
UNIVERSIDAD NACIONAL 
AUTONOMA DE MEXICO 

ESCUELA NACIONAL DE ESTUDIOS 
PROFESIONALES 

IZTACALA 

ALGUNOS FACTORES CONDICIONANTES DE LA ENSEÑANZA 
DE LA PSICOLOGIA EN LA ENEP IZTACALA: UN ANALISIS. 

ºº' 3JC¡;(_f 

VL/ 
1 q BL.f-Y 

T E s 1 s 
Que para obtener el Grado de 

LICENCIAOO EN PSICOLOGIA 

Pres en ti 

RAFAEL VILLA SANDOVAL 

Los Reyes btacala, MéL 1984 



 

UNAM – Dirección General de Bibliotecas 

Tesis Digitales 

Restricciones de uso 
  

DERECHOS RESERVADOS © 

PROHIBIDA SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL 
  

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal 
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México). 

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y demás material que sea 
objeto de protección de los derechos de autor, será exclusivamente para 
fines educativos e informativos y deberá citar la fuente donde la obtuvo 
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro, 
reproducción, edición o modificación, será perseguido y sancionado por el 
respectivo titular de los Derechos de Autor. 

 

  

 



h Tina : 

Amo rosa y entusiast a 

esposa y madre; 

po r todo lo que eres para mi. 

1\ ¡ ri s Yokébed: 

~!i pequeña , 

mi aleg r ia , 

mi querida h ij a. 



A mi Padre: 

Por su ejemplo co nstante 

de conciencia y valor c ivi l 

e integridad moral . 

A mi Madre : 

Por su continuo y de sinteresado apoyo, 

por todos sus esfuerzos y desvelos, 

por haber nacido hijo suyo. 

A mis Hermanos: 

Parte importante de mi 

vida; con esperanza y 

como invitación de que 
cuiden su superación. 



Mi agradecimiento especial 

a Hé cto r ,\lartinez Sánchez 

por su atinada dirección 

de este trabajo. 

A todos l os que me han ayudado 

en ésta y otras ocasiones 

importantes de mi vida. #-~ 



INIJICE . 

Introducción IZ"T. 100023 1 

¡ El Plan de Estudios 7 

a) Antecedentes 7 

b) Caracter i sticas principales 11 

11 La Actividad Docente y s us Determinantes 2l 

a) La actividad cotidiana 22 

b) La a dmi sión de l p ro feso rado 27 

e) La capacitación del profesorado 43 

IJI La Evaluación Curri c ular 47 

a) Funciones y c riter ios de la evaluación 47 

b) Concepto de evaluación y s us impli c a c iones 5 1 

c) La co munidad de la Carre ra y su par ticipación S6 

IV Con c l usio ne s Finales 64 

Bibliogr afía 70 



INTROUUCC ION. 

I~ carrera de. PSlcología se inici6 en la Escuela Nacio­

nal de Estudios Profesionales Iztacala (ENEPl) en 1975 con 

el plan de estudios de la Facultad de Psicología de Ciudad -

Universitaria y a partir de 1~ 77 se implant6 en Iztacala un 

Plan de Estudios Modular que ha seguido funcionando hasta el 

presente. EspecIalmente a partir del establecimi.ento de este-· 

nuevo plan de estudios se empezó a practicar en la ENEPI una 

manera "sui g~neris" de enseñar la psicologia tanto respecto 

a los conceptos científicos manejados como a los criterios -

de evaluación del conocimiento adquirido por los alumnos, a 

la denominación de las asignaturas, et~l~e la misma manera 

en las restantes carreras del plantel fueron estableciéndose 

planes de estudio diferentes a los tradicionales lo que a su 

vez parecía indicar que Iztacala era una institución sob resa 

liente, con planes de estudio novedosos, una visión diferen­

te de la ciencia y del quehacer científico, una forma de or­

ganización académico-administrativa original, etc . Sin embaL 

go, basta con voltear la mirada a otras instituciones para -

darse cuenta de que tal novedad, originalidad, peculiaridad, 

etc., son en gran medida ficticias y de que en última instan 

cia 10 que ocurre en Iztacala forma parte de un proceso his­

t6rico cuyas raíces par ten fundamentalmente de los aconteci­

mientos de 1968, aunque tienen en general su origen en las -
contradicciones de la sociedad mexicana y su sistema socio-­

econ~mico y politico. \ 
• 

Alg unos de l os hechos que ilustran las afirmaciones an-

teriores son l os siguientes: De 1952 a 1958 se devalúa el p~ 

so mexicano frente a l dólar estadounidense, se producen un -

movimiento ferrocarrilero y otro magisterial y se deja sen-­

tir alguna forma de apoyo est udiantil a esos movimientos, a~ 

te lo cual , tanto la UNAM como el IPN son ame na zado s por el 

ejército; en 1959 es sofocado e l movimiento ferricarrilero -
en forma vio lenta y se genera una ser I e de acciones por par­

te del Estado y de la iniciativa privada contra todo aquello 
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que suene a comuni smo aunque sea vagamente ; en 1966 se pTod~ 

ce una huelga e s tudiantil en la UNAM y en 1968 vuelve a des ~ 

estabili~arse el o rden entre los estudiante s , a lo que el E~ 

tado responde po r cond ucto de la policía y el ejército e ntre 

los meses de j UllO y octubre del mismo año, co nc luyendo el 

mov imi ento con l os hechos violentos de Tlatelol co . 

La causa prlncipal por l a c ual e l movimiento de 1968 es 

conoci do como estudiantil es porq ue f ueron l os estud iantes -

los principales protagonistas del mismo , pero como puede ve~ 

se en el párrafo an terior, también ha bia inconformidad e n -­

otros sectores sociales s610 que aquellos ot ro s habian s ido 

obligados a callar previamente . ~ .. Asimismo, como dato s i l ustra 

tivos de por qué había descontento en otros s ectores tenemos 

los siguientes: Desde flnes de l a década de los 50 ' s la in ' · 

versión ext ran jera se había veni do dupli cando anualmente ... 

afectando en forma notoria al merc ado interno; po r o.tro lado 

en 19 50 el 49 \ de l a pob l aci6n absorbía el 52\ del ingreso 

total, mientras que en 1968 e l 10 \ de la poblaci6n recibía 

la mi s ma proporci6n del ingreso; el fen6men o de la emig ra ·" 

ci6n del campo a la ciudad había lle gado a tal extremo, que 

se necesi taba crear 600,000 empleos anuales a fin de poder· 

control ar el desempleo ; como una herencia del movimiento ar· 

mado de 1910 nació un grupo "re vol ucionario" que se oc up6 de 

mantener bajo s u control a las agrupaciones gremiales , camp~ 

sinas, e t c., pero que tuvo una influencia un poco má s limit~ 

da dentro de la Uni vers idad. Por t odos estos he c hos , que s6 · 

lo son ilustrativos, / existia una inconformidad social gener~ 

l izada que provoc6 q~e en 196 8 la clase media llos futuros· 

pro fesionistas) hi c iera .. un llamado a l a defensa de de r echos 

y reivindicaciones socia l es y es por eso que és t e podria co~ 

siderars e como un mo vimiento social y no únicamente estudian 

ti 1 o académico . í 
Sl n tener e n cuenta l os determinantes anotados ha sta ei 

te momento, f ueron su r giendo por pa r te de l Estado tres exp1l 

cac iones de los hechos ocurridos en ese ano (Gueva ra. 19 83) : 

Para algunos la rebe ldía estudiant i l fué una prueba de que . 
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el s i s tema educativo había fracasado en transmitir el cuadro 

de valores de las generaciones anteriores. lo que hacía nec~ 

saria r efo r mar dicho s i stema a fin de hacer l o capaz de inte­

grar a la s nue vas gene raci ones a ese c uadro de valores; para 

otros, dicho movimien to modifi có el cl ima in t erno de las in! 

tituciones de educación superior en el que se gestó una con­

vulsión política que fué generando un paulatino desprestigio 

de la universidad en tanto ins t itución educativa; para otros 

na c i ó un deseo de la s autoridades por reconqui s tar a los gr~ 

pos di s identes de 1968 durante e l mandato de Echeverria. me­

diante aumentos notables del presupuesto para la educación 

superior, tolerancia a las ini c iativas relacionadas con la 

autonomra universitaria y amplia oferta para la demanda edu­

cativa de los sec tores medios urbanos. as! como una voluntad 

del t st ado por modernizar la economra y la política del país. 

Asimismo durante el perrodo 1970-76 quedaron aparentemente 

claras para el Estado algunas conc lus iones m~s (Paoli, - . 

1983): l)Había que atender muchas necesidades de las clases 

medias y un ive r sitarias si se quería evitar una protesta am­

plia que empeza ba por ellas y podía propagarse ; 2)había que 

impul sa r a las universidades de provincia evitando la conce~ 

trae i ón de los universltarios en la capital de la rep6bli ca; 

3)había que i ni ciar una política de desconcentraci6n de la -

UNAM, por l o que se crearon las Escuelas Nacionales de Es tu ­

dios Profesional es en diversos puntos del ~rea metropolita-­

na; 4)a mediano plazo habia que impulsar una descentraliza -­

c i6n del sis t ema gene ral de educaci6n del país y; 5)había 

que impulsar nuevas alternativas de educaciOn superior en 

ins titucione s distintas de las exis tente s. 

Por o tro lado , y ya durante el periodo lopezportilli sta , 

las do s líneas básicas que ca racterizan a la pOlítica es ta-­

tal en r elaciÓn co n las cuest iones de interés presente , son 

l a promoc ión de un proceso de modern i zación eficientista que 

diera funcionalidad o corresponde nci a entre la s insti tucio-­

nes educativas y las necesidades de producci6n, y el desarro 
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110 de mecanismos que previniesen la generaci6n de movimien~ 

tos de oposición política (Fuentes, 1983) . En relación con 

la mencionada modernización eficientista , en el seno de la 

Asociación Nacional de Universidades e Institutos de Enseñan 

za Superior (ANUlES) se aprob6 un documento titulado "La Pla 

neaci6n de la Educaci6n Superior en México", del que desta-­

can tres puntos principales: l)Se pretende vincular a las - ­

insti tucione s educativas con el aparato pr oductivo a fin de 

que den mejor respuesta a la s necesidades del desarrollo na­

cional (crecimiento econ6mico y productividad) pero no se r~ 

fiere a las necesi dade s de l os grupos sociales mayoritarios; 

2)se insiste en regular e l proceso de crecimiento de la ma-­

tricula has ta entonces incontrolable en la educación $upe--­

rior, y suje to a la demanda socia l exclusivamente, y se esta 

blece una regulación de la demanda educativa hacia ni ve l es -

inferiores a la li cenciatura en términos financieros y; 3)se 

pretende mejor~r el funcionamiento de las instituciones me-­

diante una práctica má s sis t emá ti.ca de la docencia y la ado~ 

ción de formas técnicas para la asignación y administración 

de recursos (mediante un aparato técnico burocrático). 

Para desarro llar las tres lineas de "racionalización" 

antes citadas, el Estado se ha valido de mecanismos de "pla ­

neación" que favore cen las opciones correspondientes a la p~ 
l i tica gubernamental y obstaculizan a las que no l o son . Asf 

se c r e6 la Ley de Coordinación de Educación Superior , que da 

al personal del Estado un amplio már gen para orientar el de­

sarrollo institucional ya que es a ese personal a quien co-­

rres ponde definir cuáles son las necesidades y l os programas 

que se orientan hacia ellas. Ot r o i ns trume nto de control ha 

s ido la ANUlES. a través de la cual la Secretaria de Educa-­

c ión Pública ha lanzado proyec t os en lugar de hacer l o por si 

misma y ha r ealizado negociación finan ciera . Además, a fin -

de garan ti zar el orden, sob r e todo recientem~nte, el Estado 

ha abandonado l as opciones democráticas imponiendo formas - ­

verticales de gobierno int erno como puede ve r se claramente -
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al menos en dos casos: En la Univers idad Pedagoglca Nacional 
e l Secretario de Educación toma las deCIsiones básicas y no~ 

bra o remueve libremente al rector, y en el Consejo Nacional 
de Educación Profesional Técnica, gobierna una J unta Di rectl 

va desIgnada po r el Secretario de Educaci6n y un director g~ 

neral nombrado y removido por el Presidente de la Repúb li ca 

(I"ucntes, 1983). Finalmente , SIempre ha existido por parte ~ 

del Estado una tendencia a mantener la admini st r aci6n de las 

universidades autónomas bajo e l cont r o l de elementos " seg u - ­

ros" que toman a l as instituciones como centros de poder, 

aliados con el Estado y co n grupos locales en t orno a una p~ 

lítica de estab il izaci6n. 

Una vez te r minada esta ~_n:b la':l .~a his tórica que puntualh 
za las razones por las cua les la educación superior en Méxi­

co se encuentra en la situaC Ión presente. re su l ta necesario 
hacer algunas reflexiones: 

La sit uaci6n y l a naturaleza de l a universidad como en 
te educat i vo gen~rico, l e obliga a cumplir dos funciones si­

mu l táneamen te y que pueden entrar e n co n flicto . Por un l ado 
I]a educaci6n superior debe responder a las necesidades de -­

una sociedad determ i nada, lo que justifica su exis t encia an­

te e l Es tado y éste dejaría de sostene r la en e l momento e n -
que fallara, por tanto , en ese sentido la un ive r s i dad cumple 

una funci6n i ntegradora al sistema puesto que sus egresados 
lo refuerzan permi ti endo s u co ntinuidad y crecimiento . .1Po r -

ot r o tado , son escencia de la universidad la lib r e reflexi6n 

e investlgaci6n científica, la pr~ctica de l a Ciencia l mpli­
ca el ejerc i cio de la c ritica rac i ona l pe r manente y por tan­

to las un iverSidades forman parte del sistema pe r o son su -­
conciencia au t ocrítica . Cuando el s i stema pi erde c r edibili -­

dad y le resulta difíci l legitima r se ideol 6gicamente , l a fun 
ción integradora de la universi da d entra en conflicto con su 

: un c i 6n c rít ica y te r mina por pr evalece r la segunda en un mo 
mento determ i nado; esto es lo que suced i ó en ,\léxico en 1968 

(Vllloro, 1976) , Y mfis afin, cabe preguntarse si la s ituación 

socio-econ6mica ~. política actual en e l país, aunada a la se 
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rie de restricciones y limitaciones impuestas por e l Estado 

de 1968 a la fecha. podrían o no vol ver a produc i T un pred~ 

min io de la fun c i 6n crítica de la universidad con consecuen 

c ías has t a c i erto punto imprevis i bl es de mome nto. 

En l as siguien.tes partes de este trabajo se a nal izarán 

varios aspectos importantes e n r e lac i 6n co n la e nseñan za de 

l a PsicoloRia en la ENEPI: En el primer capítulo, que se 

oc upa de l plan de estudios, se analizarán va rios facto r es y 

anteceden t es a partir de l os cuales puede af i rmarse que Iz­

tacala en concre t o, no es más que un produc to his t 6rico po­

co ori gi nal, así como las princ ipales características del -

plan de es tudio s de Psicología, con algunas de s us limita-­

c i one s; en e l segundo capítulo se revisará la actividad do­

cente de l mi s mo plantel y las condiciones a las cuales se 

encuentra sujeta, haciendo una referenc ia especial en ese 

sentido a las políti c as de admi s i 6n y capa c itaci 6n del per ­

sonal docente, tanto en la c arrera en cuesti6n co mo en la 

institución comp leta, enfatizando su evoluci6n hi s t6rica; 

e n el t e rcer capítul o , se analizará el problema de la eva-­

luac ión c urri c ul a r a t endiendo por una parte a lo s c riterios 

y funcione~ de l a misma, así como al concepto que de la eva 

luaci ón puede tenerse y sus implicac iones, tanto en la Ca-­

rre ra de PsicoloRía de la ENEPI como a un nivel má s general. 



CAPITULO l. EL VLAN DE ESTUDIOS. 

a) Antecedentes. 

Desde la construccibn de la CIudad UniverSItaria en ._­

lYS4 hasta los inicIos de la década de los setentas, el desa 
rrollo de la UnIversidad Nacional Aut6noma de M~xico se 

ca racterizó por un crecimIento rápido y continuado del núme­
ro de alumnos, profesores, investigadores y persona l admini~ 

trativo, mismo que se agudizó entre 1960 y 1975, hecho que -
puede observarse por ·ejemplo en el renglón de los alumnos - ­

que en IY54 era del orden de los 30 mil, en 196U de bO mil , 

en lY70 de tuS mil yen I Y75 de 230 mil (ENEPI, Memorias y -
Pr ospectivas 1975-1982). Esta sltuacibn estuvo propiciada -­

por dOS factores fundamentales: Por un lada po r la demanda -

educatIva como proceso meramente social a la cual se ajusta­
ba la inscripción en la UNAM y, por otro lado, por la polfti 
ca de tolerancia seguida por el régimen de Echeverría como 

consecuencia de los acontecimientos de l Y68, en un intento 
por cong rac iarse con l a clase media urbana de la capital que 
demandaba estos se r vicios educativos. 

Dado que desde el punto de vista del Estado la gran co~ 

centrac i 6n de estudiantes en la UNAM favorecI6 el movimiento 
"estudiantil" en la adminIstración anterior, en el pertodo -

1970-76 se decidi6 tomar medidas al respecto remediando al -
mismo tiempo otros problemas adicionales como la insuficien­
cia de recursos académicos, disminución de la eficiencia edu 

cativa , desequilibrios entre los espacios y la poblacIón 

atendida, etc. Así, el Estado a través de la ANUlES y la UNA'\! 

ins trumc nt6 algunas alternativas de SolUCIón como las siguie~ 

tes: 
1. - Regular la admisión de l a poblacion escolar en base a la 

capacidad de las instalaciones y la aptitud acad~mica de 

los aspIrantes. 
2.- Crear nuevos sistemas de educacion supcrior y mcdia sup~ 

rior. 
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3.~ Crear un Programa de Descentralizaci6n de Estudios Profe 

sionales de la UNAM . 

4. - Crear un Programa de Rearreglo Físico de Ciudad Univers i 

taTía por áreas de conocimiento (ENEPI, Memorias y Pros­

pectivas l Y7S-19BZ) . 

LPuede afi rmarse que todo esto obedeció a una política -

general del Estado y no necesariamente a una declsión de la 

UNAM o la ANUlES en forma independient~ puesto que son en -

términos generales también éstas las razones por las cuales 

se cre6 la Universldad Aut6noma Metropolitana, el Colegio de 

Ciencias y Humanidades, el Colegio de Bachilleres, la Unive~ 

sidad Pedag6gica Nacional, y el Consejo NaCional de Educ a--­

ci6n Profesional Técnica (ENEPI, Memorias y Prospectlvas 0 - ' 

19 75- 1982; Guevara, 191:13; Fuentes, 1983; Bojalil, 1983), y -

en aftadidura, curiosamente fué también descentralizada la - ­
Normal de Maestros recientemente, adem&s de que en la intro­

ducci6n se sefta 16 la dependencia tan dl recta que tienen al -

menos la Unlvers idad Pedagógica Nacional y el Consejo Nacio­

nal de Educación Profesional Técnica, tanto del Eje~utivo F~ 

deral como de la Secretaria de Educación P6blica. 

Particularmente en 10 que se refiere al Programa de De~ ­

centralizaci6n de EstudlOS Profesionales de la UNAM, éste -­

fué aprobado a prlncipios de 1974 po r el H. Consejo Univers~ 

tario de l a UNAM siendo sus politicas y c riter ios (ENEPI, Me 

morias y Prospectlvas 1975 - 1982): , 
1 1- La admlsión en estudIOS profesionales acorde a la capac,!. 
./ 

dad instalada. a efecto de regular e l crecimiento de su 

población escolar. 
2·.- Reestablecer una mejor próporclón entre los recursos ed~ 

cat l vos y el nUmero de estudiantes atendidos. 

3,- Aumen tar la capacidad para estudios de posg r ado y fomen­

tar su desarrollo. 

4 . - Incrementar el vo16men y calidad de investigación. 
5': - Redistribuir los servicios educativos ofreciclos por la 

UNAN en el ~rea metropolitana de la Ciudad de México. 
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C? ~ Contribuir en la expansión y diversif i cación del sistema 

de educación superior del país. 

De esta manera surgieron CInco nuevos campus de la UNAN 

bajo la denominacIón de Escuelas Nacionales de Estudios Pro­

fesionales y de acuerdo con su ubicaci6n, con loS nombres de 

Cuautitlin (19 74), AcatlAn ( 1975), lztacala (1~7S), Arag6n -

(1976) Y Zaragoza l19 i 6) . La Escuela Nacional de Estudios -­

Profesionaies Iztacala concre tamente . se creó en el mes de 

noviembre de 1974 por acuerdo del H. Consejo Universitario 

iniciando sus ac t ivldades en marzo de 1975 bajo las siguien ­

tes premisas fu ndamentales (ENEPI. Memorias y Prospect 1 vas -

l Y75-191:12) : 

1. - Apegarse a los ObjetIVOS unIversitarios en l o referente 

a formar profesionales útIles a la sociedad, (en Biologia. - -.-_.,.--- _ .-_. 
Medicina, Odonto l ogia . Psicologia y Técnicos en Enferme­

ria), promover la in vest igaci6n y d i fundir la cultura en 

el área de la sa lud. --
2.- Analizar lo s I¡"}anes de estudio vigentes en las carreras 

incluidas en su c reación a fin de determinar su s upervi ­

- ).. vencía , actualizaCI6n o modificaciones parciales o tota ­

les en su caso. 

3 1. -
./ 

Contar co n una o rganización que permitiera la interdisci 

pllnariedad a fin de optimizar recursos y l ograr una ma­

yo r efIc i encia en las acciones docentes y de se rvi c io en 

las di ferentes carreras. 

Resulta evidente hasta aqui el alto grado de correspon­

dencia entre la s metas fIjadas por la ANUlES, la UNAM, el --

Programa de Descentralización de EstudIOS Profe SIonales de . 

la UNAM y la fundaci6n de l a ENEPI. y a partir de esta gran 

correspondencia y de algunas de las consideraciones hechas 

e n la introducci6n, parece adecuado afirmar que gran parte 

de lo que se realiz6 en la ENEP I Obedeció por tan to a los . ­

dictados del Estado y no a ot ras razones. M~s aún, en el pu~ 

to número dos arriba anotado, en forma textual se ve abierta 

la posibilidad de adoptar l os planes de estudio vigentes , ac 
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tualizarlos slmplemente, o modificarloS parcial o totalmente, 

sin embargo, en el plantel Iztacala se cuenta actualmente -­

con todos o casi todos los planes de estudio completamente -

nuevos. cuando era eso precisamente lo que planteaba la ANU.!. 

E~ y en última instancla el Estado, cuando hablaba de crear 

nuevos sistemas de educación superior y media superior, nat~ 

Talmente, por la vía de nuevas instituciones y de nuevos pl~ 

nes de estudio. 

L!0r otra parte, en el momento de iniciarse Jas activida 

des de la Carrera de PsicOlogía en la ENEPI (marzo de 1975), 

e l único plan de estudios aprobado era el correspondiente a 
la Facultad de PSlcologia de la propia Universidad y en con­

secuencia, era el único que se padia apl1car. S1n embargo, -

antes de que fuera aprobado el nuevo plan de estudios, la - ­

Coordinación de la Carrera de PSIcologia solicitó autoriza-­

cibn para realizar algunos ajustes al plan vigente (Plan de 

Estudios, 1\:176, pág. 67), Y la autorilaClón le fué otorgada, 

a fin de que las dos primeras generaciones de alumnos que i~ 

gresaran tuviesen una fácil integración curricular al nue vo 

modelo propuesto, como S1 por anticipada se hubiera tenido -

la seguridad de que el plan de estudios se modif1caría y de 

qué manera quedaría. 
Además de todo lo anterior , el Plan de Estudios que em­

pezó a funcionar en la Carrera de Psicología en Iztaeala re­

cibe el nombre de modular por una serie de razones que se r~ 
visarán posteriormente~Parece curioso también notar que no 

es el Gnieo plan modular e n dicho plantel y que Inclusive en 

la Universidad Aut6noma Metropolitana, al menos, se estable ­

ció igualmente un \ sistema modular (Bojalil, 1983) . Parecería 

que tambien esto fu~ dete r minado a un nivel superior o al m~ 

nos, que los sis temas modulares se convirtieron repentiname~ 
te en formas de organización académico-administratIvas de mo 

da a mediados de la década de los setentas. 
Por otra parte, en relaci6n co n el punto número tres 

anotado en la página anterior, las formas de organización 



11 

académico-aóministrativa adoptadas por la ENEPI tampoco son 
exclusivas de esta institución ni de las ENEPs en general -­

~uesto que también se encuentran por ejcfflplo, en la Unlversi 

dad Autónoma Metropolitana (Bojalil, 1983), e implican la --,- o­

ex i stencia de Divisiones que incluyen a un Departamento o 

más, los que a su vez: se dividen en Secciones; éstas formas 

de organizaci6n , corno ocurre en la Carrera de Psicologia en 

lztaeala (ver Figura 1), ticncn como consecuencia que admi -­

nistrativamcnte una sola ca rrera dependa de más de un Depar­

tamento y que por tanto puedan ser diferentes en un momento 

dado los criterios que se manejen para distintas partes de -

la misma carrera; por otra parte, que otras instancias cen -­

tralizadoras como las Coordinaciones de Carrera, al no con-· 

tar con posibilidades presupuestales, de contrataci6n de pe~ 
sonal, etc. , pierdan relativamente contro l u operatividad ya 

que sus funciones son puramente académicas y existe al menos 

otra instancia institucional con funciones también académi·· 

cas bastante similares (Comité de Carrera). 

b) Características principales. 

El Plan de Estudios con que inició sus actividades la 

Carrera de Psicología en l a ENEP I fué aprobado en 1970 por 

el H. Consejo Universitario, sin embargo, en el Proyecto de 

Plan de Estudios de la misma Ca rrera propuesto en 197 6 al Ii. 

Consejo Técnico de la ENEPI, se señala que las condiciones· 
determinantes del de la Facultad de Psicología de Ciudad Uni 

versitaria ya no eran operativas en lo referente a objetivos, 

condic i ones y sistemas de enseñanza, y contenidos del mis~ 

A este respecto es importante también llaBar la atención so­
bre los señalamientos de la secci6n anterior del presente ca 

pitulo. 
De acuerdo con el mismo Proyecto, esta inoperatividad . 

estaba determinada por las diferencias entre los anteceden · · 

tes que determinaron la creación de la carrera de psicología 

en la UNAf.I, con todas sus peculiaridades históricas, y las -
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circunstancias hlst6ricas prevalecientes en el momento en 

e ue se formuló el 1-'1an de Estudios ~lodulaT para la ENEPI. 

En ese senti do, y desde un punto de vista un tanto restrin~ 

gido, puede mencionarse como ventajoso en el Plan de Estu-­
dios de la ENEPI el que fuese elaborado desde sus inicios y 

llevado a la pr5ctlca posteriormente, casi sólo por profe-­
sionales de la psicología y no por otro tipo de profesioni~ 

tas como ocurria en la Facultad de Psicología de Ciudad Unl 

versitaria . Otra de las ventajas citadas en el mismo Plan 
de Estudios se refiere a los costos de operación , que en e l 

r englón de costo anual por alumno eran menores en la Carre­
ra de Psicologia de la ENEPI, que e n la Facultad de Psicolo 

gia de la UNAN y menores también al gasto anual por alumno 

de la propia Universidad; sin embargo, no se conocen muchos 
datos explicativos de la fo rma en que ha evolucionado este 

particular. 
En el mlsmo Proyecto se indica que los objetivos de la 

actividad profesional del psicólogo se definieron como la -

\{!habilitaci6n, de sarro llo, detección, investigación y pre­

vención de problemas relacionados con la conducta; que las 

áreas problema desde un punto de vista social a las que se 
debía atender , eran la salud pública, producción y economía 
ins trucci6n y ecología y vivienda; que las condiciones eco ­

nómicas en las que se desenvolvería la actividad del psic6-

lago serian la 
desarrollada y 

urbana desarrollada y marginarla y la rural -

marginada; }' 

de la actividad profesional 

que 

del 

las poblaciones r eceptoras 

psic61ogo serian ind ividuos 

grupos urbanos y grupos institucionales; yen el mismo docu 
mento se especifica que todo esto form6 el marco de referen 
cia al cual se orientó el currículum y las condiCIones de . 

e nseñanz~J No obstante, pueden hacerse al menos dos observa 
ciones importantes a este marco de referencia y al plan de 

estudios: En pnmer lugar, s i desde un punto de vista so--­

cia l una de las áreas problema era y es la de pr oducción y 
economía, ¿CÓMO es que en el currículum no e xisten áreas, -
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asignaturas o unidades deaicadas a esa área prob lema en par ­
ticular?; una de las sal i da s que probablemente hubieran sido 

más lógicas y que no necesariamente ademá s , i mplicaría l a -­

adopc ión de una posición pro fes i onal o institucional procapi 

talista, pudie r a ser la creación de un Area de Psicología I~ 

dustrial , de l Trabajo o de la Capacltación; en todo caso lo 

ónico que se hizo fué decir que los problemas de producción 
y economia scrlan abarcados por el Arca de Desarro l lo y Edu­

caC I ón ya que tenían un origen instrucciona l, explicaci6n - ­
que pa rece un tanto insa ti s factoria. En segundo lugar , tam-­

bién se especifica que dos de las condiciones en que se dese~ 

volve ría la actividad profesiona l del pSic6logo ser í an la ru 
ral desarrollada y la rural margi nada , y a ello también pue · 

de cue stiona r se ¿cuándo y cómo se na dado esa actiVIdad pro· 
fesional del psicó l ogo en e s as condi ciones? ; des de la pers -­

pect iva del pl an de estud i os no se puede encont rar elemento 
alguno que propiciara tales actividades en esas condiciones, 

ni la e xpe rienc ia parece i ndicar que tal cosa vaya a suceder 

al menos en el pre sen te estado de cosas. 
El nuevo plan de estudios con templ ab a la existencia de ~ 

tres m6dul os : M6dulo Teóri co , N6dulo Experimental y ~16du l o -
Apli cado , co n objetivos generales, intermedios y term i nales 

o particulare s ; actividades académi cas pre vis t as a l os tres 

ni veles y programadas e n grados c re cien t es de compleji dad -­
tanto ¡nter como intramodularmente ( FIgura 2) y sistemas de 

evaluac ión par tic ulare s pa ra cada un a de las condiciones es ­

pecrfi cas.~E 1 Módul o Te6r i co co ns tituyó el apoyo de l os ~6d~ 
los Experimental y Aplicado; en dicho módulo el estudiante -

debería reci b ir toda l a información necesa ria de a poyo para 
los do s m6dulos restan tes y a éste se asignaron actividades 

como, cl as e s , le cturas independIentes , tuto r í as, semina r ios , 
etc. El Mód ul o Experimenta l inCluyó un conjunto de activida ­

de s de laboratorio en las que se ana l izarían fen6menos con-­

ductua le s de l o simple a lo comp l ejo enfati zando s us propie ­

dades paramétricas , mismo que ademá s de bía proporcionar ne- -
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MODULO 

HOR I eo 

MODULO 

EXPERI~IENTAL 

MODULO 

APLICADO 

1 S 

FI GURA 2. La s flechas dcscriben las formas de interacción de -

los m6dulos, y el área asignada señala el peso rela­

tivo otorgado a cada uno de ellos en el.. transcurso -

de los estudios profesionales. 

rramientas cuant itativas y metodológicas pa r a la representa--­
ción e tnterpretación de situaciones experimentales. Al ~16du-

10 aplicado correspondía extender los principios te6ricos y -­

procedimientos de laboratorio a las condic i ones naturales de 
tr~hajo profesional , garantizando el adiestramiento practico 

de los futuros profes ionistas y permitiendo evaluar la peTti-­

nencia de los contenidos de los m6dulos teórico y experimental. 

Al ~16dulo Expe riment al se asignó el mayor peso al principio de 

l a ca rrera y ese peso se transfirió posteriormente al M6dulo -

.",pUcado hacia e l final de la misma , i ntent tindose con esto que 

inicialmí'nte el estudiante adquiriera una serie de conocimien ­

tos metodológicos en el laboratorio y fue r a paulatinamente ut!. 

lizándolos en situaciones aplicadas hasta el final del c ur r ícu 

lum pero sin abandonar el laboratorio y apoyándose en la pre· · 

!'encia constante del ~16dulo Teórico. Además, se p r ogramó que -

la s actividades del ~ródulo .-\plicado se r ealizaran a partir del 
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quinto semestre en Centros de Desarroll o y Educaci6n VreescQ 

lar y Escolar , Educación Especial y Rehabilitación. Atención 
Clínica y Asesoría Comunitaria. I 

Algunas observaciones puede n hacerse a lo expuesto has+ 

ta aquí, en el entendido de que en varias de ellas se profu~ 

dizar& en el segundo capítulo. Si bien se contemp16 en el 

Plan de Estudios la existencia de tres m6dulos diferentes p~ 

ro relacionados entre si, estos tres m6dulos se han manteni+ 

do en t~rminos formales hasta el presente, aunque la divi ---

5i6n en asignaturas de cada uno de los módulo s (Figura 3) ha 

dado como resultado tal grado de independencia entre las +-­

asignaturas, que l os tres mÓdulos han dejado de ser conjun-­

tos de situaciones de enseñanza-aprendizaje unitar i os en su 

interior; asimismo, si bien se definieron los Objetivos gen~ 

rales por módulo (Plan de EstUdios, 1Y76, pág . 50-51; Melgar, 

1980) no se hizo lo mismo con los Objetivos por asignatura y 

unidad, 10 que parece haber propociado el desmembramiento an 

tes mencionado; como una derivaci6n de lo s dos hechos ante- o 

riores, con el paso del tiempo se ha observado que si bien 

se han mantenido las actividades generales prescritas para 

cada módulo, l as funciones asignadas a cada uno de ellos no 

se han dado o al menos no existen mecanismos sistemáticos de 

verificación de ello (por ejemplo, no existe manera de veri· 

~icar en el Módulo Aplicado cuál es el grado de pertinencia 

de los contenidos correspondientes a los dos mOdulos restan ­

te.s) , ya que, aunque se planteó que el sistema completo era 
autocorrectivo, jamás han existido y men os todavía se han . ­

ll evado a la práctica los mecanismos de autocorrección siste 

mática . como si el sistema se autocorrigiese automáticamente 

sin necesidad de intervención de la comunidad académica que 

lo lleva a la práctica. En cambio, lo que se hiZO fué defi-­

nir los objetivos por asignatura y unidad durante el paso de 

la primera generación de alumnos de la Carrera, durante la . 

cual se hicieron algunos logros importantes en las Areas 

Aplicadas (Palanca y Márquez , 19 79; Brea y Correa , 197Y; Bae 
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khoff y Ta r acena, 1979). aunque esto no necesariamente im ~ ' 

plica que tale s objet1voS tuviesen l a cohesión y r elac i ón -

necesarias y suficientes puesto que fueron definidos por 

disti n tos grupos de profeso r es , en momentos diferentes y so 

bre la marcha ya del trabajo con los alumnos. En última íos 

tancia, no existe un análisIs de e sos objetivos que permi·· 

tiera tener una estimaci6n de el l os y de la r e l ación que -­

guardan entre sí l os de las diferentes asignaturas y m6du- ­

l os. 
Uno de los aspectos en los que aparece más palpab l e la 

carencia de mecanismos de w,t ocorrecc i ón sistem~tica¡ sin -

que signifique que es el único, es e l de la seriaci6n de -­

asignaturas confo r me al plan de estudios ori gina l (FIgura 

3) , e n la que se podia notar entre otras cosas que: Exis­

tían formas de seriación " seguida" y "t~rciada"; la asigna­

tura de Teoría de las Ciencias Socia l es carecía de especifl 

caciones de seriación anteriores y posteriores; y las asig­

naturas de Psicología Experimental Tebrlca III y IV apare-­

cian seriadas con l as cuatro del J-li5du l o Teórico en el quin­

tO y sexto semestres respectivamente . Particularmente esta 

última cuestión fué la que pr ovocÓ más r eprobación, deser-­

ción y retraso en muchos alumnos , y esto no fué detectado y 

mucho menos remediado ha sta que los mismos alumnos toma r on 

conciencia del p r oblema y efectuaron un paro de l abo r es de 

12 días ininterrumpidos, ante l o cual, se fo rmó una Comis ión 
Paritaria integrada por 1:1 profesores y l:I alumnos, de la 

cual surgió un nuevo modelo de se riación (F igura 4) que fué 

turnado a la Coordinación de Psico l ogía y posteriormente - ­

aprobado por el H. Consejo Técnico de la ENEPl. Este nu evo 

modelo contempla formas de se riación más divers i ficadas; e~ 

tablece criterios de seriación para la asignatura de Teoría 

de las Ciencias Socia l es y; elimina el dificil obst5culo re 

presentado por PSicología Experimenta l Teórica TII y IV, en 

tre otros logros (Informe de las Act i vidades y Conc l usiones 

de la Comisión Paritaria, 1979); no obstante todavia queda -
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Ton sin seriación anterior ni posterior las asignaturas de 

Psicología Experimental Te6rica 1 y Metodología de la In-­

vcstigaci6n • dando la apariencia en términos formales, de 

ser islotes con poco sentido y relevancia dentro del siste 

ma completo. Conviene insistir en que esta situación emba­

razosa para la escuela hubiera sido evitable de haber exis 

tido con anterioridad mecanismos institucionales adecuados 

y en operación, no solamente hipotéti cos . 

Finalmente, para efectos de la f o rmulaci6n del Plan -

de Estudios Modular para la Carrera de Psicología, se defi 

nió a ésta como una ciencia natural experimental cuyo obj~ 

to de estudio es e l comportamiento de los organismos indi­

viduales , de lo cual se derivó que el estudio de la psico­

l ogia debia cubrir lo s conocimientos de la cienc i a básica 

y los aspectos teóricos aplicativos dirigidos a la solu -- ­

ci6n de prob lemas en si tuaciones de naturaleza primordia l ­

mente social; por 10 tanto se abo r d6 como marco de referen 

cia el del Análi s i s Experimenta l de la Conducta aduciéndo­

se que esa e ra la opción teórica más adecuada en el momen ­

to (Coordinación de Psicología, 1980). I ndependientemente I 

de la va l idez o no que tuviera la anterior afirmaci6n y d~ 

cisión , no se tiene conocimiento de que en algGn momento -

se haya realizado algGn evento con la participaci6n del -­

personal docente que sustentara tales afirmaciones y deci­
siones; en Gltima instancla esta decisión pudiera parece r 

una imposici6n más. Todavía más apariencia de imposici6n -

tuvo e l cambio posterior hacia el marco te6rico del Modelo 

de Campo efectuado en 1980, del cual se ha afirmado en va ­

ri os trabajos que fué fruto de la experiencia y del traba­

jo con junto del personal docente de la Carrera, cuando tam 

poco se reali zó evento alguno con la participac i ón de di- ­

cho personal, en el que se decidiera l a adopción de este -

nuevo modelo y se postularan sus premisas fundamentales co 

mo fruto de la r e flexi 6n cientifica seria y organizada ; 

tanto es así, que en repetida s ocasiones el personal docen 
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te ha tenido que asistir a cursos en los que se le ha ex - ­

plicado el fflodelo con tanto detalle y minuciosidad como a 

los alumnos, cosa contradictoria puesto que se supone que 

l os mismos profesores lo elaboraron. En r elación con las -
razones que fundamentan e s t e cambio sob re todo desde un -­

punto de vi sta teórico , no se entrará e n mayor de t alle por 

que no co ns t i t uyen un objetivo del pre sen te trabajo y po r ­

que ya se han t ratado de a l guna manera en otros trabajos -

( L6pcz y Palanca , 1980 ; Seligson y Vare l a, 1980; Sapién y 

Ja coho , 1980). 



CAPITULO 11 . LA ACT I VIDAD DOCENTE Y SUS DETERMINANTES. 

a)La actividad cotidiana. 

Adicionalmente a los sefialamientos del capi tulo ante­

rior, en la presente sección se hará una revi sión de la ma 

nera en que e l sistema modular planteado para la Car rera -

de Psicología se ha venido aplicando en la realidad, de -­

las condiciones a l as cuales ha estado sujeto en su imple­

mentación y de algunas propuestas de mejora o modificacio­

nes que han surgido como producto de la experiencia acumu­

lada hasta el presente; debe resaltarse que algunas de es­

tas cuestiones son tratadas con ma yor detalle en las re s-­

tantes secciones de este trabajo, por l o que aqui se har§ 

una mención breve de ellas. 

Uno de l os primeros problemas que surgie ron fué el de 
el rápido aumento en la , comunidad estudiantil en la Carre­

ra que trajo como consecuencia el que la carga de trabajo 

del personal docente se hiciera más compleja y autoconteni 

da, ya que muchos profesores tuvieron que dedicarse a labQ 

rar en do s módulos simul t áneamente pero no en los tres lS~ 

ligson y Varela, 1980). En vista de que en trabajos anteriQ 

res no se ha proporcionado información relativa a la evolu 

ción de la comunidad académica, esta carencia trata de sol 

ventarse aquí co n los Cuadros 1 y 2 y con los del siguien­

te inciso de este capitulo. En estos dos cuadros pueden h~ 

cerse por lo menos dos observaciones importantes: Por una 
parte puede verse que tal como se mencionó al principio -­

del primer capítulo, la admisión de aspirantes a ingresar 

a la UNAM en su conj unto y a sus diferentes planteles ha -

estado regulada por la capaci dad de la s instalaciones e in 

dependientemente de la demanda existente (Cuadro 1); po r 

ot ra parte, a pesar de esa regulación del ingreso y dado 

el hecho de la r eciente fundación de la ENEP I, la cantidad 

de alumnos creció de 687 a 2050 en los tres primeros años 

de existencia de la carrera , lo que naturalmente rep r esen-
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t6 un problema dificil de resolver en el renglón del pers~ 

nal docente necesario (C uadro 2). 

Como se ve en el párrafo de arriba una de las condi -­

ciones que inci di eron en el desarrol lo de l as activ i dades 

docentes f ué la de las necesidades de persona l en términos 

cuantitativos por l o menos hasta 1977 y 78 de manera noto­

ria . Sin embar go , de esos años a la fecha hubiera s i do de 
esperar que este aspecto se regularizara y se ajustara a -

las especificaciones del Estatuto de Persona l Académico de 

la UNAM. que es la nOTma jurídica que rige las relaciones 

laborales entre la institución y sus profesores, cosa que 

no ha sucedido en gran medida y asi durante mucho tiempo -
un número elevado de ayudantes de profesor se ha hecho car 

go de l a impartición de cursos completos , muchos profeso-­

res de asignatura se han mantenido en calidad de interinos 

y casi no existen profesores de carrera, todo esto en con­

tradicción con el citado Estatuto (Arts. 28 y 48) Y con -­
las repercusiones l6gicas sobre la actividad de la ensefian 

za (Rodríguez, 1980; Velasco, 1980). Sobre este par ticular 

se presentarán más detalles en la s iguiente sección que d~ 

jan en claro que hasta 1982 el estado de cosas era similar 

al aqui descrito, además de que no se puede afi rmar que - ­

posteriorme nte haya evolucionado de manera importante. 

De la misma manera desde hace mucho tiempo se detectó 

calla otro problema el hecho de que gran parte de l os prof~ 
sores de Psicologia en Iztacala, habia tenido una fo~ión 

simi lar a la de los alumnos (Valenzue la , 1978) y si bien -

se han realizado acciones dirigidas a este particula r tcu~ 

sos de formaci6n docente), no existe información de los al 

canees l ogrados en ese sentido , además de que durante toda 

l a historia de la carrera en este plantel el personal men ­

: ionado ha tenido un contacto m1nimo con la realidad del 

: rabaj o del psicó l ogo y los problE;mas que enfrenta en su -

¡r áctica cotidiana, cuando ambos "factores tienen una vincu 

lación estrecha con los objetivos profesionales del plan -



de estudios (León y Montiel, '980). Y no han existido ni 

existen planes tendientes a subsanar esta deficiencia. 

2S 

Por otra parte, como ya se señal6 antes, la forma en 

que se organiz6 la carrera desde sus inicios ha facilitado 

el aislamiento de las diferentes áreas que la componen ya 

que cada una de ellas desarrolla sus objetivos y programas 

independientemente de las demás , e incluso las áreas se -­

han dividido en secciones que también funcionan con un al­

t o grado de i ndependencia entre sí, por lo que es necesa~' 

rio efectuar una reestructuración que garantice la vincula 

ci6n ínter e i n tramodularmente con la colaboración de pro­

fesores pe r tenecientes a los distintos módulos (Flores, 

198Gb), áreas y secciones. Más aún, esta desvinculaci6n no 

se ha dado s6 10 entre los diferentes módul os sino tamb i én 

en t r e las asignaturas pertenecientes a un mismo m6dulo; de 

esto, Cruz, González-Celis y Rosales (1980) han presentado 

ya un ejemplo bastante detallado del grado de independen-­

cia y desconocimiento de las actividades de las asignatu- ­

ras integrantes del Módulo Experimental. Así entonces, en 

la actua l idad existe en el plan de estud i os una serie de -

asignaturas que en términos formales integran un m6du l o p~ 
ro que en l a pr&ctica se encuentran desvinculadas_ 

Otro punto incluído en el plan de estudios y que lle­

va implicito tamb i én un significado integrativo pero en un 

sentido más general, es el de la interdisciplinariedad. En 

relaci6n con esta característica, que es también comparti­

da por los diferentes planes de estudio de la ENEPI, Fur-­

l án ( 1979) sei'i.alaba hace tiempo ya que "hasta e l momento -

l a interdisciplinariedad aparece más como un propósito que 

orienta la búsqueda que efectúa el profesorado, que como -

un estado definido del desarrollo pragmático"; y a este se 

ñalamiento probablemente podría añadirse una correcci6n 

que expresara que en el plantel o al menos en la Carrera -

de P~icologfa ni siquiera existe preocupaci6n por tal ca- ­

racteristica, o si acaso, solamente hay preocupación pero 

nada más. 
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Otro aspecto que se contempló como problemático de s de 

el establecimiento de plan modular tenía que ver con las 

diferencias entre las características de los alumnos que 

ingresan a la Carrera de Psicología, y las ca racterí sticas 

que dicho plan r equería de quienes se vieran someti do s a -

él, lo que se sup uso que iba a provocar conflictos de in-­
corporaci6n en una primera etapa de transición de manera -

inevitable (Ribes, 197 7) . También se previ 6 desde un prin­

cipio que esta iba a ser una situación difi cil de re so lver 

en tanto no existiera información ob jetiva'y oportuna del 

repertorio de cntrada del alumno (Valenzuela, 1978). Una -

de las formas más lógicas de enfrentar esta di f icultad hu ­

biera consi stido en ob tener esa informaci6n del rep e rtori o 

de entrada del alumno, promover cambios en los programa s -

correspondientes al nivel medio superior en las institucio 

nes que lo requirieran y/o en los programas de l os prime -­

ro s semes tre s de Psicologia en la ENEPI, y volver a revi-­

sar e l grado de adecuación de esos cambios para volver a -

rep etir el c i clo cuanta s veces fuera necesario _ Este tipo 

de acciones se han llevado a cabo en mayo.r, o menor medida 

en l as carreras de I-Iedicina, Biolog1a y Odontologla de Iz­

tacala, mas no en la carrera de Psicologla (Mali na, Zúñiga 

y Navarrete , 1979), por lo que puede afirmarse que este - ­

problema s e encuentra en término s generales igual que al -

p rincip io al menos en la carrera de Psicologia. 

Abundando en el mismo asunto , algunas observaciones 

hechas por el autor del presente trabajo en entrevistas in 

formales con es tudiante s del CCH pr 6ximos a eg re sar, mues­

tra n dos deficiencias i mportante s relacionadas con los pr~ 

rreq ui sit os para los alumnos que ingresan a la carrera de 

Psicología en la ENEPT: 1) Cursan como lengua extranjera -

inglés o francés ; en caso de elegir inglés , solamente les 

corresponde en forma ohligatoria cursa r un semestrc , lo -­

quc es muy limitado para poder hacer l ecturas de compren- ­

sión de articulos ci~n tlfi cos en psicologia, y si eligen -
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francés, deben cursar tres semestres obligatorios, lo que -

si bien les capacita para l ee r textos en francés, no les -­

ayuda mucho al ingresar a la carrera de Psico l og1a puesto -

que normalemente en ésta no se incluyen lecturas en esa len 

gua . 2)Hacia el f i nal del segundo afio, el alumno debe se lec 

cionar las materias que cursará en relación a la carrera -­

que piensa seguir, s610 que esta selección la hace de acuer 

do con su criter i o particular o por recomendaciones de pro­

fesores del propio eCHo Cabria preguntarse si las materias 

que e l ige cada alumno con entera libertad, son las más ade­

cuadas para ingresar a la carrera de Psicología e n c ualquier 

instituc i ón de educación superior de l país , o específicame~ 

te en I ztacala , en donde ya de por sr , se maneja un marco · 

teórico único en el país (Modelo de Campo) y en consecuen·­

cia no corresponde co n 10 aprendido a nivel preparator i a. 

b } La admisión del profesorado. 

Al pricipio del inciso anterio r en este capitulo, se . 
hizo mención de que uno de los factores incidentes e n el de 

sa rrollo de las actividades acad~micas de la Carrera y de l 

plantel Iztacala , es el de las necesidades docentes en t~ r ­

minos cuantitativos y sus relaciones discrepan t es con l as· 

normas l aborales especificadas por el Estatuto de Personal 

Académi co . En es t a sección se revisarán algunos datos de r~ 

levancia en relaci6n con el pe r sonal académico de la escuc· 

la y posterio r mente se tratará de ver el mismo rubro desde 
una perspectiva un tanto más amplia. Para ese fi n se uti l i­

zará información producida por la administración de l a es·· 

cuela (ENEPI, Memorias y Prospectivas 1975-1982) y por la . 

ANU l ES (La Enseñan za Superior en M~xico 1970-76 , y Anuarios 

Estadísticos de 1979 a 1982). Conviene aclarar que no en to 

dos los casos se presenta información por separado de la ca 

rrera de Psicología por no habérsele encontrado desglosada 

por carr~ras, aunque además, no parecen existir razones pa­

ra suponer que la situación de dicha Carrera difiera sensi-
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blemente de la prevaleciente en otras de la misma escuela, 

puesto que el marco legal e institucional es común a todas 

ellas al menos a 10 interno de l a instituci6n; del mismo 

modo se hacer notar que el Cuadro 4 fué elaborado por el 

autor con base en los datos del Cuadro 3 con el fin de te­

ner una visión más simplificada de las relaciones existen­

tes entre Profesores de Asignatura y Ayudantes de Profesor, 

razón por la cual el ci t ado cuadro no se encuentra en la -

fuente or iginal . 

Asi pues, alg unas de las conside r aciones que pueden -

hace r se a partir de la informaci6n contenida en el primer 

grupo de cuad r os son las siguientes : 

1. - Como puede verse en los primeros dos c uadros, el n6me­

r o de profesores de asignatura y ayudantes de profesor 

interinos ha ido en aumento a excepci6n de los dos 61 -

timos afias, fen6meno que puede explicarse al menos co n 

base en la relativa juventud de la instituci6n, a sus 

necesidades docentes y a la política de cont r atac i 6n -

practicada (Cuadros 3 y 4). 

2. - El personal docente interino rat if icado en 1982 ascen­

dió a 18 17 profesores y ay udantes ; este personal doce~ 

te interino podrla ser considerado como pob lación f l o­

tante o laboralmente inestable por su tipo de nombra-­

miento. Incluso de 1980 a 1982 se observa un descenso 
de casi 300 de ellos y no puede asegur a r se si pasa r on 

o no a profesores definitivos o abandonaron la i nsti tu 

ción, pues t o que los datos del Cuadro S (Profesores D~ 

finitivos) se refieren al período 1975 · 1982 y no exclu 

sivamente a 1981 u 82 . 

3 . - Hacie ndo una comparación de l a relaci6n ent r e profeso­

res de asignatura y ayudantes de profesor puede obser­

varse que de 1975 a 1982 ha exist i do en promedio l a -­

misma cantidad de unos y otros, incluso en 1979 había 

un 60\ de ayudantes y un 40 \ de profesores. Esto se r ía 

comprensib l e si por cada asignatura y grupo hubiera un 



PROFESORES DE AS l GNATURA Y AY UDANTES DE PROFESOR 
INTERINOS RATIFICADOS POR EL H. CONSEJO TECNICO 

1975- 1Y82 

ASlGNATURA AYUDANTES 
AÑO "A" '!. "R" '!. "A" '!. "R" '!. 

1975 324 48.07 9 1. 34 74 10.97 267 39.61 
1976 448 47. 16 8 84 138 14.53 356 37.47 
1977 nRn <;O !ISI 10 74 , ,, Q 7R "'º \Q 00 

1Y78 73 1 39.Y5 1 L .66 144 7.86 943 51. 53 
19 79 751 39.34 11 .58 85 4.45 1062 55.63 
1980 10:!4 48.60 14 .66 65 3 08 1007 47 66 
1981 1088 54.65 16 .80 4L 2. 11 845 42.44 
1982 1028 56.58 15 .83 41 2 25 7\1' 40 34 

TOTAL 6083 48. 11 95 75 722 5. 72 5743 45.42 

Fuente: ENEPI, Memoria s y Prospectivas 1975-1982. 
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TOTAL 

674 
950 

, ,c;a 

1830 
1909 
71Pí 

1991 
1817 

12643 

* Los porcentajes anotados en el renglón de Total son por­
centajes promedio 

c u A D R o 3. 

PKOFESORES DE ASiGNATURA Y AYUDANTES DE PROFESOR 
INTERINOS RATIFiCADOS POR EL H. CONSEJO TECNICO 

1975-1982 

PROFESORES AYUDANTES 
AÑO Núm. % Núm. % 

1975 333 4Y.41 341 50.59 
1Y76 456 48.00 494 52.00 
19 77 696 51. 21 663 48.79 
19 78 743 40.60 1087 59.40 
197Y 76L 39.92 1147 60.08 
1980 1041 49.27 1072 50. 73 
1981 11 04 SS .45 887 44.55 
198 2 1043 57 .40 774 42.60 

TOTAL 6178 48.90 6465 51.09 

CUADRO 4. 

Lo s datos de este cuadro r es ultan de la s uma de las canti 
dad es correspondientes a los Profesores y Ayudantes cate­
gorías " A" y "B" del Cuadro 3 . Los porcentajes ano tado s -
en el renglón de Total son porcentaj es promedio. Los cál­
culo s f ueron hechos por el autor . 



CONCURSOS DE OPOSICIUN ABIERTOS PARA OBTENER 
DEFINITIVIDAD CATEGORIA DE PROFESOR DE 
ASIGNATURA "A" EN LA ESCUELA 1975-1982 

PLAZAS CONCUR DEFINI NO PLAZAS - -

30 

PENDIB 
APTOS DESIER lfES DE-CARRERA TAS -ABIER. SANTES TI VOS APTOS DICTAM. 

B 1 U L O G I A 95 45 32 1 2 1 19 44 

ENFERMERIA 31 47 20 Z7 - 6 s 

M E D I C I N A 201 195 1o1 88 6 29 71 

ODONTULOGIA 192 264 11 2 130 22 20 60 

P S I C O L O G I A 102 99 65 33 1 1 8 19 

T o T A L 621 650 330 290 30 92 199 

Fuente: ENEPI, Memorias y Prospectivas 1975-1982. 

C U A D R O 5. 

profesor y un ayudante, cosa que no necesariamente corres 

ponde con la realidad. De aquí puede afirmarse que este -

estado de cosas contraviene las disposiciones del Estatu­

to de Personal Académico de la UNAM (Art. 28) y que ade-­

más, la contribución de los ayudantes de profesor a las -
labores docentes ha sido muy importante e incluso hasta -

cierto punto equiparable a la de los profesores de asign~ 

tura, al menos en términos cuantitativos. 

4.- Si una parte del personal docente abandonó la institución 

a partir de 1980, puede suponerse que estuvo integrada -­

por ayudantes, puesto que es en ellos en los que se obse~ 

va particularmente el descenso. 

S.- Tomando en cuenta exclusivamente la cantidad de Profeso-­

res de Asignatura "A" que había durante 1982 que es del -

orden de los 1028 (Cuadro 3), y las plazas abiertas para 
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obtener definitividad que fue r on 621, entonces 56 10 tuvo 

oportunidad por anticipado el 60 .4 \ de dichos profesores 

paTa pasar a definitivos. Conside rand o además que esas -

621 rlaza~ no se abrie r on en 1982 sino du r ante el perfo­

do 197 5-82 , parece correcto afirmar que el porcentaje de 

profesore~ que ha tenido oportunidad de pasar a definiti 

vos es menor que el a rriba anotado (Cuadros 3 y 5) . 

6 . - A pesar de lo anotado en el punto a nterior se presenta-­

Ton a concurso 650 pr ofesores cuando las plazas abiertas 

eran 621, quedando por tanto excluidos anti cipadamente -

29 profesores. 

7. - De los 650 profesor es que co ncursaron 330 fueron acepta­

dos como definitivos, l o que r e pre senta s6 10 el 50.7\ de 

los profesores pa r ticipantes en los concu r sos y el 53. 1\ 

de las p l azas disponibles o abiertas. 

B.- De esos 650 profe so res participantes en los concursos, -

290 fueron declarados aptos para la docencia, es decir, 

el 44.6\ de l os co nc ursantes y 30 fueron declarados No-­

Aptos para la docenci a. ~s importante preguntarse aquí -

cuáles son los c riterios para consi derar que un profesor, 

sobre todo si ha estado labo ra ndo durante algún tiempo -

en la institución, e s apto o no para la docencia; parece 

adecuado afi r mar que esa es una cuestión que debe ana l i­

z ar~e y decidirse en los concursos de oposición para in­

g r eso al personal docente de la escuela, y no en los con 

cursos de oposición para profesores definitivos; asimis­

mo es importante conocer y tener presentes las implica- ­

ciones que tiene o puede tener el se r declarado apto o 

no para la docencia. 
9 . - De las 62 1 plazas abiertas, 92 fueron declaradas desier ­

tas y 199 pendiente s de dictamen (14.8\ y 32\ de las pI! 

zas disponibles re spectivamen te). ~n este punto también 

es importan t e pr eguntarse por qué razones se declaran 

plazas desie r tas y pendientes de dictamen, cuando hay 

profesore~ calificados como aptos para l a docencia que -
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pudieran cubrir buena parte de ellas, 51 no es que todas. 

TO o-Particularmente en relaci6n con la carrera de Psicologfa, 

esta misma información puede resumirse de la siguiente -

manera: Se abrieron 102 plazas de las cuales se otorga-­

ron 6S definitividades (63.7\), 18 plazas quedaro n de -- ­

siertas (17.6\) Y 19 plazas pendientes de dictamen 

(18.6\); se presentaron a concurso 99 profesores de los 

cuales 6S obtuvieron la dcfinitividad (65.5\), 33 fue-­

ron declarados aptos para la docencia (33.33\) y uno fué 

declarado no apto para la docencia. Aqui conviene nueva ­

mente tener presente lo anotado en los puntos 8 y 9. 

11 .-En 10 correspondiente a los profesores de carrera puede 

ob se rvarse que se abrieron 66 plazas, de las cuales 7 

(10.6\) fueron de medio tiempo y 59 (89.4\) tueron de -­

tiempo completo (Cuadro 6) . También en este punto impor­

ta preguntarse por qué razones se abrieron plazas para -

profesores de carrera de medio tiempo; pareceria l6gico 

suponer que se requieren de tiempo completo. 

12.-Las 66 plazas abiertas para profesor de carrera rcprese~ 

tan s6lo el 20 \ de los 33G profesores definitivos reun~ 

dos ha s ta 1982, lo que implica que el 8G\ de lo s profes~ 

res definitivos no habia tenido oportunidad de aspirar a 

una plaza de carrera . 

13.-Solamente 9 pr ofesores quedaron como definitivos, 10 que 

equivales a s610 un 13 . 6\ de las plazas disponibles, 29 

profesores quedaron como interinos, es decir , un 43.9 ~ -

de las 66 p lazas disponibles, y 5 profesores quedaron -­

por contrato. Si estas interpretaciones del Cuadro 6 son 

correctas , entonces nuevamente debe cuestionarse por qué 
razones son necesarios profesores de carrera interinos y 

por contrato en Iztacala si ya de por si su número es -­

muy limitado en ella. 
14.-Quedaron pendientes de dictamen 23 de los asp irante s, el 

to es, un 34 .8 \ de las plazas disponibles. 

1S.-Finalmente, en cuanto a las plazas para Técnico Académi-
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PROFESORES DE CARRERA EN LA ESCUELA 

NUM. DE MEDIO TIEMPO STTllAC:ION IDICTAMEN 
PLAZAS TIEMPO COMPLETO DEFINIT. INTERI. CONTRATO PENDIENTE 

66 7 59 9 29 5 23 

Fuente: ENEPI, Memorias y Prospectivas 1975-1982. 

C U A D R O 6. 

co de 1975 a 1982 se abrieron 21, se presentaron 34 con­

cursantes, se otorgaron 8 (38.1% de las plazas abiertas), 

una se declaró desierta y 12 quedaron pendientes de dic­

tamen (57.2%); en cuanto a la carrera de Psicología las 

plazas abiertas fueron 3, los concursantes 4, las plazas 

otorgadas 2, y se declaró desierta una (Cuadro 7). Aquí 

cuando menos cabe la observación de que para la carrera 

de Psicología estas cantidades son menores en com~ra--­

ción con las de las otras carreras, y sin embargo para -

todo profesor que ha trabajado en los laboratorios de -­

Psicología Experimental Animal, es completamente eviden­

te que existe una infinidad de carencias que podrían ser 

resueltas por técnicos académicos. 

Es importante también tener en claro que los cálculos y 

las afirmaciones anotadas anteriormente en relación con las 

CONCURSOS DE OPOSICION ABIERTOS PARA OBTENER 
CATEGORIA DE TECNICO ACADEMICO 

EN LA ESCUELA 

PLAZAS CONCUR OTOR- DESIER DICTAMEN 
CARRERA ABIERTAS SANTES GADAS TAS - PENDIEN. 
BIOLOGIA 13 1 o 1 1 2 
MEDICINA 5 20 5 
PSICOLOGIA 3 4 2 1 
T O T A L 21 34 8 1 1 2 

Fuente: ENEPI, Memorias y Prospectivas 1975-1982. 

C U A D R O 7. 



definitividade s y la s pla zas de carrera son desafortunadame~ 

te un tanto relat ivas , puesto que la i n fo rma c1ó n no está se &. 

mentada po r años 'i es impos i ble de es ta maner a conoce r la -­

cantidad de pr ofeso res que r e unía l os r eq uis i tos señalados -

por el Estatuto de Personal Ac adémi co de la UNMl. Sin embar ­

go , se mantiene el hec ho de que las oportunidades han sido -

bastante precarias en términos generales. 

Como se mencionó al principio, luego de revi sar la in - ­

formaci6n inherente al personal académico desde el interior 

de la instituci6n, se haria una revisión contextua! m~s am-­

plia, es decir, se tratará ahora de ver las relaciones que -

existen entre la ENEP Iztacala. lo s planteles de Cuautitlán 

y Acatlán que se encuentran en la zona norte de l área metro­

politana en el Es tado de México , y la UNAM en su conjunto. -

Se decidi6 actuar de esta manera por las siguientes razones: 

1 )Como se vi6 en la I ntroducci6n y en el primer capitulo , la 

creación de las Escuelas Nacionales de Estudios Profesiona-­

l es obedeció a una serie de determinantes y objetivos que 

la s hacen un tanto diferentes del re sto de las escuelas y fa 

cultades de l a UNAM, por los cuales podia esperarse que tam­

bién siguieran políticas peculiares relacionadas con el per­

sona l académico; Z) se tomó como marco de comparaci6n exclusi 

vamente los planteles de Cuautitlán y Acatlán, porque en las 

fuentes cons ultadas se engloba la informac16n correspondien­

te a los planteles de Arag6n y Zaragoza dentro de los datos 
de la UNAM en su conjunto , por lo que hubiera sido un tanto 

más laborioso obtener la lnformaci6n de éstos por separado y 

de c ualquie r man era ya existian dos elementos de comparaci6n; 

3Jsc utili zaron l os datos globales de la UNAM para comparar 

a su vez los dato~ de las ENEPs seleccionadas con aquella, y 

poder as í determinar si e xistian diferencia s importantes en­

tre todas e lla s en lo que a pol~ticas de contratación se re­

fiere. 
La info rmac16n localizada c lasifica al personal académl 

ca e n términos de pro f cso res de Tiempo Completo, ~Iedio Tiem-
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po y Por Hora s , así como los Totales. De acuerdo con el Es­
tatuto de Personal Acadé!"llco de la UNAM (Art. 6 Fra cc . VI) 

un profesor de tiempo completo es aquel que la bo ra 40 horas 

semanal es, uno de medio tiempo ('5 el que labora 20 horas se 

manale s , y un profesor por horas es el que recibe una rernun~ 

raci6n según el número de horas que trabaja semanalmente. 

Clasificado el personal académi co de esta manera, parecería 
que los da tos contenidos en lo s siguientes cuadros no co-·~ 

rresponden con la realidad , 10 Que podría probablemente ex· 
plicarse de alguna de las siguientes fo r mas: l)Que l os cri ­

terios o sistemas de clasificación del persona l académ ico 
manejados por la ANUlES}' la UNAH son diferentes, lo cual 

e s pos i bl e pero un tanto improbable dadas la s relaciones 
tan estrechas que hay e ntre las dos y l a magnitud de la 

UNAM en todos sentidos; 2)que lo s s i stemas de clasificación 
aludidos son i guales pero todas y cada una de las dependen ­

cias de l a UNA:" han proporcionado informes err6neos sistemá­
ticamente , lo que es or§ct i c amente imposible o; 3)que gran 

parte del pe r sona l académico de la UNAM que podría t ener 
nombramien t o de Medio Tiempo o de Tiempo Completo , tiene 

nombramiento Por Ho ra s, l o que es bas tante posible y parece 
ser apoyado por l a e xperiencia al menos en Iz t acala, y si . 

así es , entonces queda r ía pendiente el por qué y para qué . 
En vista de las diferencias numéricas naturales entre 

las diferente s instancias institucionales, se pr ocedió a -­
ca l cula r l os po r cen t ajes co r respondien t es a cada una de --­

el l as a fi n de tener elementos de comparaci6n m§s válidamc~ 

te equiparable s. Igualmente, a fin de tener un marco de re · 
fe r e ncia gene r al de la s tres E~EPs (Cuautitlán, Acatlán e -
I ztaca la) se reunie ron los datos de las tres bajo la denom}. 

naci6n "Estado de ~r¡;xico" , por encontrarse los tres plante· 
le s en di cha entidad federativa. Asi mi smo se elabor6 un cua 

d r o de promedios Renera l es de los porcentajes pa r a tener - ­
una visi6n simp li ficada de lo s datos . Por último , no se in ­

cluyen datos de 197 7 y 78 puesto que en apar iencia la A\UIES 
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no l os public6, probablemente po rque en ese período e xperi­

mentó modifi caciones de operaci ón a l o inte rno. 

Al guna s de las obse rvaciones más gene r ales que pueden 

bacerse de es ta info rmaci6n son las siguientes: 

1. - En el periodo ' 975-76 lo s porcentajes en los tre s ru- -­

bras (Tiempo Co mpl e t o , Medio Tiempo y Por Horas) son - ­

bastante si milare s en 10 5 planteles Cuautitlán e I ztac! 

la y ligeramente diferentes en el plantel Acatlán y en 

la UNA~. Estas discrepancias parecen fácilmente expli c~ 

bIes puesto que todas las ENEPs eran de reci ente crea-­

c i6n (Cuadros 8 y 9). 

Z.- De 19 79 a 1982 el plantel Cuautitlán presenta un prome­

dio de 8.81 \ de profesores de Tiempo Completo, 2. 46 \ de 

profesore s de Medio Tiempo y 88.73\ de profesore s Por -

Hora s . El plantel Acatlán tiene un 9.80\ de profesores 

de Tie mpo Completo , 4.79 \ de Medio Tiempo y 85.40\ de -

profe sore5 Por Horas. En cambio el plantel Iztac ala pr~ 

senta un 1.44 \ de profeso r es de Tiempo Completo , 0 .13 \ 

de profe sores de Medio Tiempo y 98 . 43 \ de profesores -­

Por lloras. Todo e ll o en promedio durante el citado pe -­

r iada (Cuadro s 8 al 18). 

3.- En e l mi smo pe r íodo el rengl6n "Estado de México" pre-­

senta un 5 .84 \ de profesore s de Tiempo Completo, 2 . 15 \ 

de Medio Tiempo y 92.00 \ de profesores Por Horas . La -­

UNAM por su parte tiene un 7 . 76 \ de pro f esores de Tiem­

po Comp l eto, un 3.15 \ de Medio Tiempo y 89.08\ de prof~ 

sore s Po r Horas (Cuadros 8 al 18 ) . 
4.- En t oda s las ins tancias institucionales pueden de te c tar 

se dos tendenc ia s gene ral es confo rme s e avanza en los -

años : Una tendencia a aumentar l os porcentaje s de prof~ 

so re s de Tiempo Co mpl e to y de Medio Tiempo y en conse­

c uenc ia otra tendencia a disminuir lo s porcenta jes de -

pr ofesores Por lio ra s . La in stanc ia en la que se obs er -· 

van mas marcadas es t as dos t ~ndencias es Acat lán y en . 

la que S~ obse r van menos marcada s las mismas tendencias 



PERSONAL UOCENTE POR CATEGORIAS 1975-76 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL ca.IPLEI'O TIEMPO HORAS 

CUAUTITLAN 8 - 404 412 

ACATLAN 1 2 12 359 383 

IZTACALA 5 2 354 361 

EDO. DE MEX. 25 14 111 7 11S6 

u N A M 492 271 10981 11744 

Fuente: La Enseñanza Superior en México 1970-76, 
ANUIES. 

C U A D RO 8. 

PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1975-76 (%) 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL r raror P'T'll TIF.MPO UrlDAC: 

CUAUTITLAN 1. 94 - 98.06 100.0 

ACATLAN 3. 1 3 3. 13 93.74 100.0 

IZTACALA 1. 39 O.SS 98.06 100.0 

EDO. DE MEX. 2. 16 l. 21 96 .63 100.0 

u N A M 4. 19 2. 31 93.50 100.0 

C U A D RO 9. 
Los datos de este cuadro surgen de la informa - ­
ción que aparece en el cuadro superior. En am-­
bo s cuadros el renglón de Estado de México, re 
presenta los promedios de las tres ENEPs que se 
mencionan. 
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PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1979 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL COMPLETO TIEMPO HORAS 

CUAUTITLAN 61 1 3 575 649 

ACATLAN 76 46 647 769 

IZTACALA 1 o - 1005 1u1 5 

EDO. DE MEX. 147 5Y 2227 2433 

u N A M 1040 4 76 1132 7 12843 

Fuente: Anuario Estadístico 1979, ANUlES. 

CUADRO 10. 

PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1980 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL COMPLETO TIEMPO HORAS 

CUAUTITLAN 83 16 849 948 

ACATLAN 114 57 1133 1304 

IZTACALA 25 4 1850 1879 

EDO. DE MEX. 222 77 3832 4131 

u N A M 1240 529 16054 17823 

Fuente: Anuario Estadístico 1980, ANUIES. 

CUADRO 11. 

La información de estos dos cuadros fué tomada 
directamente de la fuente. En ambos el renglón 
de Edo. de Méx., representa la suma de las 
tres ENEPs que se mencionan. 
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PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1979 (%) 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL cn.1PLETO TIEMPO HORAS 

CUAUTITLAN 9.40 2.00 88.60 100.0 

ACATLAN 9.88 5.98 84. 14 100.0 

IZTACALA 0.99 - 99.01 100.0 

EDO. DE MEX. 6.04 2.43 91 . 5 3 100.0 

u N A M 8. 1 o 3.70 88.20 100.0 

C U A D RO 12. 

Los datos de este cuadro surgen de la informa­
ción que aparece en el Cuadro 10. Los cálculos 
fueron hechos por el autor. 

1zr: 1000234 
PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1980 (%) 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL CC»1PLETO TIEMPO HORAS 

CUAUTITLAN 8.75 1. 69 89.56 100.0 

ACATLAN 8.74 4.37 86.89 100.0 

IZTACALA 1. 33 0.21 98.46 100.0 

EDO. DE MEX. 5.38 1. 86 92.76 100.0 

u N A M 6.96 2.97 90.07 100.0 

C U A D RO 13. 

Los datos de este cuadro surgen de la información 
que aparece en el Cuadro 11. En estos dos cuadros 
el renglón de Edo. de Méx., representa los prome­
dios de las tres ENEPs que se mencionan. Los cál­
culos fueron hechos por el autor. 
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PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1981 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL 
Oi\1Pl.FTn T IHIPO HORAS 

CUAUTITLAN 87 30 840 957 

ACATLAN 1 2 1 53 11 1 1 1285 

IZTACALA 30 2 1840 1872 

EDO. DE MEX. 238 85 3791 4114 

u N A M 1207 449 14227 15883 

Fuente: Anuario Estadístico 1981, ANUIES. 

C U A D R O 14. 

PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1982 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL COMPl.ETO TTi::MPO HOR t.<.: 

CUAUTITLAN 85 32 946 1063 

ACATLAN 15 7 66 1183 1406 

IZTACALA 38 4 2021 2063 

EDO. DE MEX. 280 102 4150 4532 

u N A M 1603 594 16910 19107 

Fuente: Anuario Estadístico 1982, ANUIES. 

C U A D ~O 15. 

La información de estos dos cuadros fué tomada 
directamente de la fuente. En ambos el renglón 
de Edo. de Méx., representa la suma de las 
tres ENEPs que se mencionan. 
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PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1981 (%) 

TI HIPO MEDIO POR TOTAL 
;::oMPLETO TIEMPO HORAS 

CUAUTITLAN 9.09 3. 1 3 87.78 100.0 

ACATLAN 9.42 4. 12 86.46 1 00. o 

IZTACALA 1.60 o. 11 98.29 100.0 

EDO. DE mx. 5.78 2.07 9 2. 15 100.0 

u N A M 7.60 2.83 89.57 100.0 

C U A D R O 16 

Los datos de este cuadro surgen de la información 
que aparece en el Cuadro 14. Los cálculos fueron 
hechos por el autor. 

PERSONAL DOCENTE POR CATEGORIAS 1982 (%) 

TIEMPO MEDIO POR TOTAL CCNPLETO TIEMPO HORAS 

CUAUTITLAN 8.00 3.01 88.99 100.0 

ACATLAN 11 . 16 4.70 84. 14 100.0 

IZTACALA 1 . 8 4 o. 19 97.97 100.0 

EDO. DE MEX. 6. 1 8 2. 2 s 91. 57 100.0 

u N A M 8.39 3. 11 88.50 100.0 

CUADRO 17 

Los datos de este cuadro surgen de la información 
que aparece en el Cuadro 15. En estos dos cuadros 
el renglón de Edo. de MEx., representa los prome­
dios de las tres E~EPs que se mencionan. Los cál­
culos fueron hechos por el autor. 
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PROMEDIOS DE LOS PORCENTAJES. 

TIH1PO MEDIO POR 
COMPTPTO TTPMPfl l-lnRD.C: 

CUAUTITLAN 8. 81 2.46 88.73 

ACATLAN 9.80 4.79 85.40 

IZTACALA 1 . 44 o. 13 98.43 

EDO. DE MEX. 5.84 2. 15 92.00 

u N A M 7.76 3. 15 89.08 

C U A D R O 18 

Los datos de este cuadro son los prome 
dios de los porcentajes de los cuadros 
anteriores. Los cálculos fueron hechos 
por e 1 autor. 
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es Iztacala; incluso ésta última difiere notoriamente 

de todas las demás en prácticamente todos los casos -­

(Cuadros 8 al 17). 

5.- En vista de todo lo anterior parece adecuado afirmar -

por una parte que, puesto que las tendencias y porcen­

tajes concretos corresponden en mucho con los de la -­

UNAM en su conjunto, no se han desarrollado hasta el -

momento políticas de contratación diferentes entre és­

ta y las ENEPs; por otra parte, que exclusivamente el 

plantel de Iztacala ha seguido directrices distintas y 

no parecen existir condiciones objetivas que lo justi­

fiquen. 

Ya en trabajos anteriores se han señalado muchas raza 

nes prácticas, psicológicas y de justicia por las cuales -

el plantel Iztacala debería revisar la situación laboral -

de su personal docente de una manera amplia (Rodríguez, --

1980; Velasco, 1980). Resta aquí insistir en que si bien, 
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mucho de lo que ocurre en las instituciones de educación -

s uperior obedece a decisiones muy definidas del Estado, la 

ENEPI ha seguido una política altamente restrictiva en 

cuan t o a la movilidad de su personal académico, que no pa­

rece originarse en razones de política de alto nivel, que 

no r esponde a las necesidades y posibilidade s de la insti­

tución y que s6lo tiene repercusiones desfavorables para -

ella y para su personal docente. 

e) La capacitación del profesorado . 

Hablar de l a capacitación del profesorado implica al~ 

dir casi ~irectamente al tema de la calidad de la enseñan­

za y estos dos asuntos tampoco son privativos de la ENEPI. 

Aunque en 

ellos con 

este momento no se har! .ayer énfasis sobre 

amplitud, 

capít ulo, baste por 

porque serán tr,atados en el siguiente 

ahora seña lar que tanto por parte del 

Estado como por parte de la UNAM, se han producido en dis­

tintos momentos y sobre todo en los años más recientes , -­
pronunciamientos so'bre la preocupación por aWllentar la ca­

lidad de la enseñanza, cuyas justificaciones son diversas 

y también se analizarán posterioraente con mayor detalle. 

Algunas de las principales acciones y pronunciamien-­

to~ que se han producido dentro de la ENEPI y de la carre ­

ra de Psico l ogía, en relaci6n con la capacitaci6n de l per-" 

sona l docente podrían resumirse de la siguiente manera: -­

Desde que se diseñó la estructur a organizacional de las -­

ENEPs se previó la existencia de unidades dedicadas a la -

tecnología educativa y a la formació n docente, en la ENEPI 

se c r eó en 19 75 la Unidad de Fo rm ación Docente y Tecnolo-­

gia Educativa, que para 1979 se convirtió en la Secci6n de 

Formación Docente del Departamento de Pedagogía (ENEPI, M~ 

marias y Prospectivas 1975 - 1982); se diseñó y empezó a fu~ 

cionar el Programa de Formación Docente de la ENEPI con - ­

una e~recificaci6n de las área~ que debía cubrir (Fur l án, 

1977); para la carrpra de Psicologfa se especificaron los 
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problemas fundamentales del ejercicio docente y los meca-­

nísmos de adecuación de las caracte r isticas de dicho pers~ 

nal a las del curr iculum de Psicologia (Ribe s , 19 77 , 1978; 

ROdriguez, 198 0) y posteriormente se hicieron algunas sug~ . 

Tencias comp lementarias a l os mencionados mecanismos (Flo­

res, 1980a; Ribes y Fernández, 1980). Desafo rtunadamente -

no s iempre l o que se planea corresponde con l o que se rea­

liza, y a s i, una se rie de dificul tades de índole adminis-­

trativa disminuyeron notoriamente los resultados del Pro--( 

grama arriba c itado (ENEPI, Memorias y Prospectivas 1975- \ 

1982 ) ; la carga de trabajo, escasa participaci6n, excesiva 

atención a asuntos administrativos con la consecuente mono 

t onia de la s reuniones, ausentismo, de sconocimiento de l os 

objeti vos y actividades a cumplir (Rodríguez, 1980), e l -­

descuido de la formaci6n de los repertorio s correspondie n ­

tes a la transmisiÓn de conocimientos y habilidades del -­

profesor hacia los aluanos (Le6n y Montiel, 1980 ) y la in~ 

xistencia de una evaluaci6n de los cursos de formaciÓn 

(Flores, 1980a), dieron como resultado que la capacitaciÓn 

del personal do cente se encuentre en un estado de gran 

abandono . 

Además de que la exposición de las dificultades enco~ 

tradas y ci tadas en el párrafo anterior, sugiere algunas -

de las .odificaciones necesarias, es importante enfatizar 

algunas otras que se han propue s t o: Es necesario cuestio-­

narse si real.ente los programas de capacitaci6n del pers~ 

nal docente están di s eñados de tal forma que preparen a -­

los ayudantes y pro fesores que necesita el currículum de -
Ps i cologf a en Iztaca la, e igualmente se requi e r e definir -

con claridad los ob j etivos y la s habilidades co rrespond ie~ 

tes a los prog rama s , asi como a los ayudantes y profesores, 

incluso por área ( Flore s , 198 0a ); pue s t o que las ac ti vida­
des de i nves tigaci6n forman parte de la capacitac i Ón del -

per sonal docente, ellas debieran incluir l os problemas que 

se e nc uentren en cada situación de ensefianza y las experie~ 
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cias de lo s egresados. además debieran efectuarse tareas ~ 

de evaluaci6n conti nua que permitieran una retroalimenta -* 

ción efectiva, y debie ra promoverse la integraci6n de una 

cantidad mayor de profesores a los programas de maestría 

de la ENEPI (León y Mantie!, 1980); otra buena opci6n en 

ese sentido pudiera se r la formulación de un programa de 

formación docente independiente de la elaboración y revi-­

sión de programas y de acuerdo a las necesidades de cada -

profesor (Flores, 1980b); finalmente. Stens (1977) propuso 

una serie de caracteristicas que debiera reunir un buen -­

programa de capacitación docente y que no han sido tomadas 

en cuenta hasta ahora a pesar de que pudieran tener cfee-­

tos altamente favorables. Sin embargo. es fundamental es-­

tar claros en que todas estas son actividades que s610 pu~ 

den ser desarrolladas por los profesores de la escuela y -

también es responsabilidad de los docentes efectuarlas sin 

caer en el idealisao de que el sistema se autocorregirá -­

por s1: s610. 

Indiscutiblemente, la serie de trabajos citados hasta 

aqu1: incluye una cantidad elevada de análisis y proposici~ 

nes, la mayoría de las cuales han quedado en el olvido sin 

que exi s ta una explicaci6n 16gica y aceptable a simple vis 

tao Adicional_ente podría agregarse que: (DEI principal _-: 

problema de los programas destinados a la capacitación del 
profe sorado, probabl e mente radica en que no ~an contado 

con mecanismo s que garanticen su ejecución eficaz; ~no ha 

existido un mecanismo de evaluaci6n continua y sistemática 

de los mencionados programas, que permitiera llevar a cabo 

las modificaciones necesarias en el momento conveniente; 

~la atenci6n excesiva proporcionada a diversas actlvida-­

des ha provocado que los seminarios de formación continua 

se conviertan en "reuniones de informaci6n continua", y 

tal vez amenace incluso con s u extinción por ausentismo y 

4)tal ve! un porcentaje elevado de los profesores, ni si-­

quiera conoce c uá les son las diferentes modalidades por --



46 

las cuale s se s upone que debieran mejo rarse como docentes, 

y mucho menos cu§ l es son los objetivos de cada un a de 

ellas. Ademlí.s , así como e s tos son prob l emas que requieren 

urgente atención , también es importante pa r tir del he c ho -

de que no basta con una "solución" superfidial de ellos si 

no que se r equiere de un anlílisis profundo de las razones 

por las cuales estas irregularidades o deficiencias se han 

presentado . 

Po r último, y para ins i sti r en l a importancia de con­

tar co n un sistema de evaluac i ón de l os programas de c apa­

citación del personal docente e n la ENEPI. se enti e nde que 

esa capacitación o superación de 10$ docente s debe darse a 

travé s del Prog r ama de Formaci6n Docente, los Seminarios 

de Formaci6n Conti nua, los Cursos y Seminarios de Actuali ­

zación, el Programa de Formaci6n Docente en Ciencias Bási­

cas y los Programas de Inve stigaci6n Tronca l es ( Fe rnández 

y Furlin, 1982 ). Ahora bien , ¿se s abe cui les han si do los 

resultados de cada uno de e l los? ¿se conocen las principa­

les defi cienci a s y mé r itos de cada uno de el los o de t odos 

en s u con j un to? ¿exi s t e información del impacto que tienen 

si así es, sob re las actividades do centes en la licenciatu 

ra? Con toda seguridad esta inex i stencia de sis t emas de -­

evaluaci6n tiene repercusiones .uy importantes en la ínsti 

tución que casi siemp r e pasan desapercibidas para muchos . 
De ello t ratará co n ~ayoT detalle e l s iguiente capitulo. 



CAPITULO 111. LA cVALUACION CURRICULAR, 

a) Funciones y criterios de la evaluac ión, 

Como se mencionó en la 6ltima parte del capitulo se-­

gundo, una preocupación presente en el Estado y en la UNAM / í 
en fechas relativamente reciente s ha sido la de la calidad(o, )~J 
de la educación. y é sta en 61tima instancia puede ser jUZ-~~ 
gada por la vía de la eva luación de los currícula o de los 

aspectos curriculares que se consideren pertinentes, pertl 

nencía Que a s u vez se debe explicitar en el concepto de 

calidad de la educación . y en la formulación de un marco 

de referencia con el cual compara.r l os resul tados de las -­

evaluaciones que se practiquen. Esa preocupación se refl e-

jó tamhién desde hace años en la ENEPI y en la carrera de 

Psicología en particular, dand o or i gen a las proposiciones 

y realizaciones que a continuaci6n se anotan . 
Uno más de los aspectos fundaDtentales del Plan Modu--· 

lar de la Carrera de Psicologfa en su implementación era -

e l de su "calibración y evaluación continuas". Para poder 

llevarlas a cabo se propuso tomar dos opciones que se rían 

complementa rias y no excluyentes, es decir, desde su inte-

-\ . ~.J..;.~rior y desde el exterior. \!!,esde el interior del curr!culum 
~ se propuso la realización de ocho tipos de actividades o -

J
\¡,.r tareas de evaluación que abarcaban: 1)La integración de - ­

,{" 
.1' los diferentes módulos ; 2)re vis ión y actualizaci6n de bi - -

bliografia s , equipos y servicios; 3)la5 secuencias de ta-­

reas; 4)adecuaci6n de las tareas a l os objetivos modu lare s 

y profe siona l es ; S)el ajuste de los criterio s de evaluaci6n 

a los objetivos por unidad y módulo; 6)la práctica docente; 

7)al profeso rado mi s mo y j 8) los factores curriculares y e! 1 

tracurriculare s que afC'ctcn al aprendizaje del estudiant t;.J 

~esde el exterior se propuso la evaluaci6n del currículum 

en comparación con otros programas que d eb ~a efec tuarse en 

tres renRlones que eran los de CostoS, Eficiencia y ffica ­

ci:J,(RibC's, 1977 , 1978) . De s de el punto de vista de Costos 
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se efectuaron comparaciones entre el costo por alumno de -

Psico logía en Iztacala, en la Facultad de Psicología de .­

Ciudad Universitaria y en el alumno promedio de la UNAM; -

en el rengl6n de Eficiencia (entendida como funcionamiento 

del programa) se señaló como requ isito que la pérdida de -

recursos fuese baja (deserción del 10 \ máxima) y que perml 

tiera la detección de fallas en su funcionamiento (que fu~ 

ra a~ivo); yen el renglón de Eficacia, ésta de - ­
pendía de que el programa cumpliera con los objetivos for­

mulados y que por lo tanto, los estudiantes y profesores -

adquirieran los repertorios y destrezas especificados (Ri­

bes, 1978). 

Independientemente de otras consideraciones que se ha 

rán con posterioridad, si bien puede sostenerse ~ue las 

ocho tareas de evaluación especificadas son ciertamente ne 

cesarías y bastante comprehensivas. no puede defenderse 

del mismo modo que se hayan efectuado y que su realizaci6n 

reuna los requisitos de desear en cuanto a continuidad, s~ 

lidez .etodo16gica, retroalimentaci6n al sistema, etc. Lo 

mismo puede afirmarse al hablar de la evaluaci6n del curri 

culum en comparaci6n con otros programas, de la cual, s610 

se hicieron algunas estimaciones que pueden calificarse co 

ao preliminares y que abarcan hasta 1977, además de que 

los marcos de referencia tomados y los juicios expresados 

tienen una solidez relativa sobre todo en lo que respecta 

al reng16n Eficacia (Ribes, 1978). En otras palabras, I?or 

el s6lo hecho de que las tareas de evaluación c urricular -

no han sido continuas, se tiene un gran desconocimiento de 

la situaci6n imperante en la carrera de Psico logia hasta -

la actual i dad. 

Durante mucho tiempo ha sido claro y evidente que la 

evaluac i6n curricular debe efectuarse en todo momento y no 

ser considerada o aparecer como un accidente, y queU.!! fu~ 

ci6n de la evaluaci6n es la retroalimentaci6n de l proceso 

de enseñanza-aprendizaje (Zúñiga, 1978); que la riqueza y 



49 

Vitalidad de un currículum radican en su continua actuali 

zación, en el continuo redcflnir cada una de ~u~ instan -­

cias sohre la base de la experiencia y la reflexión cien ­

tífica (Fur lán, 1978); que deoen reali zarse esfuerzos en 

el sentido de la congruencia con lo previsto, es decir, 

del cump limient o de 10 planeado y que aún qu ienes no par­

ticiparon en la clahoración del currículo deben tener la 

iniciativa de comp rend e rlo y juzRar lo con profundidad 

(FurJán, 1981); Y que además, las decisiones tomadas en -

la et.apa de planificación deben influir sobre las que se 

tomen en la etapa de implementación, cuyos resultados de­

ben llevar a una revisión de los planes hechos anterior-­
mente, todo lo cual, si se hace de una manera sistemática 

y programada, implica que se está empleando un sistema de 

evaluación autocorrecti\'o, además de que tal sistema es ~ 

importante al menos por tres razones: a)porque ningún si~ 

tema de en señanza es perfecto; b)porque la etapa de imp l ~ 

mentación de un programa trae consigo problemas de tipo 

práctico que hay que resolver y ajustar y; c)porque las 

necesidades del medio social son cambiantes y hacen nece­
sario un "rejuvene cimiento " de cua lquier sistema de ense- ­

ñanza (Backhoff, 198~ 
~o obstante , parece comp letamente justificado soste-

ner que un problema fundamental de la evaluación curricu· 

l ar en Iztacala dentro de la carrera de Psicologia ha si-
do el de su total falta de continuidad , es decir , que la 
evaluación más bien ha sido sólo un accidente en el desa­

r rollo de la Carre ra que ha respondido a circunstancias o 1\"( _ . . . ,C{, ,tC1A.\p 
SItuacIones coyunturales que han s1do resuelta s por medlo 
de ella. Asf tenemos que en 1979 se produjo una situaci6- í . ,iv Ir .A.¡\¡ ,'''' 
prohlemática en la Car rera determinada por el sistema de 

seriación vigente hasta entonces , que fué resuelta con la 

formación de una Comisión Paritaria de profesores yalum-
nos de la cual surgió un nuevo modelo de seriación de 

asignaturas ( Informe de la s Actividades y Conclusiones de 
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la Comis i ón Paritaria, 1979), aunque en esa ocasión sólo -

se sometió a análisis y modificación un aspecto curricular 

mas no el currí culum comp l eto . Además, parece haber sido -
la úni ca ocasión en que se formó un a comisión pa r i tar ia .­

que eva luara el curr ículum , cuando se supo nia que ese mec~ 
n¡smo serta utilizado en fo rma pe ri ód i ca en los diferentes 

cursos y áreas de la Carrera para pe rmitir la par ti cipación 

efectiva de toda la comunidad académiWCRibes. 1978) . As!. 

mismo , en 198 0 se efec tuó el Primer COloq ui o Int e rno de - ­
Análisis y Desa rro llo Curricular de la Carrera de Psicolo ­

gia , que parece haberse producido co mo una consecuenc i a se 
cundaría y un tanto ta rdía de l "problema de la seriación" , 

y en este caso como respuesta a la inquietud del profesor~ 

do de l a Carrera por exponer y analizar diversas dificulta 

des. inco ngruenc i a s y problemas encontrado s entre e l plan 
de estudios y la práctica do cen te; sin embargo las reperc~ 

siones que ha tenido ese evento parecen bastante limitadas 

o al menos no han si do evaluadas con profundidad. Es deci r, 

ambos e ventos son casi l os únicos y prácticamente 105 más 
importantes , y la evaluaci6n curricular vuel ve a ser inexis 

tente. 
Más aún. en el mi s mo Coloqu i o efectuado en 198 0 fue -o 

ron. muchos los análisi s . las objec ione s . la s críticas y .. 

las proposiciones o alternativa s que se presentaron, y si 
se hi c iera una li s ta de ellas y se les tratara de encon-- ­
trar reflejada s en la ?ráctica docente actua l , caS1 no po­

dría localizárseles , po r lo que podría pre guntarse ¿qué p! 
sa o qué pas6 con e llas? Tal vez pudieran ser dos las - re s­
puestas a esta pregunta;~?o r haher s ido prácticamente e l 
primer evento de esa naturaleza, por la magnitud del tema 
a analizar. inc l uso por descuido de los profe so re s , etc ., 

no fué posib l e realizar una evaluaci6n curricul ar s uf ici c~ 

temente comprehensiva , profunda y fundamentada que diera -
pauta a modificaciones curriculares sustanciales (ven la 

sigui ente parte de este cap ítulo s e proporcionan elementos 
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que pudieran sostener que así fué hasta cierto punto) y/o; 

{3)si bien la virtual inexistencia de estructuras jerárqui­

cas del aparato administrativo y de las que generan las cá 

tedras, permitió el establecimiento de innovaciones acadé­

micas en Iztacala (Fernández y Furlán, 1982), esas estruc­

turas jerárquicas ya se habían formado y consolidado y li­

mitaban en mayor o menor grado la modificación de dichas -

innovaciones académicas establecidas. Probablemente lo que 

ocurrió fué una combinación de ambos factores simultánea-­

mente. 

Si a fin de cuentas, un problema crucial de la evalua 

ción curricular ha sido su carencia de continuidad, una me 

dida de utilidad sería la realización de eventos anuales o 

semestrales con esa finalidad, por ejemplo, que permitie-­

ran darle una continuidad, una programación o estructura-­

ción, la fijación de metas u objetivos concretos a corto y 

a largo plazo, la oportuna verificación del cumplimiento -

parcial o total de ellos, etc., teniendo además presente 

que el sistema no puede autocorregirse aunque se diga qu 

es autocorrectivo, sino que es responsabilidad de todos -­

los profesores, ayudantes de profesor y alumnos, en forma 

conjunta o independiente, evaluar la actividad de la ense-

ñanza-aprendizaje y contrastarla con el plan de estudios -

para verificar su grado de correspondencia, y así modifi--

car las actividades, los criterios, los mecanismos, el 

plan de estudios, etc., según resulte necesario. 

b) Concepto de evaluación e implicaciones. 

Al inicio de este capítulo se hizo mención de que tan 

to en la UNAM como por parte del Estado se ha evidenciado 

la existencia de una preocupación por la calidad de la edu 

cación. Esa preocupación se ha visto justificada desde la 

perspectiva de que el crecimiento y expansión del sistema 

educativo tiene corno consecuencia un deterioro en el nivel 

educativo, además de que en tanto se satisfacen determina-

) 
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das metas cuantitativas se plantea como prior itar ia la el~ 

vación de l a calidad académica; la posici6n adoptada por 

el Estado sobre este particular pue de verse con bastante 

clar idad en un documento de la Secre taría de Educación PÚ+ 

hlica ti tulado "Metas del Sector Educativo 1979 *82" , en el 

que se plantea como uno de los objetivos programáticos el~ 

var la calidad de la educación con mejores planes y prog r! 

mas de estudio, contenidos y métodos adecuados, material + 

didáctico, d~alrollo de tecnología educativa, evaluaci6n 

del rendimiento escolar, instalaciones adecuadas y sobre 

todo con maestros más capacitados ; como una coincidencia 

curi osa y nuevamente dentro del seno de la ANUlES, se apr~ 
b6 en julio de 1981 un documento con el título "Plan Na-­

cional de Ed ucaci6n Supe r ior . Lineamientos Generales para 

el Periodo 1981- 9 1" cuyas prospectivas en cuanto a la cali 

dad de la educación corresponden en mucho con las arriba -

anotadas (Arredondo, 1983). 

De estas aseveraciones hay tres observaciones que pu~ 

den hacerse: En primer lugar, el que se afirme que la ex-­

pansión del sistema educativo tiene como consecuencia un -

deterioro en el nivel educativo, es algo que no necesaria­

mente corresponde con la realidad, que en todo caso es una 

impresión de sentido común que nace a consecuencia de la -

politización de la comunidad académica particularmente de 

la UNAM, y que para sostenerse estaría sujeta a una evalu~ 

ción profunda y comparativa de diferentes instituciones de 
educación superior ; en segundo lugar, las medidas plant'ea - /b 

das para elevar la calidad de la educación implican el en-

tender a la educación como un simple proceso de transmisión 

de conocimientos que puede ser ejecutado o mejorado a tra ­
vés del desarrollo de tecnología educativa, cuando realme~ 

te la educación es un proceso social complejo que se da en 

conjunción con otros procesos y fen6menos sociales y que -

no se produce s6 l o en las aulas (Arredondo, 1983); en te-r­

cer lugar , puede deducirse que a través de la ANU l ES tam--
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bién se regula y determina , por parte del Estado, el fun­

cionamiento de los programas e n curso y las modalidade s -

de ajuste o reorientación que deban establecerse e n co- -­

rresponenc ia con las metas gubernamenta l es, que son las -

de un desarrollo eficien tista a todos niveles. 

Consecuencias de esa posición adoptada a nivel esta­

tal y promovida por la ANU l ES, son la c r eación de 6rganos ' 

institucionales dentro de la UNAM como el Centro de Didác 

tica, la Comisión de Nuevos Mé t odos de Enseñanza y poste ­

riormente el Centro de Investigación y Servicios Educati­

vos y el Ce ntro Univer~ it ario de Producci6n de Recursos -

Aud iovisua le s , así como el Departa.ente de Pedagogia co n 

sus diversas Secciones dentro de la ENEPI. al igual que -

el desarrollo de criterios y mecanismos de evaluación cu­

rricular en los planes de estudio del mismo plantel. Es t o 

no signi fica que deban abandonarse los esfue rzos po r efec 

tuar una eva luación curricular cont inua y sistemática, si 
no más bien. implica que debe tenerse presente la necesi­

dad de someter a a ná li sis el concepto de educaci6n que -­

sustenta el quehacer docente dentro del p lantel y de la -

carre r a de Psico l ogía, así como los mecanismos y c r ite---. 

rio~ de evaluación co rrespondiente s, enfocando la aten --­

c i ón po r lo tanto, sob r e la sign ificat i vidad y el impac to 

que a nivel social tiene o debe tener la actividad profe­
Sional del psiCÓlogo. 

Por otro l ado, hacia el final de la sección anteJior 

se hizo mención también . de que tal vez puede sostenerse 

que~a evaluación curri cular i ndependien t emente de s u ca­

rencia de cont inuidad. no ha sido s ufi cientemente compre­

hensiva, profunda y fundamentada . Esta aSeverac ión tiene 

que ver co n aspectos de tipo metodo l ógico originados en 

una imprecisi6n de concepto . Si se analiza la totalidad 
de los trahajos de evaluación curricul ar o de aspectos c~ 

rri culares pub l lcados desde 1977 hasta la actualidad, se 

encont rará que la mayor parte de ellos contienen una se--
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rie de apreciaciones subjetivas en torno a la experiencia 

cotidiana del quehacer docente y de la implementaci6n del 

plan de estudios, que si bien tienen mucho de análisis y -

reflexión cient ífica, no tienen un concepto claro de lo --

que entienden por evaluación y/o simplemente no 10 han ex-\ ¡. 
plicitado con claridad: en otra s palabras, asi como en Pá ·f\yY1n;iJ 41 
Trafos anteriores se ve que un de terminado concepto de ed~ 

caci6n dió origen a una serie de acciones encaminadas a au 

mentar la calidad de ella, así tambi én, la carencia de un 

concepto claro y preciso de evaluación es 10 que ha dado -

pauta al tipo de trabajos de evaluación curricular existen 

te :.:; 
Llevando las cosas un tanto al extremo,-'t.creciera que 

los profesores de la Carrera en un momento dado son psicó­

logos y en cuanto empiezan a ser profesores dejan de ser -

psicÓlogos, o se olvidan de que lo son; durante mucho tie~ 

po y a través de auchos trabajos puede observarse un vir - ­

tual olvido de la infinidad de técnicas y métodos de estu­

dio producidos y util iz ados por la psicología, al menos en 

cuanto se trata de la actividad de evaluación curricula!j} 

Es neces ario que se conceptual ice y se manej e el fenó 

meno ensefianza-aprendizaje como un evento psicológico má s , 

contar con una definición de evaluación, apli ca r la met odQ 

logia científica disponible en el proceso de ensefianza- -­
aprendizaje y en el de la evaluación curricular, y luego -

de tener los resultados de tal evaluación, efectuar un aná 

l isis de ellos para después proponer y realizar las modif i 

cacione s neces arias _ En ese sentido, puede conceptual izar­

se y tratarse al fenómeno ensefianza-aprendizaje como un -­

evento psicológico en tanto que es conduc tual y de natura ­

leza eminentemente social ; puede definirse a la evaluación 

como "el pr(,lceso científico mediante el cual, se formulan 
j u icios para valorar cuanti cualitativamentc (sic) el grado 

en que se logran las meta s propuestas, utilizando normas o 

crite rios establecidos en función del prop6sito que se tie 
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.. , la diferencia entre medición y evaluaci6n radica en 

que la medición proporciona datos que por sr mismos tienen 

poco sentido y la evaluación implica la formula ción de j ul 

cía s de valor en base a la interpre t ación de esos datos y 
en fu nción de una norma o c riterio estab l ecido" (Aparicio , 

1980), visto así . re sult a que la mayo r parte de l os trab a ­

jos hasta ahoTa publicados pre~e n tan un a se r ie de juicioS 

si n los re s ult ados de una medición que lo s apoye; puede - ­
utilizarse la metodo l ogía c i entífica en la ejecución del -

proceso enseñanza - aprendizaje y sob r e todo en la eva lua -- ­

c i 6n cur ri cular o de aspectos curriculares (defini r el s u­
jeto u objeto de estudio , realizar una medici6n anteceden­

te, probar determinada s variables , reali za r una estimación 

o medición posterior, etc.); una vez obten idos determina -­
dos resultado ~ , hacer una serie de j ui cios de va l or (eva-­

luación) que l leven a la optimiz ac i 6n de l as definiciones, 
l os mecanismos, los inst ru mentos , etc. 

Como ejemplos de trahajo s de evaluación cur r icular -­

que se han efectuado y que cor r esponden con 10$ 1 ineamien ­
tos ar ri ba en unciados en mayo r o menor grado, pueden ci ta! 

se c asi exc lus ivamente tres: Uno de ellos (Rueda, 1980) -­

llevado a c abo entre 1977 y 78 que desafortunadamente ca Te 

ce de una especificación deta l lada de l os procedimientos -
empleados, que presenta aspec t os a eva l uar tal vez demasia 
do amplios y que parece haber evaluado s610 opin iones en -

relación co n los puntos del currí c ulum inclUldos: otro que 
parece ha be r fallado en los criterios de se l ección y el ta 

maño de la muestr3 e mpl eados ( Romano y Hi ck , 1980); Y un 

tercero , llevado a cabo con mucha mayor pulcritud metodol~ 
gica (Brene r, Cova rrubias y Desatni k, 1980) . Estos tres -­
ejemplos mue s tran que es pos i ble ll eva r a la práctica una 

l abor eva lua tiva del cu rrículum todavía más profunda , cien 
tffica y fructífera. 
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e) La comunidad de la Carrera y su participación. 

En la sección anterior se hizo notar que a pesar de -

que el currfculum contemplaba desde un principio la necesi­

dad de contar con un sistema de evaluación continuo y autQ 

correctivo y se habían planteado algunos mecanismos por m~ 

dio de los cuales ese sistema de evaluación se llevaría a 

la práctica, todo esto qued6 sólo a nivel de proyecto es- -( '1 
crito. Esta carencia tuvo como consecuencia primera el -- )f~ " 
"problema de la seriación" de 1979 que se resolvió por Coo/., () / 

ducto de una Comisión Paritaria; sin embargo, desde el mo-~C(~ 

mento en que los alu~nos iniciaron el movimiento, el cuer-
po administrativo y el profesorado de la Carrera manife sta 

ron su oposición. Además la formación de esa Comisi6n abe· ~ 
deció Más a la necesidad de terminar con la presión ejerci 

da por el estudiantado que a una i ntenci6n de iniciar una 

evaluación curricular sistemática, y asi, se someti6 a an! 

lisis y modificaci6n exclusivamente el modelo de seriaci6n 

pero no otros aspectos del currículum. 

Probablemente como una consecuencia de los aconteci·· 

.ientos antes mencionados, así como por las experiencias· 

ac~uladas en tres afias de implementaci6n del plan de est~ 
dios .adular, la planta docente se percató de la necesidad 

de someter a análisis y evaluación el curriculum en su to' 

talidad, lo que llevó a la realización del Coloquio menc io 

nado anteriormente y verificado en 1980. Sin embargo, aun· 

que éste se efectuó y se expresó la necesidad y la inten · · 

ci6n de llevar a cabo eventos de la misma naturaleza con . 

el fin de que la evaluación fuera continua, ni el aludido 

Coloquio tuvo muchas repercusiones en la vida académica de 

la Carrera ni se produjeron en forma más o menos inmediata 

acciones adicionales de evaluación, situación un tanto des 

concertante, puesto que aunque se public6 convocatoria pa· 
ra un segundo coloquio, no hubo respuesta por parte de l os 

estudiantes y profesores. En cambio lo que sucedió fué que 

prácti camente sin previo análisis por parte de los profes~ 
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res, la Coordinación de la Carrera intent6 fusionar las 

Ar e as de Psicología Social Teórica y Psico l ogía Social 

Aplicada, lo que provocó el descontento de aquéllos, des- ­

cont ento probablemente explicable porque ya para en t once s 

cada una de la s Areasfuncionaha con bastante autonomía y -

tal vez se vieron afectados intereses y/o privilegios que 

se habían o se han veni do creand o co n e l tiempo . 

Derivadas de 10 anterior se gestaron acciones que -­

llevaron a la realización de las "Primera s Jornadas Acadé 

mi cas sobre las Perspectivas de Cambio Curricu lar", ccnvo 

cadas por e l Co le gio de Profesores e incorporando también 

la participación activa de l os alumnos de la Carrera, y -

en las que se hicieron muchos análi sis y proposiciones p~ 

ro de las que no su r gió ninguna alternativa estructurada 

y s6 l o se notó una marcada insistencia sobre el pluralis~ 

mo, término que fué empl eado con diferentes acepciones 

por lo que se diluy6 su sentido exacto. Aqui parece de in 

terés preguntarse si este evento tuvo relaci6n y contl nul 

dad con el Co l oqu i o de 1980 , si tuvo la misma seriedad y 

los mismos o mayores f ru tos , si realmente se tenía inte-­

ré s por ll egar a productos conc retos, si se disfrazaron o 

no intereses de l os profesores y/o de la Coordinación, y 

s i efectivamente los a lumnos tenian interé s po r partici- · 

par . 
A partir de ese momento se produjo una mayor indepe~ 

dencia de la s Areas entre sí y con re specto a la Coordin~ 

ci6n, en tanto que la Coo rdinaci6n en términos reales fué 

siendo cada vez má s ignorada por aquéllas con una paulati 

na pérdida de sus funciones, y así se llegó hasta el afio 

de 1982 , e n que a instancias de la Direcci6n de la Escue­
la se pr omovió la creación de una comisión de evaluaci6n 

cur ricu l ar para la Ca r rera de Psicologia, a lo que la 

Coordin ación respondi6 e n marzo del mismo año , con una 

propuesta bastante detallada de proced i miento para imple ­

mentar la revisión cu rri cu lar de la misma Ca rrera, pro· · -
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puesta que parecia gozar de CIerto grado de aceptacIón en-

tre los profeso re s pe r o que fué rechazada por la nueva adt:1~~tfj) 
rnlnlstración de l a escuela, ba jo el argumento de que 1a ·- ~~~ 
nueva adminIstración tenia el derecho de juzgar y elegir ~ ~)v 
l os medios que consi derase más conven ien tes para atender 

las necesidades del plantel, sobre t odo cuando la propues­

ta aludida habia de most rado s u inoperancia en las cond i cio 

nes imperantes en la Carrera, y citando como ejemplo de -­

ello que el Co legio de Profesores tenía problemas de orga ­

ni zación y por tanto no podría tener una adecuada represe~ 

tación e n la comi sión contemplada por la p r opuesta en cue~ 

ti6n (Respuesta de l a Coordinación , agosto de 1983) . Desa­

fortunadamente, esa no fué tal vez la mejor decisión que -

se hubiera podido tomar en ese mome nto , ya que el c l ima en 

la comunidad de la Carrera parecía favorable a la propues­

ta y si bien era cierto que el Colegio tenia dificultades, 

de no haberse frenado e l proceso hubiera si do responsabill 

dad del Colegio contar o na con la representación adecuada, 

y al menos de esa manera no se le pOdría imputar responsa­

bilidad a la administración de la escuela; del mismo . odo 

que si los alumnos, por ejemplo, tampoc o hubieran podido -

tener una representación adecuada para dicha comisión, hu­

biera s ido responsabilidad de ellos y de nad ie más y sólo 

ellos deberian asumir las co nsecuencias de sus er r ores o -
de su negligencia. Se hace iaperativo también aquí c ue stj~ 

narse si no había otras razones por las cuales el proceso 

fué frenado además de las explicitadas arriba, e incluso -

si verdaderamente existe interé s por efectuar una revisión 

curricu lar profunda. 

A estas alturas se produj o un repl iegue y un silencior ' 

que prácticamente fué r oto ha sta que la Coo rdi nación prop~L«~) 
so a principios de 1983 un Prog r ama de Acción de la Carre - I \ 
ra de Psicología, que incluía entre otros aspectos los de ~ 

un ajuste y una rev i sión curricular, que en general consi-

deraba aspectos positivos y necesarios pero que también di 
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fería en mucho del sentido de la propuesta del año ante---

rior, la ignoraba en términos estrictos, y tal vez pueda -

deducirse que estuvo matizada por el caríz que tomó la nue 

va administración (caríz que corresponde también con la po e 
lítica gubernamental expresada por ejemplo en la política- 1~~) i 
salarial y en la descentralización de la Normal Superior -:).~ti;~ 
de Maestros durante 1983). A este Programa la comunidad de 

la Carrera respondió de diversas formas que iban desde el 

apoyo total hasta la oposición a sus puntos sustanciales, 

con un predominio marcado de la última; en esa oposición -

se traslucen y en algunos casos hasta se explicitan las -­

afectaciones que ese Programa implicaría para determinados 

intereses en las Areas y que se verían resguardados, en -~ 

tanto se mantenga el grado de autonomía que han alcanzado 

las Areas con el tiempo. No obstante, la Coordinación hizo 

un segundo llamado a la comunidad de la Carrera (Respuesta 

de la Coordinación, Agosto de 1983) en el que básicamente 

presenta nuevos aspectos y argumentos, y reafirma su posi-

ción en relación con los puntos sustanciales del Programa, 

a lo cual, la comunidad respondió con un silencio práctic~ 

mente total. 

Por otro lado, independientemente de todo este proce­

so, la administración de la escuela ha estado promoviendo 

un Sistema General de Evaluación de la Escuela Nacional de 
Estudios Profesionales Iztacala (S.G.E.E.N.E.P.I.), que es 

para todo el Plantel, no propugna por la evaluación de los 

planes de estudio y en cambio sólo tiene utilidad con fi-­

nes de control y responde a los intereses gubernamentales 

de eficiencia y productividad. Nuevamente este Sistema_no 

c_gnstituy_e_.uaa inicia-tiva exelwsiva de la"" administración- -

de la Escuela _ _y __ ~Il_ _ __consecuencia UQ_!:E:)Spond_e_ a determinan-~ 

t~~_}oc_al~ ;.-llil.CJLg_E:) __ l_a_'_'r_e_y_oJ..uciJ~!L e_du~ati va.'_'~él~~da 

por el régimen del Pr~s_iflente _I)e la Madrid _y__d~J_ documento 
-·-------- -- ---- --- - --·--------- -- - ·-···- ·· . · . - ~-- . - ---
titu~- ''§:y:aJ.u.a€-i--éfl-7-MaYc-o·-cre Referencia para los Cam- - -

bios Académico-Administrativos", aprobado por el H. Conse-
·~- ------------------
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jo Universitario el 8 de diciembre de 1983 y por medio del 

cua l la UNA~l se a justa una vez. m§s a la direcci6n señalada 

por e l Estado. 

~A la luz de toda esta serie de acontecimientos ~~:~e 

completamente j .ustificado afirmar que la parti cipación de 

la población ~ ?_ t_udiantil en todo lo rehcronado con la re 4 

visión curr icula r ha sido casi inexistente, el alumno se -

limita a vivir o sobrevivir el currículum pe r o no cuestio-

O~ na de una manera seria sus características e incluso sus -, ' 
'\ __ r'\,\1.. deflCl(~nClas. y que son en consecuencia, la planta docente 

~
~ y. la administración, quienes determinan todo lo re ferente 

Ur a la formación profesional de los estudiantes a pesar de -, 
~ ser éstos los más afectados en forma directa y trascenden-
,,~ te; asi entonces, los alumnos deben caer en la cuenta de -

que tienen la posibilidad de intervenir de una manera acti 

va en su formación y en la manera en que esa formaci6n pue 

de darse; no obstante si se parte del principio de que la 

parti c ipación estudiantil es impo rtante y se tiene la exp~ 

riencia de que aquella no se ha dado, salta a la vista l a 

ne cesidad de buscar y analizar los determinantes de la ap~ 

tía de los alumnos si es que así se le puede IlamaId 

La planta docente y la administración de la escuela -

han sido los agentes más activos en la determinación de -­

las característ i cas curri culares , sean positivas o negati­

vas, y en estas dos instancias el paso del tiempo ha posi­

bilitado la formación de jerarquias y estructuras de poder 

y privilegios que en ciertos aspectos son contrarios entre 

s í, y que han llevado a un estado de estancamiento virtual 

como fenómeno politico y al mismo tiempo en lo que se re-­

fiere a la revisión curricular, con la salvedad de que la 

administraci6n tiene respaldos y compromisos tácitos con -

un aparato gubernamental más amplio, que limita el márgen 

de acción de la planta docente y de los estudiantes. 

Una de las cuestiones en las cuales este estado de ca 

sas es más evidente, es precisamente el de la revisi6n cu-
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en diferentes partes del: 

caracterlsticas curricula ­

de la ENEPI corresponden . 

\ con toda una polltica educativa general y que entre 105 •• 

UPprofeso res exis te un co nsenso, al menos aparente, en cuan­

to a la necesidad de realizar una revisión y/o modifica--­

ción curricular profunda, sólo que los inte ntos en esa di · 

recelón han fracasado por diferentes razones.;4 ~ 

~ctua lmente una de las razones por las cuales el pro~ 

ceso se encuentra e s tancado, es porque la orientación teó­

rica que da fundamento al sistema curricul ar de Psicologia 

~n I¡taeaIa ha sido criticada en sus puntos medulares , ta~ 

to en el COloquio de 1980 como en las Jornadas efectuadas 

posteriormente , pero no ha surgido una sola propuesta de 

opción te6rica con bases epistemo16gicas y me t odol6gicas 

s ufi c ientes que pudiera servir de base para un plan de es­

tudios alternativo y en consecuencia , hacia este problema 

dehe enfocarse la at enci6n de quienes rechazan la validez 

y operatividad del an§lisis experimental de l a conducta; -

hasta el momento únicamente se ha explicitado una especie 

de inte nci6n de, retorno al eclecticisl1!.0 , lo que no pa r ece 

p roced~nte al meno ~ dentro de una ciencia fáctica ya que -

impli ca ría la aceptaci6n de una epistemologia tal vez derna 

si ado elástica para se r válida, y el re curso a diferentes 
met odo lo&ra ~ de estudio sin relaciÓn entre si . Esta probl~ 

mát ica podría l levar por una parte a cuestionarse si una -

posici6n ecléctica coadyuvaría al desarrollo de la psicol~ 

gia como ciencia o únicamente facilitaría un desempeño 

pragmát i co de la p r ofc~i6n ; por otra parte a cuestionarse 

también soh r e las ra zone ~ por las cuales, a pesar de que 
en las diferentes ¡\ r eas de la Ca rrera se ha producido un 

rechazo al análi sis expe rimen tal de la conducta, en ningu ­
na de clla~ ~e ha propuesto la opción te6rica en cuesti6n. 

Tal vez en cuanto al primer c uc stionamiento la respuesta -

sea 4ue el eclecticis mo permitiría un de sar rollo pragmáti-
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co de la profesión, y en cuanto al segundo cuestionamiento, 

tal vez algunas de las principales razones sean que la pr~ 

posición de una opción teórica se relaciona directamente -

con el problema de la definición de la psicología como 

ciencia, que esta proposición está condicionada a la adqui 

sición de una cierta formación científica del docente que 

no ha sido alcanzada, y que está también presente el pro-­

blema de la dimensión política a la cual no se ha prestado 

suficiente atención. 

\En relación con la dimensión política del problema de 

la revisión curricular y de todo el proceso educativo que 

da sentido a la vida universitaria, parece necesario tener 

presente que existen tres instancias de las cuales depende 

en mayor o menor grado el que ese proceso educativo pueda 

realizarse y que son: Los alumnos, los profesores y los ad 

ministradore)l. 

Cada una de estas tres instancias desarrolla determi­

nados tipos de actividad que se traducen en poder, es de-­

cir, de relaciones de poder entre las tres o de la manera 

en que cada una de ellas influye en o determina la forma -

en que las otras podrán o deberán comportarse. Así, toman­

do como referente la narración de hechos efectuada en el -

inciso presente y en un trabajo anterior (Larrazolo y Mar­

tínez, 1980), puede afirmarse que a lo largo de los afios -
los administradores del Plantel y de la Carrera han deten­

tado una parte muy importante del poder y la han ejercido 

sobre profesores y estudiantes de manera simultánea, si--­

guiendo pautas de acción que corresponden entre otros con 

los fines del Estado, que son los de un desarrollo eficie~ 

tista y el mantenimiento de una política de estabilización, 

como se expuso en otras partes del presente trabajo; que -

los profesores detentan otra parte del poder directamente 

sobre los estudiantes y en cierto grado sobre los adminis­

tradores, sólo que ese poder entre los profesores y los ad 

ministradores se ha ejercido por la vía de la presión o 
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del enfrentamiento directo y ha llevado a posicione s diame 

tr a lmente opuestas que est ancan el desarrollo académico de 

la Carrera y que pueden verse con toda claridad sobre todo 

en los acontecimientos de 1983 descritos en páginas ante-­

riores; y que los estudiantes a lo largo de casi toda la -

historia de la Carrera en Iztacala prácticamente no han de 

tentado la parte del poder que por derecho les corre s ponde 

en función de que a ellos están encaminadas las activida-­

des de la Carrera, no obstante, 'l~~s escasas acciones efec ~ 

tuadas por los estudiantes y en forma similar por los pro­

fesores, han sido de naturaleza más bien transitoria, co-­

yuntural y contestataria, lo que demuestra una carencia de 

conciencia de que las condiciones a las que se encuentra -

sujeta cada una de las instancias, son condiciones comunes 

y no individuales o personales y de que por tanto las ac-­

ciones correspondientes deben ser también comunes y organl 

zada:_J 
Por tanto, y dado el estado de cosas presente, parece 

importante que las tres instancias lleguen a una acepta--­

ciónde que entre ellas se dan relaciones de poder, que es 

necesario que los administradores cedan una parte del po-­

der que ejercen a los profesores y alumnos, que los profe­

sores cedan también una parte del poder particularmente a 

los alumnos, y que éstos adquieran conciencia del derecho 

y deber que tienen de ejercer la parte del poder que les -

corresponde de una manera responsable. Sin embargo, no pa­

rece sencillo o fácil que quien tiene o detenta poder lo -

ceda todo o en parte de una manera voluntaria y espontánea 

(Larrazolo y Martínez, 1980), por lo que es de esperar que 

entre todos ellos (alumnos, profesores y administradores) 

sigan ocurriendo situaciones de tensión y enfrentamiento -

siempre que cualquiera de las partes vea afectados sus in­

tereses más allá de ciertos límites. 

J.YJ¡.{, 
Qs~~~) 



CONCLUSIONES FINALES. 

Una de las principales aportaciones del presente tra­

bajo radica en que pres~nta una visión que prácticamente 

no ha sido estudiada al intcrior del Plantel, de acuerdo 

con la cua l las caracteristicas de la Escuela Nacional de 

Estudios Pr ofesiona les lztacala y de s u Car rera de Psicol~ 
gfa tienen sus raíces y sus determinantes incluso actuales 
en la s contradicciones del sistema socio-econ6mico y polí­

ti co del pab. 

Desde esta perspectiva, las explicac ione s del Estado 
al movimiento del 68 determinaron la poHtica educativa -

nacional en el período 197 0-76 que estuvo orientada hacia 

una mediatización , mas no al remedio, de l os conflictos so 

ciales y de la educación superio r que provocaron el prob l~ 
ma dcl 68 , a través de la c r eaci6n dc nuevas i nstituciones 
y nuevos planes de estudio, aument os en la oferta de educa 

ción superio r y media superior , descentralización de la p~ 
blación estudiantil hacia el exter i or de la Ci udad Unive r­
sita ria, ~tc.; mientras que en el períodO 19 76- 82 el Esta 

do busca sobre todo conseguir un a modernización cficientis 

ta en las instituciones educativas y fortalecer mecanismos 
de prevención y control político c reado s en el período an­

tcrior. sobre todo por conducto de la Asociación Nacional 
de Universidades e In s titutos de Ensel\anza Superior , de -­

l os órganos de gohierno particulares de cada ins t itución , 

del control de las asignaciones financ iera s, y del estable 
cimiento de formas de gobierno más verticales en a lgunas -
de las inst i tuciones de más reciente creación. As f, en el 

primer c apítul o aparece con bastante claridad la correspo~ 
de ncia de l a s meta s r poltticas explici tadas entre 1970 y 

76 por el Estado , la :\:-lUIES. la UNA~I. la ENEPI. y de ahí -

las de la CarreTa de Psicolo~ía en lztacala. De 10 ante r ior 

su r ge la necesidad de tomar en c uenta estas re l aciones --­
si empre que se trate de entender a la E~EPI y sus l icencia 
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turas dentro del esquema de las instituciones educativas 

del país. lO l 
En cuanto al Plan de Estudios de la Carrera de Ps'i:éo­

logia en Iztacala, no obstante los méritos que pueden en-­

contrarse en él, algunas de las deficiencias que pueden de 

tect&rsele a nivel de proyecto son s u atención s upue sta y 

muy relati va a los problemas de producción y economía fun­

'~I ~damentalmente a través del Arca de Desarrollo y Educación 

~ítfJ cuando tal vez pudiera haber contado con un Arca de Capaci 

_ y tación para el Trabajo o alguna similar; la carencia de m~ 

\-...~\5P dios , mecanismos, áreas, asignaturas, o cualquier ot r o el~ 
Clv'¡;- mento curricular que estuviera rea lmente enfocado a la 

k atención de las poblaciones rurale s del país o al menos de 

las cercanas a la zona metropolitana, quedando esto s610 -

como una especie de intenci6n, pero nada más; asimismo, -­

~an só l o a nivel de proyecto curri cular tiene una contra-­

diccjón muy importante y que ha tenido muchas repercus io - ­

nes en la imp lementación del mismo, ya que se define como 

un plan modular, está dividido en tres m6dulos, pero cada 

módul o se divide a su vez en asignaturas y en la práctica 

también se dividi6 en áreas, l o que es una incongruencia -

que ha dado como resultado un plan de estudios por asigna­

tura s de alguna manera semejante al de la Facultad de Psi­

cología de la UNAM que tanto se ha c riticado. Además de la 
observación anterior, en el proyecto se definen los objet~ 

vos modulares pe ro no los de las asignaturas y un i dades, -

que fueron definidos posteriormente y por diferentes p rof~ 

·\~sores de la Carrera provocándose así un ma yor desmembra- - ­

~~ miento del sistema como unidad integral. Algo bastante si­

~ V milar ocurrió con la autocorrecci6n sistemática puesto que 

el·v l, se argumenta e n su favor y se proponen mecani smos para su 

~ realización, pero no se estanlecen medidas que garanticen 

el funcionamiento de esos me canis mos, que hasta el presen­

te en general no se han uti lizad..2.-4j --

Otro aspecto importante en el presente trabajo es el 
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referente a la pOlítica de con tratac ión que se ha seguido 

e n la C;lTrera de Psicología y en la ENEP I e n general . A e~. 

te re s pecto, uno de los principales .factore s que condicio+ 

naron la pOlítica de contratación seguida durant e l os p ri~ 

meros años de existencia de la Carrera y del Plantel. fué 

el rápido crecimiento de la poh l ación estudiantil que , pe­

se a la regulación impuesta a la inscripci6n anual en l a ~ 

UNAM pero dada la reciente fund ación de I ztacala . provocó 

necesidades impo r t antes de personal docente en términos 
cuantit ativos que fueron suhsanadas con l a contratación de 

muchos profesores recién egresados e incluso alumnos del . 

mismo plantel en calidad de profesores interinos y ayudan­

tes de profesor. Sin embargo, aunque la escuela se encuen ­

tra bastante próxima a c umplir su primer decenio de exis-­
teneia . es t odaví a muy elevado el número de profesores y -

a yudant es de profesor que permanecen en calidad de interi ­
nos y que en consecuencia se e ncuentran en situaci6n labo­

ra l inestab l e , 10 que por una parte cont rav iene las dispo­

siciones del Esta tuto de Personal Aead€mico de la UNA~1 y 
por otra parte es motivo de desánimo e inconformidad del 
personal docente implicado; fenómeno bastante similar suce 

de en cuanto a las definitividades y pl a zas de carrera , p~ 
ra la s que se han abierto oportunidades ba s tante reducidas 

en términos n um~ricos, 10 que implica además poco o ningún 
estímulo o incentivo para la s uperación acad€mica del per­
sonal docente. 

Adiciona l mente, se hace notar que las políticas de -­

contratación seguidas entre la s ENEPs y la UNAM han s ido -
simi l ares y que sólo el Plantel Iztacala ha seguido direc ­

trices diferentes, con un pocentaje menor de profesores de 
tiempo completo y mayor en cuanto a los profesores de me-­

dio tiempo y po r horas , lo que no pa re ce obedecer a ra:o-­
nes de pol!tica de alto nivel , n i parece responder a la s -

neces idade s y posibilidades de l a ENEPI y pudiera afirmar­

se que tiene repercusione s desfavorahles para la institu--
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ci6n y para su personal docente. 

Determinada también por la política de contratación -

seguida, por las caracte rí sticas inherentes al Plan de Es­

tudios de la Carrera de Psicología, por las diferencias en 

tee éste y la formación profesional de muchos de los prof~ 

sore s contratados, y por l a preocupación del Estado sobre 

la calidad de la enseñanza y sus políticas correspondien-­

tes, han existido siempre en la institución programas enc~ 

minados a l a capacitación de los profesores. que han en--­

frentado diversas dificultades, han rendido probablemente 

algunos frutos y para 105 cuales pudiera considerarse como 

tres problemas fundamentales que: Carecen de mecanismos -­

que garanticen su ejecución y alcances totales entre los -

profesores, carecen de mecanismos de evaluación, y muy fre ­

cuentemente se dedican a actividades diversas y no concre­

ta y exclusivamente a la capacitación de los docentes, con 

un notable descuido de ésta última. Además, la preocupación 

y las medidas adoptadas por el Estado y secundadas por la 

ANU l ES y l a UNAM, con vistas a mejorar la calidad de l a -­

educación, parten de una visión reduccionista de la educa­

ci6n que la conceptualiza como un simple proceso de trans­

misi6n de información, lo que debe ser motivo de preocupa­

ción y de l a realización de un análisis del concepto de -­

educación del cual parte el plan de estudios de la Carre­
ra y l os currrcula de todo el plantel. 

Reflejo también de esa preocupaci6n por la calidad de 
l a educación, es que el Plan de estudios Modu l ar de la Ca ­

rrera de Psicología contemplaba desde un pri ncipio l a nece 

sidad de una "calibración y evaluación continuas" y la am 

pl itud con la cual se ha fundamentado e insistido sobre la 

necesidad y utilidad de efectuar la evaluaci6n curricular 

de manera permanente y sistemática; sin embargo, práctica ­

mente no existe información de la evaluaci6n del círricu-­

lum de Psico l ogía desde su interior ni en comparación con 

otros sistemas que era lo que se había propuesto hacer en 
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un principio, es claro el olvido que se ha tenido de las -

técnicas y métodos empleados por la Psicologia en lo con-­

cerniente a la evaluación curricular, no se ha expli c itado 

claramente en los diversos trabajos sobre el particular 

dentro de la Carrera lo que se entiende por evaluación, no 

se ha incorporado como elemento de evaluación curricular - JLv, 
sistefilático el rico caudal de información representado parí 0) 

tJ,ry, ;( d ' 
los egresados de Psicología de Iztacala, y escasamente se \ 

han efectuado uno o dos eventos importantes vinculados con ~ 

la evaluaci6n curricular a lo largo de toda la historia . -

del sistema modular. 

Ante todo esto aparece como viable y necesario efec- ­

tuar una evaluación general de acuerdo con los criterios -

_ arcados por el plan modular y de los criterios mismos; i~ 

corporar a esa evaluación la metodología y técnicas propias 

de la Psicología en correspondencia con el concepto de eva 

luación ~tado por el presente trabajo y que distinga 10 

que se entiende por evaluación así como 10 que se entiende 

por medición y por reflexión científica; efectuar un segu!­

miento permanente y sistemático de los egresados de la Ca­

rrera a fin de tomarlos como elemento fundamental de la -­

evaluación curricular ya que es en ellos en quienes de ma­

nera total puede estimarse la eficacia o deficiencias del 

sistema y; realizar eventos de evaluación periódicos que -

permitan la elaboración de metas y la verificación del c um 
plimiento de las mismas a corto y a largo plazo. 

Precisamente una de las principales deficiencias de -~ 

la evaluación curricular que se resaltan en este trabajo ~ 
es su total carencia de continuidad, ya Que a 10 largo deG,v¡ (() .. 

casi ocho años de funcionamiento del Plan Modular ~ e han - ,J 
efectuado únicamente uno o dos eventos enfocados hacia - --

ella y las repercusiones de éstos fueron ba5tante limita--

das . En última instancia esos eventos han sido más bien de 

carácter accidental, circunstancial o coyuntural, en lugar 

de ser sistemáticos y continuos y modificar sensiblemente 
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tanto al plan de estudios como a las labores de enseñanza­

aprendizaje. Estas deficiencias se explican aquí entre 

otras razones por la existencia de jerarquía s , intereses y 

relaciones de poder entre lo s administradores, profesores 

y alumnos, fún6menos que son producto de las actividades -
propias de la institución y del tiempo transcurrido desde 

la fundación del Plantel hasta la fecha, y que por su nat~ 

raleza son escencialmente políticos, que han llevado a su­

cesivos enfrentamientos entre las diferentes instancias in 

volucradas redundando en un virtual estancamiento o inexis 

tencia de la evaluación curricular y que obedecen a la de­

fensa de intereses diferentes y/o contradictorios entre -­

los profe so res y los administradores particularmente, ya -

que los alumnos prácticamente no han tenido una participa­

ción real, constante y organizada. Todo esto lleva también 

a suponer que en tanto no se adquiera conciencia por parte 

de las tres instancias implicadas, del fenómeno político -

presente y de la necesidad de conciliar intereses, no será 

posible estructurar y ejecutar estrategias de acción via-­

bIes dirigidas a la evaluación curricular que permitan su 

cumplimiento íntegro e indispensable. 

Finalmente, y como parte de los fenómenos mencionados 

en el párrafo anterior, se ha explicitado un claro rechazo 
" en las diferentes Areas ir 'Análisis Experimental de la Co~ 

ducta como orientación te6rica sustentadora del Plan Modu­

lar y de los programas de la Carrera, sin haberse plantea­

do hasta e l presente ninguna alternativa con suficientes 

bases metodológicas y epistemológicas, por 10 que parece 

procedente que ~n lURar de que continúe el simple y s6lo 

rechazo, el profesorado de la Carrera enfoque s u atenci6n 

sob re la húsq ueda o elaboración de esa alternativa necesa­

ria con la participación de profesores de todas las Areas, 

lo que a su vez podría r~rrcscntar una aportaci6n importa~ 

te para ~l desarrollo d~ la Psicología como ciencia. 
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