia heurística y 
saberes para la interrogación crítica, como la capacidad 
de saber escuchar y plantearse interrogantes ante pro­

blemas inéditos; competencias sociales que habilitan al 
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sujeto para situarse en la pragmática de la vida y la cultu­
ra; competencias axiológicas para distinguir una relación 
entre lo necesario, lo justo y lo verosímil, etcétera. 

Con el paso del tiempo, al menos en el caso de las 
universidades públicas latinoamericanas, el tipo de enun­
ciados que mayormente se han privilegiado en las uni­
versidades han sido los denotativo-prescriptivos, 
vinculados a la idea de formación profesional. Este perfil 
de la formación entra en crisis en la década pasada; en la 
presente se buscan reformas académicas para cambiar 
este estado de cosas. 

En las condiciones actuales de las sociedades indus­
triales se pide cada vez con mayor insistencia a las uni­
versidades una contribución eficiente. El criterio de 
performatividad proclama volver eficientes a las uni­
versidades para formar las competencias que se requie­
ren en el mercado laboral. Supone formar a los sujetos 
con el fin de saber usar eficientemente la información
disponible en la resolución de problemas que gene­
ren ganancias. Y todavía más, para resolver problemas
e�ergentes e imprevisibles que saltan debido a la ce­
ler,dad con la que la realidad se mueve.

Preveía Lyotard a fines de los setenta -y creo que no 
e�ta ba equivocado, si observamos las actuales tenden­c_,as de las políticas y reformas para la educación supe­
�

or-:- que las tareas de enseñanza universitarias virarían
ac,� la funcionalidad del sistema social basado en un

�
r

�
� iente intercambio comercial mundializado (la glo­

S 
ª ización económica y la conformación de bloques). 

f 
upuso que la universidad ya no se encargaría más deormar en . f . un modelo general de vida, que con recuen-c,a apeló a 1 .d d . d . b . d d . a I ea e democracia e ucat,va nn an ooportunidad a todo s. 

La transmisión de saberes ya no aparece como destina­
da a formar una élite capaz de guiar a la nación en su
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emancipación, [ahora] proporciona al sistema los "juga­

dores" capaces de asegurar convenientemente su papel 

en los puestos pragmáticos de los que las instituciones 

tienen necesidad (Lyotard, 1990, p. 90). 

Este nuevo principio de performatividad exige que 
la universidad tradicional se transforme, que no acep­
te en sus recintos a los jóvenes que anhelan formarse 
en una profesión tradicionalmente concebida, sino que 
amplíe el ciclo de estudios hacia la educación conti­
nua y que acepte lo mismo a jóvenes, adultos y profe­
sionales ya experimentados que vuelven a la nueva 
universidad a adquirir los nuevos saberes y lenguajes 
de la performatividad. 

En opinión de Lyotard, la performatividad es una ac­
tuación o ejecución óptima basada en un principio de­
terminista de la eficiencia, que supone una relación 
funcional input/output, en donde se piensa que el siste­
ma en el cual se hace entrar el input se mantiene esta­
ble y que sigue una trayectoria regular que deriva 
adecuadamente en el output.

Ésta es la versión nueva de la funcionalidad sistémica 
de la universidad de acuerdo con Lyotard. Tal hecho 
pone en tensión el posicionamiento de países en des­
arrollo y de la institución universitaria pública, si hace­
mos jugar sus valores y sus usos. Así, no podemos 
imaginar un sistema estable, sobre tocio pensando en 
sentido amplio como el de la globalización de los pro­
cesos sociales. En consecuencia, la hipótesis determi­
nista de la performatividad cobra significados particulares 
para nuestras universidades. 

El lugar de la enseñanza y del enseñante cambia tam­
bién bajo esta nueva óptica o modelo de universidad 
que pretenden los defensores de la economía de mer­
cado. El maestro ya no va a enseñar enunciados pres­
criptivos; eso lo pueden hacer los bancos de datos 
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computarizados. Ahora, bajo la óptica de la performati­
vidad, se puede enseñar otras cosas, por ejemplo, las 
competencias lingüísticas para operar este tipo de co­
municación por medio de los lenguajes de la informáti­
ca y de lenguas extranjeras. 

Ahora bien, para realizar un jugada performativa no 
basta disponer ele mayor información y a mayor velo­
cidad, se trata de saber combinarla, se requiere imagi­
nación para usar saberes complejos, según Lyotard. 
Esto es, es necesario "mejorar la capacidad de conec­
tar campos que la organización tradicional ele saberes 
aísla con celo" (Lyotard, 1990, p. 96 ). Éste es, ele algu­
na manera, un nuevo llamado al viejo problema ele la 
interdisciplinariedad que se dejó sin resolver en los años 
setenta. 

Dicha interconexión de saberes pertenecientes a cam­
pos de saberes complejos exige cada vez más el traba­
jo en equipo encaminado al logro de la mejor actuación. 
Aquí alude Lyotard a un tipo de enseñanza ampliada 
que vincula la docencia con la investigación, ya que no 
se trata sólo de agrupar a los estudiantes en torno a las 
fuentes de información, sino que se requiere tanto la 
imaginación para formular problemas y soluciones óp­
timas, como formar y coordinar los equipos para que
�ealmente se logre la mejor actuación, aun en casos 
imprevistos. 

Sobre las competencias, Lyotard dibuja en su tesis 
dos vertientes de la enseñanza:

La solución hacia la que se orientan de hecho las institu­
ciones del saber en todo el mundo consiste en disociar
esos dos aspectos de la didáctica, el de la reproducción
"simple" Y el de la reproducción "ampliada", al distinguir
entidades de todo tipo, sean éstas unas instituciones,
niveles o ciclos en las instituciones, reagrupamientos,
de instituciones, reagrupamientos de disciplinas, de la
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que unas están destinadas a la selección y a la repro­

ducción de competencias profesionales, y otras a la pro­
moción y "puesta en marcha" de "espíritus imaginativos". 

Los canales de transmisión puestos a disposición de 
las primeras podrán ser simplificados y masificados; las 
segundas tienen derecho a pequeños grupos que fun­
cionan según un utilitarismo aristocrático (Lyotard, 1990, 

pp. 97-98). 

Cualquiera de estas dos vertientes de la enseñanza 

va encaminada a mantener la funcionalidad de una so­

ciedad que, se supone, se mueve por la relación de 

máxima eficiencia (input/output). Pero Lyotard no está 
de acuerdo con esto pues ello supone la idea de un 
metarrelato que nunca pone en duda la funcionalidad 
de dicho sistema, dado que acepta la idea de un siste­
ma autorregulado, acabado, el cual siempre se desen­
vuelve en su performatividad. 

Contraria a esta idea, Lyotard supone la existencia de 

sistemas abiertos que funcionan a partir de elementos 

locales y diferenciados (los particulares), que niegan cual­
quier resolución generalizada de cualquier jugada en el 

sistema. Pensando en las sociedades informatizadas, no 
podemos suponer, sostiene Lyotard, que para toda la 
sociedad significa de la misma manera y para los mis­
mos intereses y fines sociales la información que se trans­
mite con ayuda de los adelantos tecnológicos. 

Existen sociedades no desarrolladas que al recibir la 
información (saberes denotativos) que circula en la so­
ciedad comunicada, la interpretan y la significan depen­
diendo del plano local desde donde se la capture. Es 
decir, que los enunciados denotativos pueden producir 
enunciados diferentes, que a su vez producen nuevas 
jugadas desde el lugar del receptor ele los datos y enu:1-
ciados, convirtiéndose así éste en un nuevo emisor que 
puede imaginar una jugada distinta. Para una sociedad 
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como la mexicana, esta jugada dist inta es indiscutible­
mente el lugar de la pervivencia del interés soc ial que 
ante los saberes podemos mantener y reformular des­
de las universidades públ icas. 

La consecuencia de esto es que no puede haber un 
determinismo de la soc iedad performativa. Aquí se abre 
un plano de lo indecidible, de acuerdo con Lyotard, de 
aquello que no está del todo dec idido y que es sucept i­
ble de tomar un rumbo diferente. Este t ipo de jugada 
no peformativa es llamada por Lyotard ( 1990, p. 11 O) 
paralogía y la define como un tipo de jugada no contro­
lada, abierta, que enfrenta la incert idumbre, que es utili­
zada por algún sistema o por un sujeto soc ial, con la 
idea sí de mejorar su s ituación, pero part iendo de sus 
propias condiciones de existencia y ele sus potenc ialida­
des. Bajo esta lógica, ¿qué tipo ele saberes se requie­
ren?, ¿cómo caracter izar una func ión paralógica de los 
saberes, partiendo e incluyendo las características y las 
cond iciones de la universidad pública? Ya no son sólo 
denotativos, pueden ser, además de ef icientes, interro­
gativos, éticos, valorativos, técnicos, etc. Así planteadas 
l�s preguntas, la eficiencia parte del interés de la un iver­
sidad pública y de su carácter social, por eso dice Lyo­
tard que la paralogía se f inca y "se construye en la
pragmática de los saberes".

La paralogía se juega pues en el terreno ele las d ife­
rencias articuladas en un contexto part icular, y es inte­
resante ver esto desde nuestras un iversidades públicas. 
�quí cabe la posib ilidad de una jugada que no necesa­
riamente tiene que responder vis-a-vis a los d ictados
de l?s

. centros que detentan el poder económ ico, tec­
n

_
ologico o polít ico de los países desarrollados; es po­

sible tener un margen no decidido del todo aún para
hacer una jugada paralógica propia. En esto cons isten 
los retos: en poder construir jugadas con un margen
prop io de dec is ión, recreando los saberes de una ma-
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nera en que su aplicación no es homóloga, sino que 
abre un(os) espacio(s) de opciones diversas con re­
sultados inconmensurables y muchas veces imprevisi­
bles. Por eso es que al principio recordamos los 
planteamientos de Lyotard como la posibilidad de un 
pensamiento abierto. 

En el paradigma ele la performatividad, el consenso y 
la homogeneidad hacen la única condición, como pun­
to de partida y como punto de llegada. En el terreno de 
la paralogía, en cambio, cabe la posibilidad de existen­
cia de sociedades múltiples diferenciadas que no nece­
sariamente conviven en el consenso, sino en la disensión 
y la diferencia. 

Con este panorama, Lyotard dibuja el proceso de cam­
bios y de reformas de las instituciones de enseñanza. 
¿Qué saberes y competencias han de guiar la forma­
ción en la universidad si se piensa a partir de la lógica 
de los sistemas abiertos, sin negar el disenso, las dife­
rencias y los intereses locales? Lejos de un determinis­
mo local, es decir, sin caer en un localismo extremo sin 

posibilidad de articulación con el plano amplio de lo 

social, podemos aceptar algunos de los planteamientos 
de Lyotard en el sentido de que aun siendo países en 
desarrollo entramos en un mundo en el que circula 
mayor cantidad de información, pero donde el uso par­
ticular de esos saberes no está del todo decidido, pues 
existe un margen indecidible, por estrecho que éste sea, 
para intentar una jugada decidida desde el lugar de la 
especificidad de una identidad, como pueden ser las uni­
versidades públicas. 

Entonces, desde esta perspectiva, no se puede seguir 
creyendo en un sentido unívoco del saber; cabe pues la 
posibilidad de la construcción de problemas y plantea­
mientos propios a partir de nuestro contexto. En conse­
cuencia, la formación universitaria debe concebirse como 
la capacidad de pensar la realidad social a partir de los 
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· · · · · · · · · · · · · ·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·

2. Expectativas
hacia la 

formación en 
competencias 

inmateriales 

intereses más locales, y a partir de esa comprensión de la 
realidad particular concebir la relación (de tensiones y de 
acercamientos) entre el plano local y otros planos más 
amplios y, en ese espacio de comprensión, emprender 
el reto de intentar las mejores jugadas. 

A casi 20 años de que Lyotard publicó su informe 
sobre el estatus del saber en el mundo occidental, ad­
vertimos que muchas de las previsiones que nos plan­
teó parecen cumplirse. Asistimos al avance de las 
comunicaciones informatizadas, a políticas de selección 
de las competencias cada vez más funcionales, a la idea 
de sociedad informatizada y para el desarrollo del mer­
cado, etcétera. 

En estos momentos al menos, los nuevos rasgos de la 
realidad social y su impacto en las universidades, nos guste 
o no, siguen su curso. Frente a este estado de cosas,
¿cómo podemos situarnos las comunidades académicas
en las universidades públicas mexicanas?, ¿cómo recon­
ceptuar la formación bajo las condiciones del contexto
actual, sin perder de vista el perfil de universidad fincada
en valores todavía vigentes como el de lo público y con
un compromiso comunitario que hay que poner por de­
lante? En el siguiente apartado resumiré las principales
tendencias de las políticas de la educación superior y los
rasgos por donde se perfila la problemática de la forma­
ción profesional basada en competencias. Hay que asu­
mir una postura más apegada a nuestra visión de
universidad pública, que sin duda requiere cambios, pero
hay que sopesar estos cambios.

E 11 un trabajo anterior he revisado las actuales ten-
dencias de políticas educativas a partir del informe 

que la Comisión presidida por el francés Jacques De­
lors presentó en 1996 (Orozco, 1998a}. Ese trabajo cen­
tra su análisis en el reto que significa la relación entre 



De lo profesional a la formación en competencias 

nuevas tecnologías de la comunicación y la educación 
para países en vías de desarrollo, como México. 15 

Retomaré algunos de los planteamientos ahí trabaja­
dos y, al mismo tiempo, recuperaré la discusión en tor­
no a la formación de la "sociedad educada" centrada en 
competencias y saberes inmateriales que este documen­
to plantea. 

Es necesaria una lectura cuidadosa del documento 

Delors, ya que algunos gobiernos lo están asumiendo 
como marco de referencia para el diseño de sus políti­

cas educativas internas. Desde la universidad hacemos 
un análisis en cuanto a los problemas educativos plan­
teados para este nivel y modalidad. Al mismo tiempo se 
hace un esfuerzo para situar el valor de dichas reco­
mendaciones. 

Entre los temas tratados, aparecen los que la Comi­
sión Delors ha analizado desde 1993, fecha en que la 
UNESCO convoca a los comisionados para realizar una 
investigación acerca de los problemas de la educación, 
con el fin de presentar pistas y recomendaciones para 
la educación del siglo XXJ. 16 

Al leer el informe, llama la atención la forma en que se 
concibe a la educación. No se restringe lo educativo a 
la concepción escolar y a los procesos de enseñanza-

15 Considero que las recomendaciones del informe de la UNESCO deben 
ser analizadas a partir de la condiciones sociales de México, que no 
son las condiciones de los países más desarrollados. A partir de esta 
consideración pueden ser evaluadas las mismas recomendaciones, ya 
que el informe puede ser contradictorio, y estar muy alejado de la rea­
lidad, si no se atienden los problemas de crisis y de pobreza que aque­
jan a cerca de la mitad de la población mundial. 
16 Se realizaron seis reuniones internacionales entre 1993 y 1996, en 
las que se analizaron diversos temas como educación y desarrollo, 
financiamiento y organización de la educación (1993); educación y 
ciencia (1994); docentes y procesos pedagógicos, educación perma­
nente, multiculturalismo (1994); educación, ciudadanía y democracia 
(1994); cooperación internacional (1995); educación y cultura (1995). 
En 1996 se publica el Informe y se invita a la comunidad internacional 
reunida en la UNESCo a debatir sobre sus recomendaciones. 
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aprendizaje solamente; parte de un análisis del contexto 
amplio de lo social en la era de las comunicaciones, que 
muestra mayor intercambio e interdependencia entre los 
países. Trata, en síntesis, de las transformaciones eco­
nómico-políticas, financieras y esboza el estado ele crisis 
sociales, y de las fuertes tensiones entre países en este 
fin de siglo. Se preocupa por las grandes asimetrías entre 
países ricos y pobres; propone mayor cooperación en 
materia educativa universitaria entre ellos. 

En resumen, el documento esboza, y ésta es una 
posible lectura, cierto "nuevo contrato social" al que 
nombra la construcción de la metáfora de la "aldea glo­
bal". Las revoluciones tecnológicas al servicio de las 
comunicaciones permiten mayor acercamiento y a 
mayor velocidad entre países. Esta nueva era de ma­
yor contacto cultural, comercial, político, etc., requie­
re de mayor entendimiento entre las personas; por ello, 
la Comisión invita a los gobiernos a encaminar esfuer­
zos para educar a sus comunidades, reconociendo y 
valorando su condición identitaria diferente, local, par­
ticular y, al mismo tiempo, en el reconocimiento del 
otro. Es como educar para una especie de ciudadanía 
paradójicamente local y a la vez mundializada (Oroz­
co, 1998a). En términos del documento Delors, todo
esto va encaminado a la creación de la "utopía necesa­
ria" para el siglo XXI. 

Si
, esta nueva utopía no empieza por ubicar y po­

ner enfasis en el problema de las asimetrías entre paí­
�es Y personas, si no ·se interesa por superar la gran

d
recha que separa a los países pobres de los más po-erosos Y ricos, corre el riesgo de que ese discurso se

�onvierta en un nuevo educacionismo en el siglo veni­
c ero, entendiendo por educacionismo la idea de que
la. educación es la única tarea política y organizativa 
capaz de sacar a los países del subdesarrollo (Orozco,
1998a, p. 15). 
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Esta especie de refundación social se resume en la 
publicación del libro La educación encierra un tesoro 

(Delors, 1997), en el cual se plantean cuatro principios 
o pilares de la educación para el siglo XXI: aprender a

conocer; aprender a hacer, aprender a convivir juntos

y aprender a ser. Este último principio se recupera en el
sentido del Informe Faure de 1972.

Aprender a conocer significa valorar el sentido del 
conocer a lo largo de toda la vida; no se restringe a 
saber conocimientos clasificados y codificados. El co­
nocimiento es un fin y un medio de superación de las 
personas en cualquier región del planeta. Este principio 
alerta acerca de la importancia de conocer el mundo 
que nos rodea y el valor de comprender a los demás 
para la convivencia humana. 

El segundo principio, aprender a hacer, corresponde 
a la formación profesional y sobre todo a la puesta en 
práctica de los conocimientos clasificados adquiridos, 
pensando en su adaptación eficiente en el mercado de 
trabajo, encaminado sobre todo a dar respuesta al cam­
bio de las relaciones internacionales del trabajo. 

El tercer principio, aprender a convivir juntos, ayuda­
rá, según los argumentos de la Comisión, a actuar con 
competencia social y bajo juicio para edificar la utopía 
necesaria y a trabajar por la paz, reconociendo y subsa­
nando las diferencias entre las personas y entre las cul­
turas. Sólo así se logrará, según esta recomendación, la 
construcción de proyectos comunes. 

Con el aprender a ser se reitera la necesidad, hoy más 
que nunca, de evitar el peligro de la deshumanización. 

Para el tema que nos ocupa, el segundo principio del 
aprender a hacer requiere mayor explicación. Ante la 
generación de mayores conocimientos y la extensión de 
los medios tecnológicos para trasmitirlos, para tener ac­
ceso a ellos y poderlos usar, señala el documento que 
las instituciones de educación superior, sobre todo, esta-
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rán empeñando sus esfuerzos para la formación en 
competencias más cerebrales, más analítico-intelectuales, 
privilegiando no tanto procesos de repetición de sabe­
res, de manualidades materiales, sino los analíticos de los 
saberes para poder clasificar, jerarquizar y usar la infor­
mación eficientemente. 

Paralelamente, los procesos productivos cada día se­
rán más automatizados, requerirán ya no la formación 
en saberes profesionales materiales, consistentes en ha­
bilidades y destrezas para la aplicación de conocimien­
tos prácticos, sino competencias profesionales que 
habiliten a los egresados de las instituciones educativas 
en las habilidades inmateriales y cognitivas, como son 
las de supervisión, ejecución y resolución de proble­
mas que demandan los centros de trabajo que ya no 
son más las grandes plantas industriales de la era del 
fordismo y del taylorismo. 

Este panorama, en la visión de la Comisión Delors, 
modificará la misión de la educación; ésta coadyuvará 
en el futuro cercano a la fundación de la sociedad edu­
cada basándose en la adquisición de conocimientos ac­
tualizados y en el uso eficiente de esos conocimientos.
La recomendación es clara: "Mientras la sociedad de la 
información se desarrolla y multiplica las posibilidades
de acceso a los datos y a los hechos, la educación debe
permitir que todos puedan aprovechar esta información,
recabarla, seleccionarla, ordenarla, manejarla y utilizar­
la" (Delors, 1997, p. 1 7). 

La universidad en particular debe diversificar su ofer­
ta según la tónica ele las recomendaciones de la Comi­
sión; las calificaciones profesionales deberán responder
a las necesidades económicas de las empresas que se
modifican con el avance de las nuevas tecnologías; por
lo.mismo, la educación consiste ahora en una tarea per­
manente Y para toda la vida; de tal modo, la universidad 
debe abrir sus puertas a los adultos. Al mismo tiempo, 
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señala el documento Delors, la universidad debe seguir 

siendo el centro garante de los valores universales y 
del patrimonio cultural. 

En cuanto a la formación en las competencias, el do­
cumento Delors señala el interés en las competencias 

evolutivas; éstas van de la mano del principio de apren­

der a conocer a lo largo de la vida, debido a que los 
procesos laborales son evolutivos por el adelanto de 
los inventos tecnológicos. Señala el informe que la cuarta 

parte de la población activa de países industrializados 

labora actualmente en el sector terciario de la econo­
mía. Esto demanda y demandará el desempeño de apti­

tudes inmateriales, más intelectuales o cerebrales, por 
lo que se formará mano de obra no tanto para un em­

pleo de rutinas permanentes que se aprenden por imi­
tación y repetición, sino para adaptarse a un mundo de 
rápida mutación (Delors, 1997, p. 71 ). 

Ante estos planteamientos es necesario volver a los 
argumentos de Lyotard analizados en la primera parte 
de este documento. Los educadores no podemos ne­

gar la importancia de la formación en competencias; 
partimos del hecho de aceptar el cambio en la enseñan­
za universitaria, transformar la rutina de siglos centrada 
en la transmisión de enunciados verdaderos denotati­
vos, para construir problemas con la información al al­
cance a partir de nuestros intereses locales, y tratando 
de negociar éstos ante los poderes hegemónicos del 
gran capital o de la política. 

Por tanto, no sólo se requiere una noción de forma­
ción en competencias performativas, sino las compe­

tencias que ponen el énfasis en la formación de sujetos 
sociales pensantes que analizan sus jugadas a la luz de 
los cambios actuales, y que no se reducen a ser consu­

midores de información y ejecutantes. Desde esta óp­
tica, se tiene que reactivar la noción de formación no 

necesariamente en el sentido de la universidad hum-
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boldtiana del XIX, centrada en la formación del hombre 
universal con una visión uniforme de la cultura, sino 

en el sentido de una formación de sujetos no sólo eje­
cutantes que puedan situarse en la compleja realidad 
social de un mundo marcado por enormes asimetrías. 

Es necesario formar a los profesionales para que pue­

dan preparar jugadas profesionales tanto en el ámbito 
nacional como en el internacional. Con ese propósito 
son necesarias competencias lingüísticas que permitan 
hacer uso de los nuevos medios de comunicación, y al 
mismo tiempo, y esto es igual o más importante, no 
perder de vista las "competencias" que lleven a plan­
tear interrogantes en el marco de la propia cultura. De 
lo contrario correremos el riesgo de formar excelentes 
jugadores sin un proyecto social que los resguarde en 
sus identidades propias. 

El mismo documento Delors alude a la formación 
en competencias sociales; los educadores debemos 
destacar el sentido de esta competencia que corre el 
riesgo de diluirse en una lectura mecánica del docu­

mento. La competencia social consiste en la capacidad 
de lectura de la realidad social en sus condiciones ac­
tuales, en sus problemas, en sus injusticias, en sus des­
balances. Es la capacidad que requieren los egresados 
de las universidades públicas que salen al mundo sin 
correr el riesgo de mimetizarse en el mundo global. 
Ciertamente, hay que abrirse al mundo; es útil cono­
cer los avances y la información disponibles, no pode­
mos aislarnos de los cambios actuales, pero sobre todo 
hay que hacer el esfuerzo por construir un proyecto 
social utópico que no sea sólo el de la sociedad per­
formativa, sino el de la sociedad que, como dijera La­
clau, es una sociedad imposible porque nunca puede 
quedar pensada, escrita, dicha y actuada de una vez y 
para siempre. Guarda un margen para recuperarnos 
como sujetos. 
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Sin duda, éste es un desafío que nos lanza a una zona 
incierta, pero hay que enfrentar el reto y aprovechar la 
disponibilidad de los saberes al alcance para construir 
preguntas inéditas que nos conciernen o, en todo caso, 
plantear viejas preguntas a partir de nuevas formas de 
interrogación. 

A 
I llevar estas reflexiones al campo del currículum 

cabe una pregunta: ¿qué tan importante resulta ac­
tualmente que los profesionales formados en universi­
dades públicas como la mexicana, no restrinjan los 
rasgos de su "educación" al manejo de datos? Como se 
puede ver, se trata de pensar cómo interpretar los da­
tos para denotar nuestros problemas en el contexto de 
los procesos de globalización. 

Sin pretender que la pregunta quede contestada del 

todo, recupero una noción que propone Alicia de Alba 
para abordar la problemática curricular de las universida­
des en un contexto de "crisis estructural generalizada", 
en donde la celeridad y los procesos de globalización 
que caracterizan este fin de siglo impiden concebir am­
plios proyectos sociales y utópicos bien perfilados. Nos 
hallamos ante la noción de contorno de articulación cu­
rricular que permite pensar no a partir de certezas o mo­

delos curriculares, interpretando al modelo como un 
sistema acabado, sino como la constitución de espacios 
curriculares abiertos y flexibles. La noción -contorno de 
articulación curricular- alude a los: 

elementos emergentes articulados en una sociedad en 

procesos de crisis estructural generalizada [que se origi­

nan a partir] de rasgos que se advierten por su significa­

tividad desde los primeros momentos del proceso de crisis 

[ ... ] Los contornos tienen una mayor capacidad de articu­

lación que los rasgos y pueden observarse en momentos 

3. "Rasgos
y contornos
curriculares"
de la formación
universitaria
para el siglo XXI
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avanzados de la crisis estructural generalizada. De he­
cho los contornos se constituyen como espacios de sig­
nificación articulados de manera inicial e incipiente, en 
la genealogía de una configuración social, por lo cual 
pueden permanecer en el momento de su constitución y 

proceso de sedimentación o ser excluidos de él (De Alba, 
1996, pp. 7-8). 

Alicia de Alba encuentra que para Latinoamérica y 
para el mundo en general es importante reparar en el 
rasgo de la pobreza con el fin de dilucidar un posible 
contorno a partir del cual se articulen los planteamien­
tos en torno a la construcción y la evaluación de los 
currículums universitarios en México. 17 

La autora advierte que este rasgo, tradicionalmente 
concebido como un estado de pobreza que se diferen­
cia del desarrollo económico, se perfila hacia un nuevo 
contorno de configuración muy importante cuando cam­
bia el valor o el significado de la pobreza. Este giro de 
significación se adopta a partir de la concepción de de­
sarrollo humano que aparece en el Programa de Nacio­
nes Unidas para el Desarrollo (PNUD), el cual plantea
pasar de las medidas asistencialistas frente a la pobreza 
a los cambios necesarios en el mundo encaminados a 
un desarrollo humano que ataque la pobreza en sus
raíces estructurales. Esto supone cambios necesarios en
los planos local e internacional de los países y atañe
tanto a países ricos como a los pobres en extremo. Tam­
bién recupera el concepto de desarrollo humano que
se discutió en la cumbre de Copenhague en 1995.

Un cambio en el significado de la pobreza abre la
posibilidad de nuevas jugadas políticas, sociales, cultu-
· · · · · · · · ·

·
·
· · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · 

'1., La autora analiza como rasgos la pobreza, la celeridad, la globaliza­
cron, _I� modernización, las diferencias y el desarrollo. Aquí sólo hago
mencron de la pobreza y su relación con el desarrollo con base en sus
planteamientos. 
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rales, tecnológicas, etc., en torno a las cuales pueden 
concurrir las "profesiones" universitarias. Sólo enton­
ces, desde mi punto de vista, la utopía no será el ideal 

imposible, sino un proyecto viable con medidas concre­
tas y terrenales. 

Este planteamiento nos permite pensar más allá de 
los modelos curriculares. Los modelos son jugadas que 
poseen un nivel de generalización aplicable bajo cua­

lesquiera circunstancias. Un currículum pensado como 

sistema abierto y particular, construido a partir de con­
diciones particulares, puede llevarnos a pensar de ma­
nera distinta el espacio de la formación universitaria. 

Jugando con esta noción de contorno de articula­
ción curricular en el sentido en el que lo propone Ali­

cia de Alba, podemos volver la mirada a la cuestión 
tecnológica y al compromiso de la universidad ante el 
cambio tecnológico. 18 

En primer lugar hay que considerar la era de las tec­
nologías como un movimiento de la historicidad de las 

sociedades desarrolladas y no desarrolladas en el fin de 
siglo. En su historicidad, la cuestión tecnológica se con­
vierte en un nuevo rasgo constitutivo de lo social (Oroz­
co, 1998b}, pero ¿en qué sentido puede ser constitutivo? 
No puede serlo en el sentido de que la sociedad del 
futuro se organizará bajo el perfil único de las socieda­
des inteligentes movidas por la eficiencia de los adelan­
tos científicos y tecnológicos. Admitir este discurso es 
volver a caer en el determinismo de un metarrelato, que 
reduce la configuración social en torno al eje de las 
nuevas tecnologías. 

Tampoco puede serlo en el sentido de que las nue­
vas tecnologías no atañen a los países no desarrolla-

· · ·· · ·· ···· · · · · · · · ·· · · · ···· · ···· · · ··············· ············· ····· · · · · ·
··· · ·· ··· · · · ··· ······ · ·· · ·  

18 La dimensión tecnológica. lo tecnológico, se puede concebir 
como un rasgo significativo de la realidad actual, y al mismo tiem­
po como contorno de articulación posible en cuanto puede ser 
incorporado a los procesos particulares. 
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dos. Es innegable el mayor acercamiento entre los paí­
ses y las personas por medio de las comunicaciones 
digitalizadas y automatizadas. Pero lo que esto provoca 
no es una relación de input/output basada en las tecno­
logías; no es verdad que el acercamiento por estos me­
dios conduce al desarrollo de los países, de las 
instituciones, de grupos sociales y de personas. 

Las tecnologías acercan, pero también marcan distan­
cias; crean enormes brechas de disparidad entre las en­
tidades e identidades sociales. No existe un valor único 
en el uso de las tecnologías; en otras palabras, no son 
la panacea, como tampoco son el apocalipsis. Lo que 
se abre es un margen indecidible (Lyotard, 1990) para 
tomar decisiones y organizar jugadas a partir de los sa­
beres que se logren articular con el fin de conformar 
proyectos curriculares en condiciones locales vistas en 
la perspectiva de los movimientos globales . 

. Entonces lo tecnológico se amplía y se concibe como 
? 1mensión, y como tal tendría que dar cuenta ele cómo se 
incorpora a los problemas sociales en torno a los cuales
se gesta un currículum y comienza a organizarse; pro­
blemas que pueden ser de salud de la nación, de los
medios de comunicación de su economía, ele la edu-

. , , c_acion, de la cultura y la convivencia entre culturas múl­
tiples, etcétera. 

Pensar la tecnología como dimensión permite dar cuen­
ta ta�bién de las asimetrías en cuanto saberes tecnológi­
cos �iversos; entonces podemos pensar que en países
e_1: vias de desarrollo coexisten y se mantienen en ten­
sion el uso de tecnologías convencionales, tradicionales,
nuevas tecnologías e incluso carencias tecnológicas. 

En efecto, un currículum visto como jugada de for­
mación universitaria tendría que situar momentos y es­
tructuras curriculares que den cabida a saberes que 
permitan comprender el juego ele las asimetrías tecno­
lógicas. Es necesario construir interrogantes y proble-
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mas en la comprensión de las condicionEs existentes y 
sólo después se podrán crear los espacios para las prác­
ticas curriculares en los que se puedan poner a jugar 
los saberes que las tecnologías de la información po­
nen al alcance. 

j Cómo recupero el tema de la formación universitaria 
C.. aceptando la formación profesional basada en compe­
tencias ante los cambios del estatus del saber? En primer 
lugar, reactivando el carácter público de la universidad. 
Esto significa que la universidad no puede convertirse 
exclusivamente en un instituto tecnológico para la capa­
citación en competencias laborales, calificadas sólo a partir 
de intereses particulares de los grandes poderes econó­
micos, financieros y políticos que pretenden universali­
zar su visión del mundo e imponer sus reglas del juego 
en las relaciones internacionales del trabajo. Ello signifi­
caría supeditar las funciones de la universidad a los inte­
reses de la producción y de las demandas de la economía 
de mercado, regidas por intereses que se apartan de la 
cosa pública. 

El significante de lo público, como se ha entendido 
en la historia de las universidades latinoamericanas, se 
ha visto unido a la idea de conformación del Estado na­
cional que se gestó básicamente desde el siglo XIX, como 
fue el caso de México. Sólo que el Estado nacional fun­
dó una república, encargada de la res (cosa) pública, en 
la idea de una unidad nacional que privilegió lo nacional 
por encima de las diferencias étnico-culturales, de gé­
nero, de lengua, etcétera. 

Hoy, estas diferencias claman un giro en el significa­
do de lo público en el sentido de no quedar subsumi­
das en una unidad homologante, sino en una unidad 
que se construya a partir de las diferencias, que puedan 
llegar a articularse y hacerse equivalentes, en torno a 

4. El punto
de llegada
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El nuevo Estado mexicano 
como regulador 
de los mercados educativos 
y laborales de nivel 
universitario. Los organismos 
de evaluación y certificación 
profesional 

María de los Ángeles Valle Flores* 

Actualmente en México las instancias formadoras de 
los recursos humanos más altamente calificados, es 

decir las instituciones de la educación superior, enfren­
tan retos hasta ahora inéditos con respecto a su partici­
pación en los procesos de regulación de los mercados 
educativos y laborales de nivel universitario. 

En nuestro país se vive un proceso de definición de 
organismos e instancias, criterios y mecanismos externos 
a las propias instituciones formadoras, para la acredita­
ción tanto de la calidad de las instituciones por medio de 
sus planes y prograrnas educativos en las diversas carre­
ras universitarias de nivel licenciatura, como para la certi­
ficación profesional que avala su ejercicio. 

La acreditación educativa y, más recientemente, la cer­
tificación profesional, juegan un creciente papel estraté­
gico en la política educativa mexicana en cuanto son vistos 
como medios para el logro de objetivos tales como la 
elevación de la calidad del sistema de educación supe-
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·

· · · · · · · · · · · · · · · · · 

• Investigadora del CESU-UNAM. 
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rior, tanto en sus procesos como en sus productos, y el 
mejoramiento general de los niveles de eficiencia del sis­
tema de educación superior en su conjunto y de cada 
una de las instituciones que lo componen (ANUIES-OUI, 
1993, p. 1 ). 

La política nacional de modernización de la educación 
se da en un contexto en el que se conjugan diversas 
circunstancias donde destacan, estrechamente relaciona­
das, al menos las dos siguientes. La primera tiene que ver 
con los procesos de globalización de las economías en 
un contexto caracterizado por el vertiginoso avance de 

la ciencia y la tecnología, y con el relevante papel del 
conocimiento como fuerza productiva directa. La segun­
da es la que se refiere a la tendencia hacia la conforma­
ción de bloques económicos regionales. 

Con relación al primer aspecto, desde la década de los 
ochenta se inicia en México un proceso tendiente a im­
pulsar una reestructuración productiva basada en la in­
corporación de las nuevas tecnologías de producción que 

permita, en el marco del nuevo orden económico inter­
nacional, su participación competitiva en la economía 
mundial. En este sentido el impulso hacia una reestructu­
ración productiva para I; apertura comercial impacta las 
f?rmas de organización de la producción y del trabajo, y
trene repercusiones en el ejercicio profesional. 

Con relación a la tendencia hacia la conformación de 
?rancies bloques económicos regionales -donde en la 
�ntegración a la economía internacional lo que está en
JU�g? es la participación competitiva de las naciones-,
Mexrco pone en marcha el Tratado de Libre Comercio 
(TLc) conjuntamente con Canadá y Estados Unidos; este tratad o, vigente desde 1994, contempla un proceso de
:º

�ercialización de bienes y servicios, entre los que se
m

e uy:11 aquellos relativos a los servicios profesionales 
(Sau�e, 1995, p. 61 ), definidos en los capítulos XII y XVI
de dicho tratado (SECOFI, 1994 ).



El nuevo Estado mexicano como regulador¡ 145 

Es particularmente con la firma de este tratado trilate­
ral que aparecen diversas necesidades y requerimien­

tos de homologación de saberes y títulos, y para la 
certificación de las prácticas profesionales, como condi­
ción para el libre flujo de trabajadores con calificación 
universitaria entre las tres naciones. En este contexto, 
en nuestro país se inicia un proceso de definición de 
organismos e instancias externas a las propias institu­
ciones formadoras, así como de criterios y mecanismos 
para la acreditación de la calidad educativa de las institu­

ciones universitarias y la certificación profesional, bajo 
parámetros internacionales. 

El carácter estratégico de la acreditación educativa y la 
certificación profesional en la política educativa de nivel 
superior en México, desde los años ochenta y de mane­
ra renovada en los noventa, se expresa en la creciente 
presencia y participación de organismos externos a las 
instituciones educativas en estas tareas. Su papel, cada 
vez más decisivo en los procesos de regulación de los 
mercados educativos y laborales de nivel profesional, 
coloca a las instancias formadoras de los recursos huma­
nos más altamente calificados del país ante situaciones 
inéditas. Mientras que en nuestro país tradicionalmente 
son las instituciones de educación superior las encarga­
das de acreditar y certificar los saberes profesionales por 
medio del título universitario, y una instancia guberna­
mental, la Dirección General de Profesiones, de la Secre­
taría de Educación Pública (SEP) otorga, desde los años 
cuarenta y mediante un trámite estrictamente burocráti­
co, la cédula profesional que autoriza su ejercicio. 

Este proceso concreta el papel del nuevo Estado 
mexicano en el aseguramiento de la creación de los 
mecanismos que garanticen el desarrollo y la participá­
ción competitiva del país en las economías globales, 
respondiendo especialmente a las determinaciones del 
nuevo orden económico mundial y a los requerimien-
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1. El Estado
como regulador 
de los mercados 

educativo y 
laboral de nivel 

profesional 

tos y tiempos fijados por el TLC. Así, el nuevo Estado 
mexicano, el moderno Estado racional y eficientista, por 
medio de su aparato gubernamental, diseña y aplica po­
líticas en materia educativa que, en los hechos, lo con­
vierten en un activo regulador tanto de los mercados 
educativos (crecientemente diferenciados, especializa­
dos y segmentados), como de los mercados laborales 
de nivel profesional universitario. 

En este trabajo, estructurado en dos apartados y las 
consideraciones finales, discutirenios primero el crecien­
te papel del nuevo Estado mexicano en la regulación de 
los mercados educativos y laborales, por medio de la 
política educativa diseñada y puesta en práctica por par­
te de los diferentes gobiernos que se suceden desde 
principios de la década de los ochenta hasta la fecha. En 
el segundo apartado describiremos, por una parte, las 
características generales de los procesos de acredita­
ción educativa mediante los organismos externos a las 
instituciones universitarias y encargados de la supervi­
sión, evaluación y sanción -social y laboral- de los pro­
gramas formativos de nivel universitario. Por otra parte, 
describiremos las características de los procesos de cer­
tificación profesional y de un instrumento que pretende 
su pronta generalización, originalmente denominado 
Examen General de Calidad Profesional (EGCP) y más 
recientemente rebautizado con el nombre de Examen 
General para el Egreso de la Licenciatura (EGEL). 

por el P�pe_l que se le confiere en el desarrollo social 
Y econom1co a la educación en sus diversos niveles, 

ésta ha sido una preocupación del Estado mexicano, al 
menos desde el periodo posrevolucionario hasta nues­
tros días. 

Desde dicho periodo posrevolucionario y por lo me­
nos hasta finalizar la década de los setenta, el diseño de 
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la política educativa mexicana fue clara expresión de un 
discurso del Estado nacionalista sustentado en las accio­
nes del Estado benefactor, que asumió la responsabili­
dad de ofrecer a toda la población las condiciones 
necesarias para promover el desarrollo económico e in­
crementar el bienestar social de los mexicanos. Uno de 
los soportes de los principios del Estado benefactor fue 
el impulso a la educación como medio para el logro de 
la igualdad social, la generación de riqueza y la estabili­
dad política (Castañeda, 1992, p. 76). 

En este periodo, las instituciones de educación supe­
rior no quedaron al margen de la lógica de los postula­
dos de un proyecto de desarrollo económico emanado 
del discurso del Estado benefactor. Su papel fue clave 
en un modelo de desarrollo para el que era estratégica 
la incorporación de amplios sectores sociales a la edu­
cación universitaria, mientras que los profesionistas, por 
ser los recursos humanos de más alta capacitación del 
país, serían los encargados de dar cauce al desarrollo 
económico-productivo del mismo. 

Si bien hasta hoy en día prevalece su valor estratégi­
co en el discurso de la política educativa de nivel supe­
rior o universitario (en cuanto que a éste corresponde 
la preparación de los cuadros de profesionistas en los 
saberes técnico-científicos de más alto nivel y, por tan­
to, es piedra angular en el encabezamiento del desarro­
llo económico), su diseño adquiere rasgos particulares 
y muy diferentes a partir de la década de los ochenta 
con relación a periodos anteriores. Esta transformación 
tiene que ver, en gran medida, con las características 
que adopta la globalización de las economías y, en el 
contexto nacional, con la estrategia para el logro de la 
articulación competitiva de México en la economía in­
ternacional por medio del TLC. 

En un contexto de profunda crisis económica y cam­
biaría, al finalizar la década de los ochenta se decreta la 
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muerte definitiva del modelo de desarrollo económico 
del Estado benefactor, en específico, por su papel exce­
sivamente interventor e ineficiente. La participación 
competitiva en la economía mundial precisaba la moder­
nización del país. Sólo un Estado menos propietario y 
menos participativo en la esfera económica podría ga­
rantizar el desarrollo de las condiciones necesarias para 
el desarrollo creciente y competitivo de la economía. En 
este sentido, era preciso que el Estado incidiera en la 
creación de dichas condiciones, por lo que debía inter­
venir, mediante la política educativa, para garantizar que 
las instituciones de educación superior respondieran a 
las nuevas exigencias de articulación al proyecto nacio­
nal y a las demandas de la economía global. 

Las tesis del "mercado como regulador económico" 
(Rodríguez, 1996, p.75) y la del Estado mínimo en cuan­
to limitado en la rectoría de la economía y menos pro­
pietario, pero políticamente fuerte para garantizar un 
marco legal con el fin de crear las condiciones de ope­
ración y expansión del mercado (Lepage, 1982, p.148), 
han sido principios de la ideología comúnmente cono­
cida como "neoliberal" que han funcionado como pará­
metro del desarrollo de la política económica del nuevo 
Estado eficientista desde principios de los años ochenta 
en México, al igual que en la mayoría de los países no 
sólo de la región sino de otras partes del mundo. 

El nuevo Estado, con un carácter más eficiente, plan­
tea como estrategia de crecimiento la modernización 
del país (Poder Ejecutivo· Federal, 1994, p.16 ). En el pro­
ceso de creación de condiciones para la operación y 
expansión del mercado, un sector clave de intervención 
estatal lo representaron las instituciones de enseñanza 
profesional universitaria, ya que, como hemos señala­
do, su papel radica en la formación de los recursos hu­
m a i1 os en los conocimientos técnico-científicos 
necesarios para el apuntalamiento de la capacidad tec-
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nológica nacional necesaria para participar en un mer­
cado de dimensiones y características globales. 

La política gubernamental en materia de educación 
universitaria pretende incidir directamente en la correc­
ción de las ostensibles deficiencias del sistema, resul­
tantes de un modelo de desarrollo liderado en el pasado 
por un Estado benefactor, propietario e intervencionis­
ta en la vida económica y concebido como ineficiente, 
cuya política de gasto público sería calificada de impro­
ductiva. Ya desde inicios de la década de los ochenta la 
política educativa mexicana se orienta a la estabilización 
del crecimiento de la matrícula universitaria y al fomen­
to de la "diferenciación, diversificación y segmentación 
del sistema" universitario (Rodríguez, 1996, p. 87), don­
de una parte decisiva y creciente en este proceso de 
diferenciación le ha tocado jugar a la iniciativa privada; 
además, dicha diferenciación ha ido acompañada de una 
segmentación y diversificación en términos de especia­
lización institucional. Han proliferado las instituciones 
orientadas a la atención de un sector estudiantil con ba­
jos estándares académicos que, generalmente, no pue­
de acceder a la universidad pública, y a la que se le ofrece 
una formación profesional que lo capacita para su pron­
ta incorporación al mercado laboral. Paralelamente, se 
han desarrollado instituciones de "élite" orientadas a la 
atención de los sectores más pudientes del país, que 
aparecen como alternativa de calidad frente a las institu­
ciones universitarias de carácter público (Rodríguez, 
1 996, p. 8 7). 

Esto tiene que ver con el hecho de que desde media­
dos de los años ochenta las instituciones de educación 
superior estaban siendo cuestionadas en su prestigio y 
su papel de canal de movilidad social. La merma en la 
estima social y gubernamental estuvo relacionada con 
el desequilibrio entre una amplia oferta de profesionis­
tas egresados -resultado de una fase de crecimiento 
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expansivo en la matrícula universitaria de la· década de 
los setenta- y el decaimiento del papel "del sector pú­
blico como rama de empleo" (Rodríguez, 1996, p. 79) a 
partir de los años ochenta, tanto como por diversos diag­
nósticos que cuestionan el abatimiento de los niveles 
de calidad de la educación universitaria. En ellos se pone 
en tela de juicio la irrelevancia, ineficiencia y escasa per­
tinencia de la formación profesional con relación a las 
nuevas expectativas y exigencias del mercado de traba­
jo y del avance del conocimiento científico y tecnológi­
co (Rodríguez, 1996, pp. 84-85). 

Lo anterior evidencia, insistimos, la ruptura de la articu­
lación que había sido funcional entre las instituciones de 
educación superior y un modelo de desarrollo vigente 
hasta finales de los setenta: en el nuevo proyecto econó­
mico, la articulación tenía que ser redefinida en la lógica 
de un nuevo modelo de desarrollo que busca la moder­
nización y que respalda y encauza un Estado de corte 
eficientista; es decir, un Estado menos propietario e in­
tervencionista en lo económico pero que garantice las 
condiciones necesarias para el desarrollo creciente y com­
petitivo de la economía que permitan responder a las 
nuevas demandas de una economía globalizada. 

En este sentido, la política educativa que desde los 
años ochenta hace énfasis en la planeación basada en 
el diagnóstico y evaluación de las instituciones de edu­
cación superior, revela al Estado como activo regulador 
de los mercados educativos del país. Este nuevo papel 
del Estado está enmarcado en un renovado énfasis de 
la política educativa que busca la articulación entre la 
formación universitaria y el desarrollo de la ciencia y 
la tecnología. 

Si bien la firma del TLC, en 1994, hace patentes las 
características y necesidades de un nuevo escenario del 
comercio mundial, éste trae aparejados los problemas 
relativos al libre tránsito de servicios profesionales en-
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tre las tres naciones, Estados U nidos, Canadá y México, 
y la necesaria discusión de reconocimiento, acreditación 
y homologación profesional. En este contexto, para los 
años noventa se incorpora a las políticas de evaluación 
de las instituciones de educación superior la noción de 
evaluación de resultados y niveles de productividad (Ro­
dríguez, 1996, p. 88) como una nueva estrategia para la 
consecución de la eficacia y la eficiencia de las institu­
ciones públicas de formación profesional universitaria. 
Con ello, el Estado se presenta como un regulador acti­
vo de los mercados laborales de nivel universitario en 
el país. 

E
n el marco del TLC, la participación del Estado en la
regulación del mercado de trabajo de los profesiona­

les del país se hizo evidente, si bien un aspecto impor­
tante establecido en el propio tratado se refiere al 
estímulo de la participación de las asociaciones profe­
sionales en la elaboración de normas y recomendacio­

nes diversas en torno al otorgamiento de licencias y 
certificados (Ramos, 1998, p. 68). No obstante, las tradi­
ciones de las asociaciones de profesionistas y su papel 
en los procesos de regulación de los mercados acadé­
micos y laborales son muy diferentes, por ejemplo, en 
Estados Unidos y Canadá -socios comerciales del país 
en el ne-, de las que existen en México. 

En efecto, los procesos de regulación que existen en 
Canadá, Estados Unidos y México son básicamente dis­
tintos, si bien coinciden en que en las tres naciones la 
forma de legalización del ejercicio profesional está rela­
cionada con la expedición del título o diploma universi­
tario (Ramos, 1998, p. 72) en las diversas especialidades 
disciplinarias. 

En Estados Unidos el papel de los consejos de profe­
sionistas, en cuanto cuerpos consultivos, goza de inde-

Los agentes 
tradicionales 
de regulación 
de los mercados 
laborales 
de nivel 
profesional 
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pendencia y autoridad suficientes, conferidas por el re­

conocimiento al dominio experto que poseen sobre ám­

bitos de conocimiento y aplicación de sus saberes, para 

regular a las profesiones; asimismo, estos consejos han 

logrado establecer vínculos estrechos y exitosos con 

las universidades. En Canadá, por su parte, los asuntos 
locales quedan bajo la autoridad de cada una de sus 
diez provincias y sus dos territorios, de tal forma que la 

reglamentación profesional adopta distintas modalida­
des. En Quebec, particularmente, con base en la prio­

ridad de protección al público, toca al gobierno la 
organización de las profesiones en términos de regla­
mentación y definición de los diplomas requeridos para 
permitir la práctica de las profesiones; posteriormente, 
cada asociación profesional concede el permiso para el 
ejercicio, una vez que se ha asegurado que se posee 
el diploma requerido por el gobierno. Al mismo tiem­

po, los profesionistas gozan de total autonomía para 
dirigir a las instituciones formadoras, y estas últimas de­
tentan, de manera similar a las asociaciones, facultades 
para vigilar y sancionar lo relativo a las capacidades y la 
ética profesionales (Ramos, 1998, pp. 72 y 73 ). 

En México, hasta la fecha, la regulación del mercado 
laboral se ha limitado a la obtención del título de licen­
ciatura que otorgan las instituciones educativas de nivel 
universitario y la realización del trámite para la obten­
ción de la cédula profesional que otorga, desde 1940 
hasta estos días, la Dirección General de Profesiones 
de la SEP. 1 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ··· · · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · ·· · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · ·  

Si bien en México los aspectos relativos al ejercicio profesional son 
competencia de cada uno de los estados de la república, a partir de 
diversos convenios entre los distintos estados y la Secretaria de Edu­
cación Pública, desde los años cuarenta toca a la Dirección General de 
Profesiones de la propia SEP encargarse de registrar los títulos profe­
sionales otorgados por las instituciones de educación superior y, a 
partir de un trámite estrictamente burocrático, otorgar la cédula profe­
sional que autoriza su ejercicio (véase Mendoza, 1997, p. 336). 
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En Estados Unidos y Canadá, los consejos profesiona­
les y las asociaciones profesionales, respectivamente, 
actúan con independencia muy considerable en lo rela­
cionado al ejercicio profesional, lo que habla de su rele­
vante papel en la regulación de sus mercados laborales. 
En México, no obstante las atribuciones legales conferi­
das a los colegios y asociaciones profesionales/ es un 
hecho que, en la práctica, la escasa tradición de la mayo­
ría de estas asociaciones profesionales, como grupos de 
interés conformados en torno a saberes técnico-discipli­
narios específicos para la defensa de su autoridad exper­
ta y la definición de sus ámbitos de competencia_. se ha 
traducido en su limitado papel en la regulación de los 
mercados profesionales. 

El papel de la mayoría de los gremios profesionales 
en México (a excepción posiblemente del de los médi­
cos e ingenieros civiles, entre otros) suele limitarse al 
de ser un espacio para las relaciones personales y plata­
forma para la obtención de puestos de funcionario en 
la administración gubernamental, pocas veces relacio­
nados con las disciplinas profesionales que ostentan, más 
que al de ser organizaciones que representan los inte­

reses de un grupo poseedor de saberes importantes y 
necesarios para el desarrollo nacional en sus respec­
tivas especializaciones. Si bien recientemente algunos 
profesionistas participan en los consejos técnicos por 
especialidad para el diserio del EGEL, esta participación 
es más en su carácter de especialistas o expertos en lo 

individual que como miembros de cuerpos colegiados 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · 

2 La legislación contempla amplias facultades para los colegios profe­

sionales en lo relativo a la regulación del ejercicio profesional en térmi­
nos de sus facultades para la vigilancia del ejercicio, la expedición de 
reglamentos, la denuncia de prácticas inadecuadas moral y técnica­
mente y violación de reglamentos, la representación de los profesionis­
tas ante la Dirección General de Profesiones, la colaboración en el 
diseño de programas formativos en las instituciones educativas, etc. 
(Cfr. Ramos, 1998, p. 73). 
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y representantes de sus intereses profesionales en las 
distintas especialidades. 

Desde nuestra perspectiva, ha sido mucho más rele­
vante y activo el papel de los empleadores de profesio­
nistas mexicanos en los procesos de regulación del 
mercado de trabajo. 

Los empleadores, en especial de uno de los sectores 
de empleo de profesionistas más estructurados de Méxi­
co, es decir, de las empresas grandes y medianas en las 
diversas ramas de producción industrial, han sido pie­
zas claves en la estructuración de un sistema de selec­
ción, cada vez más riguroso, de profesionistas para el 
empleo. En este sector, se han desarrollado mecanis­
mos de selección que incluyen -además de las compe­
tencias técnico-científicas cuya especificación por lo 
general suele circunscribirse a los requerimientos más 
concretos del puesto vacante- la exigencia de pose­
sión del título de licenciatura, el dominio de una lengua 
extranjera (principalmente el inglés), así como conoci­
mientos de computación y, en algunos casos, experien­
cia profesional. Asimismo, se ha generalizado en el 
sector la aplicación de pruebas psicométricas a todos 
los candidatos a ocupaciones de nivel profesional, don­
de tampoco escasean las exigencias de ciertas caracte­
rísticas de apariencia física y de personalidad (que 
pueden ir desde la forma de vestir hasta actitudes de
aplomo, seguridad, creatividad y respeto a la autoridad), 
particularmente para las ocupaciones más directamente
relacionadas con la administración (Valle, 1996, p. 46, y
Díaz Barriga, 1995, pp. 84-90).

Cabe mencionar que algunos sondeos de opinión en­
tre empleadores de profesionistas del sector industrial
en México sugieren, contrariamente al discurso común,
que no es tan generalizada la idea de la deficiente for­
mación que ofrecen las universidades públicas del país.
Cuando se estratifica a las empresas por tamaño y origen
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de capital y se discrimina por tipo de actividad profe­
sional, se recogen opiniones que no concuerdan con tal 
idea, al menos en lo que se refiere a la empresa indus­
trial mediana y grande, aunque sí en la pequeña y media­
na industria (Valle, 1996). 

En este contexto, la escasa presencia y participación 
de los colegios de profesionales en la materia, y ante el 
papel importante pero hasta ahora poco homogéneo 

por parte de los empleadores en la regulación de los 
mercados laborales profesionales, sugiere que la inter­
vención del gobierno mexicano ha sido decisiva en su 
objetivo de trabajar para la adecuación de las profesio­
nes a las nuevas exigencias de un mercado abierto y 
altamente competitivo. 

Lo hasta aquí planteado sugiere que las nuevas deter­
minaciones de la actividad económica global, así como 
la reforma del Estado mexicano, implicaron una redefi­
nición de la relación entre el aparato de gobierno y las 
instituciones de educación superior, con lo que surgió 
"un nuevo modelo de relación entre el Estado, la uni­
versidad y la sociedad" (Mendoza, 1997, p. 31 7). El Es­
tado modificó su actuación con respecto a la educación 
superior, se convierte en un Estado evaluador de las 
instituciones y ya en los años noventa es un evaluador 
de resultados y niveles de productividad que revierte 

radicalmente su anterior papel de relativa distancia Y 
apoyo indiscriminado a la educación superior, así como 
su participación financiera en ésta. 

La política de la educación superior hace de la evalua­
ción (de niveles de productividad tanto de procesos cuan­
to de productos) un elemento estratégico central con el 
objeto de transformar las instituciones de la educación 
superior, de modernizar las universidades, en un contex­
to de apertura de mercados y globalización de las eco­
nomías caracterizadas por el acrecentamiento de los 
niveles de competitividad del aparato productivo y por el 
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papel estratégico de la ciencia y la tecnología en el desa­
rrollo de las naciones (Mendoza, 1997, p. 316). Estos as­
pectos han definido el sentido de la política educativa de 
nivel superior desde los años ochenta, específicamente 
en lo que se refiere a la calidad de los programas acadé­
micos universitarios, así como al sistema de reglamenta­
ción y vigilancia del ejercicio profesional. Son los 
elementos que hablan de un nuevo Estado, que ahora se 
presenta como activo regulador de los mercados educa­
tivos y laborales de nivel profesional universitario. 

Éste es el marco en el que se impulsa la creación y 
definición de diversos organismos, instancias, procedi­
mientos y mecanismos, fuera de las propias institucio­
nes universitarias cuyo objetivo es la evaluación de la 
calidad de la educación universitaria y la certificación 
profesional. 

L
a evaluación de las instituciones de educación supe­
rior en términos de sus procesos y sus productos sur­

ge en el marco de la búsqueda de la modernización 
económica y social de México. En un contexto de críti­
ca a la calidad, eficiencia y eficacia de la educación su­
perior pública en el país, que data de principios de los 
ochenta, la política educativa promueve diversas accio­
nes de planeación y control administrativo que tienen 
como base la evaluación de estas instituciones. 

En dicho proceso de .evaluación toman parte diversos 
organismos e instancias creadas específicamente con esa 
finalidad, entre las que destacan la Comisión Nacional de 
Evaluación de la Educación Superior (CONAEVA), la Comi­
sión Nacional para la Planeación de la Educación Supe­
rior (CONPES), los Comités lnterinstitucionales para la 
Evaluación de la Educación Superior (CIEES) y en el con­
texto del TLC, el Centro Nacional para la Evaluación de la 
Educación Superior (CENEVAL) (Marín, 1996, p. 33 ). 
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Además de los procesos de autoevaluación institucio­

nal promovidos por la política educativa, estas instancias 

han llevado a cabo diversas acciones de evaluación para­
lela y externa a las instituciones universitarias, ya sea de 
planes y programas de estudio de diversas carreras uni­

versitarias, de programas académicos interinstitucionales 
en diversas universidades del país (CIEES), así como el 
Examen Nacional de Ingreso al Bachillerato Público Me­
tropolitano y el Examen Nacional de Calidad Profesional 

de egresados de diversas instituciones ele ca1Teras como 
Ingeniería, Derecho, Contaduría, Psicología, Medicina, 

Enfermería, Odontología y Veterinaria, estos dos últimos 
bajo la responsabilidad del CENEVAL (Marín, 1996, p. 33). 

En efecto, la pretensión de establecer una ''cultura" de 
la evaluación para el mejoramiento de la calidad de las 
instituciones de educación superior, si bien tiene sus orí­
genes en la política educativa nacional de principios de 
los ochenta, es la formalización de la apertura comercial 
de México mediante el TLC, lo que marca profundamen­

te el ritmo y características de los procesos de evalua­
ción de la calidad educativa. Entre sus fines se encuentran 
ahora no sólo la adecuada satisfacción de nuevas y más 
sofisticadas necesidades tecnológico-productivas de la 
economía nacional, sino además los de satisfacer exigen­
cias del tratado en términos de la acreditación de la cali­
dad de programas educativos y la certificación profesional, 
para la homologación de saberes y autorización de las 
prácticas profesionales y libre flujo de los prestadores de 
estos servicios entre las tres naciones. 

Es preciso mencionar que tanto la problemática de la 
acreditación educativa como la de la regulación del ejer­
cicio o certificación profesional tienen como grandes 
antecedentes y referentes específicos la participación 
de nuestro país en las diversas instancias encargadas 
de discutir la reglamentación de la prestación de servi­
cios profesionales (desde requisitos de calificación has-
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ta aquellos para su licenciamiento) para su liberalización 
en el contexto internacional. Primero, como parte de 
los trabajos para el Acuerdo General sobre Aranceles y 
Comercio (GATI, por sus siglas en inglés). Posteriormente 
(desde 1994), en el marco de la Organización para la 
Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE) y, por úl­
timo, como parte de los procesos derivados de la firma 
del TLC (Mateo, 1995, pp. 26 y 2 7). 

Todo lo anterior ha actuado de manera importante con 
el fin de que en nuestro país se vayan creando las condi­
ciones para el establecimiento de instancias tanto de acre­
ditación de programas educativos en diversas carreras 
universitarias (Pérez, 1995, p. 29), como para la regla­
mentación y certificación del ejercicio profesional. El ca­
rácter de las diversas instancias y organismos de 
acreditación y certificación es autónomo y el acatamien­
to de sus disposiciones es, por el momento, aún volunta­
rio y a solicitud expresa de las instituciones formadoras. 

En la política educativa, el objetivo central de este pro­
ceso es el del mejoramiento de la calidad de la educa­
ción superior por su papel en el desarrollo nacional, 
sustentado en una actividad económica caracterizada por 
las nuevas tecnologías de organización y de producción, 
la consecución de la competitividad internacional de los 
sectores económicos y los servicios profesionales en 
proceso de liberalización. 

a) Los organismos para la a"creditación educativa

Como ya dijimos, a partir del TLC se crean instancias es­
pecíficas para satisfacer fines de homologación de sabe­
res Y acreditación de programas educativos universitarios, 
entre los que destacan los consejos de acreditación de 
programas de enseñanza superior. 

Estos consejos de acreditación de programas de ense­
ñanza superior son instancias colegiadas de cada una de 
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las áreas de conocimiento disciplinario y están vincula­
das a los CIEES, organismos con funciones de evaluación 
diagnóstica de instituciones y programas, dictaminación 
de proyectos y asesoría a instituciones de educación su­
¡Jerior (Pérez, 1994, p. 135). Entre las funciones de los 

consejos de acreditación destacan, además de aquellas 
sobre el establecimiento de requisitos para la integración 
de sus miembros y su funcionamiento, las del estableci­

miento de los criterios y procedimientos para la acredita­
ción y la emisión de dictámenes finales de acreditación 
(Pérez, 1994, p. 13 7). 

En este sentido, se parte del principio de que la acredi­
tación debe basarse en fundamentados y sólidos crite­
rios de calidad que cubran los aspectos esenciales de 
todo programa educativo y someterse a una revisión 
periódica a la luz de los resultados de evaluación, tanto 
nacional como internacional para las diferentes discipli­
nas profesionales (Pérez, 1994, p. 13 7). 

Entre 1990 y 1995, se realizaron tareas para la defini­
ción de mecanismos de acreditación de programas acadé­
micos de carreras de licenciatura en la mayoría de las áreas 
de conocimiento disciplinario (Mendoza, 1997, p. 327). 

En la acreditación de programas de estudio han parti­
cipado asociaciones de facultades y escuelas, como es 
el caso de las asociaciones de facultades de Agronomía 
(AMEAS), de Derecho (ANFADE), Medicina (AMFEM) y de 
Psicología (CNEIP); o bien se han conformado asocia­
ciones civiles para la acreditación, como es el caso de 
Ingeniería (CACEI), Medicina Veterinaria y Zootecnia (co­

NEVET), Contaduría y Administración (CACECA) y se tiene 
en proyecto la conformación de las asociaciones de las 
carreras de Arquitectura (CONCAA), Enfermería (SNACE) 
Farmacia (COMAEF) y Odontología (COMPIO) (Mendo­
za, 1997, p. 32 7). 

Los sistemas de acreditación de programas cuentan 
entre sus objetivos el poder "conocer" para mejorar la 
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calidad de los programas y de la práctica profesional, así 
como para el establecimiento de modelos de enseñanza 
que respondan mejor a los avances de la ciencia y la tec­
nología (Mendoza, 1997, p. 328). Asimismo, otro objeti­
vo explícito es el de difundir, ante la opinión pública, 
instituciones educativas y empleadores, las condiciones 
y niveles de calidad de los programas y las instituciones 
que los ofrecen. 

Los procesos de acreditación de programas de estu­
dio de carreras universitarias pretenden la "calificación", 
a partir de la comparación de determinados indicadores 
del programa objeto de revisión con parámetros espe­
cíficos. Por lo anterior es de esperarse que los estánda­
res de comparación deban constituir verdaderos 
paradigmas de calidad y superación (Pérez, 1995, p. 31 ), 
sobre todo en cuanto elementos imprescindibles para 
el otorgamiento del "aval" de la calidad del ejercicio 
profesional por medio de su certificación. 

Entre los fines y objetivos de las instancias de acredi­
tación que gozan de amplio consenso entre las diver­
sas especialidades profesionales en el país, destacan los 
siguientes: 

1. Contribuir al conocimiento de la calidad de la ense­

ñanza en instituciones públicas y privadas.

2. Contribuir al establecimiento de paradigmas y mo­

delos educativos acordes con los avances de la ciencia y 
la tecnología y con· los requerimientos del ejercicio pro­
fesional, derivados tanto de las necesidades de la socie­
dad como de las de los futuros profesionales.

3. Contribuir al mejoramiento de la calidad de la edu­

cación superior. 

4. Contribuir al mejoramiento del ejercicio profesional.

5. Informar a las propias instituciones educativas, a

los estudiantes, padres de familia y empleadores, así 

como a los organismos públicos y privados interesa-
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dos, acerca de las condiciones de la enseñanza en las 

diversas escuelas y facultades del país (Pérez Rocha, 

1994, p. 136). 

Las instancias de acreditación establecen un conjun­
to de normas y estándares mínimos de acreditación para 
evaluar la calidad de un programé)._. Un ejemplo impor­
tante por su nivel de organización y funcionamiento es 
el Consejo de Acreditación de Enseñanza de la Ingenie­
ría (CACE!), para el cual los siguientes constituyen los 
elementos centrales de la evaluación: el plan de estu­
dios, los profesores, los alumnos, la infraestructura y los 
recursos financieros (Ocampo, 1995, p. 3 7). 

La evaluación del programa de estudio implica la revi­
sión de su organización curricular en términos del con­
junto de cursos o módulos educativos, su coherencia, 
su agrupación por áreas de conocimiento disciplinario 
o su seriación, sus niveles de profundidad y correspon­
dencia con los requerimientos generales del conocimien­
to de la disciplina y los específicos de la especialidad, el

número de horas de clase teórica y de prácticas de la­
boratorio, así como su articulación al sistema, organiza­
ción y normatividad académica institucional. Como se
mencionó anteriormente, los insumos, los procesos de
enseñanza y de aprendizaje, y la infraestructura física y
humana (proporción de profesores de tiempo comple­
to o por hora, grados y trayectoria académica y profe­
sional, niveles de actualización, etc.) son elementos de
la calidad de un programa (Ocampo, 1995, pp. 35 y 36).

Los procedimientos para la evaluación y acreditación 
deberán cumplir, en términos de validez y confiabilidad, 
con lo establecido por los CIEES, y el proceso de evalua­
ción será voluntario y realizado a solicitud expresa de 
las autoridades del programa de estudios de una institu­
ción, cuya acreditación tendrá una validez temporal (Pé­
rez, 1994, p. 137). 
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Un elemento muy importante de las políticas de acre­
ditación educativa es el mejoramiento de la calidad de 
la formación que redunde en una práctica profesional 
de calidad y acorde con estándares nacionales e inter­
nacionales de perfil y desempeño, certificados por los 
comités respectivos. Esto trae aparejada la necesidad 
de evaluar la calida1del desempeiio del ejercicio pro­
fesional en apego asimismo a normas y criterios de 
calidad internacional, donde el ejercicio precisa ele in­
novación y educación permanentes (Guerra , 1994, pp. 

148y149). 

b) los organismos para la certificación profesional

Si bien ya en el Programa para la Modernización Educa­
tiva 1989-1994 se resalta entre sus líneas de evaluación 
lo relativo al impacto social de los egresados universita­
rios y sus servicios (PEF, 1994 ), es en la primera mitad 
de la década de los noventa que se impulsan nuevos 
mecanismos e instancias de evaluación y acreditación 
de las universidades públicas que incluyen ahora tam­
bién la certificación profesional. 

A las necesidades de modernización económica para 
la participación competitiva de nuestro país en el mer­
cado mundial, se añaden los requerimientos derivados 
del TLC para el libre tránsito, entre las tres naciones 
firmantes, en la prestación de servicios profesionales; 
es decir, aquellos· servicios profesionales definidos 
en el propio tratado como los que requieren de una 
educación superior especializada o bien de un adies­
tramiento y experiencia equivalente, cuyo ejercicio 
es autorizado o restringido por instancias específicas 
(SECOFI, 1994, t. 1, pp. 241-242).

Surgió entonces la necesidad de discutir, como co­
rrelato de los problemas relativos a la homologación 
de estudios y la acreditación de grados y títulos, el pro-
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blema de la certificación para validar y autorizar el ejer­
cicio profesional, impactándose los procesos tradicio­
nales de regulación de las profesiones en lo que 
concierne a la certificación profesional; aquellos que tra­

dicionalmente han estado a cargo de la Dirección Ge­
neral de Profesiones de la SEP. 

A partir de la firma del TLC y ante la premisa de que 
en dos años se elimine, al igual que en los otros países 
partícipes, toda restricción de nacionalidad y residen­
cia permanente como requisitos para el otorgamiento 
de licencias a los prestadores de servicios profesiona­
les (Ramos, 1998, p. 66) el Estado, por medio de la 
política educativa de los distintos gobiernos, crea ins­
tancias y mecanismos para la certificación, por medios 
externos a las instituciones que acreditan y licencian la 
formación y de la que otorga la cédula profesional que 
autoriza su desempeño, con base en parámetros inter­
nacionales y específicamente comunes a los tres paí­
ses firmantes. En este marco, se han conformado en el 
país 12 agrupaciones de profesionistas organizados y 
constituidos en Comités para la Práctica Internacional 
de las Profesiones (COMPI) que cuentan con la aseso­
ría y apoyo de la SEP y la Secretaría de Comercio y 
Fomento Industrial (SECOFI), cuyo objetivo inicial es el 
de la negociación de normas y criterios para el reco­
nocimiento de certificados y licencias de 12 profesio­
nes en Estados U nidos y Canadá (Ingeniería, Arqui­
tectura, Actuaría, Agronomía, Contaduría, Derecho, 
Medicina, Veterinaria, Odontología, Enfermería, Farma­
cia y Psicología) (Guerra, 1994, p. 28). 

Así pues, en lo que se refiere a las tareas conducen­
tes a definición de estándares de calidad y criterios para 
la certificación profesional, toman parte comités inte­
grados por sectores de las instituciones de educación 
superior en las diversas especialidades disciplinarias, 
así como asociaciones de escuelas, colegios de profe-
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:xamen General 
para el Egreso 

de la 
Licenciatura 

(EGEL) 

sionistas y representantes de la SEP de México (Men­
doza, 1997, p. 327). 

Para noviembre de 1997, se hace la propuesta del ins­
trumento más novedoso resultante de estos trabajos, el 
originalmente denominado Examen General de Calidad 
Profesional (nombre recientemente cambiado al ele EGEL), 3 

cuyo carácter de aplicación nacional a todos los egresa­
dos de las instituciones de educación superior de ma­
nera previa al registro del título inicia el proceso de 
concreción de una política de regulación externa de los 
mercados laborales de nivel profesional en México. 

P
ara los funcionarios de gobierno, ante la inexistencia
de instancias y mecanismos formales que regulen el 

ejercicio profesional y que definan criterios de certifica­
ción y competencia para los nuevos profesionales que 
se vinculan al mercado de trabajo (Herrán, 1994, p. 3), 
era preciso abrir la participación de la sociedad civil en 
la vigilancia del ejercicio profesional; todo lo cual deri­
varía en el mejoramiento de la calidad de los servicios 
de los profesionales en la sociedad, permitiendo, al mis­
mo tiempo, atender las determinaciones que en la ma­
teria se establecían en el TLC.

Éste es el contexto en el que la Asociación Nacional 
de Universidades e Instituciones de la Educación Supe­
rior (ANUIES) en 1997 plantea la propuesta -con carác­
ter inicial de recomendación de atención voluntaria­
relativa a la presentación previa al registro del título de
todos los egresados de las diversas especializaciones
universitarias de nivel licenciatura, del Examen General
de Calidad Profesional, diseñado y aplicado por una ins-

· ·
·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

3 Si bien en el segundo semestre de 1998 se cambió el nombre de
este �xamen, consideramos que sus aspectos esenciales permane­
cen sin mayores transformaciones.
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tancia autónoma que es el Centro Nacional de Evalua­
ción de la Educación Superior (CENEVAL). 

Este nuevo instrumento cuenta entre sus objetivos 
centrales hasta la fecha el de la aplicación generalizada 
a los egresados de las diferentes carreras universitarias 

del país y el de constituirse en referente obligado para 
los empleadores de este tipo de mano de obra. Algu­
nos de sus antecedentes más generales se ubican en 

1993, cuando la ANUIES presenta una propuesta a la Co­
ordinación Nacional para la Planeación de la Educación 
Superior (CONPES) relativa a la conformación del CENE­

VAL (creado en 1994) como un organismo que se abo­
cara a la realización de dos tipos de exámenes con 
carácter indicativo: los relativos al ingreso a la educa­
ción media superior y superior, así como los exámenes 
generales de calidad profesional previos a la titulación. 
Este último tipo de examen es el ahora denominado 
EGEL, con el que se busca evaluar a los egresados de 
una licenciatura, y cuyo carácter es nacional. 

El CENEVAL es un órgano autónomo conformado por 
un director general y por representantes de la ANUIES, 
de la SEP y de la Federación de Instituciones Mexicanas 
Particulares de Educación Superior (FIMPES}, así como 
por un Consejo Técnico por cada examen según la es­
pecialidad de la carrera, conformado por expertos del 
ámbito académico y profesional. Los integrantes de este 
consejo no tienen una relación laboral con el CENEVAL, 
si bien participan en el diseño del examen por especia­
lidad, en la definición tanto del perfil de conocimientos 

y habilidades esenciales de una profesión (o "perfil de 
referencia") como del establecimiento de los conoci­
mientos disciplinarios en la evaluación y de los criterios 
y estándares para el otorgamiento de los llamados · Cer­
tificados CENEVAL" (ANUIES, 1997, p. 2). 

En 1997 se habían ya diseñado los exámenes de eva­
luación de egresados de siete carreras (Contaduría Públi-
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ca, Administración, Médicina Veterinaria y Zootecnista, 
Enfermería, Odontología, Turismo e Ingeniería Civil) y 
para 1998 se concluyeron los relativos a otras 11 (Dere­
cho, Pedagogía, Psicología, Arquitectura, Medicina, Quí­
mica Farmacéutica, las ingenierías Mecánica, en Sistemas 
de Cómputo, Industrial, Eléctrica, y en Electrónica (ANUIES, 
1997, p. 2). Es decir, los exámenes diseñados y los que 
están en proceso abarcan muchas más carreras que las 
que están siendo objeto de negociación en el marco del 
TLC abocadas a la prestación de servicios en el campo de 
la medicina, la odontología, la medicina veterinaria y los 
servicios legales, de contaduría, de correduría pública y 
de notaría pública (Ramos, 1998, p. 66). 

En el discurso oficial, uno de los objetivos más gene­
rales que está detrás de la idea de aplicar los exámenes 
de calidad profesional a los egresados de las institucio­
nes de educación universitaria en México es el de con­
tribuir a mejorar la calidad de la educación que se imparte 
en estas instituciones. Esto de acuerdo a que el "perfil 
de referencia", considerado como estándar mínimo 
(ANUIES, 199 7, p. 3) actuará como parámetro de refe­
rencia tanto para el diseño de nuevos planes y progra­
mas de estudio de nivel universitario como para la 
actualización de los existentes; con ello se busca que 
la relación entre estándares y resultados permita identi­
ficar los avances de las instituciones en la materia. Al 
mismo tiempo, se pretende que la generalización de 
los exámenes y la propuesta de difusión pública de los 
resultados generales de la competencia profesional (en 
lo individual e institucionalmente) actúen como un ele­
mento de información de primera mano para los em­
pleadores de profesionistas en el país. 

De hecho, los acuerdos a los que se llegó en la Asam­
blea General de la ANUIES en 1997 establecen el com­
promiso de todas las instituciones afiliadas a dicha 
asociación de incorporar en sus respectivos reglamen-
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tos de exámenes y de titulación " los exámenes de cali­
dad profesional elaborados operados por el CENEVAL" 
(ANUIES, 199 7, p. 4) para todos los egresados de licen­
ciatura de manera previa a la titulación. 

Los sustentantes de dicho examen podrán solicitar 
los resultados individuales del examen y recibirán una 
constancia; los estudiantes con los mejores promedios 
y las instituciones en donde éstos fueron formados re­
cibirán un certificado de calidad otorgado por el propio 
CENEVAL. 

L
o hasta aquí planteado sugiere que el escenario tra­
dicional de las instituciones de educación profesional 

universitaria en México se ha modificado radicalmente 
en los últimos 15 o 20 años. 

Dichas instituciones han sido llamadas a atender los 
reclamos de un Estado que pretE'.nde responder de modo 
más acorde a las nuevas determinaciones de la globaliza­
ción económica y cuya competitividad económica se ha 
fincado en su modernización. 

En el proyecto de desarrollo nacional que encapeza 
este nuevo Estado, se demanda una redefinición de la 
articulación de las instituciones de educación superior 
con la sociedad mexicana. La redefinición parece impli­
car, para estas instituciones, una función de adaptación 
con el fin de responder adecuadamente a las nuevas de­
terminaciones de la economía, bajo los criterios y meca­
nismos que establece el Estado mediante la política 
educativa de los diversos gobiernos que se suceden en­
tre los años ochenta y noventa. 

En este sentido, la definición, creación y operación de 
organismos, instancias e instrumentos muy precisos para 
la evaluación educativa y la certificación profesional, con­
cretan el papel del nuevo Estado mexicano en el asegu­
ramiento de la creación de los mecanismos mediante los 

Consideraciones 

finales 
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cuales se garantiza el desarrollo y la participación com­
petitiva del país en las economías globales, en respuesta 
a las determinaciones del nuevo orden económico mun­
dial y los requerimientos y tiempos fijados por el TLC. 
Así, el nuevo Estado mexicano, el moderno Estado de 
corte más racional y eficientista, por medio ele su aparato 
gubernamental diseña y aplica políticas en materia edu­
cativa que, en los hechos, lo convierten en un activo re­
gulador tanto de los mercados educativos como de los 
laborales de nivel profesional universitario. 

Este papel del Estado mexicano no puede descalificar­
se simplemente por su supuesta "peligrosa" intervención 
en espacios que habían sido tradicionalmente casi into­
cables no sólo por el Estado mismo sino por las propias 
instituciones universitarias y las organizaciones profesio­
nales. Es un hecho que su intervención ha puesto en la 
mesa de la discusión una necesaria revisión no sólo de 
los niveles de calidad de los procesos y los productos 
de las instituciones de formación universitaria del país, 
sino del ser mismo de las instituciones responsables de 
la formación de los recursos humanos de más alta capa­
citación en el país. Estas instituciones han tenido que re­
pensarse en un momento en el que la realidad y el 
conocimiento se suceden de manera particularmente 
agitada y cambiante, a la que hay que adaptarse de mo­
dos inéditos. 

No obstante, la necesaria rearticulación de las institu­
ciones a la nueva realidad y al nuevo proyecto de des­
arrollo mexicano precisa una participación más decidida 
por parte de las diversas instancias y actores involucra­
dos en el proceso. Es tarea del Estado encabezar los 
esfuerzos de manera congruente con un proyecto de 
crecimiento nacional, pero dependerá de la fortaleza 
de las instituciones educativas, de la claridad de su pro­
yecto y de la adopción de estrategias consecuentes de 
negociación, que su papel no se reduzca a asumir nue-
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vas tareas delineadas y asignadas exclusivamente por el 
Estado, a riesgo de mermar el sentido y magnitud de su 

función en la sociedad. Más aún en un contexto donde 
el pragmatismo económico y político tiende a identifi­

car y resolver los problemas estrictamente con base en 
la utilidad que puedan reportar. 

Sin duda, el Estado se asume como regulador de los 
mercados educativos y laborales de nivel profesional 
por la magnitud de su función soberana en el proyecto 

de desarrollo nacional, en un contexto de vertiginosos 

cambios científico-tecnológicos, donde el conocimien­
to adquiere una posición estratégica como fuerza pro­
ductiva directa. Pero también es cierto que su papel 
como agente central de regulación de esos mercados y 
espacios viene a cubrir el "hueco" dejado por los gre­
mios profesionales, las instituciones formadoras y aun 
las instancias gubernamentales de certificación profe­
sional en estos procesos. 

Cobrar presencia en los espacios que por definición 
podría pensarse que son de su estricta competencia, 

implicará que las instituciones educativas resuelvan sus 
innegables deficiencias y limitaciones para hacer posi­
ble el ofrecimiento, mediante modelos educativos no­
vedosos, de la formación que las nuevas circunstancias 
exigen del profesional universitario, a prueba de toda 
evaluación y garante de la certificación para su ejerci­
cio; esto será piedra angular del desarrollo económico 
nacional y de la participación competitiva en el merca­
do global. 

Desde nuestra perspectiva, esto sólo será así en cuan­
to las instituciones educativas reivindiquen su posición 
de autoridad como ámbitos, únicos y legítimos, de sa­
beres y conocimientos científico-disciplinarios, cuya re­
lativa autonomía les es conferida por las característi­
cas de la dinámica del propio avance del conocimiento, 
más allá de sus posibles expresiones prácticas en el 
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mundo de la producción y del trabajo. La preservación 
y defensa de estos aspectos en las instituciones edu­
cativas de nivel superior les permitirá participar decidi­
damente en la determinación de sus ámbitos de 
competencia científica y aplicación de sus saberes en la 
esfera de la actividad económica y laboral, elementos 
de importancia fundamental en un contexto de políticas 
educativas proclives al pragmatismo y eficientismo, difí­
ciles de realizar o satisfacer a plenitud en un contexto 
crecientemente determinado por la innovación y el cam­
bio permanente. 

Por otra parte, habría que esperar de los gremios pro­
fesionales una actuación más acorde con el sentido ele 
auténticos grupos de interés que velan por la legitima­
ción de sus saberes especializados y la definición y de­
fensa de sus ámbitos de competencia en la sociedad 
mexicana. 

También hace falta ver el alcance de la reacción del 
único sector que ha hecho patente su presencia a través 
del rechazo abierto y generalizado al EGEL: los estudian­
tes. Este sector, en particular de las instituciones universi­
tarias públicas, se ha manifestado en diferentes momentos 
desde que se dieron a conocer los nuevos acuerdos so­
bre la generalización de estos exámenes y su estableci­
miento como requisito previo a la titulación. El activismo 
de los estudiantes en torno a este instrumento, en mo­
mentos de inestabilidad económica y política como los 
que atraviesa el país actualmente, no debe dejar de con­
siderarse como elemento q·ue trabe, al menos por un 
tiempo, la pretensión de instaurar estos exámenes en el 
nivel nacional. 

Habría que esperar, pues, de los actores directamen­
te involucrados con los mercados académico y laboral
de nivel universitario, la recuperación de estos espacios
que habían navegado casi a la deriva (donde el sector
más activo al respecto fue el de los empleadores de
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profesionales) y cuya regulación parece estar siendo 
liderada y ejercida por el propio Estado. No responder 
a los nuevos reclamos del Estado ele manera más articu­
lada, decidida y estratégica puede aniquilar las posibili­
dades de actuación protagónica de dichos actores y bajo 

sus propias determinaciones, en su nuevo y necesario 
papel en la sociedad; no reconocerse como instancias 
legítimas que reivindican sus espacios y alta especializa­
ción puede tener altos costos para la vida profesional 
de México. 
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La certificación de los saberes 
profesionales en la carrera 
de Ingeniería Civil* 

Dora Elena Marín Méndez ·· 

L a discusión acerca de la certificación de la formación
académica de los alumnos y recién egresados uni­

versitarios se ubica en el actual centro de interés de 
grupos profesionales involucrados tanto en el ejercicio 
de trabajo como en la formación de cuadros profesio­
nales, así como de instancias de política universitaria, 
institucional y gubernamental, y organismos internacio­
nales, quienes han privilegiado durante la última década 
a la evaluación como parte de la estrategia de cambio y 
desarrollo universitario. 

En esta línea situamos el interés primordial de distin­
tos sectores por contar con recursos humanos mejor 
preparados, y con certificación de sus saberes profesio­
nales, que respondan a sus necesidades y a la realidad 
cambiante del mundo laboral, y que confieren un gran 

• 
Este artículo forma parte del proyecto de investigación La formación 

universitaria. El estudio de la identidad profesional de alumnos, respon­
sabilidad de la autora. 
•• Investigadora del CESU-UNAM 

Introducción 
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énfasis en mejorar y estrechar las relaciones entre la 
educación universitaria y el empleo. 

En el contexto antes delineado, las sugerencias inter­
nacionales y las conexiones que se establecen entre 
educación, formación y empleo han hecho referencia, 

en la última década, a la necesidad de elevar el nivel y la 
calidad de las competencias profesionales para hacer 

frente a los cambios tecnológicos y a los ocurridos en 
el orden económico mundial. 

En efecto, el desarrollo científico-tecnológico ha 
impactado los sectores más modernos del mundo del 
trabajo modificando varias de sus dimensiones; sin 

embargo, éste ha sido diferencial dependiendo de las 
características de los sectores, como se aprecia por 
las grandes contradicciones en nuestro país tanto en 
el contexto social como en el sector productivo: se 
trata de la oposición entre modernidad y rezagos so­
ciales y económicos. 

Así pues, nos encontramos ante procesos contradic­
torios orientados a impactar y propiciar -mediante el 
desarrollo del conocimiento científico y tecnológico­
la reconfiguración de los requerimientos para el ejerci­

cio en el mundo del trabajo, así como la calidad y orien­
tación de los proyectos universitarios de formación 
profesional y sus procesos de certificación externa. Todo 
ello afectará distintos aspectos de la vida universitaria y 
profesional, como por ejemplo la constitución actual de 
las identidades profesionales derivada de los fuertes pro­
cesos de cambio. 

En el contexto de las negociaciones del Tratado de 
Libre Comercio (TLC) y de la modernización educativa, 
los avances de los procesos de internacionalización evi­
denciaron diversos aspectos que caracterizan algunas 
prácticas en nuestro país, como son la necesidad de es­
tablecer. mecanismos reguladores de la calidad de la 

práctica profesional, e instaurar las bases para lograr un 
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reconocimiento de la certificación de nuestros profe­
sionistas en los países integrantes del TLC, entre ::>tras 
cuestiones. 

Paralelamente, el sector gubernamental ha planteado 
desde hace algunos años la necesidad de mejorar la 
educación universitaria, mediante distintas estrategias, 
sentando bases para establecer instancias y mecanismos 
de evaluación de resultados. 

En esta línea de interés surgió la propuesta de eva­
luar la calidad de la formación profesional mediante la 
aplicación de un examen nacional y extrauniversitario a 
recién egresados de distintas profesiones, 1 cuyos resul­
tados hagan constar la calidad de la formación profesio­
nal expresada en su aprendizaje. Esto se hizo con el 
propósito implícito de que puedan convertirse en me­
dios para mejorar la calidad de la educación y así, obvia­
mente, garantizar a la sociedad la calidad del ejercicio 
profesional. 

Así pues, en este trabajo se analizará, en el marco de 
la política modernizadora educativa del país para las uni­
versidades del sector público, lo específicamente rela­
cionado con el campo de la certificación de la formación 
universitaria recibida por los alumnos recién egresados, 
mediante el Examen General de Calidad Profesional 
(EGCP) del Centro Nacional de Evaluación para la Educa­
ción Superior (CENEVAL}, espacio en el cual se hará refe­
rencia al caso de la carrera de Ingeniería Civil, con el 
propósito final de reflexionar acerca de algunas posi­
bles implicaciones en el ámbito de la vida académica de 
las instituciones universitarias. 

Se tratarán temáticas vinculadas con las siguientes 
interrogantes: ¿en qué ha consistido la propuesta de cer-

·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · ··· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

' Actualmente se aplica a egresados de distintas carreras, como son
Contaduría, Medicina Veterinaria y Zootecnia, Ingeniería Civil, Adminis­
tración, entre otras. 
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· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

1. La calidad de
la formación

profesional 
de los 

universitarios y 
su certificación 

externa 

tificación externa de la formación recibida profesional­
mente?, ¿qué características ha tenido esta propuesta 
para la carrera de Ingeniería Civil de todo el país?, ¿qué 
repercusiones e impactos académicos tiene dicha eva­
luación externa en la vida universitaria y en las carreras, 
en cuanto a la práctica y formación de los futuros pro­
fesionales? 

Es pertinente indicar que el CENEVAL y la Asociación 
Nacional de Universidades e Instituciones de Educa­
ción Superior (ANUIES) modificaron el nombre de di­
cho EGCP al de Examen General para el Egreso de la 
Licenciatura (EGEL) (cfr. Antón, 1998, p. 9), por lo cual 
es necesario acotar que este documento está orienta­

do al análisis del examen en cuestión en su primera 

caracterización, es decir como Examen General de

Calidad Profesional, razón por la cual, durante el desa­
rrollo de este artículo se hace referencia sólo a la de­
nominación inicial del mismo. 

En el_ sector educativo nacional, y especialmente en 
el nivel de la educación superior, desde hace más de 

una década, se han inducido en las instituciones educa­
tivas fuertes procesos de cambio y modernización, al­
?unos propiciados por las propias instituciones y otros
im�lantados o sugeridos externamente, por vías y estra­
tegias diversificadas como son las recomendaciones 
hechas por grupos d� expertos internacionales vincula­
dos con organismos de esa naturaleza en el campo de 
la educación, por nuestras autoridades o las derivadas
de los tratados comerciales vigentes, como ya lo he­
mos mencionado. 

En un contexto de grandes asimetrías y diferencias
. entre las universidades en cuanto a la infraestructura con
q_ue cuentan en distintos rubros, los perfiles y las condi­
ciones de contratación y de trabajo de los docentes, los 
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perfiles de los alumnos, los planes y programas de es­
tudio de algunas carreras, sus recursos económicos y fi­
nancieros son, entre otros, lo que ha propiciado asimismo 
avances diferenciales en el campo. 

Actualmente, coexisten proyectos y procesos diri­
gidos al cambio o a la evaluación integral o parcial de 
componentes institucionales relacionados con la ca­
lidad de la enseñanza profesional (véanse J. Mendo­
za, 1997, pp. 31 5-340 y G. Vare la, 199 7, pp. 254-313 ), 
tanto de licenciatura como de posgrado, en algunas 
universidades del país. Éstos abarcan acciones institu­
cionales, de programas académicos, de alumnos y de 
personal académico, y, sin pretender abarcar todo el 
tema, que es muy amplio, señalaremos únicamente 
algunos, con el propósito de tener una visión global 
de las medidas aplicadas en la vida académica de fa­
cultades y escuelas. 

Encontramos propuestas que abarcan acciones exter­
nas de evaluación a las universidades, como son la eva­
luación de los programas académicos de distintas 
instituciones y de acreditación de carreras profesiona­
les (Marín, 1996, pp. 30-41) a cargo de instancias como 
son, entre otros, para el primer caso, los Comités lnter­
institucionales para la Evaluación de la Educación Supe­
rior (CIEES) y, para el segundo, se han organizado 
asociaciones de escuelas o facultades o se han consti­
tuido asociaciones civiles, como es el caso del Con­
sejo de Acreditación de la Enseñanza de la Ingeniería 
(CACEI), entre otros, vinculadas con las distintas profe­
siones. Cabe mencionar asimismo la labor del CONACYT 
con su Padrón de Programas de Excelencia en el Pos­
grado de nivel nacional, entre otros. 

Para lo relacionado con la evaluación de los acadé­
micos (docentes e investigadores) se han articulado los 
programas de productividad académica y el Sistema Na­
cional de Investigadores. 
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En lo relativo a los alumnos encontramos distintos 
tipos de exámenes: el Examen General de Calidad Pro­
fesional, que veremos más adelante con mayor dete­
nimiento; el Examen Nacional Indicativo Previo a la 
Licenciatura (ENIPL de CENEVAL), que proporciona infor­
mación acerca del nivel de conocimientos y habilidades 
en ciertas áreas consideradas básicas para cursar los es­
tudios de licenciatura (Varela, 1997, pp. 2 78-283 y Men­
doza, 1997, pp. 331-333 ). Asimismo, encontramos el 
caso del Examen Único de Ingreso al Bachillerato en la 
Zona Metropolitana del CENEVAL cuyo propósito es 

identificar a los aspirantes que puedan ingresar a al­
guna de las opciones educativas que ofrecen las insti­
tuciones convocantes [de la Comisión Metropolitana 
de Instituciones Públicas de Educación Media Supe­
rior -COMIPEMS-] tomando como base los conocimien­
tos básicos y habilidades generales que se miden 
en el examen, así como las preferencias de cada parti­
cipante por ciertas opciones educativas (COMIPEMS,

1998, p.1). 

En cuanto a la aplicación de estas medidas, se han 
generado análisis en torno a sus rasgos importantes, 
como son el relativo a su proceso de génesis, desarro­
llo Y posibles tendencias, y la cobertura ele éstas, entre 
otros aspectos (Varela, 1997 y Mendoza, 1997). 

Los resultados obtenidos en la aplicación de dichas 
medidas en sus distinta·s áreas de incidencia forman par­
te de la información de las instituciones involucradas, 
d: los solicitantes o participantes, con carácter restrin­
gido generalmente a éstos. Al respecto, sería relevante 
continuar o generar investigaciones educativas, en las 
áreas que lo requieran, con distintas modalidades en 
los campos de cobertura de estas acciones de evalua­
ción, que proporcionaran información para conocer 
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tanto los efectos positivos como aquéllos no deseados 
y causados en los ámbitos académicos, derivados de la 
aplicación de dichas medidas. 

En sus orígenes, las acciones dirigidas a la acredi­
tación y certificación de la calidad de la formación pro­
fesional de alumnos se han orientado a los recién 
egresados de una determinada licenciatura, y se han 
dado, como antes se indicó, en el contexto de las ac­

ciones de modernización y evaluación educativa del 

país y de los procesos de negociación del TLC. 2 Dichas 

acciones han sido articuladas con la participación de la 

ANUIES y de distintas universidades, colegios de profe­
sionistas y otras instituciones, como el CENEVAL (véase 
Huguet, en SEP, 1995, pp. 63-70). 

A ese respecto, se señala que dicha iniciativa se sus­
tentó "en el argumento de la baja preparación aca­

démica con que egresa gran parte de los estudiantes 

de las instituciones de educación superior en nuestro 

país, la pérdida de la confiabilidad de los títulos uni­

versitarios, y el creciente reclamo social por garantizar 

niveles adecuados de formación profesional" (Mendo­
za, 1997, p. 116). 

Es importante mencionar que la respuesta instrumen­
tada para satisfacer tal demanda -el establecer un exa­
men nacional para los alumnos recién egresados, de 
naturaleza externa a las universidades- no ha sido la 
única medida factible y necesaria de desarrollarse a fin 
de garantizar que durante el proceso escolar universita­
rio se tenga una formación académica óptima. 

En el caso del Examen General de Calidad Profesio­
nal, como instrumento de evaluación de los resultados 
de la formación de profesionales egresados de las uni-

2 Los siguientes materiales, entre otros, abordan distintos aspectos 
de la relación entre las profesiones y el TLC, como son los que tienen 
que ver con los criterios de certificación de credenciales educativas: 
SEP. 1994 y 1995; P. Sauvé, en OECD, 1995, pp. 61-69. 
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versidades, en términos de calidad y pertinencia, éste 
fue dirigido a 

evaluar los conocimientos y habilidades de la formación 

académica y profesional de los egresados de licenciatu­

ra, con tres objetivos: informar a la sociedad acerca de la 

calidad de los egresados; contribuir a la evaluación de 

la educación superior y a su mejoramiento, e informar al 

sustentante acerca de la calidad de su propia formación 

(Mendoza, 1997, p.116). 

En sus orígenes, la propuesta consideró dos propósi­
tos: evaluar a las instituciones educativas mediante los 
resultados que los egresados de ellas obtuvieran en el 
examen general, o evaluar a los individuos, 3 sin embar­
go se señala que se ha privilegiado el segundo. 

A ese respecto, A. Gago Huguet (SEP, 1995, pp. 63-
70), al abordar los requerimientos para ejercer profesio­
nalmente en nuestro país -que son el poseer un título 
profesional expedido por una institución de educación 
superior y la cédula profesional, expedida por la Direc­
ción General de Profesiones, de la Secretaría de Educa­
ción Pública, proceso en el cual no media la presentación 
Y aprobación de un examen de conocimientos y habilida­
des profesionales-, deja entrever que tal examen debe­
ría exigirse y que debería incluso poseer vigencia
temporal, lo que obligaría a los profesionistas en activo a
buscar la certificación permanente de sus conocimientos
profesionales. 

Considera, por tanto, que los resultados globales, y 
obviamente por instituciones, de la aplicación de eva-
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·  

3 Según declar�;i���-�--��·A·.-·G;·��-·�:¡����·;·�;�¡·��-�����:·;;··�-�--h�� 
e�aluado aproximadamente 20 000 personas. No se especifica en d1c�as notas periodísticas a qué profesión corresponde tal cifra. Se entiende que corresponde a las distintas profesiones que ya aplican el ex_af!1en de calidad correspondiente a su carrera. En La Jornada,Mex1co, 28 de junio de 1998, p. 44. 
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luaciones externas, con fines de certificar la idoneidad 
de un individuo para ejercer una profesión, va a posibi­

litar saber cuántas personas egresadas y con título no 
aprueban dicho examen y obviamente están ejercien­
do. Esto sin duda alguna toca aspectos trascendentes 

vinculados con la calidad del ejercicio profesional en 

nuestro país y la responsabilidad social e institucional 
de las instancias involucradas. 

Esta iniciativa pretende cubrir dicho vacío, así se en­
tiende, lo que ha causado diversas reacciones en los 
ámbitos de su competencia: las autoridades, los recto­
res, los académicos, los integrantes de colegios y gre­
mios de profesionales y entre los alumnos de distintas 
carreras y universidades. A este respecto, J. Mendoza 
ubicó algunas reacciones ante el proyecto, sea de apo­
yo o de cuestionamiento puntual, emitidas por acadé­
micos y asociaciones profesionales por medio de la 
prensa, al darse a conocer públicamente las resolucio­
nes de la Asamblea de la ANUIES, y que, consideramos, 

son importantes de retomar. 4 

Sin duda, algunos de estos puntos de vista dan pie a 
reflexiones actuales, aunque no ubicadas en el mismo 

contexto temporal, dignas de considerarse, y que coin­
ciden con inquietudes de usuarios del EGCP o vincula­

dos con éste. 
Entre los sectores académicos que han manifestado 

su opinión, encontramos a los investigadores del cam­
po de la educación, que elaboran análisis académicos 
en torno al tema de la formación profesional y de la 
evaluación de los saberes adquiridos, quienes puntuali­

zan, entre otros aspectos: 

· · ·· · ···· · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · ········· · · · · · ········· · ······ · ·· ··· ··· · · · · · · · ·· ·· · · ·· · · · ·· · · · · · ·· · · · · 

• Entre las reacciones de apoyo se encuentran: "El EGCP será un meca­
nismo de equidad social al poner fin a los prejuicios que perjudican a los
egresados de universidades injustamente consideradas como malas.
, Ante las diferencias existentes entre las corrientes de formación en
una carrera, el EGCP exigirá a todas las instituciones educativas, con
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El abandono [existente] de los esfuerzos por construir 

un sistema de evaluación del aprendizaje que realmen­

te recoja la riqueza y profundidad del proceso educati­

vo [y que apunte] a la conformación de un sistema de 

evaluación más comprensivo y cualitativo, que valore 

no sólo productos sino procesos, que permita al alumno 

autovalorar sus progresos y corregir sus deficiencias, 

que vincule enseñanza con evaluación (Barrón, et al., 

1997, p. 138). 

Ante lo cual es necesario subrayar que la medida seña­
lada (la certificación de la calidad formativa del recién 
egresado) no ha sido suficiente, por sí sola, para mejorar 
la calidad de la formación profesional debido a la eviden­
te necesidad académica de fortalecer los procesos for-

· · · · · · ·· · · · · ·· · ·· · · · ·· ·· · ·· · · · ·· · ·· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ··· · · · · · · · · · · · · · ·· ·· ·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· 

independencia de su orientación particular, que se cumpla con un míni­
mo de conocimientos y habilidades y se cubran estándares de calidad 
que un profesional de la carrera requiere para su ejercicio. 
• Los resultados que los egresados de las instituciones educativas
obtengan en el examen general serán un dato más para la evaluación
que practican las instituciones.

La validez y confiabilidad de los exámenes generales aplicados a 
cada carrera dependerán de que sus diseñadores sean académicos y 
profesionales expertos, y con reconocimiento entre las comunidades 
universitaria y profesional". 

Por último, algunos de los cuestionamientos señalados son: 
• , Con_ esta nueva evaluació·n se pone en duda el ejercicio de la autono­
m1a universitaria, la validez suficiente de los títulos que expiden las ins­
tituciones educativas y lo aprendido en las universidades. A pesar de que 
los_egresados aprueben el programa de estudios cursado, lo que impor­
tara para ser contratados será una calificación extrauniversitaria. 
• Si el EGCP se intenta usar como mecanismo de acreditación profesio­
nal, se vetará a los profesionales en su ejercicio laboral y se entrará a
una dinámica de competencia y exigencia que no beneficiará al des­
arrollo de cada escuela.

Técnicamente es difícil medir con un solo examen los conocimientos 
.Y las habilidades de quienes se han formado mediante enfoques profe­
sionales distintos. 
• Con la aplicación del EGCP se pueden producir dos situaciones ries­
gosas: restringir la formación profesional al entrenamiento para el exa­
men Y presionar a las universidades a definir sus currículos de manera
exógena". J. Mendoza, 1997, pp.121-123.
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mativos dentro de las universidades, y propiciar cambios 
pertinentes partiendo de un requerimiento demandado 

o compartido por la propia comunidad y sus integrantes.

En efecto, la evaluación externa de la calidad de la for­
mación profesional -si bien puede proporcionar infor­

mación importante con respecto al nivel formativo de los 
alumnos que presentan dicho examen, reportado por 
los logros obtenidos por el alumno en comparación 

con los estándares manejados por el instrumento, o por los 

resultados institucionales logrados por los alumnos recién 
egresados de una carrera (la población total de recién egre­
sados o una muestra representativa de los mismos)-, en 
sí no garantiza necesariamente que pueda retraducirse, a 
partir de las sugerencias derivadas, en medidas que se re­
tomen para una mejoría institucional, aun cuando se espe­
re dicho efecto, ya sea en forma directa o colateral. 

Al respecto, tanto la formación profesional como su 
evaluación diagnóstica, formativa o final, tiene posibili­
dades académicas valiosas y factibles de desarrollarse e 

implantarse en las carreras, de forma que faciliten cap­

tar el aprendizaje de distinta caracterización cualitativa 
por niveles de complejidad en el curso del proceso for­
mativo de los alumnos universitarios, en momentos di­
ferenciales del avance de su carrera. 

Sin embargo, si bien en algunos espacios universita­

rios se efectúan acciones de mejoramiento académico 
en distintas vías, como son la revisión y modificación 
de planes y programas de estudios, entre otros, se re­
quiere además ubicar aquellas áreas académicas específi­
cas que son susceptibles y requieren de mejoría, a fin de 
fortalecerlas. Una de éstas puede ser los sistemas de eva­
luación del aprendizaje escolar. 

Por otro lado, es importante señalar que de la ap'.ica­
ción de esta medida pueden, asimismo, derivarse distin­
tas decisiones y modificaciones en los reglamentos de 
exámenes de las universidades, lo que se está tratando 
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y asumiendo de distintas formas, dependiendo del lugar 
que las distintas instituciones decidan asignar a dicho 
examen nacional. 

Tal mención se debe a que algunos de los puntos de 
acuerdos contenidos en la propuesta, en términos de los 
compromisos que adquieren las instituciones afiliadas a 
ANUIES, señalan a los EGCP para incorporarlos en sus re­
glamentos de exámenes y de titulación, a fin de que "todo 
egresado sustente el examen respectivo como requisito 
previo a la titulación, sin menoscabo de la consideración 
que cada institución decida darle al resultado obtenido 
por cada uno en su proceso de titulación".5 

Lo antes citado, dependiendo de las decisiones que 
se vayan asumiendo al respecto en las distintas universi­
dades, puede tocar puntos nodales de las reglamenta­
ciones vigentes en cuanto a los requisitos para poder 
titularse, lo cual en algunas instituciones es actualmente 
accesible y en otras, bastante intrincado.<, 

Evidentemente, uno de los aspectos derivados de las 
medidas aludidas, y que es deseable que ocurriera, se­
ría el que se analizaran los procedimientos para titular­
se en cada institución a fin de hacerlos pertinentes a la 
formación recibida, racionales, ordenados y factibles de 
lograrse por los alumnos, sin menoscabo de su calidad. 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·· · · · · · · · · · · · · ······ · · · · ··· · · · · · ·· · ······ · · · · · · · · · · · · · · · · ··· ··· · · ·· · ·  

5 Entre otros puntos señalados están: "Cada institución de educa­
ción superior se comprometerá a que la totalidad de sus egresados en 
cada periodo lectivo sustente el EGCP correspondiente a su licenciatu­
ra. Los titulares de las instituciones asociadas, de ser el caso, se 
comprometen en los términos del Art.X, fracción I del Estatuto de la
Asociación, a someter los puntos anteriores a los órganos de deci­
sión." Véase ANUIES, 1997, p. 4.
6 Al respecto, Bobadilla nos indica, al referirse al trabajo de los
expertos de la ocoe en nuestro país sobre el tema: Al revisar ellos 
"las implicaciones de los [ ... ] muy diversos y poco claros procedi­
mientos de titulación, como la realización de una tesis [reflexionan] 
sobre el ( ... ] hecho de [ ... ] que la mitad de los egresados no satisfa­
cen esta última exigencia [elaboración de una tesis] por diversas 
razones, se preguntan acerca de la utilidad de ese requisito, espe­
cialmente para los profesionistas que requieren el título para practi-
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Por último, es fundamental considerar en este análi­
sis lo referente a los conocimientos y habilidades que 
realmente están considerados en dicho examen de cali­
dad profesional para su evaluación, asunto sobre el cual 
investigadores del campo de la educación han manifes­
tado7 sus inquietudes. 

Nos parece pertinente señalar que, si bien se indicó 
en algunos espacios, la elaboración de dicho instrumento 
debería considerar 

criterios académicos complementados con otros de ca­

rácter profesiográfico diferentes a los estrictamente es­

colares [lo cual] implicaría abordar el asunto de los 

conocimientos, las habilidades y las destrezas no sólo 

desde la visión de la escuela, sino además desde el en­

foque de los profesionistas (con práctica real) y de los 

usuarios de los servicios profesionales (con expectati­

vas concretas) (SEP, 1995, p. 67). 

En este punto sería importante conocer la forma en 
que se consideró o incorporó lo anteriormente señala­
do, dada la importancia de ubicar el ámbito concreto de 
certificación de dicho recurso evaluativo. 

· · · ···· · ··· ·· ···· · · · · · · · · · ··· · · · · · · · ·· ·· · ·· ············ · · · ··· · · · · · ·· · · · · · · · · · · ·· · · ······· ··· · ·· · ·· 

car profesionalmente". Al respecto, consideran que si la evaluación 
durante el proceso de formación, hecha colectivamente por los do­
centes responsables, es confiable, "puede ser un argumento válido 
para eliminar el requerimiento de la tesis en el proceso de titulación". 
Como puede deducirse claramente el tema es controversia! y sin 
duda requiere que sea revisado. J. Bobadilla, 1997, pp. 370. 371 Y 
374, y OCDE, 1995, pp.196-220. 
7 "Así, aspectos que nos podrían indicar la solidez de la formación
profesional que se promueve en las universidades, como serían el 
gradual desarrollo de un criterio profesional ante problemas reales 
propios del ejercicio de la carrera, el enfrentamiento y solución de 
situaciones de incertidumbre y singularidad, la manifestación de 
una ética profesional, la posibilidad de integrar diversos referentes 
conceptuales en acciones de intervención o investigación, la capa­
cidad de reflexionar o pensar críticamente en situaciones concre­
tas, etc.", quedan fuera de dichas evaluaciones (Barrón et.al., 1997, 
pp. 137-138). 
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2. El Examen
General de

Calidad 
Profesional de 

Ingeniería Civil 

Dora Elena Marín Méndez 

P
ara la evaluación de la calidad de la formación profe­
sional recibida por alumnos egresados de la carrera 

de Ingeniería Civil en las distintas universidades del país, 
en un primer momento se desarrolló el Examen Gene­
ral de Calidad Profesional de Ingeniería Civil (EGCP-IC) 
del CENEVAL. 

Dicho examen se dirigió a los egresados de la carre­
ra referida, con menos de tres años de haber cubierto 
todos los créditos del plan de estudios de una institu­
ción de educación superior, con independencia de la 
obtención del título profesional. Su propósito se defi­
nió como el de: 

Evaluar el nivel individual de conocimientos, destrezas y 
habilidades en ciencias básicas, ciencias de la ingenie­

ría, ingeniería aplicada, y ciencias sociales y humanida­

des, obtenido en la institución de procedencia, y que se

considera indispensable para ejercer exitosamente la 

profesión. El examen pretende identificar a los susten­

tantes que demuestran dicho nivel de competencia y a

quienes poseen ese nivel con un grado de excelencia 

(De la Garza, 1996, p.123). 

Se elaboró a partir de un perfil profesional del In­
geniero Civil definido por el Comité Académico de di­
cho examen que señala que tal profesional es aquel "con 
capacidad para planear, diseñar, construir, operar y man­
tener obras para el desar�ollo urbano, industrial, habita­
cional y de la infraestructura del país, buscando el mejor 
aprovechamiento de los recursos y la conservación del 
medio ambiente, en beneficio de la sociedad" (Garza, 
1996, p. 126). Dicho perfil sustenta los conocimientos, 
las habilidades y las actitudes que articulan en lo especí­
fico dicho perfil básico formativo. 

Así, en el instrumento en cuestión se evaluaron con 
ciertos porcentajes los conocimientos de distintas áreas 
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de dicha profesión: a) de las ciencias básicas (Mate­
máticas, Física y Química), 33%; b) de las ciencias de la 
ingeniería (Mecánica de Materiales, Mecánica de Sue­
los, Mecánica del Medio Continuo, Hidráulica, Análisis 
Estructural y Sistemas), 40%; c) de la ingeniería apli­
cada (Cimentaciones, Diseño Estructural, Obras Hi­
dráulicas, Transporte y Vías Terrestres, Construcción, 
Sanitaria y Ambiental, y Planeación), 21 %; d) de cien­
cias sociales y humanidades, 6%. Está constituido por 
reactivos de opción múltiple de dos tipos, de cono­
cimiento y de aplicación. Los primeros están d1rigidos 
a evaluar la comprensión y entendimiento que tiene el 
sustentante sobre los conceptos y principios de las 
ciencias básicas· y de la ingeniería; los segundos pre­
tenden evaluar la habilidad del sustentante para aplicar 
los conceptos y principios aludidos a la solución de 
problemas de ingeniería. Su aplicación se llevó a cabo 
en cuatro sesiones de cuatro horas cada una, con una 
duración de dos días. 

Dicho examen se aplicó en distintas ocasiones, men­

cionándose como ejemplo el caso de la Facultad de In­
geniería de la UNAM (véase Facultad de Ingeniería, 1988),8 

en la cual se efectuó con carácter voluntario y se puso 
a disposición de los interesados cursos de preparación 
y guía. 

No obstante, aunque se ubicaron datos publicados 

respecto a parte del proceso de construcción de dicho 

instrumento, en forma general no se localizaron análisis 

publicados acerca de los resultados de sus aplicaciones 

en las distintas universidades que lo han solicitado, como 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·

· · · · · · ·  

ª En el Anuario Estadístico de ANUIES (1997) se reportan 158 egresados
de la carrera de Ingeniería Civil, en Ciudad Universitaria de la UNAM 

durante 1996, cifras que muestran qué población aproximadamente e-, 
potencialmente usuaria de dicho EGCP-IC (no se incluyen aquí las cifras de
los egresados de dicha carrera durante el mismo año en otros planteles 
de la UNAM). Los datos en el nivel nacional se modifican y amplían sustan­
cialmente. Éstos se reportan en la siguiente nota al pie de página. 
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antes se citó, y con respecto a lo cual sería importante 
que se hicieran, a fin de analizar su impacto real en las 
instituciones. 

En cuanto a la información que se proporcionó a los 
alumnos interesados, se señalan beneficios que se pue­
de obtener al presentar el examen: 

• Contar con un comprobante de su formación, expedi­

do por un organismo externo a la institución donde reali­

zó sus estudios y que apoye su currículum vitae y,
• Obtener un Certificado de Calidad Profesional, de al­

canzar el estándar establecido por CENEVAL, documento

que respalda su competencia académica a través de un

instrumento nacional de evaluación (Facultad de Inge­

niería, 1998).

Tal medida, entre otras propuestas vinculadas con mo­
dalidades distintas de acreditación y certificación (de pro­
gramas académicos y de profesionistas en activo en esa 
carrera), ha sido difundida en foros y por escrito en di­
cho gremio, lo que originó, según se indica en documen­
tos, discusiones en torno al tópico, y sobre aspectos más 
particulares, como es el caso de la enseñanza de la inge­
niería civil y los actores involucrados en ella; el papel de 
sus colegios y asociaciones de egresados en las certifica­
ciones, lo que ha generado discusiones y propuestas al 
respecto (Campos, 1997, pp. 179-185). 

Sería relevante perca.tarse de qué gremios o asocia­
ciones e incluso qué miembros relevantes de dicha ca­
rrera (intelectuales, especialistas y otros de sus 
integrantes que destacan en sus actividades) han partici­
pado de alguna forma en las discusiones y si se han 
buscado formas o vías de comunicación con los profe­
sioriistas egresados (ex alumnos) y con los alumnos ac­
tuales de la carrera, para conocer su perspectiva sobre 
la medida. 



La certificación de los saberes profesionales 189 

Es además importante seguir el curso del papel de los 
colegios profesionales y asociaciones de egresados de 
esta profesión, en el establecimiento de instancias de acre­
ditación como la aquí descrita (Martín, 1995, pp. 249-250), 
como de hecho ocurre en nuestro país desde hace años, 
mediante los consejos de especialidades, en profesiones 
como la de medicina humana. Es de esperarse un desea­
ble incremento en la participación en estos procesos, a 
fin de fortalecer la formación de la profesión y su inser­
ción laboral. 

Se han dado a conocer algunas de las problemáticas 
que surgieron en el comité académico responsable de 
elaborar el EGCP-IC y las decisiones tomadas para reba­
sarlas, como sería lo relacionado con el proceso de de­
finición del perfil profesional básico y los referentes 
asumidos para su elaboración; sin embargo, hay aspec­
tos cuya problemática sigue presente, como las medi­
das para rebasar el contexto diversificado de los planes 
y programas de estudios9 de dicha carrera y las condi­
ciones de las universidades que imparten la carrera en 
el país. 

Lo cierto es que la implantación y la aplicación de este 
examen ha planteado nuevas situaciones en ámbitos y 
niveles diversos, como posibles efectos y repercusiones. 

L
o antes tratado nos indica eventos cuyo desarrollo
es digno de seguir, como son los impactos que estas 

acciones tienen o en un futuro podrán desarrollar, en el 
medio académico, en ámbitos de trabajo y en sus usua­
rios alumnos recién egresados; por lo que, sin preten­
der ser exhaustiva, apuntaré algunos de éstos por su 
significación, considerando obviamente que dichos po-
.... . .. . . . ...... .. . ... .. .. . .. . . . .................. ............... ........ ..... . . .............. ... . .

8 Se ubicaron cien programas de la carrera de Ingeniería Civil impar­
tidos en todo el país, en los cuales en 1995 estaban inscritos 34 202 
alumnos, en F. Ocampo, 1997, pp. 30 y 31. 

· · · · · · · · · · · · · · · · · · · ·
· · · · · · · · · · · · · · · · · · · · 

3. Posibles
implicaciones
académicas
de la aplicación
del Examen
General
de Calidad
Profesional



190 / Dora Elena Marín Méndez 

sibles impactos podrán no darse o variar en función de 
las modificaciones que se deriven a partir del cambio 
de nombre de dicho examen, en términos de sus obje­
tivos, finalidades y estructura, entre otros aspectos. 

En torno a la idea inicial de la que centralmente surge 
la propuesta de este EGCP, que es la de garantizar -y 
certificar- la calidad de la formación profesional recibida 
por los alumnos recién egresados, se esperaría un énfa­
sis, en los medios académicos universitarios responsa­
bles de acciones de planeación y evaluación académicas, 
en generar medidas orientadas a lograr que el alumno al 
menos se forme en el perfil básico de la profesión se11a­
lado por el propio Examen General y con determinado 
nivel mínimo de calidad. 

Ello dará pie a acciones académicas que vayan des­
de adecuaciones o modificaciones parciales de planes 
o programas de estudio, orientadas a incluir conte­
nidos básicos que no estaban previamente considera­
dos, hasta abrir cursos extracurriculares para cubrir con­
tenidos requeridos y/o de preparación del alumno para
la presentación del EGCP; lo que implicará además re­
basar la tensión entre los procesos de tradición y mo­
dernización existentes en las carreras frente a estas
demandas.

Un asunto de relevancia es lo relacionado con el 
impacto que tendrá, en los distintos proyectos acadé­
micos formativos existentes de una misma profesión,
el que el EGCP evalúe un perfil básico de formación de
los profesionistas de una misma carrera, lo que propi­
ciará asimismo análisis y ajustes o modificaciones al
respecto en dichos planes de estudio, dándose una
tendencia a homologar sus contenidos básicos, en
cuanto a las materias mínimas que deban cubrirse y los
contenidos específicos por abordar en los programas
de estudio y en la enseñanza en el aula. Todo ello es­
tará orientado a abarcar los estándares mínimos for-
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mativos (de conocimientos y habilidades) marcados 
por el EGCP. 

Si bien lo señalado es un punto básico para la forma­
ción de profesionales con alto grado de responsabili­
dad humana, institucional y social -como es el caso de 
la medicina humana, las ingenierías, la psicología, entre 
otras- y puede tener aportaciones relevantes en rela­
ción con la calidad del servicio prestado, impactará di­
chos proyectos formativos, significativos socialmente, 
modificándolos en distintos grados. 

Podría esperarse que se generen o continúen proce­
sos de análisis y cambio académico orientados a mejorar 
la formación profesional; sin embargo, no necesariamen­
te ocurrirá esto. En tal contexto, sería deseable que se 
revisaran los esquemas globales de formación profesio­
nal hasta ahora prevalecientes así como otros existentes 
o propuestos, con el propósito de apoyar opciones que
fortalezcan la formación de estudiantes mediante planes
y programas de estudio y formas de enseñanza y apren­
dizaje que vinculen la teoría y la práctica (Schon, 1992.:
Díaz Barriga y Saad, 1997, entre otros ). Con esto se bus­
cará que los alumnos puedan hacer frente a problemas
de su práctica profesional, generando capacidades para
solucionar los problemas que se les presenten.

En cuanto a los métodos de enseñanza de las distin­
tas profesiones y la evaluación del aprendizaje de los 
alumnos durante su formación profesional, sería funda­
mental que las academias de cada carrera revisaran y 
fortalecieran sus propios métodos de enseñanza y sis­
temas y procedimientos de evaluación del aprendizaje 
de los alumnos. 

El interés en esto sería estudiar los procesos forma­
tivos durante la carrera por etapas, bloques, y sus re­
sultados, partiendo de aspectos centrales, como ¿qué 
capacidades profesionales debe el alumno aprender en 
la escuela?, ¿cómo se ha hecho?, ¿en qué momentos 



192 / Dora Elena Marín Méndez 

Reflexión final 

del transcurso escolar se puede evaluar el aprendizaje 
y el dominio de dichas habilidades, conocimientos, acti­

tudes, según su nivel de complejidad y acorde con su 
avance en el plan de estudios?, ¿de qué formas y me­
diante qué recursos técnicos de evaluación se puede 
valorar el aprendizaje profesional logrado por el alum­
no durante su formación? 

Conviene reconocer la importancia, en este contex­

to universitario, del proceso académico y el aprendiza­
je tanto formalmente establecido por el plan, como del 
que ocurre en las aulas. Es trascendente abrir espacios 
reconocidos de trabajo y participación al docente y a 
las academias en que se inserta. 

Una arista en este análisis, sin duda vital, será investi­

gar el papel que tendrá la aceptación de que el alumno 
presente y apruebe el EGCP en forma obligatoria como 
requisito previo a realizar para su titulación. Esto en cuan­
to al impacto que podría tener en los porcentajes actua­
les que muestran los índices de titulación. 

En cuanto a los usuarios de dicho examen, sería signi­
ficativo analizar el impacto psicológico diferencial que 
podría tener en la disposición de los alumnos para el 
aprendizaje, ante el conocimiento de su inminente apli­
cación, así como en el proceso de la configuración de 
su identidad profesional que influye en su autoconcep­
to Y autoestima, tanto profesional como personal. 

E
n cuanto al ámbito de trabajo, es oportuno situar al­
gunos de los efectos que podrían derivarse de dichos

certificados de calidad profesional en las oportunidades
reales diferenciales de acceso al empleo, que se basen
en los niveles de calidad formativa mostrada. Además,
es pertinente indicar que se diversificará lo existente
agregando a los ingenieros civiles el certificado de cali­
dad profesional expedido por el CENEVAL. 
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Podría esperarse posiblemente a mediano y largo pla­
zos, aunque se declare que no es ése uno de los pro­
pósitos del EGCP, una diferenciación en el acceso al 

empleo y al tipo de puesto, lo cual apoyaría el estableci­

miento de diferentes nichos laborales, incluyendo los 

que se abran en contextos internacionales y que toma­
rían en consideración parcialmente la posesión de di­
cho certificado, además de otros criterios como son la 

posesión de un posgrado, experiencia laboral, capacita­

ción en y para el trabajo, entre otros elementos más 

importantes para los espacios que ofertan empleo. 

Esto será así en caso de que se logre un reconocimien­
to en los medios laborales nacionales, y en espacios 
internacionales, del certificado de calidad profesional en 
cuestión. 

Asimismo, será significativo analizar el impacto de 

dicha medida en algunos espacios del mundo laboral 

-como los niveles reales de calidad, asociados a po­

seedores del citado certificado, mostrados en el ejer­

cicio profesional en escenarios reales de trabajo-, así

como analizar otros efectos posibles en los medios

laborales, como sería la generación de patrones de

competencia y tensión entre las distintas generaciones

de profesionales.
Es indudable que en una situación de trabajo, el des­

arrollo de una actividad profesional tiene como base el 

dominio de los conocimientos y habilidades adquiridos 

durante la formación profesional, partiendo del supues­
to de que haya una actualización real en esta última; sin 

embargo, un desempeño laboral profesional de calidad 
requiere además, al llevarse a cabo, poseer y mostrar 
diversas habilidades, actitudes y comportamientos -que 
dependen de las necesidades del contexto social-orga­
nizativo y específico del trabajo desarrollado- (Jiménez, 
1996, pp. 149-155), los cuales forman parte de la perso­
nalidad, el carácter y los valores adquiridos, que no son 
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forzosamente resultado de un aprendizaje universitario. 
Entre éstos encontramos: 

1. Capacidades para la planificación y ejecución del tra­
bajo, como son proceder en forma sistemática y ana­
lítica; tener disponibilidad para generar aprendizaje
autónomo; poseer capacidad de innovación o de
adaptación y traslado de procedimientos o recursos
técnicos; tener habilidad profesional de expresión oral
y escrita, diversificada a distintas necesidades técni­
cas, de establecimiento de relaciones de trabajo y
desarrollo de proyectos, entre otras.

2. Las referidas a la persona y a sus características que
muestra al trabajar, como son: su motivación e inicia­
tiva en situaciones concretas; la confianza en sí mis­
mo; la distancia crítica factible de establecer frente al
propio rendimiento.

3. Respecto al trabajo y la profesión encontramos las
virtudes laborales valoradas en el medio de que se
trate, como puede ser tener la capacidad de mante­
ner un sentido del orden; disponibilidad al alto ren­
dimiento y capacidad de creatividad y crítica
propositiva.

4. Por último, en relación con el entorno institucional
Y social, se ubica lo propio al trato con los demás: la
disponibilidad a la cooperación; poseer la capacidad
de trabajar en equipo; ser responsable para con los
compañeros; tener capacidad de integración; ser ho­
nesto. Esto incluye asim.ismo la capacidad para mos­
trar madurez en distintos aspectos de la vida
ciudadana vinculados con la participación social co­
tidiana.

Lo antes señalado es fundamental, ya que nos permi­
te ubicar el ámbito específico de certificación que abar­
ca realmente el EGCP, delimitado por su propio objetivo, 
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por lo cual, para las instancias de trabajo, el Certificado 
de Calidad Profesional del CENEVAL puede ser un docu­
mento que avala una formación profesional universita­
ria base, pero que, como antes se analiza, no garantiza 
necesariamente el poseer varias de las capacidades adi­
cionales de desarrollo laboral y personales requeridas 
por los puestos de trabajo concretos en escenarios de 

trabajo reales. 
Esto, en conclusión, fortalece de nuevo la idea de 

que la formación profesional de calidad, así como su 

evaluación y la expedición de títulos profesionales, 

es sin duda responsabilidad de las universidades, crite­
rio que no invalida la posibilidad de la generación de 

una o varias instancias voluntarias factibles adicionales 
de certificación externa de la misma, como de hecho 
está ocurriendo con este examen, mismo que podría 
modificarse para convertirse en una instancia de otra 

naturaleza. 
No obstante, es importante destacar que si la ten­

dencia, en algunas universidades, fuera el asumir este 
mecanismo actualmente externo, con un carácter for­
zoso y adicional a los requisitos establecidos para po­
der titularse, sería conveniente, previamente a tomar 
dicha decisión, analizarla en el contexto institucional 
integral, revisando los requerimientos legales y acadé­
micos para poder titularse, con el propósito de hacer­
los más racionales, y no más inaccesibles a los alumnos, 
sin menoscabo de la necesaria diversificación de op­
ciones al respecto y del cuidado de su calidad educati­
va, como ya se había indicado. 

Asimismo, es conveniente señalar que los espacios 

laborales deben a su vez asumir su responsabilidad en 
la formación continua y específica de su personal profe­
sional, mediante la capacitación en y para el trabajo y 
ejerciendo también la posibilidad de otras vías para el 
desarrollo y/o especialización de sus profesionales, 
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La educación 
basada en 
competencias 
y los procesos 
de globalización 

Concepción Barrón 

Tirado 

En este ensayo se prelen· 

de realizar un acercamien-

to general a las demandas 

de formación profesional 

en el marco del proyecto 

neoliberal y concrelamen-

te en el ámbito mexicano. 

El trabajo se divide en tres 

apartados, que guardan 

estrecha relación entre sí: 
en un primer momento, se 

plantean las formas de or-
ganización del proceso de 

trabajo; posteriormente, 

se analiza la influencia 

de los modelos empre-

sariales en los sistemas 

educativos; en el tercer 

apartado, finalmente, se 

puntualiza sobre la educa-
ción basada en competen-

cias en el contexto de las 
políticas educativas del 

Estado mexicano y se co-

mentan algunas experien-
cias concretas. 

The ability-based 
education and 
the globalization 
processes 

Concepción Barrón 
nrado 

This article aims to be a 

general approximalion lo 

lhe exigences oí profes-

sional training with re-

gards to the neoliberal 

project, concrelely in the 

Mexicain domain. This re-

search is divided into 

three seclions, which are 

narrowly linked: firstly, 
the author brings up the 

forms oí organization oí 

the working process; sub-
sequently, she analyzes 

the influence oí the busi-

ness patterns on the edu-
cative systems; in the 

third section we can find 

a detailed explanation 
about competition-based 
education in the context 

oí the Mexican govern-

ment's educative policies, 
with an analysis oí some 
concrete experiences. 

L'éducation 
basée sur les 
compétences 
et les processus 
de globalisation 

Concepción Barrón 

Tirado 

(el arlicle a pour bul une 

approche générale des 

exigences de formation 

professionnelle dans le 

e adre du projet néo-libé-

ral, concretement dans le 

domaine mexicain. L'essai 
se divise en trois parties 

intimement liées: dans un 

premier temps, l'auteur 
expose les formes d'orga-

nisation du processus la-
boral; ensuite, elle étudie 

l'influence des modeles 

de gestion des entrepri-

ses sur les systemes édu-

catifs; la troisieme partie 

contient une analyse dé-

taillée de l'éducation ba-

sée sur les compétences 

dans le contexle des poli-

tiques d'éducation de 

l'Etat mexicain et une ex-
position commenlée de 
quelques expériences 

concretes. 
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La educación 
basada en normas 
de competencia 
como un nuevo 
modelo 
de formación 
profesional 
en México 

lleana Rojas Moreno 

En el presente artículo se 
analiza la noción de "com­

petencias" desde tres dis-

1 in tos enfoques de la 
organización para la pro­
ducción económica; se in­

dican los antecedentes de 
la rnNc en diferentes paí­
ses europeos y asiáticos, 
para continuar con su im­
plantación en México con 
las políticas gubernamen­
tales para la educación 
media terminal de los últi-
111os 20 aiios; se revisan al­
gunos de sus aspectos, 
referidos a la formación 
profesional univer- sitaria, 
y se concluye con seiiala­
mienlos puntuales acerca 
de los riesgos, las implica­
ciones y los retos que con­
lleva la construcción de 
este nuevo proyecto de 
for111ación profe- sional en 
nuestro país. 

Education based 
on ability norms 
as a new model 
of professional 
training in Mexico 

lleana Rojas Moreno 

In this article, the author 
analyzes !he notion oí 
"abilities" fro111 three difie­

ren! poinls oí view of !he 

econo111ical production 

organization; she outlines 
the hislory of education 
based on ability nor111s in 
so111e European and Asian 
countries and then descri­
bes its implemenlation in 
Mexico with !he govern­
menl policies for higher 
secondary school during 
!he las! 20 years; then she
analyzes one of its as­
pecls, which is connected
with the university pro­
fessional training, and
condueles by pointing out
the risks, the implications
and the challenges that
the conslruclion oí this
new professional lraining
projecl implies in our
country.

L'éducation basée 
sur des normes 
de compétence 
en tant que 
nouveau modele 
de formation 
professionnelle 
au Mexique 

lleana Rojas Moreno 

Dans ce! articlP, l'auteur 
analyse la notion de "com­
pétences" en partan! de 

lrois poinls de vuc� diffé­
rents de l'organisation 
pour la production écono­
mique; elle retrace l'his­
toire de l'éducation basée 
sur des normes de co111pé­
tence dans divcrs pays 
européens et asiatiques, 
jusqu'a son implantation 

au Mexique grace aux po­
li tiques gouvernementa­
les pour l'éduc.ition su­

périeure des vingl der­

n ieres années; on y 
trouve égalemenl une ré­
vision de quelques-uns de 
ses aspecls, liés a la for­
m;ition professionnelle 
universitaire, el une con­
clusion ou l'auteur prend 
soin de marquer ponctuc­
lle111ent les risques, impli­
calions el défis qu'impli­
que la construclion de ce 
nouveau projel de forma­
tion professionnclle dans 
nolre pays. 



Formación 
docente 
y educación 
basada en 
competencias 

Frida Díaz Barriga 

y Marco Antonio Rigo 

Este trabajo presenta, en 

primer lugar, una sucinta 

descripción de lo que se 

entiende hoy en día por 

educación basada en com­

petencias, las críticas que 

usualmente se le hacen y 

sus postulados de mayor 

valor, junto con una inter­

pretación personal de los 

autores al respecto; des­

pués, se hace referencia a 

la práctica 111agisterial y los 

procesos de formación 

docente que han sido pre­

ponder antes en este as­

pecto; para terminar, se 

plantean algunas conclu­

siones sobre la problemá­

tica de la formación 

docente y se exponen al­
gunos lineamientos para 

abordarla, en el futuro 

cercano, de manera cons­

tructivista y reflexiva. 

Teacher training 
and ability-based 
education 

Frida Díaz de Barriga 

and Marco Antonio Rigo 

This article presents a 

succint description oí 

what can be understood 

today as ability-based edu­

cation, the criticisn1 that 

this kind of education 

uses to receive and its 

111ost valuablc propositio­

ns, together with a perso­

nal interpretation of the 

authors about the subject; 

afterwards they refer to 

the teaching practice and 

the processes oí teacher 

training which have been 

predominant in this as­

pect; finally, they suggest 

some conclusions about 

the problem of teacher 

training and set out some 

possible ways to tackle 

with it constructive and 

reflexively in the near fu­

ture. 

La formation du 
corps enseignant 
et l'éducation 
basée sur les 
compétences 

Frida Díaz Barriga 

et Marco Antonio Rigo 

Cet article présente en 

pre111ier lieu une descrip­

tion succinte de ce que 

l'on entend aujourd'hui 

par éducation basée sur 

les compétences, les cri­

tiques que celle-ci re<;oit 

habituellement et ses 

postulats les plus pré­

cieux, acco111pagnés 

d'une interpretation per­

sonnelle des auteurs en 

rapport avec le sujet; en­

suite, il y est fait référen­

ce a la pratique de l'en­

seignement et aux pro­

cessus de formation du 

corps enseignant qui ont 

été préponderants de ce 

point de vue; les auteurs 

ter111inent par quelques 

conclusions a propos des 

problemes liés a la for111a­

tion des enseignants et 

proposent quelques lig­

nes d'action pour l'abor­

der, dans un futur proche, 

de maniere constructive 

et réfléchie. 
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De lo profesional 
a la formación 
en competencias: 
cambios 
en la noción 
de formación 
profesional 

Berlha Orozco 

El trabajo reflexiona sobre 

la noción, implicaciones, 

cambios y sentido de la 

formación universitaria. 

Su autora, valiéndose de 

la perspectiva de Jean 

Fra111;ois Lyolard, distin­

gue entre saber y saber en 
competencias y admite 

-teniendo en cuenta el

contexto de acelerados
cambios científicos, tecno­

lógicos, cognitivos, labo­
rales e informáticos que 

atravesamos- la necesi­
dad de reformar la concep­

tu ación de la formación 

universitaria, siempre y 

cuando se recupere la

idea de competencia so­
cial (la cual antepone el

valor humano y social a los 
saberes en competencias 

y significa la aptitud de in­
ventar nuevas jugadas en 
el ejercicio profesional), y 

se reactive, en conse­
cuencia, el carácter públi­

co de la universidad

mexicana. 

from professional 
to ability-based 
training: changes 
in the notion 
of professional 
training 

Berlha Orozco 

This articles proposes a 

reflection about the no­

tion, implications, chan­

ges and possible mea­

nings oí university educa­

! ion. The author makes 

use oí Jean Fran.;ois 

Lyotard's point of view 

lo distinguish between 

knowledge and know­

how, and she admits, bea­

ring in mind the context 

oí hectic scientific, tech­

nological, cognitive, labor 

and informatical changes 

we go through, the need 

lo reform the conceptua­

lization of university edu­

cation in order to recover 

the idea of social compe­

tence (which preíers the 

human and social values to 
the know-how and means 

the aplitude to devise 

new moves in the profes­
sional exercise) and lo 

reacliva!e consequently 

the public nature of the 
Mexican universily. 

Du monde 
professionnel a la 
formation basée 
sur les 
compétences: 
quelques 
changements par 
rapport a la notion 
de formation 
professionnelle 

Berlha Orozco 

Cet article propose une 

réflexion a propos de la 

notion, de l'implication, 

des changements et du 

sens profond de la forma­

tion universitaire. L'au­

teur s'appuie sur la vision 

de Jean-Fran.;ois Lyotard 
pour íaire la distinction 

entre savoir et savoir-fai­

re et reconnait le besoin 

impér,rnt d'une réíorme 

de l'estimation de la for­

mation universitaire, mais 

si et seulement si elle 

implique une récupéra­
tion de l'idée de compé­

tenc€' social e ( celle-la 
méme qui fait passer les 

valeurs humaine et socia­

le avant le savoir-faire et 

qui tient compte de 

l'aptitude pour inventer 

de nouveaux tours dans 

l'exercice profcssionnel) 

et la réactivation, par con­

séquen t, du cardctére 

public de l'université 

mexicdine. 



El nuevo Estado 
mexicano como 
regulador 
de los mercados 
educativos 
y laborales de 
nivel universitario 

Ángeles Valle Flores 

En este trabajo se discu· 
le, primero, el creciente 

papel del nuevo htaclo 
mexicano en lc1 regulación 
ele los mercados educati· 

vos y laborales, a través de 
la política educativa dise­
ñada y puesta en práctica 
por parte de los gobier­
nos mexicanos desde 
principios de los ochenta 
hasta la fecha; en seguida 
se describen, por una par­
te, las características ge­
nerales de los procesos 
de acreditación educativa 

universitaria (es decir, la 
supervisión, evaluación y 
sanción -social y laboral­
de sus programas formati· 
vos) realizc1dos por orga· 
nismos externos a las 
instituciones de este ni­
vel; por otra, se detallan 
las particularidades de los 
procesos de certificación 
profesional y, en particu­
lar, de un instrumento: el 
originalmente denomina­
do Examen General de Ca­
lidad Profesional (EGCP) y 
después rebautizado Exa­
men General para el Egre­
so de la Licenciatura 
(EGEL). 

The new Mexican 
state as 
a regulator 
of the educational 
and labor markets 
at university level 

Ángeles Valle Flores 

This articles deals firsl 
wilh the increasing role 
of the new Mexican slate 
in the regulation of the 
educalional and labor mc1r­
kets by means of the edu­
cation policy outlined and 
pul into practice by the 
Mexican governments 
since the beginning of the 
eighties; afterwards we 

find a description of, one 
one hand, the general 
characteristics of the uni­
versity education accredi­
tation processes (super­
vision, evalualion and so­
cial and labor sanction of 
its training programs) 
made by organizations 
which are externa! to the 
university institutions; on 
the other hand, the author 
details the peculiarilies of 
the professional certifica­
tion processes and, parli­

cularly, of a specific ins­
trumenl: the first called 
Examen General de Cali­
dad Profesional (Profes­
sional Quality General 
Exam, EGCP) and now re­
christened Examen Gene· 
ral para el Egreso de la 
Licenciatura (General 
Exam for Degree Gradua­
tion, EGEL). 

Le nouvel Etat 
mexicain en tant 
que régulateur 
des marchés 
de l'education 
et du travail de 
type universitaire 

Ángeles Valle Flores 

Dans cel article, l'auteur 
discute de l'importance 
croissanle du nouvel Etat 
mexicain dans la régula­
t ion des marchés de  
l'éducation et  du  travail 
grace aux politiques édu­
catives élaborées et mi­
ses en pratique par les 
gouvernements mexi­
cains depuis le début des 
années quatre-vingl jus­
qu' a nos jours; ensuite, 
elle décrit, d'un coté, les 
caractéristiques généra­
les des processus d' accré­
dita ti o n éducative a

l'université (supervision, 
évaluation et sanction -
sociale el du point de vue 
du travail- de ses progra­
mmes de formation) réali­

sés par des organismes 
externes aux inslitulions 
universitaires; par ailleu­
rs, I' auteur expose en dé­
tail les parlicularilés des 
processus de certifica­
tion professionnelle, 
s'arrétant sur un inslru· 
ment: celui appelé origina­
lement "Examen General 
de Cc1lidad Profesional" 
(EGCP. examen général 
de qualité professionne­
lle) el rebaptisé depuis 
"Examen General para el 
Egreso de la Licenciatura" 
(EGEL, examen général de 
fin de licence). 
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La certificación 
de los saberes 
profesionales 
en la carrera 
de Ingeniería Civil 

Dora Elena Marín 
Méndez 

En este trabajo se anali­
zan, en el marco de la po­
lítica educativa moderni­
zadora del país para las 
universidades del sector 
público, las características 
y el ámbito que abarca la 
certificación externa de la 
formación universitaria de 
alumnos recién egresa­
dos, mediante el Examen 
General de Calidad Profe­
sional (ECCP) -transforma­
do después en el Examen 
General para el Egreso de 
la Licenciatura (ECEL), del 
Centro Nacional de Eva­
luación para la Educación 
Superior (CENEVAL)- en su 
versión para la carrera de 
Ingeniería Civil (EccP-ic),
con el propósito de re­
flexionar acerca rle algu­
nas de las posibles impli­
caciones académicas de 
su aplicación. 

The certification 
of professional 
knowledge in the 
degree in Civil 
Engineering 

Dora Elena Marín 

Méndez 

This article analyzes, in 
the frame of the national 

modernizing educational 

policies for the public uni­

versities, the characteris­

lics and domains which 
are taken into considera­

tion by the externa! certi­
fications of the university 
educalion of the jusi gra­
duated students by means 
of the Examen General 
de Calidad Profesional 

(ECCP, Professional Quali­

ly General Exam) -actua­

lly Examen General para el 
Egreso de la Licenciatura 

(EGEL, General Exam for 

Degree Graduation), of 
the Centro Nacional de 

Evaluación para la Educa­
ción Superior (<:rN[VAI, 
National Center for Hig­
her Education Evalua­
tion)- in its version for 
the Degree in Civil Engi­
neering (EGPC·IC), in or­
der to reflect 011 some of 
the possible academic im­

plica t ions of its appli­
cation. 

La certification 
des connaissances 
prof ession nelles 
dans les études 
d'lngénieur Civil 

Dora Elena Marín 

Méndez 

Dans cet articlc>, l'duteur 

analyse, dans le> radre de 

lr1 politique éducative de 

modernisation drs uni­

versités du secteur pu­

blic dans tout le pays, les 

caractéristiques et les 
domaines que recouvre 

la certification e,C1erne 
de la formation universi­

taire pour les éleves qui 
terminen! leur licence, 
moyennant l'Examen 
général de qualité profes­

sionnelle (Examen Gene­

ral de Calidad Profesio­

nal, EGCP) -transformé 
depuis lors en Examen 

général de fin de licence 
(Examen General para el 
Egreso de la Licenciatura, 
rc;r1). du Centre national 
d'évaluation pour l'en­
seignement supérieur 
(Centro Nacional df' Eva­
lu;ición para la Educación 
Superior, CENEVAL)- dans 
sa version pour les étu­
des d'ingénieur civil  
(EGPC·IC), dans le but de 
proposer une réflexion a
propos de quelques­
unes des implications 
académiques de son 
application. 
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