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INTRODUCCION

El vcurriculum” se ha coneiderado, comunmente, como el resul--
tado de la sistematizacién de elementos y actividades escola——
res para lograr objetivos de aprendizaje, en este sentido, 1la
organizacién o proyeccién de un curriculum es pensada en fun--
cién, biAsicamente, de ciertos aspectos técnicos y metodoldgi—
cos.

Sin embargo, nosotros consideramos gue si bien estos as-
pectos son una parte relevante no es la fundamental, ya que
cualquier proyecto y concrecién curricular es el resultado de
un encuentro de fuerzas sociales, es decir, el curriculum es
un producto socizal.

El curriculum se concibe como producto social, en tanto
que un proyecto y su comstruccidén curricular implica el invo—
lucramiento de grupos sociales que, de una u otra forma, se de-
baten, como fuerzas sociales, para tratar de lograr imponer,
en la formalizacién de un curriculum, su visién de la realidad,
de 1la sociedad, del mundo, y de las formas de acceder e inter-
venir en éstos.

Por ello mismo, puede decirse, que el curriculum resulta-
ria ser, en otra instancis, un proyecto polftico-académico,
puesto que a través de é1 se expresan también las posiciones
politico-ideolégicas de los diferentes grupos que intervienen
en su realizacién, siendo ellos los que determinan, en ltima
instancia, los objetivos, metas y propésitos de cada curricu—
lum, as{ como de las formas especificas para llevar a cabo sus
fines.

BEn este sentido, consideramos que un andlisis curricular
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tiene que incluir el anilisis propio de las condiciones polf-
tico-sociales en que se realiza, ya que en buena medida podrd
ser esto 1o que permita, en dltima instancia, explicar el por
qué de un determinado curriculum y el por qué de las caracte--—
risticas que se desean obtener del profesional que se forme

con él.

De esta forma , 10 que deseamos hacer recalcar es que
son los aspectos no formales del curriculum, los que concreta-
mente determinan un curriculum y sus objetivos, conclusién que
algunos autores ya han afirmado.

Es sobre esta base, en gue nosostros intentaremos compren-
der, a través de nuestro anflisis, que el curriculum del pro-
fesional de la psicologfa educativa de la Universidad Pedagb--—
gica Nacional es un producto social, resultado de determinadas
condiciones polf{tico-sociales, de las cuales participan grupos
sociales, mids o menos identificados, que representzan a fuerzas
polfticaes e ideoclégicas distintas unas de otras.

Pero si bien partimos de esta premisa, el abordaje de lo
polfitico e ideolégico representa un estudio amplio, por 1lo
que, para nuestro estudio, sélo abordaremos los aspectos que
consideramos fundamentales, ¥y que hacen referencia concreta a
nuestro anilisis.

Nuestro propésito dltimo, es identificar y analizar 1los
aspectos y elementos que participan y tratan de justificar las
caracterfsticas y objetivoe del curriculum del psicblogo edu—
cativo en la UPN, en tanto proyecto polftico-académico, y a
partir de esto los alcances y limitaciones que en lo especifi~
co hacen a este curriculum desde el plano de lo no formal, pe-

ro haciendo referencia de manera concreta, en términos genera-



les, a su parte formal.

Nuestro andlisis se propone hacerse més completo, y asf
tener un marco de referencia inicial, partiendo de los aspectos
tebricos comunes, en los gque fundamentalmente se ha trabajado
el curriculum, y luego, desde las ideas y principios tebricos
que se han desarrollado alternstivamente a las primeros, ¥y
también de 1o que al respecto se ha derivado de la realidad
curricular mexicana.

Por otra parte, consideramos algunos aspectos que tienen
que ver con el desarrollo de la psicologla en México, aspectos
que son trabajados para entender en términos mfnimos, el pro——
ceso de institucionalizacién de la psicologfa en las escuelas
de educacién superior y de su expansién en funcibén del ndmero
ascendente y constante de las mismas, que ofrecen la carrera
de psicologfa, as{ como por la matricula escolar que se regis-
tra en éstas,

Podo esto, en tanto que consideramos que son elementos
que participan e inciden en el desenvolvimiento de la disci-—-
plina, aspectos que tienen referencia a nuestro anilisis de lo
que pasa con la psicologfa en la Universidad Pedagbgica Nacio-
nal al establecerse en sus planes de estudio.

El desarrollo de esta parte en nuestro trabajo también se
establece como un marco de referencia respecto al panorama que
esta presente al crearse la carrera de psicologfa educativa en
la UPN, y como esta podria aparecer como una redundancia a
las ya existentes, pero que como veremos responde a otras con-
diciones y no aparece como parte de la inercia de fundar unse

carrera "mas® de psicologfa como en las escuelas existentes.



Las ideas que enmarcen y tratan de dar apoyo tebrico a
nuestro trabajo, son retomadas de verios autores, los que han
analizado 1o gue se ha dado en la teorfa curricular y que 1la
han estudiado en relacién a cémo se da en el quehacer curricu-
lar de la realidad educativa nacional, autores quienes en base
a ello han creado algunas propuestas tedricas, consideradas por
nosotros como alternas al discurso de las teorias dominantes,
es decir, a las de las teorfas n"cldsicas” y a las derivadas de
la tecnologf{a educativa.

Precisamente, de eata manera, inicialmente, nuestro tra-——
bajo presenta una sintesis descriptiva de las ideas de los au-
tores preponderantes en la teoria curricular.

As{, exponemos las ideas bAsicas de dos autores norteame-
ricanos; Ralph W. Tyler y Hilda Taba. Ambos autores centran
sug propuestas en los aspectos técnicos y metodolégicos en 1la
elaboracién curricular.

Dichos autores destacan como elementos principales del
quehacer curricular a los objetivos, contenidos, actividades
del aprendizaje y la evaluacibn, esta dltime considerada por
ellos como la conclusién del proceso curricular.

Por otro lado, otras posiciones han concebido al curricu-
lum como un producto social, resultado de todo un proceso en
el cual se encuentram implicados aspectos de tipo polftico, i-
deolégico, social y conceptual del proceso educativo.

Los sutores que sostienen estas posiciones, abordan 1la
teor{a curricular con una persvectiva que sitda al curriculum

desde la totalidad educativa, teniendo en cuentas los elemen--



tos polfticos e ideoldgicos involucrados o presentes en ella.

Se parte de una concepcidn educativa que identifica a la
educacibn como un proceso social, en donde se articulan y es--
tructuran concepciones del mundo, formas cognoscitivas de orde-
nar e interpretar la realidad, entendiendo qué los procesos e-
ducativos pueden ser parte de los procesos de cambio o0 de 1la
reproduccibn social, respondiendo o correspondiendo de igual
forma a contextos histSricos y socioecondmicos particulares.

Bs asf, como se afirma que, un curriculum suele_responder o]
corresponder de la misma forma a dichos contextos e igual pasa
con los productos profesionales que se desean formar con un de-
terminado curriculum.

Teniendo esta primera parte como marco general, y susten—-—
tando que el curriculum es un producto social y un proyecto po-
1{tico~académico, destacamos como elementos bisicos de nuestro
andlisis; el situar a la universidad como una institucién sur--
gida de un contexto histérico-social determinado, marcada por
ciertos procesos politico-sociales, los cuales tienen inciden--
cia en la conformacidén de una estructura politico-académica ¥y
sobre cada uno de los proyectos, objetivos y de los productos
profesionales que se pretenden o desean, en este sentido, y de
acuerdo con nuestra exposicibén afirmamos la negacién de la po-—
sibilidad de la neutralidad politico-ideoldgics de la universi-
dad, de la educacién, y por supuesto, de los curriculas.

La otra parte que complementa la base de nuestro anilisis
es la referente a la exposicién de un panorama de la psicologia
en México, de este relevamos algunos datos histbricos y,o0tros,

de la estad{stica de matrfcula escolar, asf como del nimero
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de escuelas de psicolog{a establecidas en el pafs.

Bsta otra parte, es la que nos permite tener ung visién
contextual de dénde se sitda la licenciatura de psicologia edu-
cativa, y dénde la UPN, pero aparte de ello, nos interesa obser-
var, y tener en cuenta, cuidl y cbmo ha sido el crecimiento y 1la
expansién de la psicologfa en México y su relacién a la consi--
deracibn de 1o disciplinario, idea que la concrecién nuestra
refiere 2 este desarrollo.

Después de esta exposicién, nuestro trabajo, retoma la 1i-
nea fundamental de nuestro anilisis, centrdndonos en el aborda-
Je especffico de la problemdtica del desarrollo curricular de
la Universidad Pedagbgica Nacional, primero de 1o es el contex—
to polfitico y educativo en el que se enmarca la creacibén de 1la
UPN, describiendo cuil es el proceso que se va dando para su
establecimiento, los grupos y fuerzas politico-sociales que in-
tervienen en la pugna por el control y la direccién de la ins—-
titucién.

Observamos cbmo se van expressndo las diferentes posicio--
nes respecto a qué definicién debe tomar el curriculum y qué
tipo de profesionales se pretende formar con él.

Es as{ como vamos analizando cada una de las partes que se
van conformando del curriculum, desde 10 que se construye como
el Ares académica bdsica hasta lo que son las areas de concen--—
tracién profesional de la licenciatura en psicologia educativa.

Con los mismos lineamientos, de seguir los diferentes momen-
tos del proceso de construccién curricular, analizamos cémo se
va dando la proyeccidn, articulacibn, construccibn y definicién
de 1lo que es el drea de concentracién profesional de psicologia

educativa hasta su primera concrecién (1582).
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En el seguimiento de este proceso, vamos reconociendo como es-
ta parte de la construccién curricular se inscribe en el deba-
te inicial, politico-acedémico, del proyecto UFN.

Debate entre un proyecto "modernizador" del sistema edu--
cativo nacional, de acuerdo a una polftica estatal, y que in—
tenta alcanzar al sistema de formacién profesional magisterial,
Y por otro lado, existe la idea politica de la dirigencia sin—
dical del magisterio, hegemonizada por "Vanguardia Revolucio-
naria%, que pretende tener una instencia de control sobre el
gremio a +través de la UPN e impulsar desde ahi sus objetivos
para el sistema educativo nacional.

Destacamos como estas pugnas, que se suceden esencial y
realmente en el plano de lo politico, y que luego se retradu--
cen hacia el tipo de fuerzas que surgen en el interior de 1la
propia universidad, van marcando y matizando las caracter{s—-
ticas de la institucién y de sus objetivos, siendo en buena
medida ésto lo que, en ¥dltima instaﬁcia, llega a determinar
loe aspectos esenciales de los curricula de las diferentes li-
cenciaturas, esto hace referencia en particular a la carrera
de psicologfa educativa.

Al respecto, nuestro endlisis especificamente lo pondera-
mos sobre 1o que ocurre en el sistema escolarizado y en prime-
ra instancia en lo que se refiere a la formacién comin de 1las
cuatro licenciaturas que existen en este sistema: Administra-—-
cibén Educativa, Pedagogfa, Psicologia Bducativa y Sociologia
de la educacién,

Lo anterior, en tanto que el Sistema de Educacidn a Dis-—
tancia (SEAD) y la licenciatura en Educacién Bésica responden

a caracteristicas diferentes que son mis deseables de estudiar
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por separado, por 1o que por el momento quedan fuera del al--
cance de nuestro estudio,

Por otro lado, podemos sefialar que son las condiciones
mencionadas en parrafos anteriores, sunadas a las gue surgen
al interior de la institucién, ya en el desarrollo de sus sc-—
tividades académicas concretas, las que provocan una serie de
contradicciones polftico-académicas que redundan notablemente
en la realidad curricular actual de .estsa universidad, pero que
igualmente, por el momento resulta fuera de nuestro alcance.

Sin embargo, consideramos que nuestro estudio adquiere su
relevancia e importancia, porque del abordaje inicial que rea-
lizamos se pueden derivar otros trabajos que lo complementen o
amplien, y con ello pueda contribuirse a devolverle la impor—
tancia al proyecto polftico-académico, que es la Universidad
Pedagbgica Nacional, en la formacidén de profesionales de la
educacibn para la transformacién del sistema educativo nacio——

nal.



CAPITULO I

TEORIA CURRICULA AR
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1.- TEORIA CURRICULAR: RALPH W. TYLER Y HILDA TABA

Bn cualquier planteamiento curricular existe siempre un
fundamento tebrico, sea este explicitado o no. Gran parte de
los curriculas escolares se han desarrollado en funcién de
ciertos discursos teéricos dominantes, los cuales se han ca—
racterizado por centrar sus postulados bisicamente en los as-
pectos técnicos y metodolégicos del curriculum, dejando ausen-—
tes otros aspectos que también son importantes, los de tipo
politico, ideolégico y social.

Para efectuar un anélisis curricular es menester presupo-
ner y considerar tanto los aspectos técnico-metodolégicos como
los politico.—ideolégicos y sociales. Nuestro andlisis se rele-
va sobre estos dltimos, pero parte y tiene como referentes a
los aspectos técnico-metodolégicos.

En este sentido creemos imprescindible precisar de que
manera se manejan estos aspectos en las teorfas dominantes,
para asi poder dar entrada a nuestro andlisis y con ello poder
establecer una forma de resignificar estos mismos elementos
pero articulados a los aspectos que hemos decidido hacer rele-
vantes.

De esta manera hemos elegido a dos autores que pueden ser
considergdos de los mis representativos de estas posiciones
dominantes Ralph W. Tyler y Hilda Taba, ambos autores nortea——
mericanos, considerados como "clisicos" en la literatura cu——
rricular,

De ellos presentamos en este capitulo, de manera sintéti-
ca sus propuestas y elementos teSricos bdsicos, de acuerdo a

como ellos mismos delinean el orden de estos: objetivos educa-
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cionales, contenidos, actividades del aprendizaje y contenidos.
En este orden expondremos cdmo cada uno aborda dichos e-

lementos.
l.,1.~ OBJETIVOS EDUCACIONALES

Ralph W. Tyler conviene en indicar la necesidad de res——
ponder a cuatro preguntas bisicas antes de pemsar cuzlquier
curriculum :

1.- ;Qué fines desea alcanzar la escuela?

2.~ De todas las experiencias educativas que pueden brin-

darse, icuidles ofrecen posibilidades de alcanzar esos
fines?

3.~ ;C6mo se pueden organizar de manera eficaz esas expe-

riencias?

4.- ;08mo podemos comprobar si se han alcanzado los obje-

tivos propuestos?

Estas cuatro preguntas estin hechas en referencia a los
elementos ya mencionados, la primera a los objetivos educa—
cionales, la segunda y tercera a los contenidos y actividades
del aprendizaje, y la dltima a la evaluacién.

Tyler considera esencisl responder a la primera pregunta,
para poder, segin él: "establecer claramente los fines de la
educacién, de sus objetivos, de manera sistemdtica y racional
antes de elaborar cualgquier aspecto del curriculon ( 1 ).

Los fines de la educacién se establecen en ?elacidn a de-
terminados juicios de valor, elaborados por las autoridades

institucionales, lo que en muchas ocasiones da por resultado

l.- TYLER, R. W. Principios bésicos del curriculo. Buenos Api—
res, Bd. Troquel, 1973, p. 1ll.
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més a ciertas preferencias personales que a otras necesidades,
asegura Tyler, por ello sefiala como conveniente establecer una
valorizacién adecuada a los diferentes objetivos adoptados,
dicha valorizacién debe estar encuadrada en una "filosoffa® de
la educacién.

"La filosoffa educativa y social adoptada por la escuela
puede constituir el eje sobre el cual giraran los valores da-
dos a los objetivosm ( 2 ).

De igual manera: "los valores sugieren objetivos, en el
sentido de que sefialan los tipos de pautas de conducta, es de-
cir, los tipos de valores e ideales, los habitos y las pricti-
cas a que tenderi ese programa® ( 3 ).

- Sin embargo, existe una premisaza elemental, en cuanto a
los objetivos de la ensefianza, su fin, modificar la conductas
nEducar significa modificar las formas de la conducta humanan
(4).

En este sentido los objetivos se trazarfan en funcién del
tipo de modificaciones "deseables" en la condueta de los alum~
nose.

La forma de saber que tipo de conductas son desegbles de
cambiar, y necesarias, pueden desprenderse de un estudio sobre
los estudiantes mismos, esto igual sirve para indicar los ti—
pos de objetivos que debe trazarse la escuela.

w...el estudio de los educandos mismos procurari determi-
nar que éambios en sus formas de conducta debe proponerse 1la
escuelan —ademias de que—, "las necesidades de los estudiantes

son la fuente mds valiosa de los objetivos de la educaciénn(5).

2.— Ibidem p. 37
3.- Ibidem p. 38
4,~ Ibidem p. 11
5.~ Ibidem p. 12
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Sugiere también ocue se establezcan diferentes fuentes de
informacién para elegir y precisar objetivos educacionales, u-
na de ellas puede proceder del anflisis de la "vida contempo--
rénea", la cual es cada vez mis cambiante y compleja, otra de
las fuentes posibles, es la consulta a los “especialistas™ de
los diferentes "campos del conocimiento®, pues de ellos, indi-
ca Tyler, se pueden derivar funciones a otros campos de apren-
dizaje. '

El mismo autor resalta la importencia de fundamentar un
concepto de aprendizaje en base a una "teoria psicolégican, la
que apoyara tedrica y técnicamente los cambios de conducta que
se desean Jlograr en el estudiante.

"...tener un conocimiento b4sico de una teoria psicoldgi-
ca del aprendizaje, la cual permita distinguir que cambios pue-

den esperarse en los seres humanos como consecuencia de un
Proceso de aprendizaje y cuiles estardn fuera de todo alcance"
(6).

Una tal teorfia puede orientar las decisiones que deban de
tomarse para la eleccién y presentacién, lo mismo para saber
los grados de integracién y unificacién, de los objetivos asi
como la compatibilidad entre ellos y la mentalidad y accidn de
los estudiantes e igualmente preveer con ello otras consecuen-
cias para ls educacién,

",..al aplicar una peicologf{a del aprendizaje a la selec-
cién de objetivos educaciongsles, es importante que se enumeren
por escrito los elementos importantes de la psicologfa del a-
prendizaje justificable e indicar luego, respecto de cada pun-
to principal, que consecuencias podrfa tener para los objeti--

vos de la educacién» ( 7 ).

6.— Ibidem p. 41
T.— Ibidem p: 47



19

Bn cierta forma para Tyler, los objetivos y su seleccién
no representan una mayor problemidtica si se sabe recurrir a
las fuentes indicadoras "correctas™ y si se tienen una teoria

psicolégica y una filosoff{a educativa adecuadas.

Hilda Taba por su parte, antes de hablarnos del curricu—-—
lum, nos hace un sefialamiento previo en cuanto a la existencia
de una "insuficiencia™ metodoldgica y la carencia de una deli-
mitacibén tebérice, tanto en los planteamientos como en la ela——
boracién curricular, los cuales, parece afirmar, no han permi-
tido asentar bien un "modelo curricular" que ayude a un "mejorn
desarrollo de la educacién. Su aportacién serfa contribuir con
sus propuestas curriculares al desarrollo de uno.

Para ella esta problemitica esta centrada en cierta con—-—
fusiéns .

"existe una confusiédn para conceptuar la temitica y teorfa
curricular, esta confusién se da entre los elementos de conte-
nidos, necesidades de la sociedad o del estudiantem ( 8 ).

Por ello Taba hace una distincién entre las funciomes de
los objetivos educacionales y loes objetivos del programa esco-
lar, dichas funciones son considersdas de acuerdo a dos orien-
taciones: a) las de tipo general, referentes a las expectati-—-
vas de la sociedad, y b) los objetivos especi{ficos referentes
a la adouisieién de conocimientos, habilidades técnicas y ac~——
titudes.

Ella da por sentado los fines de la educacién:

"la actividad principal de la educacién es cambiar a los
individuos en alguna medida, agregar conocimientos al que ya

poseen, permitirles desempeiiarse en actividades que, de otra

8.— TABA, H. Elaboracién del curriculo. Buenos Aires, Ed. Tro-
quel, 1974, p. 16.
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manera no podrfan realizar, desarrollar ciertas comprensiones
y apreciaciones" ( 9 ).

Los objetivos se desprenden, para Taba, de los resultados
esperados o deseados y que son enunciados de determinada forma.

wTLos enunciados de estos resultados esperados o deseados
se denominan corrientemente metas u objetivos educacionalesn®
( 10).

Si bien 1la eleccién particular de los objetivos, se esta-
blece g través de la enunciascidn precisa que indique tanto los
intereses generales de la escuela, como de las tareas peculia-
res de los campos espec{ficos de la instruccién, indica que
es necesario, establecer una bien elaborada plataforma de ob-
jetivos, esto finalmente sirve como la guia especifica para
tomar las decisiones pertinentes para la seleccién de los con-
tenidos, los aspectos que deberan ponerse de manifiesto y 1las
experiencias de aprendizaje necesarias para el logro de los
mismos.

Afirma que una plataforma de objetivos adecuadamente or-
ganizada, proporciona un nicleo comin y sélido para las acti—
vidades miltiples y diversas que comprende el curriculum.

Asienta que para que los objetivos ndesempefien® bien sus
funciones, es importante que se haga una aproximacién sistemé-
tica y racional hacia estos.

nDebe existir una base racional para la concepcibn de los
resultados deseados del aprendizaje y para la agrupacién y
clagificacién de los objetivos® ( 11 ).

Una base racional es la gue establece los criterios para

9.- Ibidem P 257-
1l1.~- Ibidem 264
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determinar los alcances y 1lfmites de los objetivos propuestos.

La forma en que se organizan los objetivos también puede
ser una manera de distinguir la "filosoffa educacional® que se
mane ja, acota Taba.

"En este sentido, una enunciaciédn organizada de objetivos
expresa la filosoffa educacional de un sistema escolar o de u-
na escuela en particular® ( 12 ).

Sugiere dos principios para la formulacién de los objeti-
vos:

a) la especificaciédn de la conducta deseada.

b) la determinacién de los caﬁpos especificos pars dife—

renciar los resultados de las conductas deseadas.

Al igual que Tyler, considera que la base de los objeti--—
vos debe centrarse en el interés propio del estudiante, los
intereses deberin primero identificarse y luego ponderarse co-
mo los centros de la actividad. Sefiala como algo importante,
que los objetivos deben situsrse en la realidad inmediata, o
seaj; el aula escolar,

Para ambos autores, el objetivo primordisl de 13 educa--—
cibn es modificar la conducta, los objetivos especificos se--—
ri{an los tipos de conductas que son deseables, el siguiente

paso es qué hacer para lograrlos, afirmarian ellos.

1.2.- ORGANIZACION DE CONTENIDOS Y ACTIVIDADES DE APRENDI-
ZAJE,

Tyler considera que los objetivos se logran $0lo a través

de las®"experiencias de aprendizaje", ¥y vrecisamente es menes—

12.- Ibidem p. 279.
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ter determinar que tipos de experiencias se recuieren para el
logro de los objetivos educacionales.

"ElL problema de seleccionar experiencias de aprendizaje
consiste en determinar los tipos de experiencias que cuentan
con mayores probabilidades de fructificar en objetivos educa——
cionales dados..." ( 13 ).

Estas experiencias de aprendizesje se presentan como acti-
vidades educativas. Tyler presupone que la acumlacién de ac—-
tividades educativas es 1o que promueve cambios de conducta en
los estudiantes y que por la manera en gue.se organizan dichas
actividades se refuerzan unas a otras, para él, esto resulta
decisivo para la eficacia de la ensefianza y la magnitud en los
estudiantes.

////igg/;;ntenidos abarcan la serie de informaciones que han
de ser enmarcadas en una serie de actividades para dar conexi-
6n a los objetivos y generar asf los cambios de conducta en el
alumno.

Por tanto, precisa que es necesario llevar a cabo una ca-
tegorizacién de los contenidos en funcién del principio de ge-
neralizacién, punto de vista tebrico psicolégico del que se
sostiene Tyler, y de las especificaciones de los objetivos de-
seados.

Piensa que al definir claramente los resultados a que se
aspiran, el creador del curriculo dispondrd de un conjunto mas
dtil de criterios para seleccionar los contenidos, sugerir ac-
tividades de aprendizaje, decidir el tipo de procedimientos
didécticos aplicables y asf, cumplir con los demis requisitos

necesarios en la preparacién del currfculo.

13.- TYLER, Re W. Op-Cit., Pe 67
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El misro Tyler demarca algunos princioios para la selec—-
cibén de las actividades, de tal suerte que esto ayude a darle
mayor funcionalidad al curriceulum y se logren los objetivos.

Los principios sons

i) que las actividades sean tales, que permitan al estu-
diante actuar de acuerdo al tipo de conducta sefialado por el
objetivo..

13} Yas actividades de aprendizaje deben de ofrecer sl es-
tudiante la oportunidad de trabajar con el tipo de contenido
implfcito en el objetivo.

iii) que las actividades sean tales, que el estudiante ob—
tenga satisfacciones en el tipo de conducta implicita en 1los
objetivos.

Otros detalles técnicos paras organizar las actividades de
aprendizaje, preciss Tyler, son los elementos que dan los en—
laces a las actividades, relaciones en el tiempo (relacién
vertical) y su relacién con las asignaturas,y entre si mismas,
(relacién horizontal).

El enlazamiento de ambos aspectos es lo que se considera
que da la unidad y significacién a cada uno de los elementos
del programa.

De la misma forma anterior,establece tres criterios bési—
cos para la organizacién de las actividadess

a) Continuidad, reiteraciédn vertical de los elementos
principales del currfculo.

b) Secuencia, que cada experiencia se funde de una prece—-
dente y en profundidad con otras materias.

c) Integracién, se refiere a la relacién horizontal de las
actividades del currfculo, de unificacién de la conducta en re-

lacién con los elementos que maneja.
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Otros elementos "técnicos" que apunta Tyler son los que
sirven como canales de organizacién, identificados como concep-
tos, valores y habilidades.

La suma de lo anterior, parece sugerir Tyler, es lo que
permite tener un currf{culo organizado y funcional, los aspectos
técnicos que maneja son los que dan la operatividad para el lo-
gro de los objetivos.

En el caso de Hilda Taba, su planteamiento en cuanto a lo
que debe hacerse para el logro de los objetivos o cambios de
conducta en el estudiante es similar sl de Tyler pero con cier-
tas diferencias.

Por principio sefilala, que se deben indicar que experienci-
as de aprendizaje ~tareas y actividades—, ¥y que materiazles, son
necesarias implementar paras producir los cambios de conducta
deseados.

Para tener un mejor fundamento de esta seleccidén, ella a——
sienta 1a necesidad de llevar a cabo un "diagnéstico" que per—
mita seleccionar bien los objetivos y los contenidos educacio—
nales, ya que ellos son los que determinan en dltima instancia
gue tipo de actividades pueden ser las adecuadas para el logro
de su adquisicién.

"El disgndetico es parte esencial en la elaboracién y la
revisién del curriculo. Para mantener el currficulo a tono con
las necesidades de la época y de los estudiantes, y para deter-
minar cuales son los objetivos més importantes, el diagnéstico
debe ser un elemento constante en el funcionamiento del curri-
culo y de la ensefianza» ( 14 ).

Un diagnéstico completo también seris dtil para evaluar.

"Una de las funciones importantes del diagnéstico es de--

14.- TABA, He. Op. Cit., p. 305
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terminar en que medida los estudiantes logran cumplir con los
objetivos educacionales importantes.

Los datos del diagnéstico pueden emplearse también para
localizar las causas de las deficiencias y las seguridades en
el rendimiento de los estudiantes® ( 15 ).

Taba sostiene el mayor peso del curriculo en los objetivos
pues en todos los casos los hace presentes, para ella es lo
fundamental.

"Dado que la educacién no consiste solamente en el dominio
del contenido, los objetivos sirven tembién para clasificar los
tipos de facultades, mentales u otras, que deben ser desarro--
lladas" ( 16 ).

Ademés sefiala una funcién principal de los objetivos :

nLa funcién principal de la plataforma de objetivos més
espec{fica es guiar la adopcidén de las decisiones del curriculo
en cuanto al contenido que se abarcari, los aspectos gue debe-—
réan ponerse de manifiesto, el contenido especifico que se va a
seleccionar y las experiencias de aprendizaje que conviene sub-
rayar® ( 17 ).

Realmente, pars ambos sutores lo mis importante para el
curriculum son los objetivos, ya que son los elementos centra--
les sobre los cusles giran todas los demis, los aspectos téeni-—
cos y metodolégicos de ordenamiento para la selececibn y organi-
zacidn de las actividades para el logro de los objetivos desea-
dos marcan gran parte de la operatividad pars un adecuado fun-
cionamiento del curriculum pero siempre en relacibén a los ob—
jetivos,.

15.- Ibidem p. 306

16.- Ibidem p. 262
17.- ibidem p. 261
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1.3.- EVALUACION EN EL CURRICULO

La evaluacién es considerada como el aspecto final del
quehacer curricular. Es la cue comprende la valoracién y es-
tablece los indicadores para conocer el logro de los objeti-
vos ¥ de los rendimientos escolares,

Esta nocién de evaluacién es la que corresponde en térmi-
nos generales a 1o que manejan estos autores y de la misma for-
ma estd presente en la corriente de la tecnologi{a educativa.

Tyler es muy preciso en este aspecto:

"El proceso de evaluacién significa, fundamentalmente, de-
terminar en que medida el curriculum y la ensefianza satisfacen
realmente los objetivos de la educacién» ( 18 ).

En este sentido la evaluacién se considera como el detec—
tor de la suficiencia o insuficiencia del currficulo y de los e-
mentos que lo componen, en tanto que es a través de ellos como
se determinan las formas y condiciones de acceder a los objeti-
vos educacionales,

De la misma manera, la evaluaciém cumple el papel elementeal,
segin dicho autor, de ser una actividad comprobatoria y cuanti-
ficadora de los aprendizajes y cambios de conducta logrsedos.

vLa evaluacién es el proceso que determina en que medida
se consiguen los cambios de conducta del estudiante» ( 19 ).

Asimismo, se considera una buens evaluacién aguella que
muestre mis fehacientemente la funcionalidad del currfculo y/o
sue limitaciones, en este sentido es tomada como un instrumento
retroalimentador del curriculum.

wResulta claro, pues, que la evaluacién tiene por objeto

18." TYIIER, Ro W. Op. Cit., po 109
19.- Idem
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.
descubrir hasta qus punto las experiencias de aprendizaje, ta-
les como se les proyecto, producen realmente los resultados a-
petecidos; por lo tento, supone determinar tanto los aciertos
como los defectos de los planes. Asi ayuds a verificar la vali-
dez de lzs hipétesis sobre las cuzles se fundd la organizacién
y preparacién del curriculo y a comprobar la eficiencia de 1los
instrumentos que lo aplican, o sea, los docentes y restantes
factores. Su resultado final, permitird determinar cuales son
los elementos positivos del currfculo y cuéles, por el contrario
deben corregirse® ( 19 ).

Lo anterior resume la nocién de Tyler respecto a la evalua-

cién y su papel en el curriculo.

Taba por su parte, da como concepto inicial de la evalua--
¢ién el que se maneja en el conductismo, y cue es el dice aque
la evaluacién sirve para determinar en que consisten los cambics
conductuales en el estudiante, pues es lo que se considera que
puede indicar el logro o no de los objetivos.

"La evaluacién es el proceso de determinar en que consis——
ten los cambios de la conducta de los estudiantes, en tanto es-
tos se constituyen en los objetivos de la educscién, y de esti-
marlas en relacién a los valores representados en los objeti--—
vos, para descubrir hasta que punto se logran los objetivos de
1a educacién» ( 20 ).

Al igual cue Tyler, ells considera oue por medio de 1z e-
valuacién puede evidenciarse la funcionalidad del curriculo.

"Otrs funcibn importante del programa de evaluacibn es 1la
de proporcionar informacién acerca de las deficiencias y los a-
ciertos del currfculomediante la determinacién de las mismas
caracteristicas en el rendimiento de los estudiasntes® ( 21 ).
19.- Ibidem p. 108

200- TABA, Ho Op. Cit., Do 410
2l.- Ibidem p. 413
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Para la misma sutora, una buena evaluscidn debe de vposeer
los medios y los instrumentos suficientes y adecuzdos para di-
cha funcién. Ello se piensa lograr, con la especificazcién cla-
ra de los objetivos del programa que se van a evaluar y por
los medios y métodos a través de los cuales se toman las evi—-—
dencias de los aprendizajes, pero antes se debe comprender aue:

"En primer término, la evaluacidn debe ser compatible con
los objetivos del currfculo; debe tener una relacién integral
con las intenciones vrincipales del programa y estar inspirada
por la misma filosoffa que fundamenta el curriculo y la ense--—
fianza" ( 22 ).

Es decir, la evaluacibén ha de estar encuadrada en la misma
concepcién gue se maneje tanto de la educacidn como del apren—-—
dizaje para reelmente, de acuerdo con ells, tener los instru-—
mentos adecuados para ésta.

Los instrumentos seleccionados finalmente serian la serie
de elementos téenicos que procesasn y ponen en evidencia los e-
mentos del curriculo y los resultados obtenidos.

"Los métodos de evaluacién comprenden todos los medios pa-
ra obtener evidenciza vilida con respecto al logro de objetivos;
tests escritos, diversos tipos de registros, observaciones so——
bre la conducta, el rendimiento, diversas clases de productos
(23).

Lo que podemos observan es oue en ambos autores el curri--
culo gira en torno a los objetivos propuestos o deseados, tanto
los contenidos como las actividades de aprendizaje son los ins-
trumentos y medios de como lograrlos, en este sentido los as—
pectos técenicos y metodolbégicos son los que funcionzlizan el
currfculo, la evaluacidn se reduce a decir si es efectivo o no
el currfculo de acuerdo a poner en evidencia "resultadosv.

22.— Ibidem p. 419
23.- Ibidem p. 410
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Concretamente para ellos, las actividades de aprendizaje,
se sitdan como los medios operativos, traducidos a "arreglos
ambientales" y disposiciones v"instruccionales", para procurar
el logro de los objetivos, es decir, de los cambios de conducta
deseados en los estudiantes, y los contenidos, los rcuerpos®
con la informacidén dispuesta para tal efecto.

Es decir, el sujeto de aprendizaje no resulta ser mis que
un sujeto moldeable a los designios o deseos de los disefiado—-—

res y vlaneadores del curriculo.
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TEORI A CURRICULAR: OTRAS PERSPECTIVAS.

La planeacién curricular universitaria se ha destacado sobre
los aspectos y principios de funcionalidad Y rendimiento. Gran
parte de estas conceptualizaciones han tenido su sustentacién
en los marcos tedrico-metodolbégicos emanados de las teorfas »
clésicas" y de los desarrollados por la tecnologfa educativa.

Sobre estas bases, los elementos que se han pondersdo en
los planes educativos universitarios son similares a los de
cualquier plan escolar, los elementos a los que nos referimos
song objetivos, contenidos, actividades del aprendizaje y la e-
valuacién.

Sin embargo, consideramos que el quehacer curricular es
superior a la ponderacibén de sélo estos elementos, puesto que
el guehacer curricular primersmente tiene que ubicarse en el
plano del contexto de la totalidad educativa y social de una
sociedad.

En nuestra consideracién afirmamos que, el proceso y ela-
boracién curricular debe situarse mis 2114 de los asvectos for-
males del "plan de estudios", es decir, mds alld de los aspec—
tos tebrico-metodolégicos y técnicos del plan académico escolar.

Nos referimos a los aspectos de orden social, politico, e-
conbrico e histérico, que son los gue en Ultima instancia de—-
terminan los objetivos y caracteristicas del curriculum.

En este apartado revisaremos algunas posiciones y perspec-
tivas contemporineas, y de autores mexicanos, que han cuestio--
nado las posiciones basadas exclusivamente en los aspectos ano-

tados en lineas primeras. A su vez expondremos como ellos hacen
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una reconceptualizacién y replanteamiento de esos mismos ele——
mentos desde sus propias perspectivas y con ciertas propuestas.

Los autores que aquil revisamos son destacados estudiosos
de la teorfia y desarrollo curricular, muchos de sus apuntes son
parte de sus trabajos de investigacién y de experiencias propias

en las instituciones educativas superiores nacionales.

Es decir, su trabajo esti construfido sobre la realidad cu-
rricular de las universidades mexicanas,

El propbsito de esta revisibn es la de tratar de conformar
un referente tefrico que nos permita analizar y exponer el plan-
teamiento curricular dado para la licenciatura en psicologfa e-

ducativa de la Universidad Pedagbégica Nacional.
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1.- PUNTUALIZACIONES PARA EL ANALISIS DEL PROCESO
CURRICULAR.

El proceso curricular no puede explicarse, ni considerarse
significativo su andlisis, si s6lo se reduce a la explicitacién
de una parte del proceso, su parcializaciédn no puede ofrecer
respuestas significativas para su entendimiento.

Los asvectos que se han relevado casi siempre, son los de
tipo instrumental, mientras ocue se han dejado de lado los as--
pectos de las intencionalidades politicas, ideolégicas, econd—
micas e histéricas implfcitas en 81, asi como tampoco se ha
considerado la parte correspondiente a los sujetos que partici-
pan en su proyeccién, disefio, elaboracién y realizacién, suje——
tos que pertenecen o se identifican con determinadas posiciones
politico-ideolbegicas ¥y que de alguna manera llegan a expressrse
en el curriculum.

Son estos aspectos 1los que algunos autores han sefialado
fundamental esclarecer para conocer el por qué de las determi-—-
naciones y caracteristicas de un curriculum.

vLa teorf{a curricular presenta la metodologfa de la elabo-
racién de planes de estudios, como una metodologia vinculada
con los problemas técnicos, cuando las dimensiones del problema
curricular son de caricter pol{tico-socialn ( 24 ).

Otros muestran como se ha cefiido y tratado de justificar
los curriculz a partir de una preconizaciédn de la ™mecesidadn
de la wacionalidad" del plan académico.

Lo espec{fico del nlan de estudios es su legitimidad ra——

24.- DIAZ B. A. Alcances y limitaciones de la metodologia vpara
la realizacién de planes de estudios., en:; Rev. de 1la
Ensefianza_Superior No. 40, ANUIkS, Oct-Dic, 1981, p. 46.
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cional, su congruencia formal que va desde su fundamentscién
explicita hasta la dltima operaciédn que pretende ponerlo en
prictica, pasando por una estructura académica, administrativa,
legal y financiera» { 25).

Bl cuestionamiento a la concepcién del curriculum estable-
cida en funcién de "objetivos educacionalesw ¥ la funcibn de la
escuela es lo gque estd presente, ya que estas conceptualizacio-
nes llegan a confundir el "plan de estudios" o plan escolar con
el curriculum, en tanto que sélo se comprende este como una se-—
rie de actividades de avrendizaje planeadas por la escuela.

"Tradicionalmente, se ha concebido al curriculum como um
conjunto de experiencias de aprendizaje planeadas por la escuela
psra los estudiantes que asisten a ellam ( 26 ).

Concebido asf, el curriculum se constituirfa sélo como una
serie estructurada de resultados esperados o deseados del apren—
dizaje, Glazman e Ibarrola son enfiticas gl sefialar esto.

"El plan se constituirfa entonces como "efecto" de uns se-
rie de decisiones sobre los resultados finales que se pretenden
alcanzar con la formacién de los estudiantes, la forma, el orden
Y el tiempo en que se van a utilizar para ello y el método con--—
que se van a evaluar el propio plan de estudios y el aprendizaje
del alumno® ( 27 ).

En este sentido, el plan de estudios se establecerfa en un

conjunto demobjetivos"™ operacionalizados convencionalmente, tra-

25.— GLAZMAN, R. y Ma. Ibarrola. Disefio de planes de estudio:

¥odelo y Realidad Curriculsr. Dpto. de Investigaciones
Educativas. CINVESTAV-IPN, México, Oct-1983, p. 31.
26.- GUERRERO, T. A. Lo polftico en la teorfa del curriculum.,
en: Foro Universitario No. 10, Evoca II, STUNAM, Sep-
1981, p. 18.
27— GLAZMAN, R. y Ma. Ibarrola. Op. Cit., p. 5
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ducidos y agrupados en unidades funcionales (programas) y es—
tructurados en una serie de actividades que conduzcan = los
estudiantes a alcanzar el dominio de un céﬁjunto de habilida--
des Particulares (objetivos terminales).

Esta concepcibn tradicional del curriculum presupone gue
la elaboracibn curricular es un trabajo aque tienen que hacer
los “especialistas" y el personal académico capacitado para
ello. La idea de que parten es la de que la escuela y la edu——
cacibn poseen inherentes funciones de "adiestramiento» parsa
los estudiantes.

*La misma naturaleza de la educaciédn como instrucciédn
guiada adecuadamente implica que personas competentes académi-
ca y pedagbgicamente, se encarguen de la seleccidn, organizg—-—
cibn, interpretaciédn y ordenacidén inteligentes de los materia-
les de anrendizaje y de las experiencias...” ( 28 ) (=).

La concepcibn de educacidén que manifiestan los represen—-
tantes de la Tecnologfa Educativa (TE), hace elocuencia a2 1lo
mismo:

»Le educacién, por consiguiente, se concreta al aprendi-—-
zaje guiado o manipulado, encauzado hacia fines priacticos y
espec{ficos. Estos fines pueden definirse, como la adquisiciédn
de cuerpos de conocimiento y de las capacidades necesarias pa-
ra adquirir tal conocimienton ( 29 ).

Bs decir, los especialistas fungirfan como los elementos
"indispensables", y casi Unicos,capzaces de darle la racionali-

dad al curriculum.

28.~ AUSUBEL; P. D. Psicologia Educativa.(Un punto de vista
cognoscitivo). México, Trillas, 1981, p. 51.
(*) Subrayado nuestro.

29.- Ibidem p. 22 y 23.
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Por otra parte, la problemdtica educativa cree solucio-—-
narse a través del ™mejoramienton técnico y metodolégico de la
elaboracién curricular, o el de proponer un "nuevo" plan en-—-
fatizando los mismos aspectos.

Pensar que un "nuevo" plan o de que modificaciones hechas
al curriculum con "mejores técnicas" o con procedimientos mis
sofisticados -més "racionales"—, es lo que da una mayor efici-
encia y funcionalidad a la educacién, es asentar un principio
de rentabilidad en 1los productos escolares (egresados).

Lo que subyace a estas ideas es que el "curriculum", con-
fundido con plan de estudios, y una'buena" técnica para su
realizacién, son la "piedra de toque" para la solucidén de cual-
quier problemidtica educativa.

Pero lo que realmente no estd explicitado es que el cu-—-—
rriculum se establece como la instancia de concrecién de dis—-—
tintas variables escolares y wextra—escolares", las que inclu-
yen a sujetos sociales, los que se identifican o pueden identi-
ficarse con grupos y posiciones polf{tico ideolégicas, presen—
tes en esas mismas variables, y durante la elaboracién y con--
crecibén de la oréctica curricular.

Ee decir, el curriculum se establece como un fenémeno y

como un producto social.
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2.—= EL CURRICIULUM EN EL JUEGO DE La NTUTRALIDAD
POLITICO-IDECLOGICA.

La nocidén educativa que predomina en la teorfia curricular
es la que se maneja desde la perspectiva de la TE, Esta es e-
sencialmente pragmitica y de cardcter eficientista. Y a trata-
do de sustentarse en ciertos "principios racionalistasw, los
que se han antepuesto como aspectos de orden wvcientificow.

El curriculum por ello mismo, se ha pretendido como el
fundamento "racional® de los objetivos y fines de la escuela.
Lo que se pretende es hacer pensar y presuponer, de gue essa
mracionalidad®, es lo que lo hace ser "cientifico" y por tanto,
colocarlo "més alld» de las ideologfas, es decir, se le adjun-
ta un supuesto caricter "neutral®.

wLos efectos de la tecnocratizacién se han dejado sentir
en el campo curricular y quienes defienden este enfoque insis-
ten en la formulacidn de gufas de accién, instructivos y li-—-
neamientos diversos dejando de lado el andlisis histérico, so-
cial epistemolégico y psicoldégico en aras de la proximidad
temporal de "resultados" e indicaciones pricticas™ ( 30 ).

Con ello lo que ocurre es el encubrimiento o negacién de
ls existencia de contradicciones tanto en lo que corresponde a
los curricula escolares como a la institucién misma, contra-—
dicciones que tienen que ver con las condiciones internas y
externas de la institucién.

Entonces la institucidn educativa no puede cancebirse co-

mo un espacio "aislado" de la realizacién del curriculum, sin

30.- GLAZMAN R. y Ma. I. Op. Cit. ps. 19 y 20.
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participacién de elementos externos, esto es, sin influencias
"extraescolares®.

BEsta misma aceptacién de "neutralidad", se hace estensi—
ble a proclamarla a los contenidos y las formas de acceder a
ellos. Encargados de la seleccién de estos, los "esvecialis—-
tas", pretenden colocarse en la misma posicién.

De esta manera son los "especialistas™ los que deciden
que conocimientos y contenidos deben ser transmitidos y c¢émo
deben ser incorporados al curriculum, cémo serin las formas de
apropiacién, qué significados tendrdn, qué conocimientos ex——
cluir, etc.

Las preguntas que no existen en esta perspectiva son el 4
por qué de estos contenidos?, ;para quiénes?,;porqué determi--
nadss formas de acceder a 1? Las respuestas a estas preguntas
son esenciales, puesto que con ellas es posible poner en evi——
dencia las posiciones y concepciones polfitico-ideolbgicas de
guienes proyectan y elaboran el curriculum y cudl es el senti-
do dltimo de este.

4lfredo Guerrero destaca 1la importancia de tener en
cuenta estas reflexiones:

n;Cudles contenidos, para qué realidad?, esta cuestibén en
esencia es simple, contiere no sélo toda la problemitica vpeda-
gbgica, sino toda la vnroblemdtica politico-académica. Su res-
puesta, es una respuesta histérica, en donde se observan lo-—-
gros y reveses; y en donde cada experiencia particular es una
jornada mis dentro de la prolongada lucha ideoldgica y politi-

ca al seno de las universidades® ( 31 ).

31.- GUERERO T., 4. Op. Cit. p. 22.
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CONOCIMIENTOS Y APRENDIZAJE.

Lo que entonces se cuestiona es que lz.seleccién de conte-
nidos no puede circunscribirse sélo a +tomar 1los materisles pa-
ra ello de una serie de "temas informativos" existentes Y pre—-
sentarlos para los objetivos, puesto que haciéndolo asi se pre-
supone la "neutralidad" ymuniversalidad" del conocimiento, neu-
tralidad sobre la cuzl habriamos de reflexionar, lo mismo con
lo de la"universalidad®%

Es decir no se puede aceptar tan fAcilmente, la existencis
de una l8gica "universal"™ y "racional® a priori del "conocimien-
ton, sobre el cual simplemente la ensefianza tenga que nrogra-—
marlo unicemente para que sea aprendido, y disefiando las for—-
mas para hacerlo "transmitible" mis ficilmente.

Estas ideas estén apoyadas desde la perspectiva positivis-—
ta:

"El conocimiento cientifico es factico: parte de los hechos
los respeta hasta cierto punto, y siempre vuelve a ellos., La
ciencia intenta deseribir los hechos tales como son, indepen-——
dientemente de su valor emocional o eomercisl...” ( 32 ).

De esta manera asumen que :

n,..1la funcién que tiene 1la escuels de transmitir conoci--
mientos es mias fundamental que la de promover la capacidad para
solucionar problemas™ ( 33 ).

Y por ello mismo consideran que la funcidén de la ensefianza
es proporcionar los procedimientos eficientes para esto,

nEl objetivo de una teoria de la ensefianza es proporcionar

32.~ BUNGE, M. La ciencia, su método y su filosofia. 3Buenos ui-
res, Siglo Veinte, 1975, p. 16.
330— AUSUBE, Po Do opo Cit. po 51.
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una relacién racional entre los eventos de la ensefianza, los e—
fectos que ejerce sobre los procesos del aprendizaje y los re——
sultados de aprendizaje que se obtienen como consecuencia de
dichos procesos® ( 34 ).

La nocién de aprendizaje que se puede identificar dentro
de esta posicién de la tecnologfa educetiva, y que se encuentra
presente en la teorfia curricular dominada por ésta, es la que
circusncribe al sprendizaje a una evidencia de un cambio opera-
do en el sujeto, por modificacién en la conducta observable, en
donde el contenido se presenta como simples cuerpos de informa-—
cién, el cual se hace llegar al individuo de manera unidirec—
cional (del objeto al sujeto), mediados por la accién del edu--—
cador y las técnicas y métodos "dispuestos" para ser asimilados
mis efectivamente (arreglos ambientales y disposiciones instruc-
cionales).

"Definimos a la teoria instruccional como un grupo de
principios integrados a los cuales preescriben lineamientos pa-
ra el arreglo de condiciones para el logro de objetivos educa——
tivosn ( 35 ).

La idea que subyace a esta concepcidn respecto al indivi--
duo que aprende, es la de un sujeto receptivo y pasivo en rela-
cibén al objeto de conocimiento. Lo que lo harfa aparecer como
activo, serfan los "métodos" y las "técnicas®, instruccionales
o conductuales, que el "tecnb8logo educativo® ha diseiiado, y aque
el educador, su "mediador" directo, operativiza en el proceso
seleccionado. Sea todo esto, en funcién del logro de "objetivos

educacionales”.

34.- GAGNE, R. M. Las condiciones del aprendizaje. México, Ed. °
Interamericana, 1337, p. 328.

35.- SNELBECK:R, G. E. El surgimiento de las teorias instruc—-
cionales., en: Learning Theory, Instructional Theory
and Psichoeducational design. U.S.4. Mc Graw Hill,
1974, p. 2. (Traducc. Coord. de Psicologfa UPN, 1980k
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Lo que deseamds relevar es la negacién de la capacidad del
sujeto de accionar desde si mismo y de sus posibilidades de ser
constructor y transformador del conocimiento, como también el
hecho de tomar en cuenta lz totalidad del proceso educativo y
de parcializarlo en diferentes momentos, el corolario de este
seria la evaluacién.

Un posicién tedrica-filoséfica que podemos contraponer a
estas nociones es la del materialismo disléctico, la cual pon-
dera la nocién del conocimiento como un proceso, en donde 1lo
fundamental es la transformacién que préctique el sujeto cog—-
noscente sobre el objeto del conocimiento, postulindose igual-
mente una transformacién en el sujeto total, sujeto pertene--
ciente a una realidad histérica concreta.

"La actitud gue el hombre adopta primaria e inmediatamente
hacia la realidad no es la de un sujeto abstracto cognoscente ,
0 la de una mente pensante que enfoca la realidasd de un modo
especulativo, sino la de un ser que actda objetiva y préctica-—-
mente la de un individuo histdrico que despliega su actividad
practica con respecto a la naturaleza y los hombres y persigue
la realizacién de sus fines e intereses dentro de un conjunto
determinado de relaciones sociales™ ( 36 ).

"... en el pensamiento dialéctico la realidad se concibe ¥y
representa como un todo, gue no es s84lo un conjunto de relacio-
nes, hechos y procesos, sino también su ereacién, su estructura
y génesis» ( 37 ).

BEn este aspecto lo aue deseamos sefialar, es gue el conoci-

miento no puede ser comprendido como un conjunto de hechos "9ob-

Jetivos" externos al sujeto y los cuales puedan presentarse pa-

36.- KOSIK, K. Dialéctica de lo concreto. México, Grijalbo,
1385, p. 25.
37.- Ibidem. p. 63.
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ra recibirse y acwnularse sin importar su procedencia ni sus
repercusiones posteriores.

Por otra parte, es tambiény,dejar algsunos puntos pars la
reflexién de hasta ddnde es posible concederle una l8gica irre-
futable al conocimiento "cientifico" y de que esto ses extensi-
ble a la problemitica de 1o que son las "disciplinas cientifi~-
cas", a sus métodos y objetos de estudio, aspectos de suma im—
portancia en la teorfa curricular, ya que como Guerrero ha se-
fialado; que bajo el pretexto de la "universalidad" y "neutrali-
dad" del conocimiento y de la universidad

"...se ha dado cabida a las filosoffas mis reaccionarias y
al encapsulamiento del conocimiento aportado nor las ciencias
naturales *( 38 ).

38."’ G’UERRERO T-, A. opo Cit- p-21.
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3.- LA EVALUACION EN EL ANALISIS DEL PROCESO CURRICULAR.

Como ya hemos anotado en paginas anteriores, uno de los
aspectos que se consideran la conclusién del desarrollo curri-
cular es el de la evaluacibn. Bsta propuesta resulta ser parte
de lo que es el discurso afirmado por la tecnologfa educativa.
Evaluacién que se toma como un medio informativo de los apren-
dizajes logrados.

Bsta connotacién dada a la evaluacién se ha privilegiado
como la forma primordial para mensurar los "resultados", saber
si los contenidos o conocimientos preestablecidos han sido ad=
quiridos al término del programa.

Una acepcibén mds es que es el procedimiento por medio del
cual es posible corroborar los aprendizajes, descritos es ter-
minos de conductas "observables".

En términos mds generales, la evaluacién se establece co-
mo el medio para saber si se lograron o no los mobjetivos» del
programa escolar, y con esto establecer si el curriculum es e-
ficiente y funcional.

De cualquier manera la evaluacién hace referencias claras
a emitir juicios de valor sobre los resultados obtenidos y los
esperados.

nEvaluar es hacer un juicio de valor o de mérito pars a-
preciar los resultados educativos en términos de si estin sa-
tisfaciéndo o0 no un conjunto especifico de metas educativas®
( 39). ‘

Y afirman que:

39.- AUSUBEL, P. D. Ovp. Cit. o. 648.



44

"..., la funcibn de 1la evaluacibn es la de determinar el
grado en gque varios objetivos, de importancia educativa, estén
siendo alcanzados en realidad® ( 40 ).

Segin esta posicién, la evidencia de los aprendizajes es
posible establecerla vor medios cuantitativos, en tanto que los
objetivos de aprendizaje se establecen en conductas "observa—
blesm, De Alba hace cita de este punto de vista ;

"...los objetivos de aprendizaje son, aguellos comporta--—
mientos académicos observables, que los estudiantes deben exhi-
bir al concluir una fase o la totalidad del proceso de ensefian~
za—aprendizaje® ( 41 ) (=#).

El proceso de evaluacién desde esta perspectiva, se esta—-
blece a través de una serie de "métodos" e instrumentos conven-
cionales para "determinar" los niveles o grados del rendimiento
escolar al finalizar el proceso de ensefianza.

En la misma apreciacién, el caricter de la evaluacién se
perfila como un instrumento "técnico" exclusivo, que permite
capturar y obtener informacién para retroalimentar a la insti--
tucibn, y concretamente a quienes elzboran los planes escolares
para "corregir" fallas y tomar las decisiones pertinentes.

Estas ideas han propulsado a buscar modelos més compleji—
zados, los que la tecnologia educativa pretende asumirlos como
mis "clentf{ficos"™ o "racionales", esto en su afin de tener ma--—
yor eficiencia en los curricula, y segin ellos, en lz educacidn.

Lo anterior a llevado a considerar al émbito educativo co-

mo un sistema, y a sus elementos componentes como instrumentos

40.- Idem. (=*) Subrayado nuestro.
41.- DE ALBA, A. Et. Al. Tecnologia Educativa:; Aproximaciones a
su _propuesta. U. A. de Querétaro., p. 69. (Mimeo),
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0 subsistemas del mayor.

De esta forma, la institucidén educative, por ejemplo, es
vista como un subsistema o sistema pequefio, formado por la in--
teraccién de los elementos que la conforman: alumnos, maestros,
administradores; planes de estudio, materiales escolares; ins——
talaciones, etcétera. _

Con ello los modelos de evaluacién sistémica se establecen
como los "idéneos" para valorar cada una de las partes del
"sistema"; institucién, curriculo, programas, aprendizajes, se-
rie o conjunto de conductas, etc.

Lo gue resulta de esta manera de evaluar, es que el fenb§—
meno educativo se valora de manera parcializada o fragmentada.
Una evidencia de este proceder evaluativo parcializado es el
que sefiala Diaz Barriga de Weiss:

"La pregunta evaluativa parece ser muy sencilla, lo que
tiene que hacer el evaluador es: .

1.~ Buscar la meta del programa.

2.— Traducir las metas & indicadores mensurables de la rea-
lizacién de objetivos.

3.- Reunir datos de los indicadores, ¥y

4.- Comparar datos con los criterios de realizacién de las

metas. » ( 42 ).

Esta nocién muestra una tendencia a reducir los procesos
a sistemas cerrados y sblo logra hacer conjeturas parcizles,
gobre todo de "resultados", ello por las mismas definiciones

parciales de su objeto evaluativo.

42.- DIAZ B., A. Tesis para una teoria de la evaluacién y sus
derivaciones en la docencia., en: Perfiles Educativos
No. 15’ CISE-UNAM, 1982, p- 25.
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"La evaluacibn en este tipo de modelos, requiere de una
concepcidn previa de la accibn educativa, objetivada y cuan-
tificada; el acto evaluativo consiste en confrontar los da-
tos obtenidos con los resultados esperados® ( 43 ).

Este acepcidn de la evaluacibn es coincidente con todo el
discurso propio de la tecnologfa educativa en cuanto a su con-

cepcibn educativa.

LA EVALUACION EN OTRA PERSPECTIVaA.

Los tebricos que cuestionan estas concepciones”tecnologis~
tas y eficientistas" preconizadoras de "resultados”, consideran
que la evaluacién fundamentada en la teorfa de la medicién y de
sistemas, ha anulado la posibilidad de reflexionar sobre el ob-
jeto de la evaluacién, al concentrarse la atencién sobre los
»métodos" y las "técnicas" para tal evento.

En este sentido, plantean que lo primero que debe de ha--
cerse es la construccibn tedrica de ese objeto. Puesto que no
se puede seguir dependiendo de los mismos modelos que han domi-
nado hasta ahora, modelos que no vienen més que a responder a
criterios de rendimiento eficientista.

"Es necesario pensar que esta problematica no se puede a-
bordar sin la construccién de marcos tedricos y de sus deriva-—-—
ciones metodolégicas, con el fin de construir el objeto de es-

tudio de esta actividad. La ausencia de estas construcciones de-

43-- Ibidemo pn 23.
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riva en que, en la mayorfa de los c2s0s, los oroblemes G« evalur-
cién se centran en aspectos eficientistas, que descuidan los
planteamientos originales del plan de estudios® (44 ).

Lo que también debe de tomarse en cuenta en 1z construccidn
de una teor{a de la evaluacién,es partir de que ella existe como
una préctica social, es decir, en el acto evaluativo se sucitan
una serie de juicios y valorizaciones sociales que pretenden cer-
tificar una serie de actos y procesos igualmente sociales, esto
esyel acto educativo.

Las acciones evaluativas, lejos de reducirse a un conjunto
de técnicas, son puntos de concrecidn de concepciones tedricas,
tanto sobre lo que se evalda como de la educacidn en su sentido
particular y general.

Por otro lzdo, la evaluzacidén no puede considerarse como un
simple problema de método o técnica, pensarlo de esta manera es
ignorar las determinaciones polf{tico-ideolégicas con repercucio-
nes sociales evidenciables, selectividad socisal, siempre imol{~
citas en el acto evaluativo,

Considerarla como lo ha hecho la TE, es obscurecer ese cas
récter social, dado que la "objetividad" y "neutralidad" de los
procedimientos, métodos e instrumentos eveluativos es realmente
la capa encubridora de ese caricter de selectividad socisl,

®"En los hechos, polfticamente, ello significa inscribirse
en el juego de la cientificidad del rigor wetodoldgico, de la
objetividad y anilisis de los datos y sobre los criterios de wva-

lidacién implicados sblo a través de ests posicidnn (45 ).

44,- DIAZ B. A. Alcances y limitaciones de la metodologia pa-
ra la rezlizacién de planes de estudio. Op. €it.
pe 45.

45,- SANCHEZ ROSETE, L. Andlisis de vricticas curriculares,
(Documento inédito) .(Profra. de tiempo completo
en la Coordinacidén de Psicolog{a, UPN).
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Particul=rmente, en el desarrollo curricular, la evaluacidn
se ha regulzdo por los principios de 1a TE. ILa argumentacisn Je
s : dopeidn ha sido dada al considerar que la evaluacidn es una
accibén dnica, que permite la posibilidad de legitimsr acciones y
toma de decisiones para funcionalizar adecuadsmente el curricu-—-
lum y a su vez "medirm 1la cslidad académica del estudiante?

"Por eso no es extrafio que la mayorfa de los estudios sobre
evaluacidn curricular, basados en la idea de conservar 12 natu-
raleza dinimiee del curciculum, se caractericen por la simple
carscterizacibn de los resultados finales con los planteamientos
oue firuran el proyecto (46 ).

De esta forma la evaluacién del curriculum, se ha derivado
més bien, haciz la evaluacién del plan de estudios, de esa mane-
ra queda como una evaluacién de un documento formal.

En ese sentido, evaluar a los objetivos del plan, se sitda
como un mero acto de comparacidén entre el producto final y 1o
planeado, no es una comparacién, constrastacién, con la realidad
social, a la cual, dirfamos, es a quien se intenta enfrentar.

Los ‘cl4sicos, son realmente definitivos en su concepcidn de
evaluscidn;

"El proceso de evaluacién sienifics fundamental.anente deter—
minar en que medida el curriculum y la ensefienza satisfacen real-

mente los objetivos de la educacidn, los aspectos que ofrece 1o
evaluacién son juzgar la conducta y determinar esa valoracidn al
principio y a3l fin del proceso" {47 ).

Rebasar esta posicién implica hacer nuevas consideraciones,

que debieran de ir mis 2114 de actos y reflexiones parciazles so-

46,- RUIZ LARIAGUIVEL, E., Reflexiones sobre 1la realidsad  del
curriculum., en: Perfiles Gducztivos o 22-30 (Jdnblg
Jul-Dic, 1985, CISE-UNAM, p. £9.

47.- TYLER, 1. Op. Cit. P. 109
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bre 1a problematicz curriecular.

Bs como bien hs considersdo Diaz Barriga} abordsr esa pro--
blemitica implica hacer varias reconceptualizaciones y otros
rlanteamientos:

”Es necesario puntualizar la nocién de aprendizaje, de con-
ducta y de personalidad; puntualizer la dinémica del aprendizaje
escolar y el significado y valor del grupo en el mismo; encon——-
trar fundamentos epistemolSgicos para el objeto de la actividad
evaluativa, que permitan una reconstruccién del discurso de 1la
evaluacién que supere las propuestas empirico-anal{ticas e in--
serte el estudio en la problemitica de la comprensibén y explica-
cién de las causas del aprendizaje, de las condiciones internas
¥ externas que 1o posibilita y del proceso grupal en el que tie-
ne lugarn (48 ).

Otras puntualizaciones,hechas por algunos autores més, son
semejantes a lo expuesto anteriormente, de ellos sintetizamos y
anotamos lo siguiente

1) Hacer un reconocimiento de la necesidad institucional de

la prictica evaluativa.

2) La nocidn de evaluacidn implica juicios y velorizaciones

sociales (politico-ideolégicas).

3) Conceptualizar la nocién de evaluacidn en términos de

sus significados institucionales,

4) La necesidad de construir un marco teérico que especifi-

que el objeto a evaluar y las formas de lo evaluado.

5) Tomar a la evaluacién curriculsr en una perspectiva ton—-
talizadora, en su sentido histérico y un orden ruitipli-
cinario.

6) Concretar nroyectos de cooperacidn interinstitucionzl en

48,.- DIAZ B. A. Tesis para una teorf{a de la evaluacidn y sus
derivaciones en la docencia. Ov. Cit. p. 25.
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12s oroyectns de evaluscidn curricilar.

7) Considerarla como un guehscer en ls gue deben intervenir

todos los miembros de 1z comunidad institucional.

De la misma forma, se han desarrollado otras perspectivas
en cuanto a 13 evaluzcién curricular, de las cuales vodemos des-
tacar tres :

i) La evaluacién debe de entenderse como un proceso con-
tinuo de comparacién de realidades y modelos el cual
se aplicaria al plan vigente, 2l propio proceso de Ji-
sefio ¥ al nuevo plan de estudios. (Glazman)

ii) Como una relacidén de congruenciz externa e internma :
en relacién a los requerimientos socisles Y en rela——
cibén al desarrollo intermo del proceso curricular,

( De Alba a.)

iii) La evaluacién como una investigzcién analf{tica de los
diferentes factores gque intervienen en el desarrollo
curricular institucional y de donde se enmarca a 1ls
institucidén misma, en su contexto social, histérico y
politico. (Galén G.)

Lo que podemos apuntar de estas proposiciones es ouey preci-
samente de ellas mismas puede partirseyen concreto, para la con-

formacién de un marco tedrico al respecto de la evaluacién.
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4.- EL CURRICULUM EN EL CONTEXTO DE LA RELACION
UNIVERSIDAD-SOCIEDAD.

Detrids de cualquier proyecto curricular existe un proyecto so-—-
cial, es decir, una concepcién de formacién social a la cual se
desea responder, satisfacer, renovar, reproducir o transformar.

Afirmar lo anterior supone considerar una serie de aspec—-—
tos polfticos, ideolégicos y sociales no evidenciados por los
seguidores de la tecnologfa educativa, auspiciadores de neutra-
lismos inexistentes o negadores de intereses ."extra—curricula-—-
res".,

"El estudio del curriculum, en su sentido positivista, se
ha caracterizado como "cient{fico" argumentando que los supues-
tos tedrico-metodolbgicos de trabajo curricular estin despro—
vistos de valores y que la aplicacién de los principios cienti-
ficos y las metodologlas y técnicas que le spoyan comprenden un
trabajo cient{fico orientado a la elaboracién de curriculos de
mis alta calidad" ( 49 ).

Antes de pensar en un curriculum eficiente o de mmis alta
calidad", es necesario pensar en la real insercién que tendri o
que se desea tener del egresado a formar, en la sociedad, lo
cual implica definir cémo se entiende la relacién universidad-
sociedad, en tanto que la universidad posee o se le asigna 1la
funcién de formar productos profesionales para resolver las vie-
cesidades sociales, necesidades que no se definen de manera

"natural", ni neutral,siempre revisten un caricter politico-i-

49.- GALAN GIRAL, Ms. I. y MARIN MENDEZ, D.E. Marco teérico pa-
ra el estudio del rendimiento escolar. Evaluacibn del

curriculum., en: Perfiles Educativos No. 27-28 (Doble),
D‘le—Jul, 1985’ GISE_UNAM, po 35-
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deolégico, el cual se establece de acuerdo a la posicién, i-
gualmente, politico-ideolégica que sea asumida por la institu-
cibén o por los sujetos sociales que desde ellz elaboran el
proyecto curricular, por ello el curriculum no puede conside-
rarse s8lo en los aspectos académicos.

"La universidad, al formar profesionales, no puede consi-
derar las profesiones, entonces, como disefios meramente =cszdé-
micos. No puede limitarse a preparar graduados sin preocuparse
por el signo y sentido de las estructuras profesionales a2 gue
van a incorporarse” ( 50 ).

De esta manera, es importante qué proyecto social se asu-
me desde la institucién educativa que pretende formar al pro—
fesional, identificando a quiénes ese profesionista va a bene-
ficiar con su préctica, con su concepcibén del mundo y su ori——
entacién cientifica.

También es pensar en como este, va a actuar en las formas
de produccién del conocimiento en la ciencia, la investigacién
¥ el servicio que va a ofrecer a la comunidad.

"El proyecto curricular instituye la funcién social que
la institucién universitaria guarda con la sociedad, en donde
se legitima y valida socialmente un saber cientifico y un es—
$ilo de transmisién y consumo de ese saber" ( 51 ).

Por eso afirmamos que una buena parte de la fundamenta—
cién y caracterizacién del curriculum, se establece en el modo
en que se entienda y explicite la relacién universidad-socie——

dad.

50.- LATAPI, P. Polftica educativa y valores nacionales. Méxi-
co, Bd. Nueva Imagen, 1379, p. 200.

51.— RUIZ LARRAGUIVEL, E. Reflexiones sobre la realidad del
curriculum., en: Perfiles Educativos No. 29-30 (Doble),
Jul-pic, 1985, CISE-UNaM, p. 69.
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BEn este aspecto, pueden considerarse dos formas generales
de distinguir esta relacién; la que ve en ells una funcién re—
productora del sistema instituido, o bién, la universidad que
cuestiona al sistema y orients sus polfticas hacia el cambio
de las formas de relacibén social existentes, lo que la carac——
terizarfa como una universidad transformadora.

La manera en que puedan identificarse estas dos forma ge-
nerales, es como pueden vislumbrarse los estilos y métodos de
trabajo de la instituecidn, las formas que concretamente se a-
sumiran en la transmisién del conocimiento y su concepcidn de
aprendizaje, conjuntamente con las relaciones que se observa——
rén dentro de las aulas, y en todas aquellas interacciones
formales e informales al interior y exterior de la institucién.

Precisamente, la organizacién curricular establece impl{~
citamente, la concepcién de educacibdn y aprendizaje que justi-
fica la estructuracién del conocimiento social y los modos,
estilos y actitudes de lo que se proyecta como prictica social
para el egresado.

De esta forma, podemos encontrarnos diversos proyectos
curriculares -proyectos politico-académicos y sociales—, de a-
cuerdo a las diferentes instituciones, pero asi mismo, pueden
presentarse distintos proyectos al interior de la propia ins—-
titucién.

Lo anotado enteriormente nos remite a preguntarnos cémo
se dilucida ésta relacidn, esto es lo que nos haria entrar a
la problemética de cémo se justifica sociglmente un curricu——

lum.
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4.1.—- CURRICULUM Y DEMANDAS SOCIALES.

Partiendo del paradigma universidad-sociedsad, otra pro-—-
blemitica concreta que se plantea es la de cdmo se establece
la relacién curriculum-sociedad, es decir, cémo se justifica
socialmente determinado proyecto curriculare.

Esto hace referenciz a ¢émo el curriculum responde a las
demandas, requerimientos o expectativas sociales. Este asunto
se ha planteado generalmente en una simple aceptacién de que
la universidad "debe" preparar,casi "incondicionalmente®, a los
recursos humanos (profesionales) que "la sociedad" requiera,
por tanto se piensa, que las demandas sociales se establecen
de manera "natural®, de acuerdo a circunstancias de la "evolu-
cién social" o econdmica del pafs, por ello, las instituciones
creen gue su papel se circunscribe a definir las "caracterfis——
ticas" de los profesionales "renueridos" o de las carreras oue
"se demandan",

Sin embargo, tales demandas o requerimientos "sociales®
son establecidos por los diferentes sectores de poder politi—-—
co-econdmico que tienen la hegemonia en la sociedad. Pero es—-—
tos aspectos son disfrazados o "maguillados" nombrindolos como
necesidades de toda la sociedad. Relegando a segundo plano las
demandas de los sectores sociales dominados.

Bs asf{ como entramos al Ambito del curriculum y las "ne—
cesidades sociales". Aspecto diffcil de abordar, y de poder
definir, pero gue sin emtargo de slgsunia manera hay oue tenerlo

presente, y entrar al "juego" al definirse un proyecto curri--

cular, el cual define también un proyecto social, nroyecto aque

es en dltima instancia un proyecto volftico-académico.
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CARACTERI ZACION PROFESIONAL Y DEMANDAS SOCIALES.

Si se acepta fAcilmente gue las "demandas sociales® ya
estin delimitadas, 1o que corrientemente se hace es entrar s
la caracterizacién de la carrera o la profesién, lo cual se
puntualiza en el curriculum.

Ahora, ésta "caracterizaciédn», principalmente se ha an-
clado en funcién de dos aspectos; de lo disciplinario, como
fundamento racional y ncientffico", o de las vricticas profe-
siongles preestablecidas o dominantes.

Lo que ocurre con este proceder, es que lo que se logra
es "estereotipar" profesiones y précticas en "ideales desea——
dos",

"Es frecuente que los planes de estudio de las institu—-
ciones de educacién superior se desarrollen a partir de la no-
¢ién mcarrera", la cual delinean con base en lo que se piensa
que es un médico, un psicélogo, un sociblogo, etcéterar ( 52 ).

Un anclaje en lo disciplinario parcializa la caracteriza-
cibn hacia las cuestiones epistemolbdgicas relegando la posible
demanda de una prictica concreta.

"Por otra parte, a menudo nos encontramos con una defini-
cibén de la carrera como tal, no de la profesién para la que se
prepara, en este caso se corre el peligro de diferenciar ca-—
rreras entre s{ por sus caracteristicas epistemolégicaa, no
por los requerimientos concretos de la prictica profesionalw

(53).

52.~ DIAZ B. A. "Alcances y limitaciones en<..,". Op. Cit. op.

29.
53.- POLLARI, R. Bt. 4l. Criterios e instrumentos para la re-—-

visién del disefio de nlanes de estudio. CADA-UAM-azca—
potzaleo., Nov-1979, p. =300 (liimeo).

081329
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Otra de las veces, la definicién gue se hace de las ca—-
rreras en los planes de estudio, intenta reflejar un cardcter
*universalista" de la profesién, substrayéndola de los momen—-—
tos y espacios histéricos, econémicos y sociales por los que
tiene lugar.

npsf, la definicién que se hace de estas carreras en los
planes de estudio refleja un caricter universélista de la pro-
fesién, que se abstrae de las condiciones reales que determi—
nan a una profesiénn ( 54 ).

Con esto 1o que se hace es reproducir o beneficiar a mo—
delos dominantes, practicas profesionales "liberales"., En es-
te aspecto mucho tienen gque ver las instituciones educativas
que adoptan y adaptan ciertos modelos curriculares sin tomar
en cuenta otros aspectos de la realidad social, y a lo \nico a
gue llegan a responder es a las demandas del momento ¢ a las
de los sectores sociales dominantes.

En esta perspectiva, el acto de la planeacién curricular
se encarga a un grupo de "especialistas" y administradores a-
cadémicos, gquienes son los que toman las decisiones acerca de
la pertinencia y racionalidad del proyecto curricular; los que
en primera instancia elaboran un "perfil del egresadom, que
segin ellos, es el que puede responder a las demandas sociales,
lo que no se dice es que los criterios utilizados para tomar
determinadas decisiones también estén provistos de las valori-
zaciones polftico-ideolégicas de esos sujetos, es deeir, estas

decisiones no se toman de un simple acto de la planeacidn edu-

540- DIAZ BO A, Op- Cit. Pe. 290
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cativa como algunos lo afirman.

"Se considera que la elaboracién de un perfil es una de
las acciones que se emprenden en la planeacién educativa...,
con un perfil, se define 1o que se ha de ser logrado en un
proceso de ensefianza—aprendizaje, es decir, sus objetivos més
generzles, por lo aque durante su elaboracién se toman las de--
cisiones mis importantes por trascendentes, de dicho proceso:
las que se refieren a la direccién que ha de seguir, su "para
quér (55 ).

BEntonces las llamadas "necesidades sociales" estin pasan-
do a Wltimo término, pero se juegan mucho en los discursos po-
1{ticos e ideolégicos tanto por el Estado como por los secto——
res dominantes.

En este sentido podemos encontrarnos formas distintas de
manejar esta categorfia de "mecesidades sociales", esto en los
planos de las instituciones educativas corresponde al caracter
del sector que cada institucién represente, esto es, estatal o
privado, pero en cada caso particular de cada escuela adquie—
ren matices determinados.

Pero para ambos casos, la educacién en si mismas tiene a-
signados determinados objetivos msociales" :

"Por ser la educacién un proceso que repercute social, e—
conémica y polfticamente, en los planes de desarrollo, se le
asignan a la educacién, asi sea en forma indicativa, determi--
nados objetivos y metas para que sea un elemento del desarro—

1lo buascado" { 56 ).

55.— ARNAZ, J. A. Gufa para la elaboracién de un perfil del e-
gresado., en: Rev. de la Educacién Superior No. 40, A-
NUIES, Oct-Dic, 1981, ps. 60 y 61.

56.- GUZRRERO T., A. Op. Cit. p. 63.
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Lo que las "mecesidades sociales" vienen a representar
son los requerimientos de los sectores sociales dominantes en
el momento histérico-econdmico espec{fico, el Estado también
es participante de estas condiciones.

Esto es 1o que hace al Estado proponer una polftica edu——
cativa que posibilite satisfacer las necesidades de recursos
humanos (profesionales) del momento de desarrollo econdmico y
las universidades de este sector instituyen y asumen esa PO——
1itica como propia.

"Las necesidades sociales pasan a ser parte de la temati-
ca a la que la polfitica estatal dirige sus acciones. En mate-~-—
ria educativa, el proyecto modernizador de las universidades
con su ideologfa subyacente persigue, entre otros propdsitos,
transformar la universidad en un centro que dote de los cuadros
profesionales requeridos segin sus proyectos y con 10s perfi-—-
les previamente definidos, al mismo tiempo busca contener y
canaligar por vfas pacificas la creciente demanda de educacién
superior® ( 57 ).

Uno de los factores mds que se han tomado como idicadores
para formular objetivos curriculares, haciéndolo pasar como
parte de las mecesidades sociales™, ha sido el llamado "merca-
do de trabajo", @mbito creado artificialmente, dado que sus
"demandas" se establecen de acuerdo a2 "modas profesionalesv o
de acuerdo al auge de ciertos sectores particulares de la eco-
nomfa, ejemplos: "boom" petrolero, requerimiento de especia=—-—
listas en el Area; expansién del capital hacia el sector de

servicios turfsticos, profesionistas en el ramo; modernizacibn

570- Ibidem. Pe 22.
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del aparato productivo y su inherente sofisticacién (control y

planeacién productiva por medio de tecnologfa computarizada),

demanda de técnicos, etcétera.

Pinalmente los beneficios obtenidos de estos profesiona-
les son para las clases que dominan esos sectores. Precisamen-
te es en este espacio donde pueden identificarse los aspectos
politicos del curriculum, en tanto que este puede ser desarro-
llado en relacién a ciertos intereses de clase, y de acuerdo a
la formacién econdmica de la sociedad.

A. Guerrero hg mostrado bien como ha sido la relacidén de la
formacién de profesionales con los tipos de intereses politi-
co—econbinicos existentes en nuestro pals.

"Para la burguesia en México, la formacién de profesio—-
nistas en relacién a su incidencia en la problemitica social,
se reduce a una sola cuestién: contar con mano de obra barata
para incrementar la tasa de sus ganancias. Las necesidades so-
clales son para ellos sus necesidades, y las necesidades que
elloes tienen de la universidad no son otras que contar con un
tipo de profesionistas altamente capacitados y nulamente poli-
tizados, técnicemente eficientes y laboralmente déciles» ( 58 )
(%),

Por estas mismas razones, es importante definir en el cu-
rriculum que es lo que se entiende por "necesidades socialesh,
auiénes son los sujetos sociales que enuncian ésas necesidades.,
Resulta fundamental explicitar claramente el sentido de esta
categorfa, reconociendo la inexistencia de un cardcter unidi--

reccional de ellag

58.— Ibidem p. 23. (#) Subrayado nuestro.
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"La relacién curricular-necesidsdes sociales no se expre—
sa en un sentido unidireccional y simple, sino en un sentido
multidireccional y contradictorio. Hay muchos problemas que se
derivan de la multiplicidad de conexiones, entre las que deg<—
tacan, el tipo de perfiles profesionales, la orientacidén de 1la
formacibén del egresado, los contenidos de las asignaturas del
Plan de estudios, la conciencia social del futuro profesionis-
ta, la adecuacién de las actividades profesionales a las ex—
pectativas de las mayorias, etc.m ( 59 ).

Todos estos elementos quedan insertos dentro de una posi-
cién politica que se asuma, expl{citamente o no, al desarro——
llar el curriculum, o mis bién desde antes de hacerlo.

Lo anterior siempre ha estado presente, de alguna manera,

en el curriculum, es la parte poco conocida del mismo.

59.- Ibidem p. 20.
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4.2,~ LO POLITICO N LA RITALIDAD SURICULAR

"iunque existe una gran diversidad de significados atribui-
dos al concepto curriculum, gue se emples indistintamente para
designar diferentes niveles de planeacidn del proceso de ense-
fianza-aprendizaje, no hay duda de que en todos 1los que se le
dsn asume la funcidn de legitimar los contenidos y los procesos
de sprendizaje, por lo gue el término no es neutral respecto de
la orientacién que se le da 3 una formacién determinada® (60 ).

Con esta cita, perteneciente a E. fonzélez, se puede expre-
sar oue en la realidad curricular se pone en juego un proyecto
politico~educativo e ideolégico, con espectativas sociales defi-
nidas, pero vpocas veces claramente exvlicitadss, si es que no
intencionalmente ocultadas, cuando sucede esto Ultimo podemos
entenderlo como una accién encaminada a legitimar toda una situa-

cidn que va més allid de 1o meramente escolar.

Por otrs parte, otros autores ya han evidenciade de que en
1a teorfa curricular se ha ocultzdo el aspecto politico del cu-
rriculum o se ha considerado como un aspecto irrelevante.

. Sin embargo, ya de la manera en gue se habla de funciones y
objetivos educativos, desde ahf, se estén sefialango directrices
de tipo polftico.

#"Detris del problema del contenido de la ensefianza est4n
los problemas del conocimiento y de la ideologfa" (@ ).

En este sentido concebir el curriculum como un meroc plan a-
cadémico, es negar los demis elementos implfcitos y presentes en
el mismo. Por ello, es necesario comprender en un sentido mAs

amplio la realidad curricular.

60.— GONZALEZ G. E. Implicaciones polfticas y metodolégicas dd
desarrollo curricular en educacién superior, ZIncuen-
tro sobre disefio curriculsp. ENEP-Arzgdn, 1932, p. 10

61.- GUERRERO, T. A. Op. Cit. p. 21
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La dominancia de la teorfa curricular clisica y la ausen-~
cia de proyectos pol{tico-académicos bién definidos, por algunss
instituciones educativas que han presentado proyectos o modelos
curriculares alternativos, no han permitido lograr mayores aven-—
ces al respecto, aparte de otras instancias que han tratado de
contener a los mismos. i

* La carencia de proyectos polfitico-académicos transforma—
dores en los centros de educacidn superior ha permitido enfati-
zar una visién del curriculum més acertada en la legitimacién y
el registro, que en la potencialidad +transformadorz del mismon
(62)-

Y como 1o ha afirmado E. Gonzélez :

" Lo anterior ha provocado que dentro de 1las instituciones
se generen conflictos diversos por las diferentes posiciones en
la formacién de los egresados, que van desde los enfoques tradi-
cionalistas a los revolucionarios, pasando por los netamente
tecnocriticos que privilegian el uso de tecnologfa importads
auncue se afirma que es "simplificada y de bajo coston (63 ).

Pero todo 1o anterior, nos lleva a pensar en otros aspectos
gue también estén involucrados dentro de lo mismo ; el conoci--
miento, los contenidos y la ideologf{a subyacente en éstos,

", ,..ningin medio educativo es vuramente neutral o instrumen-
tal, tiene implfcita una concepcién epistemoldgica, tedrica o
ideoldégica del proceso educativo® (64 ).

Y por esto mismo, la discusién sobre la ideacién de un pro-.
yecto académico implica una tarea de reflexiones sobre la toma

de decisiones que se han de esumir en el curriculum esvecifica,

62 .- GLAZMAN, R, y Ma. I, Ops Cit. p. 24.

63 .- GONZALEZ G., E. Op. Cit. p. 6

64 .- GLAZMAN, R. y P. M, Panorimica de la Investigacién sobre
el desarrollo curricular. Trabajo presentado en el

Congreso Nacional de la Investigacién Educativa. Wé-
xico, 1982, p. 339. (¥Mimeo).
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De esta forma, asumimos la nocién de realidad curricular
desarrollada por Glazman e Ibarrolas

" Por realidad curricular enténdemos el interjuego de ele--
mentos educativos y psicolégicos, y sectores sociales y pol{ti—-
cos, variados y complejos que coinciden en la institucién» ( 65 ).

Consideramos también como indispensable que cualquier sng--
lisis de la realidad curricular debe partir de una reflexién de
lo politico, representado en una filosoffa de la educacién que
se establece previa elaboracién curricular.

En este aspecto, asumir como punto de reflexién el caricter
polftico del curriculum es trastocar el orden establecido y do--
minante de la teorfa curricular tradicional.

" Poner en primer término en la mesa de discusién el plano
de 1o polftico, significa dar un giro a los modelos tedricos
tradicionales que han emanado de la disciplina psicolbgica y de
la pedagogi{a; representa salir del interior de las teorias sobre
el aula, la ensefianza, el aprendizaje, etcétera, y situarse en
una perspectiva donde la propia teorfa curricular es el resulta-
do del momento histérico-politico de las instituciones educati-
vas® (66 ). '

Por lo tanto, reconocer en primera instancia la dimensién
polftico-social de un proyecto educativo, implica asumir una au-
ténticz responsabilidad y compromiso para incidir en la trans-
formacién social de las instituciones,

Ignorar el caricter politico-ideoldgico del curriculum es,
de alguna manera, menospreciar o bloquear 1z capacidad transfor-
madora posible de la institucidn, y delos individuos y grupos

que confluyen en ella.

65.- GLAZNAN, R. y Ma. Ibarrola. Op. 7it. »n. 29,
66.— GUERRERO, T. 4. Op. 7it. p. 18.
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Como se ha afirmado en pégiﬁés anteriores, 1la neutralidad
curricular no existe, por ello es necesario, pensar en las con~
tradicciones que han de darse en la elaborscidn de cualquier
curriculum, ya que el proceso educativo, y el espacio en el que
se establece, es un lugar de encuentro de diferentes concepcio-
nes educativas, que luchan por hegemonizar una sobre las dem&s.

Igualmente, se sabe de que la clase de conocimientos in-—-
cluidos en un curriculum y las formas como se organizan y ense-
fian, constituyen una dimensién ideolégica, sobre la cual se de-
termina la validez de todo un planteamiento académico-polftico,
en esta dimensién, se encuentra presente el conjunto de valores
sociales del grupo que elabora el curriculum y también, los in-
tereses que defienden,

Dicha dimensién no es totalmente explicitada en el curricu-
lum, sunque la més de las veces es ocultada, (Dfaz Barriga, cu—
rriculum oculto) pero siempre existe en cualquier curriculum.

Bs precisamente en los contenidos donde es posible inguerir
en esta dimensibén, e8lo que en los mis de 1los casos este aspec-
to no es suficientemente bien analizado, puesto que se da por
hecho que por ser comprendidos por conocimientos "universalesn
es irrelevante cuestionarlos.

*El problema de la designaciédn de los contenidos es un as-
pecto que ha quedado virtualmente fuera de las posibilidades de
los tebricos del curriculum con vigién no comprometida. Le han
considerado, pero sus conclusiones no ha trascendido el simple
sefialamiento de que es un tema condicionado por el avance de la
ciencia, la naturaleza de la profesién, los rasgos de la cultu-

ra, ete." ( 67 ).

67 .~ GUERRERO, T. A. Op. Cit. p. 21
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5¢- ANALISIS CURRICULAR: BASES DE UNA PROPUESTA.

Los andlisis que generalmente se hacen sobre el curriculum se
efectian sobre los aspectos formales, sea a través de la revi-
sién de los llamados planes de estudio, o en lo que se refiere
al funcionamiento y eficiencia del curriculum vigente, pero sin
la proposicién de cambios sustanciales en su concepcién ni en
sus pricticas concretas.

Abordar la problemitica del curriculum, implica, hacer una
reflexi6én amplia del mismo, puesto que, como afirma Diaz B. :

"No s6lo habrfia que pensarse en esta problemitica como o-—
posicién de modelos, sino gue habrfa que concebir que el cambio
fundamental estarfa dado por la posibilidad de integrar el co-
nocimiento del sujeto, propiciar una formacién tebrico-técnica
adecuada y vincular los contenidos a las necesidades sociales,
a partir de un proyecto social.Habr{a que pensar en los aspec—
tos modernizantes de estos curricula, cuando se incorporan sin
cambiar ni la estructura administrativa ni las concepciones de
aprendizaje y de ciencia" ( 68 ) (=).

Por otra parte, como también han referido otros autores,
el disefio curricular, tiene ogue plantearse, con un anélisis,
desde el punto de vista de los requerimientos sociales de de——
terminadas profesiones y de determinados profesionistas, y no
desde la exclusividad de ciertos grupos sociales de poder, pues
si se hace de este modo, sblo se responde a la demanda de una
fuerza de trabajo que se ajusta 21 conjunto de las relaciones
existentes, a su vez se reproducen las pricticas dominantes del

ejercicio profesional, esto es; la profesionalizacién »liberalr,

68.~ DIAZ B., A. "Alcances y limitaciones de la...,. Op. Qit.
P. 42. (=) Subrayado nuestro.
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es decir, la nque se asume COmO una empresz personal rentadle al

mejor vpostor.

Por otro 1lado, oxiste un presupuesto sobre el cuzl funcio-
nan y se hace operar a las universidades e instituciories educa-~
tivas en general, y es el de la existencia de una concertaciédn
social entre Escuela-Sociedad-Estado, sspecto schre el que dehe
reflexionarse antes de pensar cualquier curriculum.

"La sociedad crea y sostiene instituciones educativas pzrs
der satisfaccién a determinadas necesidades, de scuerdo s los
principios y circunstancias gue conforman ls organizacidn»( 69 ).

Este presupuesto resulta muchas veces engafioso, ya oue si
se toma como parimetro, puede perderse la perspectiva de la to-
talidad social, pues en esa afirmacién, se piensa cue lz socie-
dzd es homogénes y cue existe un consenso sobrs el tipc y opro-
yecto de sociedad al que "todos azspiramost. No considera 1z mul-
tiplicidad de intereses socisles existentes y dados por el ti-
to de contradicciones generzdas pcr la misms sociedad.

El Estadb mismo resulta tener siempre intereses de diversos
tivos, y como ®mpulsor" de las instituciones educativas, supues-—
to "EZstado benefactor” e incondicionzl, se le atribuyen absolu-
tas facultades para demandar productos profesionales especf{fi--
cos g las instancias educativas.

Sin embzrgo no se puede eludir o negar estz relacidn, vero
como se entienda y se hagan o establegcan acuerdos pertinentes
en esas relaciones, tendr? repercusiones significestivas en 1los
curricula escolares.

Ya Glazman hahecho énfasis en la necesidasd des "Tom=r en
cuenta el carfcter contradictorio de la relaciédn educacidn su—-

perior-ustado en nuestro pals y 1z lucha de fuerzas proyectelas

69 [ Tand ARNAZ’ Jo A. Op. Cit. p. 63-



67

a la realidad universitariar ( 70 ).

Por estas mismas razones ~histéricas y sociales-, pars efec-
tuar cualquier anflisis curricular, en su prictica real o en su
proyeccibn, es fundamental ;

"Construir para ello una estrategia de .nilisis del currj—-
culum euyo foco central serd recuperar el cdmo se expresan las
diferentes précticas, a partir de qué se establecieron, se trsns-
formaron, y su persvectiva en la coyuntura y tendencias histéri-
cas identificables™ ( 71 ).

De esta manera, la proposicidn concreta que Geseamos suge—-
rir para realizar un anilisis curricular, parte de las anterio-
Tes consideraciones, y de las ya expuestas en otras lineas atris
¥ de las cuales extraemos una sintesis de los presupuestos mds
significativos, para expositarlos en una propuesta alterna espe-
cifica.

Puntualizamos como posibles 1fneas de un anilisis curricu--

lar ; _

1) Partir de que la Universidad es producto y expresién de
la sociedad con las contradicciones inherentes a la misma.

2) Nue la Universidad es parte integrante de la superes—-
tructura de esa sociedad, por lo tanto, se encuentra situada en
un espacio pol{tico-ideoldgico.

2) Bl ejercicio posible y real de una profesién est? sujeto
a los momentos histéricos -en dependencia con las condiciones
sociales y polfticas-, adquiriendo su caricter especifico en su
prictica concreta y en su contexto particular,

4) El campo del 3isefio curricular es primero, un camno de

TC o= GLAZMAN, R. ¥ ¥a. TI. "Disedio de planes de estudio...n», .,
Op. Cit. p. 17.

71 .- SANCHEZ ROSETE, L. Op. Cit. r. 10,
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reflexién teérica, del anflisis de las corrientes tradicionzles,
las dominantes y de las que se proponen como 2lternativas.

5) Un anflisis del curriculum debe de rebasar el dmbito
meramente formal y de sus aspectos técnicos, abandonado los su-

puestos de "neutralidad" y "rscionalidad® intr{isecos.
Luego de esto, es plantesr el curriculum como:

A).- Un proyecto académico-politico con posibilidades e inten—-
ciones transformadoras en la sociedad. Por el10 es necesa-
rio
L.~ Tomar en cuenta el contexto histérico, polftico, econémicn
Yy socliel en gue se le ubica.

2.~ Bstablecer cbémo se ubica la institueciédn en cue se vas a rea-
lizar el curriculum, en su relacién con la sociedad y el
Estado,.

3+= Dilucider como se establece su posicién ante la ciencia y

el conocimiento.

4.~ Cémo se presenta y entiende el proceso de ensefisnza-apren—

dizaje.

5.- C6mo la comunidad institucional asumiré el compromiso que

se ha resuelto adoptar.

B).~ La realizacién del curriculum espec{fico de una profesidn,
debe partir de

l.- Un inflisis del desarrollo histérico de las pricticas pro-
fesionales y de la(s) disciplina(s) en que se fundamenta.

2.- Definir'un tipo de préctica profesional en funciérn a su par-
ticipacién en 12 transformacién de la estructurs socizl, se-
fialando; su objeto de conocimiento (tronsformacidn), las
técnicas y métodos, ¥ los sunuestos tedrico-metodoldricos

de que parte,
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Una organizacién del conocimiento en relacién a ;

a) Su historicidad material ¥y en cuanto a2 producto de la so-
bredeterminacidn socizl.

b) Su estructura epistemoldgicz y semiolédsica.

c) Su nivel psicoldgico en cuznto objetos de couocimiento
relacién entre teorfa-praxis; aprendizaje-investigoacién.

d) Su relscidn con lz funcidn critica y social de 12 insti-
tucibén educativa respecto a las contradicciones de la

estructura social.

C).= Pormzcibén del personal académico que deberid de llevar a 1la

prictica, con los slumnos, el plan especifico, ¥ :
a) Vincular el trebajo docente con la investigeacidn.
b) Hacer del quehzcer académico-investigativo un modo éirec-

to de llevar el servicio a la comunidad social.

D).~ La eveluacidn curricular plantezrla en funcién de :

l.-

Ls préctica profesional del egresado (contrastzcidn de su
ejercicio con la realidad social).
La definicidn de la profesién dadas sus caracteristicas e—-

pistemoldégicas ¥y requerimientosz de 1la préctica cocia

4

5
La(s) investizscidn(es) (produccidn de conocimientos) gue lz
institucién ha desarrollado.

L3 estructura pedagdgica y epistemoldgica de los contenidos,
considerando: la relacidn teorfa-przxis szocigl; avrendizaje

221 contenido en

N

-investigasidn; las formaz de organizwcidn
los troncss curriculares, Areas, wmbédulos y/o zzirnaturss.
La préctica dncente del personszl, creandoe los modos, formas

¥ tiempos para 2llo.
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Estas lineas de andlisis que puntualizamos, se desarrollan y
estdn presentes en este trabajo a través de las diferentes par-
tes que lo componen, sin seguir exactamente el orden numérico
dado.

As{, expresamente en nuestro trabajo, anteponemos el re--
conocimiento implicito de que la universidad en general, y en
especifico 1g UPN, son un producto social, surgidas de momen--

tos hisgtdricos particulares de la sociedad, en los que se iden

tifican fuerzas y grupos polf{tico-sociales determinagos.

Igualmente partimos del reconocimiento de que la institu-
cién llamada "universidad" tiene un lugar determinado en el
espacio de la "superestructura” de la sociedad y del Estado.

Por lo que corresponde al disefio curricular, enfatizamos
la necesidad de la reflexidn tedrica al respecto, como asf lo
establecemos en nuestros dos primeros capitulos, ya que es en
este campo, lugar de lo formal desde el cual se disefian y ela-
boran los objetivos de las instituciones educativas, en donde
se encuentran impl{citas las posiciones politico-ideoldgicas
de quienes los sustentan, amén de analizar los aspectos mers——
mente formales y fundamentales del mismo.

Es por ello, que asf{ sea posible tener una mejor compren-
8ién del fendmeno curricular y del educativo en general. Rsto
es 1o que intentamos lograr en nuestro trabajo.

Pero por otra parte, se ha de considerar lo que hace a
las especificidades de la carrera y de la disciplina que se
trate en una implementacién curricular.

Es decir, en una implementacidén curricular de una disci-—-
vlina o cérrera, es necesario tomar en cuenta lo que hace par—

te a sus consideraciones histdricas como conocimiento y como
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préctica, asi también como las condiciones de su institucio—~
nalizacién.

Esto es a 1o que hacemos referencia en la tercera varte
de nuestro trabajo, al menos en los aspectos minimos que con-
ciernen a la psicologia.

Dicha consideracién, en tanto que son aspectos que de al-
guna manera lleéan a tener incidencia en el desarrollo curri-
cular de la carrera de psicologfa, sin eludir a2 1a psicologfa
educativa en la UPN,

De esta manera, continuando con la mencién de las 1fneas
de andlisis, consideramos la necesidad de ubicar perfectamente
el lugar en que se ubica cuamlquier institucibdn educativa en su
relacién con la sociedad, porque entonces as{ se estableceran
buene parte de sus objetivos.

Es espec{ficamente en este punto desde donde pueden bug-——
carse y explicarse las caracter{sticas de una institucién y
las de sus productos profesionales.

Asi en nuestro dltimo capftulo intentamos englobar todos
estos aspectos para explicar como ocurre la definiciédn del
proyecto pol{tico—académico UPN, y como se concretiza en 1lo
que respecta al curriculum del psicblogo educativo.

Si bien, la evaluacién también esta mencionada como una
1i{nea de anélisis, resulta por si sola un tema muy smplio que
rebasa nuestras posibilidades, pero de los puntos sefialados si
podemos establecer, que la evaluacién curricular no sélo ha ge
efectuarse sobre los resultados obtenidos, es decir, estos no
puedeni establecerse somo los dUnicos pardmetros de evaluacidn,
as{ como tampoco serfa lo esencial evaluar su fucionalidad.

El debate se encuentra precisamente en definir el objeto

de la evaluacibn, al respecto es una de nuestras limitantes.



CAPITULO IITI

PSICOLOGTIa EN MEXICO
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1.- APUNTES DE LA PSICOLOGIA EN MEXICO.

"Al plantear sus carreras las universidades ten-
drédn que dar respuestas a cuestiones bésicas co-
mo las siguientes: ¢ Dénde y por qué se originé
esa carrera? (Quién la introdujo a esta sociedad,
cudndo y en beneficio de quién? :;Qué necesidades
humanas satisface? ¢ Qué funciones de hecho de-
sempefia y a qué sectores sociales esti sirvien-
d0? ¢Qué relaciones tiene su manera actual de e-
jercerse con los procesos de dominacién, ¥y por
qué razones? i;En qué otras profesiones afines se
apoya y cbmo se ha organizado la administracién
de sus servicios? (Qué elementos ideolégicos mns-
piran sus modos de operazcién?w®

(72)

Si bien este apartado no intenta responder particularmente
a estas interrogantes, dado que no es nuestro cometido primor—
diel, si nos sirve de marco para explicitar parte del sentido
de nuestra exposicién al respecto de la psicologfla en México.

Con el contenido de este apartado no pretendemos hacer una
*historia de la psicologfa en México", puesto que la idea cen—-
tral no es esta, tampoco es s8lo mostrar una serie de dsatos,
hechos o personajes en la psicologia, si bien a veces nuestro

escrito aparece matizado en personificaciones, no ha sido por

72.- LATAPI, P. Op. Cit. ps. 200 y 201,
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intenciones personales, sino que tienen que ver con las fuentes
consultadas que las més de las Veces se manejan en ese tenor,
el cual result§ para nosotros no fécil de superar, hecha esta
advertencia, diremos que la importancia que tiene esta revisidén
estriba en el hecho de conocer y apuntar slgunos momentos rele-
vantes de c¢émo se ha dado la psicologf{a en nuestro pafs, cuil y
c¢bémo ha sido su incorporacién en las instituciones de educacién
superior, de qué manera se han establecido algunos de sus ress—-—
€0s que hoy tiene, qué furzas o corrientes epistemolbgicas se
han hecho presentes, cudles han dominado y desde dénde, cémo y
desde cuédndo se ha convertido en una "fuerza" relevante como
disciplina que concentra una gran poblacién escolar ¥y que se ha
expandido ripidamente en la dltima década y parte de esta, y de
que manera esta institucionalizacién de la psicologia en México
tiene que ver como condicién para su desarrollo en muchas es--
cuelas del pafs, y concretamente de qué forma esa misma condi—
¢ién alcanza & tener presencia en el curriculum del psicélogo
educativo de la Universidad Pedagdgica Nacional, lo cual vere-—

mos posterior a este capitulo.
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LA PSICOLOGIA EN MEXICO.

El estado de una ciencia o una disciplina, y el de su
practica, son siempre resultado de su proceso histérico. La
psicologfa responde a este princivio.

Reconocer el cemino que la psicologia a seguido en Kéxico,
es en buena medida, una forma de discernir y ponderar; cuiles
han sido sus tendencias, orientaciones y devenires, y por qué.

Nuestra revisién se propone exponer los momentos mis rele-
vantes, y las caracter{sticas principales, de la psicologfa en
nuestro pais, a partir de su consideracién como disciplina in-
dependiente (diferenciada de otras disciplinas y de sus ense—-
flanzas) .

Las tendencias de la psicologfa en México, han obedecido a
determinadas condiciones nacionales y a ciertas influencias gdel
extranjero.

Las caracteristicas gue se se han destacado en diferentes
momentos han sido:

a) Una preocupacién por construir una psicologfa "cient{fican
b) Una preocupacién por desarrollar una psicologfs original
¢) Una preocupacién cada vez mayor por hacer una psicologfa

que responda a "los requerimientos" de los diversos sec—

tores socialese.

En gran parte, podemos decir, concordando con otros auto—
res, que la psicologfa nace y se forma, ligsda a las institu—-
ciones de ensefianza superior, primero como una discivlina oue
se ensefiaba como parte de los conocimientos "univers=les" y mis

tarde como ensefisnza para su priactica profesional.
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La psicologfa en este sentido ha cruzado por avatares de
diversa fndole; desde pasar por las consideraciones que la ca—
racterizaban como una discipline "meteffsica", y luego a con—-
vertirla en una "ciencia secundaria" de la biologfa, hasta en-
marcarla en un estatus de lo social.

Su reconocimiento como ciencia no fue aceptado ficilmente
ya que esta no podia mostrarse como una "ciencis objetivan:

»"3i alguna vez se creyé que la sustancia del espiritu po-
drfa ser conocida y con el nombre de psicologf{a se cre§ un ramo
del saber que la estudiara, no puede semejante estudio reves——
tirse hoy de cardcter cientifico; si el espiritu puede ser ob-—-
jeto de las especulaciones de una ciencia serd Unicemente bajo
su aspecto fenomenal, esto es, considerdndole como una serle de
cambios sujetos a leyes fijas..." (Parra, 1879) ( 73 ).

La psicologf{a en México, como hemas anotado, desde el prin-
cipio se establece y hace buena parte de su desarrollo en 1las
instituciones educativas y la Universidad Nacional fungié
como su recinto bésico. Galindo lo ha expresado de ests manera:

wLa Universidad Nacional auténoma de México, UNAM, con mis
de 300,000 estudiantes, es la mayor del mundo hispano hablante
y "determina" (*), en buena medida, el clima intelectual .del
pals. Esta realidad pesa especialmente dentro de la psicologia;
por ende la historia de esta ciencia en 1la UNAM, es en cierta
medida la de la Psicologfa en Méxiconm ( 74 ) (==»).

Precisamente, es en la BEscuela Nacional Preparatoria, an-
tesala para ingresar a la Universidad Nacional, donde se cref

la primera cétedra de psicologfa. Un reconocido profesor y abo-

73.~ VALDERRAMA I.P. y R.P.P. Ensayos de la historia de l= Psi-
colog{a en México. UNaM, 1983, p.93. (Tesis de Lic.).

74.- GALINDO, E. y M.V. La Psicolog{a en México., en: Ciencia y
Desarrollo No. 63, afio XI, Jul-ago, 1985, p. 30.

(*) Entrecomillado nuestro.
(+») Subrayado nuestro.
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gado de entonces, Ezequiel A. Chévez, presenta el primer Pro~——
yecto académico para esta materia. Joaguin Baranda, Minisyro
de Justicia e Instrucciédn Piblica, aprueba el proyecte, ¥y para
el afio de 1896 se instaura como cdtedra, siendo el mismo Chivesz
el profesor iniciador de ésta.

Los fundamentos y orientaciédn de esta psicologf{a se apoye-
ben en el experimentalismo y en la ciencia positivista, son los
afios de la época porfirista.

Ezequiel A. Chévesz, interesado en el desarrollo de la dis-
ciplina viaja a los EUA para enterarse como se desarrolla esta
ahf. Adapta algunos modelos psicoldgicos y efectia la traguc-—
cibén de obras al respecto, entre ellas: "A Primer of Psicholo-
gy", de Titchner, escribe sdemés algunos ensayos. Uno de los
mis conocidos es el "Ensayo sobre los rasgos distintivos de 1la
personalidad como factor del caricter mexicano" (1901), se in-
tentaba hacer una psicologfa de "Lo mexicanov.

Bn EUA, Chivez, se entrevistz con James M. Baldwin, pnsicé-
logo experimentalista quien disefi§ laboratorios de psicologia
en Yale, Princeton y Toronto, a quien precisamente se le consul
ta para construir un laboratorio en México, invitdndosele tam—-
bién a dar algunas conferencias al resvecto de la psicologia.

Por otra parte participa como "consejero" para las refor——
mas educstives emprendidas para la Universidad Nacional,

La idea de tener un "laboraztorio de psicologia” ers la de
aue con &1 se trabajarfa con la disciplina "mds cient{ficamen-
te¥ pero es hasts el afio de 1916 cuando se logra contsr con &1,
instalidngdose en la Escuela Facional Preparatoria, en el hoy -=n-
tiguo edificio de "Mascarones".

gnrique 0. iraebn, discivulo de Thévez, junto con este, se

encargan del laboratorio, disefiado 51 estilo ~lemén, sisuiendo
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los métodos de los norteamericanos y de los alemanes como wundt
¥y Kulpe. Los resultados de sus trabajos 1os escriben en ensayos
los cuales difunden a través de sus citedrss universitarias.

Por otro lado, el doctor Rafael Santa Marfa traduce la
"escala de inteligencian de Binet-Simons y la adapta para su a-
pPlicacidén a nifios mexicanos, (1916).

Este acontecimiento fue relevante porque en cierta forma
da la pauta para el desarrollo de la psicometria en nuestro
pafs, ¥ deja marcada una de las tendencias que seguiria una
parte de la psicologia.

En 1920 Baldwin realiza su cuarta visita a México e impar-
te algunas conferencias sobre psicologfa en la Escuela de Altos
Estudios. Sin embargo, como segufan 1los acontecimientos de 1a
Revolucidn Mexicana se interrumpe tods actividad al respecto.
La psicologf{a en nuestro pafs entra en un estado de latencia.

El siguiente brote de mayor relevancia para la psicologia
sucede en el afio de 1936, cuando se encontraba 2l mando de 1a
presidencia de la repiblica el general Lizaro Cirdenss.

Bn dicho afio, Aragbn, junto con otros, funda el Instituto
de Psicologla y Psiquiatr{a, manteniéndose también con sus tra-
bajos en el laboratorio de "Mascarones®. De esa manera se cons-—
tituye, con el Instituto, una instancia superior para la difu—
sién y prictica del trabajo psicolbgico, a su vez, se le inscri-
be un caricter netamente institucional a su préactica.

- En el aspecto académico iguzlmente tiende a desarrollarse
hacia otros grados, puesto que al afio siguiente se establece
como opcibn de Bsuecializacién en Psicologfa, de 1z Maestriz en
Pilosoffa, en la Escuela de Altos Estudios de 1z Universidad

Nacional.



79

Siendo rector el Dr. Gustavo Baz, la Universidad entré en
unz etapa de cambios administrativos y académicos. La Escuela
de Altos Estudios se reorganizd, se establecieron divisiones a-
cadémicas por departamentos, uno de ellos fue el Departamento
de Psicologfa (1938), lo cual representa una mayor libertad de
operacién para la disciplina.

De este departamento surge la Maestria en Psicologia, des-
prendida desde shora de la Filosoffa, en donde en principio se
habia implantado como una especialidad de la Maestria en Filo—-—
soffa, independiente de esta se le nombra Maestrfa en Ciencias
Psicolégicas, as{ lograba un cierto estatus dentro de las dis—-—
ciplinas dominantes.

Luego de la Guerra Civil en Espafla, llegan ﬁuchos refugia-
dos republicanos a México, la intelectualidad espaficla es una
parte de ellos, se destacan algunos catedriaticos gue se incor—-
poran a la Escuela de Altos Estudios, algunos psicédlogos intro-
ducen las corrientes europeas de la psicologia, Collingoogd,
Dilthey, Huesserl, la Gestalt Psichology, Sheer, Spranger, junto
con los dltimos estudios de Freud en el psicoandlisis.

De esta forma el pariorama de la psicologf{a se ampliaba y a
las ensefianzas del experimentalismo se afiaden las de la psico—
logla fenomenolégica y de la llamada psicologfa profunda. Es-
to significd una forma de darle existencia a otros discursos e-
pistemoldégicos paralelos a los predominantes.

Bn la década siguiente, los cuarenta, ls hegemonia de los
experimentalistas se disminuye, y comienza a relevarse una ten-
dencia hacia la psicologia clinica, encabezada por médicos ¥
psiquiatras. Los "psicélogos™ sblo pueden instalarse en la
prictica profesional al lado de los psiquiatras como aplica-
dores de "pruebas mentales", no se logra tener aln un estatus

profesional.
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Estos hechos determinaron en huena medida el rumbo inme——
diato de la psicologfa, como disciplina y prictica.

"Le préctica psicolégica dié lugar a concebir a la psico—-
logfa como una ciencia de los tests y al psicblogo como un au-
xiliar de diagnbstico psiquidtrico y pedagdgicon ( 74 ).

Algunos autores sefialan que esto sucede por la condicidn
de la falta de estatus profesional no alcanzado todavia, y que,
segin ellos, era por ser impartida &ésta en la Escuelsa Nacional
de Altos Estudios, sugiriendo con esto su falta completa de su
independencia epistemoldgica.

"En un principio,- por impartirse la psicologia en la Es--
cuela Nacional de Altos Estudios (Pilosoffa y Letras), el psi--
c¢blogo trabajdé principalmente como docente en instituciones de
ensefianza media, actividad que constituydé su campo profesional
por aproximadamente 40 afios™ ( 75 ).

Tras el reconocimiento de la psicologf{a como una discipli-
na ya mis independiente, todavia le falta lograr un reconoci--
miento como profesién, es decir, amcceder a la posibilidad del
ejercicio como una prictica bien diferenciada de otras; por su
objeto, métodos e instrumentos de trabajo.

Los psicélogos figuraron de manera subalterns al lado de
los psiquiastras y médicos por mucho tiempo, le necesidad de su-
perar esta situacidn y de institucionalizarse profesionalmente
se convirtié en una aspiracién por la cual lucharian denodada-—
mente en la década de los cincuenta.

Con la 1legada de Erich Fromm a México a principios de los

74.— GALIN]X), E- y Mo V. Op. Cit. po 31-
75.- MOURET, P. E. ¥ B. R, I. Panorimica de la ZInsefianza de la

Psicologfa en México., en: Ensefianza e Investigacién en
Psicologfa. CNEIP., Vol. III, No. 2, Jul-Dic, 1977,
p. 10.
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cincuenta, el psicoanflisis adquirié mayor difusién, pero luego
de una pugna entre frommianos y ortodoxos, el psicoandlisis se
dividié de acuerdo a los bandos; los ortodoxos continuaron esta-
blecidos en la Pacultad de Pilosoffa y Letras (FF y L) y los se-
guidores de Promm se instalaron en 1la Pacultsa de Medicina, en al
Departemento de Psicologf{a Médica creado en el afio de 1955,

Al siguiente afio, los frommianos formasban la Sociedad Mexi-
cana de Psicoanflisis para tener més instancias desde donde 4
fundir su trabajo.

Por su parte, los psicoanalistas ortodoxos lograban esta—
blecer su influencia en el recién 2reado Colegio de Psicologfa
(1955)y en 1a FF y L.

En el afio de 1957 se celebrS en México el Primer Congreso
de Estudiantes de Psicologfa Profesional, el cual fue a su vez
el primer intento de participacién estudiantil en la discusién
de 1la formacién profesional de los psicdlogos, fue desde eme fo-
ro en que se hizo la peticién para la independencia del Colegio
de Psicologfa de la PP y L, ¥ 1a creacién de la licenciatura en
psicologia.

Respecto a este hecho, Lara Tapia, sefiala: "...la organi-
zacidn informal de psicélogos, es la iniciacién de la partici-
pacién de los"psicélogos"propiamente dichos en la administra--
cién del Colegio ™ ( 76 ).

El mismo afio del 57 otro grupo de psicoanalistas se mani-
festaba al formar un Grupo de Estudios Psicoanalfticos, ellos
trabajaban en el departamento psiquiitricodel Hospital General,
Tos miembros de la sgrupacién eran provenientes de Prancia, los
EUA y Argentina, precisamente, en parte, el grupo estsba patro—

T76.-LARA T. L. Resefla histérica de los antecedentes de 1a Pacul -
tad de Psicolog{a de 1a UNaAM., en: Ensefianza e Investi-

gacién en Psicologfa. Vol.IX, No. 1, Ene-Jur, 1983 ,

Pe 164,
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cinado por la Asociacién Psicoanalftica Argentina.

La influencia de este grupo estarfa localizada desde el
lugar de sus préctica profesional y desde el centro psicoanal{-
tico, el cual se constituyé en ese mismo afio en Asociacién Psi-
coanal{tica.

Los psicoanalistas rivalizarfan con los psicémetras y los
psic6logos de orientacién biologista, y todos pretenderian im-
poner sus tendencias o puntos de vista en el desarrollo de la
psicologfa en nuestro pafs, de acuerdo a las diferentes insti--
tuciones donde tienen presencia.

Lo importante de eatos grupos es la disputa entre ellos
en todas las arenas académicas, en el Departamento de Psicolo—-—
gla Médica de la Pacultad de Medicina, en el seno de la Socie~-
dad Mexicana de Neurologfa y Psiquiatrfa y, por supuesto, en el
Colegio de Paicologfa» ( 77 ).

Por otra parte, se elabora un proyecto, en el Colegio de
Psicologfa, a través del cual se establezca institucionalmente
tres grados académicos y profesionales para la carrera; licen——
ciatura, maestrfa y doctorado.

Después de dos afios, el proyecto se aprueba y se obtiene
el reconocimiento legal de la profesién de psicélogo. El Conse-
jo Universitario reconoce e institucionaliza en la universidad

la Licenciatura de Psicélogo Profesional el 7 de abril de 1960.
Iuego de medio siglo de la psicologfa en México alcanza a-

si su estatus profesional institucional, en donde por razones

légicas de su desarrollo histérico se concreta en la U.N.4a.M.
vaunque la psicologfa es una ciencia que ya se enseflaba en

México desde 1896, s8lo se constituye propiamente como tal ¥y

770- LARA To, Lo Op. Cit- p. 186-
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como profesién en 1959 y 1960, cuando se funda la licenciaturs
en psicologfa en la Pacultad de Filosoffa y Letras de 1la UNAM;
es ese momento se inicia una etapa de expansién» ( 78 ).

Al inicio de los affos 60 los psicblogos se vieron cada vez
més solicitados, pero para hacer un trabajo todavfa subalterno;
el de aplicadores de tests o seleccionadores de personal en 1la
que fue una de las etapas mds fuertes de la modernizacién de 1la
industria y burocracia nacional.

También ante el aumento de los servicios sociales y de sa-
lud por parte del Estado, el requerimiento de psicélogos es mis
frecuente.

De otra parte se comenzaban a hacer grandes investigacio—
nes sociales a través de la psicologfa, intentasndo con ello ex-
tender los usos aplicativos y pricticos de la disciplina, son
los primeros momentos serios de hacer una "psicologfa social® y
de construir nuevas bases epistemolégicas.

Las investigaciones encabezadas por Diaz Guerrero fueron
ejemplo de ello, que con apoyo de la Universidad de Texas y 1la
UNAM inicia con los fendmenos de la "transculturizacién® en 1la
frontera norte, investigaciones gque siguen los patrones impues-—
tos por los norteamericanos.

rEste movimiento puede ser considerado como una re?csiGn
L

en contra de las posiciones "especulativas" dominantes en la

psicologfa mexicana y también, en contra de las "limitaciones»

(*)
psicoanalfticas y psicométricas del quehacer psicolégico. Su

reivindicacién "cientifica" (')se fundamenta en los patrones de
la psicologia social estadounidense: a través de cuestionarios,

tests y otros instrumentos de medida recaba datos que luego son

78." G‘AIJINw Bo y LI. V. Op. Cit. p- 31.
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elaborados estadfsticamenter ( 79 ).

Lo que expresa esta cita es una muestra del debate que se
establece por el dominio de_la repreSentaci6n "legalm® de 1la
disciplina por los grupos de poder ya formados s su alrededor,
muchos de los cuales pretenden tener las "razones cientfficasn
para postularse como los "auténticosn representantes de la psi-
cologfa,

Este es el gran debate que se establece 2 partir de esa
década y la de los setenta, persistiendo de alguna manera hastg
hoy en dia.

Lo que hasta este momento si queda.claro es que la practi-
ca del psicblogo se establece como "auxiliarw para otros profe-
sionistas, que gran parte de los egresados hacen de la docencis
la mayor{a de su préactica profesional.

Una visidén desencantada de este periodo es la de Millén:

"Bn resumen, en este periodo inicial de tanteo de la psi--
cologfa mexicana, el psicélogo era un profesional mal pagado ,
cuyas principales funciones eran las de auxiliar de los curan—-
deros mentales psicologizados; orientador y consejero educacio-
nal; profesor en las escuelas preparatorias y, esporidicamente,
seleccionador de personal en las ya prevalecientes empresas

tranenacionales y la Banca® ( 80 ).

79.~ Ibidem. p. 32. (%) Entrecomillados nuestros. El debate de
la wcientificidad" es sélo la parte que trata de justifi-
car la lucha por el dominio de la representatividad de la
disciplina para obtener un poder que les dé mayores espa——
cios de operacidn a sus orientaciones.

80.~ MILLAN B., P. La psicologf{a mexicana una profesién en cri—
sis., en : Rev. de la Bducacién Superior No. 43, ANUIES,
Jul-Sept., 1982, p. 62.
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2.— BXPANSION DE LA PSICOLOGI 4.

En la primera mitad de 1la década de los sesenta la psico—-
' 4 - o -
logia cobra cierto auge. Entre las circunstancias que se vueden

mencionar como contribuyentes para este fendmeno estén:

a) El proceso inicial de la masificacién de 1z UNAM.

b) Un climz de "modernizacidn® de los planes ¥y programas de es-—
tudio de la universidad paraz zdecuarlos a ciertas necesida—-
des.

¢) La difusibn gel trabajo de los psicblogos, por medio de las

distintas instancias institucionales.

El fendmeno de la masificacién Mendoza R., lo explicz de
esta manera:

"A partir de mediados de los 60 se comienza a disefiar y a-
plicar una polftica "modernizadora™, la cual viene z eregirse
en la directrf{z de un proyecto ideoldgico del Estado respecto
a la Universidadv, y aflade; "la polftica mocdernizadora aspira a
reformar a la Universidad pero con el fin de volverla mids fun--—
cionael y eficiente pgra el desarrollo capitalista dependienten
(81).

De esta forma, la polftica inicial de apertura de la uni--
versidzd a sectores mis amplios de la poblacién incide sobre su
crecimiento, para luego afectar, posteriormentey su desarrollo.

La idea de reformar los planes de estudio, surge para "ac-
tualizsr" la universidad de acuerdo 21 desarrollo industrisl
del pais, y de acuerdo a las demandas de los sectores sociales

dominantes orientadores de ese desarrollo.

81.~ MENDOZA R., J. El proyecto ideoldgico modernizador de lazs

Boliticas universitariass en NMéxico (1965—1280)., en
erfiles Educativoe No. 12., CISzZ-Ullal, 1931.
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Las reformas para el Colegio de Psicologfa se establecen
en el afic de 1966, afic en que la expansién de la psicologfa co-
bra auge.

"De los 196 matriculados que se contaban en la UNAM en 19
50 pasaron en 1960 a 623. Y de 2 escuelas de psicologla que se
registraban en 1951 para 1964 eran 5, y tres afios después lle-
gaban a 10» ( 82 ).

Aei, la expansién de la psicologfa ocurre en varios senti-
dos; por el aumento de la matrfcula escolar y por el incremento
del nimero de escuelas de psicologia en gran parte de la repi--—
blica mexicana.

Bsta expansién sigifica enfrentar una nueva problemitica
en la formacién de los psicdlogos, ya que no existe el personal
docente adecuado y suficiente para satisfacer una creciente de-
manda, y por otro lado, la orientacién de los objetivos profe—
sionales se verin con distintas 6pticas y con diversos crite--
rios. La implantacién de la psicologfa en centros educativos
Privados es ya un indicador que diferencia objetivos.

Sin embargo, el modelo propuesto en la UNaAM, a través del
curriculum, sirve de patrén para muchas universidades, ademis
de que oficialmente, es la que sirve de modelo educativo para
casi todas las instituciones educativas de nivel medio y supe——
rior.

Y por otro lado, los egresados de la UNaM, dedicados a la
prictica docente, alimentan a la propia universidad nacional y
nutre a las otras que solicitan sus servicios (piblicas y pri-
vadas), es decir, el modelo de la UNAM se impone de una u otra

forma.

82.- VALDERRAMA I.P. Un esquema para la historia de la psico--
logfa en México., en: Revista Mexicana de Psicologfa.
Vol. II, No. 1, Ene-Jun 1385, p. 90,
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Bjemplo de lo enterior es el caso de la Universidad Ibero-
americana, que se constituye como la segunda universidad del
pafs, y la primera de caricter privado, que incorpora a la psi-
cologfa en sus planes de carreras (1953).

Ah{, la psicologf{a se imparte en el grado de Maestrfa y
més tarde, como licenciatura (1969). ®n vprincipio la orienta——
cibén que adopta es la de 1la clinica, y luego se va adecuando a
las modalidades impuestas, de acuerdo a las épocas, desde la
UN AM.

"Desde 1955, la Escuela de Psicologia de la UIA se carac-
terigé por su apertura, porque tendencias tan distintas como la
experimentalista, la humanista, la psicoanalista freudiana y
frommiana, y la psicométrica se hallaban debidamente represen—
tadas" ( 83 ).

De esta forma, llegan a colaborar formalmente en ella pro-
fesores de la UNAM, primero Rogelio Diaz-Guerrero y el Dr. Car-
los Gémez R., y después (1968), BEmilio Ribes y Graciela Rodrf--
guez, entre los mds conocidos.

Otras instituciones relevantes que implantan la psicolog{a
en sus planes, en los afios sesenta son; el México City College
(hoy Universidad de las Américas), la Universidad Labastida en
Monterrey, y algunas otras en Jalisco, Puebls, Veracruz, Edo.
de México y Querétaro, casi todas siguiendo el modelo UNAM,

Esto resulta importante porque es de esta msnera como el
modelo de la UNAM va a marcar en buena medida, cémo se desarro-
lle 1la psicologfa en otras instituciones que la implanten a sus
planes académicos, con lo que el modelo UNAM seri el prevale-—-

ciente y dificilmente puedan aceptarse otros.

83.—- MENESES, E. 25 afios de Bnsefianza de la Psicologfa en la U-

niversidad Iberoamericansz, 1950-1975., en: Ensefianza e

Investigacién en Psicologfa. V. II, No. 1, Jun-1376,
Pe °
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3.- ALGUNAS INFLUBNCIAS DERIVADAS DE LA PSICOLOGY A NORTE-
AMERICANA EN MEBXICO.

Junto a las reformas académicas de los 60, se da un flujo
importante de estudiantes y profesores mexicanos de psicologia
a los EUA, concretamente a la Universidad de Texas.

Los que regresan, a partir del 65, pronto se instalan en
centros de ensefianza de la psicologfa, fundamentalmente en 1la
UNAM, y luegoy otros, en la Universidad Veracruzana.

Estos psicdlogos de inmediato hacen sentir su presencia y
su influencia, y durante las reformas del 66 cobran importsn-—
cia sus opiniones. Son ellos quienes apuntan las reformas en el
Colegio de Psicologf{a, apoyados esencialmente en la "moderna"
ntecnologfa educativar.

El modelo educativo tecnocritico se impone como lo modernocs

w»Corriendo el affo de 1966, una revolucién académica inter-
na estalld en el Colegio de Psicologfa de la UNAM. Profesores
jévenes, muchos de ellos psicdlogos modernos que eran veteranos
de las visitas a Texas mas bien que psiquiatras o fildsofos,
demandaron cambios radicales en el anticuado y un tanto dogma—
tico curriculum» ( 84 ).

Sin embargo, a 10 que ellos llaman psicologfa "modernan es
la que opera con instrumentos de medicién conductual "objetivg",
los "tests® o "pruebas objetivas" son las imprescindibles:

El psicllogo; "Si es clfinico,hacer entrevistas, aplicar
pruebas, conocer terapia; Si es orientador vocacionel, manejar

pruebas vocacionales; Si es psicélogd industrial.elaborar sus

84 .- DIAZ-GUERRERO, R., Momentos culminantes de la historia de
le psicologf{a en México., en: Bnsefianza e Investigacién
en Psicologfa. Vol. VI, No. 2, Jul-Dic, 1980, p. 287.
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propios instrumentos de medicién; Si es psicélogo escolar, co--
nocer las caracterf{sticas de la poblacién escolar en todos sus
niveles, tanto respecto a2 su inteligencia como personalidad,
para lo cual deberd adaptar las pruebas respectivas; Si es psi-
cblogo experimental, utilizar los recursos de la metodologia
moderna en psicologfa, como computadoras para realizar gigan--
tescos estudios con grandes poblaciones" (Dfaz-Guerrero, 1967)
(85 ) (»).

Es decir, con el uso de "instrumentos de medicién", al es-
tilo norteamericano, se pretende "estandarizar" la prictica
psicolégica, y se pondera a &stos como los fundamentos primor-
diales de "racionalidad cientffica" para la psicologfa.

A finales de los 60 la corriente conductista, importada de
los EUA también, llega a proponerse como la corriente epistemo-
légica alternativa dentro de la psicologfa, pretendiendo des—-
pPlazar a los psicoanalistas y psiquidtras, y a 10s psicometra-
experimentalistas, la Universidad Veracruzana de Jalapa, es la
base de impulso (1967), logrando llegar hasta el Colegio de
psicologia de la UNAM muy pronto (1971).

El conductismo es la corriente con mayor vigor y acepta—-
cién de los finales de la década de los sesenta, con ella, a--
firmaban muchos, principalmente los conductistas y los psicome-
tra-experimentalistas, la psicologfa por fin llegarfa a ser "amn-

ténticamente cient{ficam, y paralelamente entrarfa un ambiente
renovador, "modernista®, para la psicologia mexicana.

Citamos: "...la dnica postura cientifica dentro de la psi-
cologf{a moderna la constituye el enfoque metodoldgico derivado

de la corriente E-R y de algunos modelos como la teoria de 1a

85.- Cfr. MILLAN 5., P. Op. Cit. p. 283. (%) Subrayado nuestro.
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informacién y el anilisis factorial®, »...siendo la psicologis
una ciencia emp{rica, requiere para su desarrollo tanto tedrico
como prictico, de criterios de medicién similares a los de la
fisica, la biologfa, etcétera (E. Ribes, 1967) ( 86 ).

Si Ribes sentencigba la "cientificidad" de la vsicologfa
por el camino conductual, en tanto que este modelo epistemolé—-
gico se cree, por su empirismo, que es el tnico capaz de acer—
carse a los modelos de las llamadas ciencias "objetivas® o fac-
ticas, por su parte, Dfaz-Guerrero hacfa cierta apologfa de la
misma corriente por el supuesto sentido "modernista" y sus "po-
tenciales bondades" :

"Merecen lineas aparte dos escuelas de psicologf{a en pro-
vincia. La de Xalapa, Veracruz, Veracruz, durante los sesentas,
¥y la de Mérida, Yucatédn, en los setentas. En la primera hay un
fuerte y bien logrado brote de conductismo que moderniza a 1la
psicologfa mexicana, y en segunda, florece el psicélogo aplica-
do a problemas educativos y de la comunidad” ( 87 )(e).

Dado que esta corriente no tuvo acceso de manera inmediata
a la UNAM, fue como tuvo que desarrollarse en instituciones de
otros estados de la repdblica, como en las universidades ya
mencionadas. Pero que al departamentalizarse el Colegio de psi-
cologfa en la UNAM, y sl dividirse el poder de este, 1los simpa-—
tizantes de los conductistas, psicémetras y experimentalistas,
que han ganadoc posiciones en el Colegio, son los que por el es-
pacio dominado por €llos, Departamento de Psicologfa Experimen-

tal, abren las puertas del Colegio a los conductistas, desde

86.- Cfr. Ibidem. p. 69. (*) Subrayado nuestro.
87.- DIAZ-GUERRERO, R. Op. Cit. »n. 283. (#*) Subrayado nuestro.
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la UNAM, los conductistas extenderfan su iniluencia haci= 1l=s
escuelas de todo el pafs y més aldn, 2 toda Latinoamlérica.

" El llamado "grupo Jalapa se muda en 1971 a la UNAM donde,
con otros colegas de orientacién conductista ahf establecidos,
convierten a esa universidad en centro de difusién de 1a psico-
logfa conductual para los pafses hispano parlantesn ( 88 ).

Retornando en nuestro estudio, tres afios antes, para men-
cionar algunos acontecimientos que tuvieron que ver con la ins-
tauracibn definitiva de los conductistas, en el panorama de 1la
psicologfa mexicana, tenemos cue mencionar que el mimere de 1a
matricula de esos afios continuaba creciendo, y ya se convertfa
en un problema serio.

Después de los scontecimientos sucedidos en el 68, el Mole-
gio de Psicologfa se convirtid en un campo de lucha polftico-a-
cadémica entre los grupos contendientes de las diferentes corri-
entes aue buscaban asegurar posiciones y establecer un dominio
en el Colegio posteriormente.

EL Colegio buscaba reorganizarse en ese afio, 1lo0s camnbios
administrativos en los distintos departamentos eran la orden
del dia, y la direccidén de cada uno de ellos ecra el objetivo de
los grupos en pugna.

Los conductistas entonces luchaban por adquirir posiciones:

" El conductismo, como antes el tomismo y luego el psico--
anilisis tomaba fuerza. Builio Ribes, Gustavo Pernindez, Juan
José Sénchez Sosa, todos conductistas luchaban con los psicoa-
nalistas FPernando C8sarman, Héctor Prado Huente, José Remus ,

Julfan Mc Gregor, Abraham Tortes y Rafael Barajss, as{ como los

88 .~GALINDO E., y M.V. L3 psicolog{a en México. Op. Cit. v». 33.
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cognoscitivistas y funcionalistas de psicologia social, 3eraffn
Wercado y Luis Castro, quienes cresban 1la Psicologfa Educativa
y Héctor Capello la Social® ( 89 ),

Por otro 1lzdo, la poblacién estudiantil en 1963,en el Co-
legio de Psicologia representaba més del 50 % de la que posela
la Pacultad de Filosoff{a y Letras, que era donde se encontraba
enclavado el Colegio.

Le dinfmica estudiantil era fuerte y presionaba activamen-
te por cambios académicos y administrativos, y pugnaba, como an
tes 1o habian hecho otros, por la independencia del Colegio.
Como respuesta del Rector de la UNAM, primero se realizaron al-
gunas emigraciones a edificios de la Pacultad de Comercio y
luego a Economia, y finalmente Gonz4lez Casanova, aprob$ en 1972
la construccién de una unidad para psicolozfa.

En 1970 los psicoanalistas habian ganado la direccién del
Colegio quedando a cargo José Cueli. Auien promovié cambios ad-
ministrativos y .académicos importantes para el Colegio. En un
intento por conciliar a los grupos en pugna reéestructura 1los
departamentos.

Promueve nuevos planes para la modificacién de los estudics
de licenciatura, meestria y doctorado. Y propugna . por cambios
en la direccién de la prictice psicoldgica. Finalmente, Cueli
es quien concluye las gestiones para la creacién de la Facultzd
de Psicologf{a en 1a UNAM (1373).

En 1la resstructuracién de los planes de estudio, los di-
fentes grupos expresaron sus posiciones tebSrico-metodoldégicas
de acuerdo al zrado de poder que lograron en la nueva adminis-
tracién del Colegio(l9T71).

89.- LARA P, L. La fundacién de la Pacultad de Psicologfa de 1la
UNAM. en,: Una década de la Facultad de Psicologfa .

UNAM, (1973-1983). 1983, p. 37.
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Con el control bidsico de los Psicoanalistas la psicologig
se gufa por la orientacién clfnica ¥ la prdctica de los egresa-
dos del Colegio segufa la misma modalidad, sea a partir de los
sectores pdblico o privado, o de la prictica individual.

Sin embargo, los conductistas ganan posiciones desde el
Departamento de Psicologfa Experimental y Metodologfa, 211{ se
crea la Maestria en Pasicologfa General Experimental, donde los
conductistas aplicarfan y desarrollarian sus métodos.

Le difusién es otro de los medios usados para ganar apoyo
y tener més nidmero de espacios para sus operaciones.

En 1971, en Jalapa, se realiza el Primer Simposium Inter—-—
nacional de Modificaci6n de la Conducta. En el mismo afios se
funda el Consejo Nacional para la Ensefianza e Investigacién en
Psicologfa (CNEIP), la que se encarga de difundir sus trabajos.

"Paralelamente a la creacién de la Pacultad de Psicologia,
cuyo primer directos fue el antiguo jefe del Departamento de
Psicologia Experimental y Metodologfa, doctor, Iuis Lara, se
funda el Consejo Nacional para la Bnseflanza e Investigacién en
Psicologfa (CNEIP) en el afio de 1971, el gque es hegemonizedo
por el grupo de psic6logos experimentalistas y conductistas .en-
cabezados por el miemo doctor Lara, primer presidente de la CNE
IP. A partir del CNEIP, irrumpieron con sus planteemientos el
escenario psicolégico mexiceno. Producto de su publicidad y pro-
selitismo, los conductistas-logran imponer su doctrina en va—
rias facultades de psicologfa del pafs: en la UNAM siendo he-
geménicos compartirfan influencia con los psicélogos clinicos;
en la Universidad Auténoma de Nuevo Lebn; en la Universidad Au-~

ténoma de San Luis Potos{; en la Universidad de Guadalajara; en
la Universidad Veracruzana» ( 90 ).

900- HLI-AN Bo, P. Op. Ccit. Pe 71.
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Es decir, la corriente conductista logre influenciar en
las mds relevantes universidades del pafs, lo cual de alguna
manera, viene a favorecer su desarrollo en el pais.

El surgimiento de nuevas escuelas de psicologfa s finales
de la mitad de la década de los setenta, produjo cembios im-—-—
portantes, tanto en la ensefianzs de la psicologia como en las
orientaciénes de la prictica psicolégica,

Por otra parte, en el afio de 1973 se discute en el Con--
greso de la Unidén la modificacién a la Ley de Profesiones y
Servicio Social, donde se solicita la inscripcién y reconoci--
miento oficial y legal de la licenciatura en psicologfa con de-
recho a cédula profesional para su ejercicio.

La Direccién Generala de Profesiones de la Secretarfa de
Jducacién Piblica aprueba, a principios de 1974, el derecho pa-
ra la expedicién de Cédula Profesional para los Licenciados en
Psicologia.

Este reconocimiento significa el aseguramiento de un esta-
tus profesional para los psicdlogos, y es también una de las
formas que le permiten asentarse institucionalmente.

Casil de manera paralela se sucede la independencia comple-
ta del Colegio de Psicologfa de la Pacultad de Pilosoffa y Le-
tras, se funda entonces, el 27 de febrero de 1973, la Pacultad
de Psicologfa de la UNAM, se convierte as{ como la segunda fa-
cultad de psicologfa que se crea en el pafs, y en américa Tati-
na, después de ls existente primero en la U. Veracruzana. Se
designa como su primer director a Iuis Lara Tapia.

Si se crea la Facultad de Psicologfz de 1la UNaM con insta-
laciones propias y nuevas, estableciéndose completa 1libertsd de

operaciones, esta no es suficiente para albergar y atender sg——
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tisfactoriamente a una creciente demanda, pero lo mismo sucede
con otras facultades.

Entre 1974 y 1975 se hace extender los servicios universi-
tarios de la UNAM, en el nivel superior, para atender la deman-
da de matrfcula, esto también es parte de la politica educativa
del Estado de desconcentrar los servicios de la UNAM y de ensa-
yar otras formas de formacién profesional a las preponderantes,
esto es lo que crea las Escuelas Nacionales de Estudios Profe--—
sionales en el drea metropolitana. En dos de ellas, ENEP-Izta—-—
cala y ENEP-Zaragoza, se implanta la licenciatura en psicologia,
cada cual llevando su propio plan de estudios.

De manera paralela se crea la Universidad Auténoma Metro-—-—
politana, establecida como una institucién descentralizada del
Estado. La UAM se establece a través de tres unidades descon--
centradas en el Area metropolitana de la Ciudad de México. En
dos de sue unidades UaM-Iztapalapa y UAM-Xochimilco, se estima
la concrecién de planes de estudio para licenciatura en psico—
logia. Bsta ofrece modelos de formacién diferentes a las otras
y en psicologfa las orientaciones epistemolégicas también son
distintas.

In la ENEP-Iztacala, la corriente conductual pretende im-—-—
plantar sus modelos, rechazan casi completamente la representa-
tividad de otras corrientes, a las que ellos llaman "tradicio——
nales", el sentido de llamarlas asi, es que con ello se trata
de presentarlas como "desplazadas" por la npeicologia modernan,
la que ellos representan, el conductismo. Esta es, segin ellos,
la corriente "auténticamente cient{fica" gue contribuirid a 1la
resolucién de una parte de las necesidades sociales del pafs.

#Poda psicologia "tradicionsl® es rechazada sin compromi--
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sos para comstruir una "nueva" psicologf{a. Una caracter{stica
especial del movimiento conductista en México es el hecho de
que la psicologfa tradicional no solo se critica cientificamen-
te, sino desde el punto de vista de su resonancia socialn (91).

Segun esto, la resonancia social tenida hasta ese momento
no era suficiente, la proposicién de los conductistas cree si
lograrla.

Emilio Ribes y Carlos Pernéndez son los que encabezan el
equipo que férmulae el plan de estudios de psicologfa en la ENEP
Iztacala, en &1 se establece como premisa que existe un "desfa-
samiento entre el entrenamiento del psicdlogo con los plantea--—
mientos tedricos que le sustentan y los problemas reales a los
que se enfrenta, este desfasamiento pretende ser subsanado por
el vcurriculum moderno" que ellos proponen.

Sin embargo, este grupo no reconoce las limitaciones que
se tienen al extrapolar el modelo conductual a situaciones so—
cigles mmplias.

nComo base de este trabajo hay una concepcidén de la psico-
logia como una ciencia capaz de solucionar problemas semejantes
de modo puramente tecnolégico, sin categorias sociales. De esta
manera, la modificacién de la conducta es un problema tecnol$—-
gico desvinculado de las rafces socioeconémicas de las anoma--
1fas del sistema educativo del pafs; al mismo tiempo, es noto--
ria una sobreestimacién de las capacidades reales de la modifi-
cacidn de la conducta™ ( 92 )(e).

De cualquier manera, este grupo es llamado ¥ deja huella,
en las nuevas escuelas de psicologia.

"La explosién demogréfica de estudiantes, aspirantes a psi-

910— G’AIJINN EI y Mcv., Op. Cit- p. 34
g2.- Ibidem p. 35. (#) Subrayado nuestro.
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cblogos, gener$ nuevos problemas. Nos correspondié la responsa-
bilidad y el privilegio de haber participado en los esfuerzos

iniciales para la fundacién de las escuelas de Psicologia So-—
cial y Educativa en la UaM, en la fundacién y aprobacién de los
primeros planes de estudids de las escuelas de psicologfa de 1la
ENEP/Iztacala y de la EﬁﬁP—Zaragoza con la colaboracidn de E-
milio Ribes, Jeslis Nieto y Carlos Fernindez" (Lara T.) ( 93 Ye

Otras corrientes que hacen presencia en las escuelas de
psicologf{a de la UaM, ¥ con.una mayor fuerza que la conductusal,
es la del psicoanilisis y el llamado "freudomarxismon, el grupo
que representa a estas corrientes es la de una serie de psicé—-
logos suramericanoe (Argentina, Uruguay y Chile) gue llegan del
exilio a nuestro pafs y que logran insertarse en algunas insti-
tuciones universitarias como ésta y la U. A. de Puebla, entre
otras.,

Parte de la psicologfa social francesa llega con ellos,
pero sobre todo la psicologia psicoanalftica de orientacidn mar
xista, apoyadas en las tendencias estructurales del marximo,
entre quienes podriamos mencionar como voceros principales a
Marcuse, Adorno, Basaglia, Moscovieci y Lacan.

Aunque por su parte los suramericanos han desarrollado y
hecho importantes sportes a estas corrientes, los autores que
podemos destacar sonj;a Eliseo Verdén, Pichén-Riviére, A. Bandurs,
A. Bauleo, J. Bleger, Marie Langer (austriasca pero residente
por muchos afios en argentina, también residid dltimamente en
Véxico) y algunos més.

Las teorfas desarrolladas por ellos han tenido un fuerte

eco en nuestro pafs, estas se ha propuesto como posiciones al-

93.- LARA T. L. "Lg fundacibén de la Pacultad de Psicologia de 1a
UNAM. Opo Clt. Pe 43-
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ternas a gran parte de la psicologfa que se ha dado en México,
en tanto que se asumen y proponen como teorias criticas, con
posiciones epistemolégicas desarrolladas, de alguna manera, o-
riginalmente, ellos reconocen la amplitud de la problemitica
psicolégica, que no esti solamente en la disciplina, sino en la
problemitica social que se intenta resolver, para ellos esto
implica un compromiso intelectual y social (politico).

“"Naturalmente que todas las posibilidades de intervencién
suponen que el analista ha asimilado los principios del mate—-
rialismo histérico y ha aprendido las lecciones de la historia
para no prestarse s mistificaciones y compromisos bastardos,
para no confundir medidas progresistas con cambio revoluciong—-
rios y no desvirtuar la dimensién critica del psicoanilisis
transforméndolo en un discurso privatizante e idealista que
psicologizaria a todos los fenémenos polfticos y econdémicos...,
esto permite a la formacién del analista,tarea como el psicoa—-
nilisis, interminable, pero Unicamente capaz de testimoniar su
compromiso histérico" (Armando Sudrez, 1975) ( 94 ).

Estas posiciones y perspectivas, asumidas desde las insti-
tuciones mismas en que se proponen, pretenden romper, con las
concepciones anteriores y dominantes en la psicologfa y sobre
la formacién y orientacién de los psicélogos.

"El psicblogo acritico, apolitico, sin ideologfa es un
profesional predispuesto a tralcionar el avance de la psicolo——
gla como profesién y a fortalecer el status quo en aque existen

las necesidades psicol8gicas del mexicanon ( 95 ).

94.- SUAREZ, A. (Compilador). Razén, locura y sociedad. S. XXI,
México, 1983, p. 166.

95.- PONSECA J., J. Los psicblogos en el tercer mundo. Univer——
sidad Auténoma de Puebla, Puebla, 1973, p. 55.




99

Por otra parte, se ha visto en los dltimos afios (1980-85),
una tendencia a diversificar cada vez més, las 4reas de especia-
lizacién de la psicologfa a partir de la licenciatura (aunque
esto también se da en el posgrado), asi vemos que para el afio de
1985 se pueden contar 11 "especialidades" de licenciatura en
psicologlas andlisis conductual; clfnica; educativa; infantil;
industrial; laboral; organizacional; social; criminalégica; fi-——
siolégica y; de la conducta social. (Ver anexos, Tablas LES).

Esta "iiversidadn indica ¢émo la disciplina va teniendo una
mayor parcializacién_y cémo ciertas Areas van ganando espacios,
esto puede ser distinguido desde las instituciones educativas
donde se promueven, esto resulta importante, porque desde aqui
pueden detectarse algunas direcciones futuras en cuanto a 1la
disciplina, su ensefianza y el desarrollo de sus practicas.

De esta manera, como podemos apreciar, el proceso de desa-
rrollo de la psicologia en México, y de su ensefianza en las
instituciones de educacién superior, ha estado enmarcado por
varias circunstancias histdricas y sociales, estas generadas
tanto desde el exterior, por el desarrcllo de la disciplina en
otras latitudes, como desde el interior de nuestro pals, esto
dltimo demarcado por el lugar donde inicialmente se desarrolla
la psicologfa, la UNAM, espacio donde se van conformando grupos
y fuerzas académico-politicas, que identificéndose con ciertos
modelos y corrientes epistemolégicas, y segin su fuerza y re—--
presentatividad desean imprimir y proponer el sello y direccidn
de la psicologf{a en el pais.

Pero tembién el proceso de desarrollo de la enseiianzs de
la psicologfa toma ciertas caracteristicas y tendencias por 1la

forma en que crece la matricula escolar, se va"populzrigzando®
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la carrera y se comienza a dar su expansién en las institucio--
nes de educacién superior de la repiblica mexicana,(como vere—-
mos en la siguiente parte de este capf{tulo).

El orecimiento de la matricula escoalr y la expansién de
la psicologfa en casl toda la repiblica, inecide de manera sig—
nificative a la extensién del modelo de ensefianza de le UNAN, y
por muchos afios, a la imposicibén de las directrices que 1la pei-
cologf{e habrfa de seguir, esto, porque, por una parte; el mode—
lo de 1a UNAM es el que oficialmente se le ha recomocido como
patrén fundamental a segulr, sobre todo para el caso de las es-—
cuelas incorporadas a ella, y por otra parte; porque ha sido la
UNAE la que tradicionalmente proveyé a los docentes que otras
escuelas requerian, asf{ sucedia hasta hace unos cuantos afios.

Es 86lo hasta cuando se crean "modelos" de formacién pro-
fesional distintos a ella (U. Veracruzana, ENEP, UpM, y otras),
dentro de una polftica educativa estatal de modernizacién, es
como se presentan otras formas de la ensefianza y formacién pro-
fesional de la psicologfa y tienen cabida distintos modelos e-
pistemolégicos de la disciplina ya no impuestos desde la UNAM,
Y ahora, estos se presentan como opciones de formacién profe~-
sional alternas, pero también como opciones de nuevas practicas,

Por otro lado, ha sido en los ltimos afios como se ha ve--
nido dando, igualmente, una mayor amplitud y diversificecién de
de 108 espacios y Areas en que opera la peicologfa, pero se dan
una serie de contradicciones en esto mismo, como por ejemplo la
cada vez mayor parcializacién del conocimiento psicolégico al
enfatizarse las "especializaciones” por aAreas y as{ de la préc-
tica profesional, esto es una parte de 10 que sucede con la
psicologia pero existen otros aspectos igualmente relevantes
para el estudio tanto de la priactica como de la disciplinag
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4 .- MATRICULA BESCOLAR DE PSICOLOGIA EN MEXICO

(SUB-SISTEMA UNIVERSITARIO)

El crecimiento de la poblacién escolar universitaria, acentusdo
a mediados de la década de los sesenta, desembocé en la sobre-——
saturacién de algunas universidades del pafs, esto debido a un
crecimiento de la demanda escolar y de otro lado a ciertas pPre-
siones pol{tico-socieles de grupos sociales determinados.

Lo anterior dié origen a la llamada "universidad de masas®
fenémeno que aun persiste y del cual tenemos conocidos sus e--
fectos. Sin embargo, cuando se habla de universidad de masas,
€3 necesario hacer dos precisiones: una, ésta s6lo subsiste en
las instituciones educativas superiores de caricter pdblico es-
tatal, y; dos, la masificacidén no se d4 de manera homogénea en
todo el campus universitario, sino que 3610 cobra relieve en la
concentracién de la matricula en ciertas 4reas profesionales.

En este sentido, se ha distinguido, en los dltimos veinte
afios, que la tendencia de la matricula universitaria ha sido a
concentrarse en las llamadas profesiones "tradicionales" y del
corte liberal, es decir, las que permiten de manera més amplia
un libre ejercicio de renta personal o privada de los servicios
profesionales, entre ellas se pueden contar Derecho, Medicing ,
Ingenierfa, Odontologfa y otras.

En la segunda mitad de la década de los setenta, se viene
a sumar entre las profesiones de mayor demanda para matricu——
larse en ella a la psicologfa, si bien esta no es de las pro--
fesionee tradicionales, si es una de las que adquirieron mayor
demanda al ritmo del desarrollo industrial de esos afios, desa-——
rrollo que demandé un psicélogo econ determinadas caracter{sti--

cas para ser ubicado tanto en las empresas privadas como pibli-
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cas, amén de determinarse con las caracteristicas de las profe-
siones de corte liberal, -

Estes hechos, entre otroe, son los que contribuyen a que la
peicologfa se expanda ¥ la matricula escolar cresca a tales ni-
veles que pronto la hacen emerger entre las 15 carreras univer-
eitarias de mayor concentracién de la matrfcula y en continua
demanda, lo cual lleva a hacer que proliferen nmuevas escuelas,
piblicas y privadas, inclindndose més hacia estas dltimas, o de
que lasexistentes instituciones incorporen a la psicologfa en
sus planes de estudios.

Para nosotros resulta interesante e importante conocer ea-
te proceso de crecimiento y expansién de la psicologfa en Méxi-
co, en cuan¥o a la matrfcula inscrita, egreso y nimero de es—
cuelas que se crean, asi como de lo que sucede en el posgrado
con la misma profesién.

El ponderar este asunto tiene la finalidad de conocer, al
través de un breve anilisis de datos estadfaticos, cémo se ha
venido dando este fendmeno, dado que ello, de cierta maneras in-
fluye pera determinar algunos criterios y orientaciones de 1la
peicologfa en el pafs, pero también con esto mismo pretendemos
establecer o delucidar el contexto en el que surge y se ubica
la presencia de la Lic. enPsicologfa Educativa en la Universi-
dad Pedagbgica Nacional, es decir, reconocer cuil es la perti--
nencia tanto de la institucién como de la psicologfa en 1la mis-
ma ante la aparente redundancia de instituciones educativas que
la ofrecen en sus planes de estudios.

Para nuestro anflisis nosotros recurrimos a las fuentes ac-
cesibles y a nuestro alcance, como son fundamentalmente los a-
nuarios estadisticos de la ANUIBS, que recogen y registrsn las

eatadfsticas de 1la mayoria de las instituciones educativas su-
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reriores del pefs.
Nosotros efectuamos una recoleccidén de datos sobre la psi-

cologfa en México y los ordenamos de acuerdo a nuestros fines y
en funcién de la disponibilidad de las fuentes, los registros

elaborados aparecen al final de este trabajo como anexos.
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4.1.~- PROCESO DE CRECIMIENTO DE La MATRICULA ESCOLAR Y
EXPANSION DE LA PSICOLOGIA EN MEXICO.

El proceso de crecimiento de la matrfcula escolar y la ex-
pansién de la psicologfa en el pafs, puede decirse que se marca
a partir de la fundacién de la Pacultad de Psicologf{a de la UN-
M (1973), pues precisamente una de las razones de su fundacién
fue la alta taza de crecimiento de la poblacién estudiantil de
psicologfa,la cual demand$ su independenciaz de la Pacultad de
Pilosof{a y Letras donde estaba asignada.

Dicha poblacién, a principios de esa década, representaba
aproximidamente el 50% del total de la poblacién escolar de esa
facultad.

“Hacia 1966 la demanda estudiantil se habfa acrecentado en.
la UNAM y para 1967 ya exist{an 10 escuelas de psicologfa en el
pafs..., en la UNAM, de 1000 alumnos que habfa en 1968, ascen~—
dié a 3000 en 1971 y a 4000, en 1972, lo que representaba ya
cerca de la mitad de la totalidad de la Facultad de Pilosoffa y
Letras® ( 96 ).

Por otra parte, para mitad de la década de los setenta, la
matricula de psicologfia ammentd a tal grado que en la UNAM se
convirtié en una de las carreras de mayor concentracién y deman-
da de matricula.

»La carrera de psicologla pasé de un "modesto™ décimo pri-
mer lugar en 1971 a un sexto lugar en 1976 en relacién a las

carreras mids pobladas en esta institucién» ( 97 ).

95.~ LARA TAPIA, L. Una década de la Facultad de Psicologia
de 1la UNAM. Op. Cit. ps. 36 y 38.
960- HLIIAN’ Bnpo Op. Cit. po 57-
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Aun con la creacidén de la facultad de psicologfia la deman—
da estudiantil 1la segufa haciendo insuficiente, demanda que no
86lo se dé pare la psicologfa.

De esta manera se abrieron otros centros de educacién supe-
rior dependientes de la UNAM, las Escuelas de Estudios Profesio-
nales de la UNAM ( ENEP-UNAM). En la ENEP-Iztacala (1975) y en la
ENEP-Zaragoza (1976), la psicologf{a es implementada en sus pla-
nes de estudio.

Sin embargo, no se resuelve el problema puesto que la de—
mande sigue existiendo, y no sélo para la psicologfa, sino tam—
bién para otras carreras, y con esto se crea una nueva institu-
cién, la Universidad Auténoma Metropolitana, que intenta ser un
proyecto polftico-académico distinto y paralelo dentro de los
mismos proyectos educativos estatales de la modermizacién del
sistema educativo.

Le Univerasidad Auténoms Metropolitana surge como una insti-
tucién desconcentrada del Estado, y se establece con tres unida-
des en el 4rea metropolitana, en dos de ellas UAM-Iztapalapa y
la UpM-Xochimilco se implementsa la carrera de psicologis.

La carrera de psicologfa sigue demanddndose, las institu--
ciones piblicas son las que principalmente tratan de atender a
esa demanda pero no la satisfacen totalmente, entonces se pro--
pone como altermativas de satisfacerla a las instituciones pri-
vadas, las cuales resultan ser la salida politica del sistema
educativo estatal sobresaturado.

Bsto es lo que da origen a la proliferacién de escuelas de
psicologfa en todo el pafs, -y por otra parte, a establecerse
grados de especializacién en el posgrado.

El nimero de de escuelas de psicologf{a crecib a tal ritmo

que se obgerva como dato estadfstico el hecho de que:
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"...de 1928 a 1974 se fundd el 50% de las escuelas existentes y
de 1975 a 1979 se fundbé el otro 50%. Es decir, que en sblo cin-
co afios se han fundado 27 escuelas de psicologfan ( 97 ).

En un estudio aparecido en 1980 (ANUIES, CNIP, SEP), se re-
porta que en el afio de 1979 exist{an 54 escuelas de psicologla.
Pero aun cuando crecié el nimero de escuelas -piblicas y priva-
das-, en todo el pefs, la distribucién de la matricula aparece
muchas veces comntrastante con el nimero de escuelas, puesto
que existe una alta concentracién de la matrfcula en tres enti-
dades del pafs;D.P., Edo. de México y Puebla, as{ como son es—
tas tres entidades las que suman el mayor ndmero de escuelas de
psicolog{a tanto piblicas como privadas, verbigracia: D.P®., 5
piblicas y 6 privadas; Edo. de México, 2 piblicas y 5 privadas;
Puebla, 1 piblica y 2 privedas, es decir, entre las tres suman
a 21 escuelas de psicologia, lo cual representa que poseen el
29.5% del total de las escuelas exlstentes en todo el pafs.(Da-
tos de 1985). (Ver Anexos; Cuadro I).

Analizando un poco mis los datos de la distribucién de la
matricula y mimero de escuelas, de acuerdo a la divisién por
regionee, utilizando la miema divisién que tiene la ANUIES para
sus andlisis, Zona Centro (D.P., Edo. de México, Morelos, Pue--
bla); Zona Norte ( Chihuahua, Sonora, Sinaloa, Coghuila, Tamau-
lipas, Nuevo Leén); Zona Occidental (Durango, San Luis Potosf,
Querétaro, Guanajuato, Jalisco); zZona Sureste (Veracruz, Yuca--
tén), nos encontramos con una serie de datos muy interesantes y
que nos permiten contextualizar el espacio donde se ubica la
licenciatura de psicologfa educativa de la UPN, as{ como nos
permite observar cuil es la tendencia y comportamiento de 1la

matricula escolar y de 10 que es el crecimiento de las escuelas

97,~ ANALISIS Curricular de ls Psicologfs en México. ANUIES,
CNIP, SEP., 1980, p. 598.




107

de psicologfa en el pais.

El aumento del nimero de escuelas se vié acelerado en
los afios de la década del setenta, si en 1971 se registrasben 14
escuelas de psicologia en toda la repiblica, ya para el afio de
1976 se registran 38 escuelas, es deeir, en tan adlo cinco afios
casi se triplica el nimero de escuelas.

Un hecho importante es que la multiplicacién se da funda-
mentalmente en el ambito privado, de las 38 existentes para ese
afio 23 son privadas, esto es el 60.5%. ( Ver anexo, Iistado 1).

La zona centro concentra el 36.84 del nimero de escuelas
en total, la zona norte al 39.4% y la zona sur al 36.8%,

La distribucién de la matrfcula escolar ha mostrado une
cierta variacién ya que si en 1971 de una matricula de psicolo-
gla a nivel nacional de 3889 alumnos tan s810 una entidad. del
pafs, el D.P., concentraba al 64.7%, y otro tanto, 25.1%, lo po-
sefa el estado de N. Lebn, es decir, sélo dos entidades de 1la
repiblica concentraban al 89.8# de la matrfcula nacional de
peicologfa, observamos que precisamente esto sucede en dos de
las entidades de mayor desarrollo industrial del pafs.

Tomando los mismos afios de pardmetro, 1971 y 1976, detec—
tamos que en cinco afios le matricula aumenta considerablemente
puesto que en 1976 ya se tiene un registro nacional de 9726 ma-
triculados en psicologfa. (), y un hecho significativo es que
el D.P., mantiene concentrado al 51.4% de ese total.

Para el afio de 1980, el nimero de escuelas en todo el pais
ya es bastante considerable pues se registran 54 escuelas en
total, las que regionalmente se distribuyen de la siguiente for-
ma: la zona centro tiene al 31. 48% (D.P. 11, Edo. de México 5,

Puebla 3, Morelos 1), en tanto que la zona norte concentra al

(#) Ver Anexo Tabla VI.
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38.88% (Chihuahua 3, Coshuila 4, N, Leén 4, Sinaloa 4, Sonora 2
y Temsulipas 3), es decir, entre ambas zonas reinen a 40 de las
54 escuelas de psicologfa registradas, sflo el D.P., tiene a 11
de ellas. (Ver anexo Cuadro I).

Algo que se puede ponderar es que la multiplicacién de es-
cuelas suceden en las regiones del pafs mds desarrolladas indus-
trialmente, por otro lado, la multiplicacidén de escuelas viene
didndose en el sector privado, observamos que de las 54 escuelas
registradas para ese afio, 36 de ellas son de caracter privado.

( Ver anexos Listado 1 y 2). (X). '

Le matr{cula escolar (¥) registrada en 1980 se distribuye
de una manera singular, ya que de 50 escuelas que registran po-
blacibén de psicologfa (De acuerdo a los anuarios de ANUIES),
las escuelas piblicas atienden al 76.15% de la matricula nacio-
nal a través de 19 escuelas, es decir, que de una poblacién de
19 641 alumnos, 14 956 son inscritos en escuelas piblicas.

Otro dato relevante es que son cinco entidades de todas la
repdbiica las que concentran al 78.96% de la matrfcula nacional
(D.P., Edo. de México, N. Leén, Jalisco y Puebla), de igual ma-
nera son estas entidades las que concentran el mayor ndmero de
matrfcula en escuelas piblicas 82.53% en 9 escuelas. (Ver ane--
x08 Grafica No. 1) (k).

Los anteriores datos nos muestran que si bien se efectia
un notable aumento de escuelas de psicologia en el sector priva-

do, estas s6l0 llegan a captar una mi{nima parte de la gran de—-

(%) Estos datos aparecidos en Analisis Curricular de la Psicolo-
gla en México,0p Cit, difieren con los registros de los a=
nuarios de la ANUIES, para los endlisis de matricula reco—
pilamos los datos de ANUIES, y a partir de aquf, también de
los registros del nimero de escuelas en México.,

(¥%)Los porcentajes fueron derivados de los datos recopilados

de los anuarios de ANUIES exclusivamente para nuestro estu-
dio,
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la gran demanda, en 1980 s6lo matriculan al 21.04% en 31 escue-
las.

El crecimiento del nimero de escuelas se mantiene constan-
te en los siguientes cinco afios, el afio de 1985 sintetiza la
tendencia a la alta concentracién de escuelas y de matr{cula
en determinadas zonas y entidades de la repiblica mexicana.

El registro de escuelas de psicologia en ese amfio alcanzs
la suma de 71, de las cuales el 64.78% son privadas. La zona
norte concentra al 48.84 del total nacional.

La zona centro es la regién que concentra al mayor nidmero
de escuelas piblicas de psicologia,36% del total nacional, el
D.P., es la entidad con mi3s escuelas piblicas 5, y en total son
11 las existentes para ese afio. (Ver anexos Cuadro I).

La cifra de la matricula escolar de psicologi{a a nivel na-
cional en ese afio del 85 es de 27 975 alumnos. El sector pibli=~
co atiende sl 75.09%. (Ver anexos Tabla I).

Del porcentaje sefialado, en mimeros reales 21 008, cinco
entidades concentran la mayor parte de esa cantidad, D.F. 5736,
Edo. de México 2567, Puebla 3512, Jalisco 1550 y N. Leén 1657
matriculados. (Ver anexos Tabla I).

Es decir, estas cinco concentran al 71.5% del total de la
matricula en escuelas pdblicas, y ten sélo el D.P., ¥y Puebla,
conjuntamente, concentran al 44.0%. Lo anterior quiere decir que
el restante porcentaje se distribuye en las otras 14 entidades
que poseen escuelas de psicologfa piblicas.

Pero si consideramos la matrf{culs total, tasnto en escuelas
piblicas como en privadas, 27 975 matriculados, estas mismas
entidades concentraron al 40.6% de esa cantidad en 14 escuelas,
el restante 59.4% estarfa distribufdo en las otras 57 escuelas
de pesicologfa existentes en la repdblica mexicana. (Ver anexos
Tablas XV ¢ I).
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Dentro de las escuelas piblicas de psicologf{a que mayor
nimero de matrfcula registran en todo el rafs estd la Pacultad
de Psicologfa de la UNAM, escuela que tradicionalmente capta el
mds alto nimero de estudiantes de pesicolog{a, dicha escuela,
sin embargo, ha tenido una captacidn cada vez menor d® matrfcu-
la afio con afio, ya que si en 1977 tuvo un registro de 5029 ma—
triculados, para el afio de 1980 disminuyé a 3451 y en 1985 sélo
registré a 2808. (Ver anexoe, Pablas A, D e I).

Esta disminucién se ha venido dando en relacién a la crea-
cién de mis escuelas de psicologia, pero de cualquier forma son
las escuelas miblicas las que mayor mimero de matrfcula regis——
tran. (Ver anexos).

EFICIENCIA TERMINAL DEL SISTEMA ESCOLAR DE LICENCIA-
TURA EN PSICOLOGIA. (NIVEL NACIONAL).

La dindmica de la matricula escolar de psicologf{a en el
nivel de licenciatura, en cuanto a la eficiencis terminal, re-
lacidn ingreso-egreso, se ha distinguido por presentar algunos
contrastes,

De acuerdo a nuestros andlieis estadisticos observamos que
el egreso de estudiantes por aflo es significativémente menor al
ingreso,

En una divisién de datos y afios para el andlisis de nues—
tro estudio, y de acuerdo a las fuentes disponibles, registra—
mos que en el periodo de 1971 a 1976, ingresaron a primer afio
12 913 alumnos, en promedio 2252.1 por afio, en contraste, egre-
saron, en ese mismo periodo, considerando que en cinco afios se

cumple satisfactoriamente el plan de estudios de la licenciatu-
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tura, en promedio, un total de 3573 alumnos, 1o que anualmente
represento un egreso de 595.5 alumnos en toda la repdblica.

Bn un segundo periodo, para nuestro andlisis, de 1977 a 1984
se sumé un ingreso a nivel nacional de 45 867 alumnos, y se e--
fectud un egreso, en el mismo lapso, de 18 575 estudiantes, 1lo
que anualmente significa un egreso de 3715 alumnos. (Ver anexos
Tablas I a la XV).

Haciendo un andlisis del egreso de una generacibén, a nivel
nacional, en un periodo que va de 1979 a 1984, observamos que
de 5201 matriculados de primer ingreso en el afio de 1979, egre-
saron en 1984, 3697 de ellos, 10 que significa que el egreso
fue de un 71,084,

Desglosando por tipo de escuelas, piblicas y privadas, en
las escuelas piblicas de un ingreso nacional de 3488 alumnos en
1979, egresan para 1984, 2130, lo cual significé un porcentaje
del 61.06%4 del ingreso.

Respecto a las escuelas privadas, que en el mismo periodo,
1979-84, tuvieron un ingreso, a nivel nacional, de 1713 alumnos
en 1979, y egresan en 1984, 1567, lo que les da un porcentaje
en eficiencia terminal de 91.474. Esto representa un porcentaje
relativamente mayor al de las escuelas pdblicas. (Ver anexos,
tablas de registros de matriculas) (=).

Algunas conclusiones que podemos derivar hasta este momen-
to en este apartado, es que la eficiencia terminal del sistems
escolar universitario em el grado de licenciatura en la carre-

ra de psicologfa, son el que el egreso no es suficientemente

(%) Las cantidades de las escuelas privadas son derivados de la

diferencia entre las sumas totales de los registros naciona-
les menos los registros acotados en las tablas para las es-
cuelas pdblicas.
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consistente con el ingreso que afio con afio se observa, y de que
si bien las escuelas piblicas por su condicién reciben el mayor
ingreso de la matrfcula nacional, el egreso en ellas apenas se
muestra levemente superior al 60%, siendo las escuelas privadas
las que registran un mayor porcentaje en su eficiencia terminsal,
esto es, arriba del 90%.

Si bien no tomamos en cuenta las condiciones diferentes
en que cada tipo de escuela desarrolla sus planes de forma dis-
tinta, y las mismas condiciones de los estudiantes son otras, ei
es significativo la gran diferencia en la eficiencia terminal
de sus matricula.

Pero por otra parte resulta contrastante el niimero de es-
cuelas privadas existentes con el mimero de matricula que re~-
gistran. (Ver anexos).

Lo que también resulta significativo es el hecho de gque
en los dltimoe cinco afios hubo un sumento del nimero de escue-
las de psicologia o de eecuelas que la incorporen a sus pla—-—
nes de estudios, para 1985 se contaron a 71 escuelas en todo el
pafs, pero este crecimiento se ha venido dando en el sector
privado, el 63.38% de esa cantidad son de escuelas privadas.

Resulta importante ponderar la alta concentracién que se
tiene de la matricula en cinco entidades de la repdblica prin-—
cipalmente, D.F., Puebla, Bdo. de México, Jalisco y N. Leén,
entidades que se caracterizan por su alto desarrollo econdmico.
Tan 8610 en 1985, esas entidades mantienen al 71.72% de la ma-—
tricula nacional, y un caso mas significativo es observar que
en dnicamente dos entidades de la repiblica se concentre, en el
afio antes asnotado, al 40.6% de la matricula nacional. (Ver ane-
x08), .
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4.2.- PSICOLOGIA: DESARROLLO POR ESPECIALIZACION Y BN EL
POSGRADO.

A medida que se ha dado el crecimiento de la demanda de ma-
tricula en psicologfa, y el aumento en el ndmero de escuelas, i-
gualmente se ha mostrado une tendencia a la crescién y desarrollo
de especializaciones terminales de la carrera en el nivel licen-
ciatura y en el posgrado.

La formacién de psicélogos especializados, mds alla de la
licenciatura; fue concretédndose hacia mediados de los afios se-—
tenta, eunque es importante reconocer que la psicologia en el
nivel universitario se presenta al nivel de maestr{a pero ini--
cialmente ligada a la licenciatura de Pilosoffa en la UNAM, lue-
go adquiere su independencia y se imparte como licenciatura y
desaparece como mgestria en la P.P.y L.. (Ver =apartado de los
apuntes de la psicolog{a en México)

Hesta 1974 la formacién académica de los psicélogos se pre-
sentaba en el nivel de licenciatura sin titularse en alguna es—
pecializacién particular, al concluir los estudios se obtenis
el grado de "Pasicélogo General".

Para el afio de 1975 se proponen los espacios terminales de
le licenciatura de psicologfa hacia especializaciones especifi-
cas: psicologfa clfnica, laboral, educativa y social. (Ver ane-
xos Tablas LES 1 a 9).

Particularmente, en ese mismo afio, ya se ofrecen dos tipos
de licenciatura en psicologfa: Lic. en Psicologfa y Lic. en
Psicolog{a Social (UAM).

Ya para el afio de 1985 se cuentan 11 diferentes tipos de

especializacién con licenciatura en psicologfa, en toda la re-
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piblica mexicana, en estas se cuentan, aparte del t{tulo de psi-
cblogo general, a las licenciaturas en: Psicologfa Clfinica, Edu-
cativa, Pisiolégica, Industrial, Infantil, Laboral, Organizacio-
nal, Sociel, Del Andlisis Conductual, De la Conducta Social, ¥y
licenciatura en Psicologfa Criminalégica. (Ver Anexos).

DISTRIBUCION DE LA MATRICULA ESCOLAR POR ESPECIALIDAD
EN LA LICENCIATURA EN PSICOLOGIA (19768-1985).

La distribucién de la matricula escolar de licenciatura
en psicologfa por especielidad ha tenido y desarrollado una di-
namica singular, en donde la tendencia de la mstricula se ha
observado que se inclina, en los dltimos afios, hacia la espe—
cialigacién en educacién.

En un enilisis estadistico que efectuamos, con el objeto
de determinar cual es la relevancia de cada una de las especia-
lidades, y en este sentido, la significancia de la licenciatura
en psicologla educativa de la UPN en ese contexto, detectamos
como se venido dando esta dindmica.

Bn el afio de 1978, fecha desde la cual comienzan a distin-
guirse mas dindmico el desarrollo de las especialidades, se
contaban tres especialidades de psicologf{a en la licenciatura;
Psicolog{a, Psicologfa Social y Psicologfa Organizacional. La
matr{cula esencialmente se concentraba en la carrera de Psico--
logia General ( 99.78%€) ( Ver anexos ) ().

Bn 1980 se distinguen ya 8 especialidades de licenciatura

en peicolog{a; y segin las cualesyla matricula se concentraba

(#) EBste porcentaje y todos los siguientes datos, fueron deri-
vados de los registros recopllados de 1los anuarios estadis-
ticos de la ANUIES.
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de la siguiente forma: el 96.30% en Psicologfa (general), un
0.92% en la Lic. de Psicologfa Social, 0.76% en Psicologfa Cl1{-
nica, 0.70% en Psicologfa Infantil, 0.66% en Peicologfa Laboral
0.29% en Psicologfa del Andligis Conductual, 0.21% en Psicolo--
g{a Organizacional y el 0.15% en la licencistura de Psicologfa
Educativa. (Ver anexos, Tablas LES 1 a 9). |

(Una aclaracién pertinente es de que si la matrfcula apa~--
rece con una mayor concentracién en la Lic. en Psicologfa Gene-
ral, es porque en la mayorfa de las instituciones, si bien se
ofrecen especializaciones terminales, el t{tulo se obtiene sim—
pPlemente como de licenciado en psicologfa y as{ aparece em los
regiatros estad{asticos de ANUIES).

En el afio de 1985, hay cambios relevantes en la distribu-
cién de la matricula ror especialidades. Después de la lic. en
Psicologfa General con una concentracién de matricula de 92.04%,
se ubica en segundo lugar, la licenciatura en Psicologfa Soci-
al con un 1.51% (387 matriculados), en tercer lugar, la Lic. en
Peicologia Educativa con un 1.39% (354 matriculados), en cuarto
lugar se encuentra la Lic. en Psicologfa Clinica con 336 matri-
culados para un 1,31% del total nacional. Estas son las cuatro
especianlidades de licenciatura en psicologia de mayor concen--
tracién de la matricula en toda la repiblica pars ese afio.

Lo mis relevante de estas cifras es observar como la li--
cenciatura en Psicologfa Educativa adquiere prontamente un gran
realce, no 8610 en el mimero de matrfcula que concentra sino

por el cada vez mayor nimero de instituciones universitarias

que ofrecen esta licenciatura. (Ver aAnexoe Tablas PSE-1 g 6).
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4.2.1.- MATRICULA ESCOLAR DE LIC. EN PSICOLOGIA EDUCATIVA
( SUB-SISTEMA UNIVERSITARIO).

El proceso de crecimiento de le matricula escolar de la
licenciatura en pesicologia educativa, y del nimero de escuelas
que la ofrecen, se ha acelerado en los dltimos cinco afios. Es
una de las especialidades que desde su apariciém en el nivel u-~
niversitario ha adquirido una gran demanda.

La licenciatura aparece como tal, con grado universitario,
en el afio de 1979, primero en una institucién privada, y esto
fuera del D.P.,, en la Universidad Hispanoamericanas en Guanajus-
to , ¥ luego, en el mismo afio, en una institucién piblica, la U-
niversidad Pedagbgice Nacional en el D.P., pronto la especigli-
zacién en psicologfa educativa con este grado, es adoptada por
varias instituciones, 11 en total en el pafs paras el afio de 19-
85. (Ver anexos Tablas PSE 1 a 7).

Si bien la psicologfa educativa en el Ambito universitario
exist{a desde antes como especializacién terminal (en 1980 se
conocfan 23 escuelas de psicologfa que ofrecfan como Area de
subespecializacién terminal a la psicologfa educativa. Andlisis
Curricular de la Psicologf{a en México, 1980), los registros de
matricula universitaria en esta especialidad con grado de li--
cenciatura aparecen en ANUIES hasta 1980.

La primera matricula registrada en la licenciatura en psi—
cologfa educativa en ese afio era de 30 alumnos ( U. Hispa--
noamericana).(Ver anexos).

En 1982 dos universidades registran matr{cula en esta li--
cenciatura, U. Hispanoamericana y la UPN, entre ambas suman a
395 alumnos, de los cuales el 90.12% se registra en 1ls UPN.,
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Para el afio de 1983 se incrementa a 7 instituciones univer—
sitarias las que ofrecen esta licenciatura, Unicamente dos de e-
llas son péblicas; la UPN y la U. de Occidente (8inaloa), un da-
to relevante es que 6 de esas escuelas funcionan fuera del D.P.
(Ver anexos Tablae PSE 5 y 6).

La matrficula escolar que se registré en esteé aflo fue de
512 elumnos, en cinco instituciones. El 67.18% corresponde a la
UPN. Es declir, las escuelss privadas sélo registraron a un 32.8
2%, esto es a 168 matriculados.

En 1985 la matricula escolar en esta licenciastura = nivel
nacional se ve incrementada, son 675 matriculados en ese afio y
estos se registran en 9 escuelas, sflo 3 de ellas son piéblicas,
la UPN en el D.P., la U, de Occidente de Sinaloa en dos unida--
des; los Mochis y Mazatlén.

Estas escuelas pliblicas captan el 57.03% de la matrfculs
nacional, particularmente la UPN posee una matrfcula del 47.55%.

Como ya anteriormente se ha anotado el D.F., es la entidad
de la repiblica con mayor concentracién de la matrfcula en pei-
cologfa en el sub-sistema universitario, y especf{ficamente 1o
sigue siendo con psicologfe educativa.

Igualmente podemos constatar como la licenciatura en psi—
colog{a educativa ha venido ganando espacios en el subsistema
universitario, pero también es relevante observar que esto ha
sucedido en mayor medida ep escuelas fuera del D.P.

Se destaca también el hecho de que sea la UPN (D.P.), la
institucién donde donde se registra la mayor concentracidn de
la matrfcula de esta licenciatura en todo el pafs. En su cardc-
ter de institucién piblica alcanza mayor realce en tanto que
esta posee determinados objetivos para el sistema educativo na-
cional.
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4.2.2.- MATRICULA ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN EL POSGRADO

En los dltimos diez afios, el desarrollo del posgrado en la
psicologia ha sido muy notorio, cada vez son mds las institu—-
ciones que lo imparten, sea como especlalizaciones, maestria o
doctorado, asf como también por las dreas de estudio que se tra-
ta de abarcar.

Los estudios de posgrado tienen una variabiiidad en cuanto
a las instituciones que lo imparten y por las lineas de estudio
a que de dedican, esto tanto en instituciones piblicas como en
privadsas.

El posgrado aparentemente resulta ser una prolongacién o
continuacién de los estudios bisicos de licenciatura, pero el
tipo o cardcter del grado tiene asignadas clertas connotaciones
valorativas, sea para las instituciones que los ofrecen o para
los individuos que los prosiguen.

® La creacién de programas de postgrado ha sido, en parte,
consecuencia de una situacién de competencia entre unidades a-
cadémicas por prestigio, estabilidad y acceso a recursos al in-
terior de la universidad. Pero también loe campos profesionales,
particularmente los nuevos campos, pugnan a través de institu—
ciones 0 grupos (asociaciones) para que a través del estableci-
miento de postgrados se reconozcan mayor prestigio y tengan ma-
yor aceptacién» ( 98 ).

Bn este sentido, el acrecentamiento de los posgrados en la
actual década, y de las instituciones que lo ofrecen, obedecen

en buena parte a ese principio.

98.; WBST SILVA, Teresa. Posgrado en América Latina. Investi-
gacifn sobre el caso de México. Caracas, CRESAL/UNESCO/
UNAM, 1986, p.263.
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La Unica institucién en la repiblica mexicana que ofrece
los tres niveles de poegrado, especialigacién, maestrf{a y doc-
torado, en psicologfa es la UNAM.

En el pafs exist{an hasta 1985, 11 instituciones universi-
tarias que ofrecen algdn nivel del posgrado, sin embargo, en un
andlisis estadfstico que efectuamos detectamos algunos detalles
importantes respectoa a la dindmica de la matricula escolar y
de la eficiencia terminal del sistema, en donde la representa——
tividad del mimero de instituciones que imparten posgrado y la
matricula registrada, es contrastante con el ntmero de egresa=~~
dos,

Por orden de relevancia y por el tiempo de duracién los
posgrados en psicologfa se pueden clasificar en tres niveles;
especializacién, con duracién de un afio; maestrfa, de dos afios;
Yy el doctorado, grado maximo que se obtiene después de la maes-
trfa, también tiene una duracién de dos afios. (Ver Glosario),

4.2.3.~ MATRICULA BSCOLAR DE PSICOLOGIA EN EL GRADO DE ESPE-
CIALIZACION (1980-1985). (XX)

Del grado de especializacién en 1980 s6lo existfan 3 uni-
versidades en todo el pafs que 16 ofrecen la Pacultad de Psico-
logfa de la UNAM, la Universidad Iberoamericana (UIA) y la Uni-
versidad Auténoma de Nuevo Leén (UANL).

BEn este afio se registré una poblacién escolar es especia-
ligacién, en total, de 62 alumnos, de los cuales el 72.58%4 se

(#X) Nuestro andlisis parte de esta fecha de acuerdo a los da-
tos disponibles, registrados en los anuarios estadisticos
de la ANUIES, y es as{ como recopilamos y elaboramos nues-—
tras tablas para dicho andlisis.
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registra en la UIA (D.P.). El carfcter o dres de especializa—
cibn, en las tres instituciones, se pondera hacia 1o clfnico.
(Ver anexos Tablas PES la 3).

De 1981 a 1983 8610 la UNAM registra matrfcula pars este
nivel del posgrado, la linea de estudio son los aspectos del
desarrollo del nifio y 1la clinica.

Bn 1985, afio con mayor nfimero de matriculados en este ni-
vel, tres universidades registran a una matrfcula de 83 alumnos,
de los cuales el 72.28% lo registra la U.A.Benito Judrez de Oa-
xaca, 16 alummos registra la UNAM y sblo 7 la UIA.

La eficiencia terminal en este nivel del posgrado, de acuer—
do a los registros de ANUIES, resulta un tanto sorprendente,
pues en cinco afios, Unicamente se reportan 8 egresados; 2 de la
UIA (1979), 1 de UNAM (1982) y 5 de la U.A. del Noreste (1984),
(Ver anexos, Tablas PES 1 a 6.).

La UNAM, la cual ha mantenido una constancia en el registro
de matriculados afio con afio, resulta la institucién con el menor
egreso an todo el periodo a que hacemos referencis, ya que de
una matricula, contabilizada en esos 5 afios (1980 a 85), de 90
alumnos sflo se tiene reportado el egreso de un s6lo alumno, es
significativo este dato, en tanto que si se sabe que la espe--
cialigacién dura un afio, entonces no se sabe por qué el 994 de

los matriculados no concluye dichos estudios. (Ver anexos).
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4.2.4,- MATRICULA ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN EL GRADO
DE MAESTRIA (1979-1985).

La maestrfa es el nivel del posgrado donde se da una
mayor solicitud para matricularse, en los recientes aflos ha te-
nido un gran incremento en la psicologfa, as{ como también se
ha presentado el interés de muchas instituciones educativas por
ofrecerlo, e igualmente ha variado el desarrollo de las l{neas
de estudio en gue se ofrecen dichas maestrfas.

De acuerdo sl periodo en el que hacemos nuestro andlisis,
encontramos que ya en 1979 existian 8 escuelas superiores que
ofrecen estudios de maestrfa en psicologla, con variadas l{neas
de especializacién o de estudio; Clfnica, Educacién, Psicologia
General, Andlisis Experimental de la Conducta, Psicolog{a Gene-
rel Experimental, Modificacién de la Conducta, Psicologia Labo-
ral y Psicologia Social,

La Pacultad de Psicologf{a de la UNAM es la escuela que o-
frece mis 1fneas de especializacidn, seis en total, le sigue la
UANL con tree. (Ver anexos, Tablas PM 1 a 7).

La matrfcula registrada para ese afio, a nivel nacional,
fue de 550 alumnos, el 7.63% fue de primer ingreso, en cuatro es-
cuelas que abrieron sus puertas a nuevo ingreso. Todas ellas es-
cuelas privadas; UIA (D.P.), U. de las américas (D.F.), U. Re--
giomontana (N. Leén) y U. de las Américas (Puebla).

A pesar de esto, las escuelas piblicas son las que concen-
tran el mayor ndmero de la matricula registrada en total, un
82# se registra en s6lo tres de estas escuelas; UNAM, U.A. de
N. Leén y ENEP-Iztacala. (Ver anexos).
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La matricula escolar de maestris registrada para el afio de
1983 se vié un tanto disminufda, aunque el nimero de escuelas
que ofrecen maestria aumenta, as{ como también se ve aumentado
el nimero de lfneas de estudio, esto en relacién al afioc de 1982
(Ver anexos).

De 871 matriculados en todo el pals, las instituciones pi-
blicas atendfan al 78.07%. Pan s8lo la UNAM y la UANL concen—
tran juntas al 76.91% del total nacional.

La matricula se distribuye en ese efio, por lfneas de estu-—
dio, de la siguiente manera; de 16 diferentes lineas de espe—-
cialidad, es la de psicologfa clfinica la que mayor matricula
registra 32.83%, le siguen, psicolog{a industrial (y sus vari--
antes) con un 23.42%, y en tercer lugar ls maestrf{a en Psicolo-«
gila Bducativa con un 18,36%, esta ltims ofrecida por cinco es-
cuelas, cuatro de ellas de cardcter piblico. (Ver Anexos) (¥).

Cada afio esta maestrf{a se vuelve mds significativa.(Ver a-
nexos, Tablas PM 1 a 7).

En 1985, dltimo afio de nuestro endlisis, le matricula re-
gistrada en maestr{a a nivel nacional de psicologia fue de 758
alumnos en 12 escuelas. Las escuelas piblicas atendfan al T2,
86% de ese total. La UNAM especificamente atendf{a al 41.55%4 de
la matrfcula nacional.

Bn ese afio se ofrecen 17 1lineas de especialidad, la UNAM
es la que mayor variedad y nimero ofrece, 6 en toatl, le si—-
guen la ENEP-Iztacala, la UANL y la U. Regiomontana con tres
cada una de ellas. (Ver anexos, Tabla PM-T).

La maestria con mayor registro de metrfcula es la de psi-

(%) Comprendemos en la mmestria de psicologfa educativa, 2 las
que asi se designen especificamente, como a las 1lineas de
especialidad en psicologia que refieran a la educacién o a
la ensefianza escolar, Vrg; psicologia y orientacién escolar,
etcétera.
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cologia clinica, con 286 alumnos, 1o cual representa al 37.73%
de la matrfcula nacional.,

Un hecho significativo, en la distribucién de la matricula
por 1fneas de especialidad, es el que la maestria en psicologia
educativa en este aflo se coloca en segundo lugar al aglutinar
al 22.16%€ de la matricula nacional. (Ver anexos).

Esta especialidad se habfa venido significando desde afios
atris por su tendencia a atraer cada vez a un mayor nimero de
poblacién escolar, esto es mis evidente en el grado de licen—-—
ciatura (ver apartado anterior), ya que en un lapso que va de
1982 a 1985 desplazd, en orden de concentracién de matrfcula, a
12 maestrfa en psicologfe industrial, una de las especialidades
que tradicionalmente, 21 igual oue la elfnica, era optada por

los individuos que prosiguen estudios de maestria en psicologia.

Eficiencia Terminal de la Matricula de Psicologia en
en grado de Maestrfa (1979-1984).

El registro del egreso en maestria afio con afic se ha mog—
trado con significativas variantes, comenzando por el aflo de
1979 en que se registra un egreso de 11 alumnos, de los cuales
6 de ellos son de escuelas piblicas.

Por 1{neas de especialidad, 5 son egresados de psicologia
laboral, 3 en "psicologf{am, 2 en clinica y 1 de psicologfia en
educacién. (Ver anexos).

Bn el afio de 1380 se registra un egreso de casi el triple
al del afio anterior, en este caso fueron 32 alumnos, el 56.25%
fue de escuelas piblicas.

El egreso por lineas de especialidad fue el siguiente; 14
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alumnos lo hicieron de la meestrias en psicologfa clinica, 11 de
laboral e industrial, 4 en educacién y 3 en wpsicologfan. (Ver
anexos) .

Un afio relevante en egresos eg el de 1982, en el cual se
registra un egreso de 64 alumnos, de los cuales el 67.18% es de
escuelas piblicas.

La maestrfa en psicologfa clfinica es la que mayor egreso
registra, 42.18% del total nacional es de esta especialidad.
(Ver anexos, Tablas PM-4).

El egreso en el sfio de 1984, ltimo de nuestro andlisis,
fue de sflo 61 alumnos, al igual que en afios anteriores es de
las escuelas piblicas de procede el mayor egreso, 63.15% del
total nacional.

Igualmente la dominencia del egreso en la maestris en psi-
cologfa clfnica esté presente en este afio, el 31.57% fue de es-
ta. El segundo porcentaje mis significativo del egreso le co--
rresponde al de la psicologfa educativa con el 29.82%, y el
tercer lugar a la de laboral e industrial con un 12.28%. (Ver
anexos).

Haciendo una sumatoria de todo el periodo acotado observa-
mos que de 1979 a 1984 egresaron 274 alumnos, de 1los cuales el
66.06% fue de escuelas piblicas, en mimeros reales esto signi--
fica a 181 alumnos, de esta cantidad el 40.88% pertenece a la
UANL.

El hecho relevante es que en este caso no es de la UNAM, la
que mayor nimero de matriculados registra en cada afio. (Ver a—
nexos), de donde se observa el mayor egreso sino de la UANL, ya
que de la UNAM, en ese periodo, s8lo se reporta a 12 egresados.
Y por otra parte, algo relevante, es el ver que cada Vez son
mayor el nimero de matriculados en le maestria en psicologfa de

la educacién y también el de sus egresados.
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4.2.5.- MATRICULA ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN EL GRADO
DE DOCTORADO (1979-1985).

El caso de la psicologfa en el grado del doctorado ha sigo
un tanto peculiar, ya que sélo existian, hasta 1985, dos insti-
tuciones en todo el pafs que 10 imparten; una péblica, Pascultad
de Psicologf{a/UNAM, y la otra privada, U. Iberoamericana, ambas
establecidas en el D.P.

La matricula escolar de psicologfa en el doctorado presenta
algunas variantes en cuanto a ingreso y egreso, de acuerdo a ca-
da institucién.

Por ejemplo, en el afio de 1979, de acuerdo a nuestro ani--
lisis, s86le se reporta registro de matricula de parte de la UIa,
en cuanto a nuevo ingreso, siendo 6 matriculados .en total. Y va-
ra el afio de 1980 no hay apertura a nuevo ingreso en ninguna de
las dos instituciones. (Ver anexos, Tablas PD-1 a 3).

Ya en el afio de 1981 es cuando se reabren las puertas al
nuevo ingreso en ambas escuelas, en ese afio se registran a 10
alumos; 8 en la UIA, y 2 en la UNaAM.

La UIA sélo ofrece el grado de doctorado en la lfnea gene-
ral de "psicologfa", mientras que en la UNAM se ofrece en tres
1{neas de especialidad; psicologfa clfnica, psicologfa general
experimental y psicologfa social. Los dos alumnos registrados
en la UNAM son matriculados en la li{nea de clinica.

La matricula registrada en 1982 en el doctorado és de 6 a-
lumnos, tres en la UIA e igual mimero en la UNAM. Bn esta dlti-
ma escuela dos se registraron en la especiaslidad de c¢linica y
uno en social. (Ver anexos).

Para los afios de 1983 y 1984 no se reporta matricula de
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nuevo ingreso en la UNAM. Mientras que en la UIA , en 1983, ma-
tricula a 7 alumnos de nuevo ingreso, y en 1984 s8lo reporta a
un sélo alumno de nuevo ingreso en el doctorado de psicologfa.

Bs hasta 1985 cuando la UNAM nuevamente reporta matrfcula
de nuevo ingreso con 7 alumnos, de los cuales 2 se registran en
psicologfa clfnica, 2 en psicologfa general experimental y 1 en
psicolog{a social. La UIA, por su parte, registra a 13 alumnos
de nuevo ingreso. ( Ver anexos).

Si consideramos la suma total de matriculados de nuevo in—
greso entre ambas instituciones, tenemos que de 1979 a 1985 se
registra un total de 49 alumnos, de los cuales el 75.51% se ma-
tricula en la U. Iberoamericana.

Remitiendonos a cantidades totales del registro de la maw-
tricula en el doctorado de psicologfa -ingreso y reingreso-,
observamos el de que es en la UIA en donde en los Ultimos
affos, ‘de acuerdo al periodo que abarca nuestro sndlisis, se re-
gistra el mayor nimero de matriculados en el doctorado de psi-——
cologfa. (Ver anexos).

Por otra parte, de las lineas de especialidad ofrecidas en
1la UNAM, es la de la clinica donde se registra la mayor canti—
dad de la matricula. De 1979 a 1985, de la matrfcula registrada
en esta escuela, el 63.92% se reporta inscrita en la linea de
la psicolog{a clinica. (Ver anexos, Tablas PD-1 a 6).

Eficiencia Terminal del Sistema Bscolar de Psicologia
en el grado de Doctorado (1979-1984).

La eficiencia terminal en el doctorado de psicologia se
presenta significativamente baja ya que de acuerdo a nuestro
andlisis, de 1979 a 1984 sélo se ha reportado un registro de 12
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egresados en total, es decir, conjuntando UNAM y UIA. Los cug—
les egresaron entre el afio de 1981 a 1983, y todos ellos perte~
necen a 1la U. Iberoamericana.

En este aspecto, es significativo el hecho de que en la
UNAM no se reporte ningin egreso en cinco afios, de acuerdo al
periodo que abarcamos, siendo que los estudios de doctorado sé-
lo tienen una duracién de dos afios, y gque aun con esto la ma—-
tricula registrada afio con afio, con los nuevos ingresos, se
mantenga en las mismas cantidades. (Ver anexos).

Lo anterior significa que un buen mimero de los alumnos
inscritos en el doctorado requiere mids de dos afios para conclu-

ir satisfactoriamente dichos estudios en esta instituciém,
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Las conclusiones a las que llegamos respecto a nuestro
andlisis estadfstico de la psicologia en México son las siguien-
tes:

La expansibn de la psicologfa en México es significativa
en los dltimos diez afios (1975-1985). Dicha expansién se mani-—
fiesta a través de la multiplicacién y alcance de las escuelas
qQue se han creado en toda la repdblica y también por la canti--
dad de la matricula escolar que se registra en psicologia, tan-
to en la licenciatura como en el posgrado, ademds por las Areas
de estudio que abarca.

La expansién, en cuanto al crecimiento de escuelas, se ha
caracterizado por desarrollarse bdsicamente en el sector priva-
do, y por efectuarse en las zonas socio-econdmicas méds desarro-
1ladas del pafs. E1 64.78% del total de escuelas de peicologfia
en el pafs (en 1985), es de caricter privado, y el 40.84% del
mismo total, se concentra en sblo cinco entidades; D.P., Edo.
de México, Puebla, Jalisco y N. Leén, consideradas todas como
las del méds alto desarrollo econdmico del pafs.

Por otro lado, la matrfcula escolar de psicolog{s ha ten-
dido a concentrarse mayoritariamente en las escuelas de caric— i
ter piblico. Hasta 1985, el 75.09% de la matrfcula de licencia-
tura se concentraba en éstas. La UNAM es la institucién con el
mayor nimero de la matr{cula registrada en psicologfa en todo
el pafs.

Las éreas de estudio se han ampliado y multiplicado. Por
ejemplo, el Area de la educacién es una de las de mayor interés
recientemente, esto es notable por la cantidad de la matricula
inscrita en ella y por el niimero de escuelas que establecen es~
ta especialidad como opcién terminal o licenciatura, ¥y también
en el posgrado.
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Pero también, se ha presentado el hecho, de que son las es-
cuelas privadas, y principalmente en provinelia , las que se han
interesado mids por ofrecer esta licenciatura. S6lo dos escue--
las de diez en el pafs que la ofrecen son piblicas. La mis
importante, por la matricula que atiende y por su caracter, e-
sencialmente piblico, se encuentra en el D.P., ésta es} la Uni-
versidad Pedagbgica Nacional., Otra escuela péblica importante
en estos mismos aspectos, es la U. de Occidente en Sinalog, 1a
cual funciona en dos unidades, Los Mochis y Mazatlén.

En el posgrado, la psicologfa, en los términos de nuestro
anilisis, ha tenido mayor relevancia en el grado de maestria.
Cada vez hay mas instituciones educativas superiores que ofre——
cen alguna especialidad de psicologf{a en maestria, y mis el ni-
mero de estudiantes que se matriculan en ellas.

Al igual que en la licenciatura, la mayor atencién de la
matricula de maestrfa se da al través de las escuelas de cardc-
ter piblico y son éstas las que presentan 1los mayores ingresos
Y egresos en este grado. .

En cuanto a los campos de estudio o lfneas de especialidad
de las maestrfas en psicologfa, es la de la especialidad en cli-
nica la de mayor relevancia, tanto por el nimero de escuelas
que la ofrecen como por el nimero de estudiantes que se inseri-
ben en ella,

Pero un hecho importante, es que en los recientes afios, la
psicologia educativa ha venido ganando espacios también en el
grado de maestrfa, puesto que se ha colocado entre las tres es-
pecialidades con mayor matricula registrada em toda la repibli-

Cae
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1.- LA UNRIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL EN EL CON-

TEXTO DE LA POLITICA MODERNIZADORA DEL ESPADO (1976-82).

"La educacibn, en México, debe ser considerada histéri-
cemente como un aspecto de significativa importancia en la
vida social y politica del pafs, principalmente por la rela-
cién particular que establece con las perspectivas del desa-
rrollo nacionael. Desde su origen, la educacidn ha estado 1li-
gada directemente a la organizacidn y control del sector pd-
blico nacional a través de la implementacién de polfticas e-
ducativas vinculadas directamente en los proyectos politicos
gubernamentales correspondientes®

(99 ).

Bsta consideracién, noes permite en una primera instancia, ubi--

car el contexto general en donde se enmarca una institucién e-

ducativa como 1o es la Universidad Pedagégice Nacional, puesto
que la educacidn, en sus diferentes modalidades y niveles, con-

vencionalmente se le ha inecrito en uno de los puntales de 1los

discursos politicos de cada régimen, para hacerse del consenso
de las mayorfas.

Dg¢ otra parte, a la educacién se le ha conferido el papel
para ser parte de la maquinaria del “desarrollo nacionaln®, (cqn
todas las lecturas que se le puedan dar a esta acepcién).

En este sentido, en los momentos en que surge la UPN, como
proyecto, suceden una serie de acontecimientos sociales y poli-
ticos consecuencia de otros proyectos estatales bien identifi—

cados.

99.- PACHECO M. T. La interpretacién social de la probleméiti-
ca educativa en México., en; Perfiles Educativos No.
4, CISE-UNAH, 1984’ p. 4.
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Existe, desde mediados de la década de los sesentas, como
proyecto ideolégico del Bstado, la idea de "la modernizaciénn,
Este es un plenteamiento mediante_Qi cual se busca la "eficien-
cia y racionalidad™ de los sistemas produch;LE ¥y de los ser;i—
cios con quéquenta éiiﬁstado, todo esto encuadrado en el pro--
Yecto de desarrollo econémico de las clases dominantes.

Bete proyecto sufre ciertas modificaciones a partir de 1la
década del setenta, la crisis polftiea (1968-1971) y la econ§--
mica (1976),1o redefinen con nuevas caracter{sticas, pero la i-
dea fundamental es la miema "lograr la reproduccién de las
condiciones que permitan el avance y den continuidad al desa—-
rrollo capitalista con mayor eficiencia y "racionalidadn.

En este proyecto la ‘educacién tendrd un papel relevante,
se pretende darle a las universidades una "reorientacién» en
sus funciones respecto al aparato productivo, es decir, la pre-
tencién es volverla nfuncional® para las necesidades del desa—
rrollo capitalista.

Bn este sentido, la polftica modernigadora respecto a la
eduzcacién superior se plantea en los siguientes términos:

a) Racionalizacién de los servicios educativos, por medio de la
wplaneacién" y mejoragmiento de la eficiencia de los sistemas
educativos,
b) Modificacién de la importancia de las carreras, déndo énfa—
sie y prioridad a las especialidades de cardcter técnico.
¢) Pretensién de adecuar los contenidos de 1z ensaﬂanga y @os
sistemas mismos de ensefianza.

Esta posicién tecnocratica, concibe los problemas de la e-
ducacibén, en relacién al desarrollo econémico-social, como as—
pectos técnicos més que como polfticos e ideoldglicos.



133

Al respecto seiiala Mendoza RoJass

" Es evidente que, de acuerdo con la polftica moderniza--
dora, los problemas de la educacidn son, fundamentelmente, de
cardcter técnico, y se resolverén mediante la aplicacién de ins-
trumentos gue permitan obtener mayores rendimientos en el pro-
ceso” ( 100 ).

Otros aspectos relevantes dentro del procesoc de la "moder—
nizacién» se encuentran en la polftica administrativae para las
universidades. (1976-1982).

Uno de esos aspectos se refiere al control de la orienta—
cién y "funcionesn académicas de las ingtituciones edueativas
superiores al través de una "planeacién universitaria" a nivel
nacional.

Pambién existe la idea de "legislar la organizacién admi-—-
nistrativa y laboral" de la universidad, pretendiendo con ello
evitar conflictos laborales que "retrasen® las funciones y ac-
tividades de la universided.

Aef, en el aflo de 1978, se implementa ¢l Plan Nacional de
Bducacién sﬁpﬁi;gg,(PNms), por medio del cual se pretenden de——
finir las prioridades educativas (expectativas de las especia--
lidedes profesiongles) que el desarrollo nacional "requierev.

Ademfds, el PNES busca racionalizar el uso de los recursos
financieros de la educacién por medio de la planificacién sec—
torial y regional, para, segfn esto, evitar ls “anarqufa exis—
tente en la educacién superior superiorn, de esta forma;

n Bl Estado mexicano ya tenfa en sug manos elementos for—-

males en el ejercicio del control de la educacién superior en

100.- MENDOZA ROJAS, J. Op. Cit. p. 19.



134

el pals, y ademis, sancionado por la inmensa mayorfs de las au-

toridades universitarias» (101 ).

LA POLITICA EDUCATIVA DE LA MODERNIZACION Y EL PROYECTO
DE LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL.

Después de la reforma echeverrista en la educacién bisica
(planeacién educativa y renovacién de los textos escolares de
la educacién primaria), se hace evidente la "actualizacién pro-
fesional del magisterio para enfrentar diches reformas™ pero i-
gualmente modernizar al sector magisterial que se vela rezagado
profesionalmente.

*La reforma educativa exigfa revisar profunda y permenente
mente los objetivos, los conceptos y las técnicas que gufan 1a
docenc:!.a.: aferrarse a conceptos y métodos pedagbgicos tradicio-
nales equivalfa a condenarse a vivir en el pasado® ( 102 ),

La propuesta de la SEP es la creacién de una Direccién de
Mejoramiento Profesional del Magisterio (IMPM), la cusl actda a
nivel nacional, as{ también se establece el Sistema Permanente
de Bvaluacién Institucional y de Proyectos Académicos, la Ley
Pederal de Bducacién (1973) avala cada accién emprendida por el
régimen.

Por otro lado, las escuelas normales siguieron los lineg——
mientos trazados por el reformismo cambiando sus programas y
planes de estudios (1972 y 1975), funcionando, contradictoria—

mente, ambos planes a un mismo tiempo.

101.- VILLASEROR G. G."La polftice universitaria del Estado
mexicano en el sexenio 1976-1982v, en:Foro Universi——
tario No. 32, ju1-1983, P 27,

102.~- PESCADOR OSUNA, J. A."La formacién del magisterio en Mé-
x:i.cg'.', en Perfiles Educetivos No. 3, CISE-UNAM, 1983,
Pe .
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La formacién normalista resulta entonces incongruente con
las ideas de la modernizacién educativa sl no tenerse un rlan
de formacién profesional comin para el magieterio nacional, es-
to es una afirmacién de las propias sutoridades educativas.

"....1la educacién normal se ha desarrollado sin sujeciédn a
un plen nacional rector que regule el funcionamiento sobre 1la
base de principios filoséficos, polftico-socisales, técnico pe-
dagbgicos y administrativos que le den congruencia e integra—
cién. Asimismo se menciona la carencia de una definicién acer—
ca del tipo de maestro que en el contexto del desarrollo inte—
gral del pals pretende formar el sistema nacional de educacién
normal” ( Cfr., J. A. Pescador) (103 ).

Bste es uno de los puntos que se toman en cuenta para ser
considerados dentro del Plan Nacional de Educacidn en el afio de
1977, plan sobre el cual se intenta hacer girar la polftica edu-
cativa de todo el sistema de la ensefianzs nacional, para el
sexenio 1976-1982.

Los objetivos bésicos de este plan se establecen en c¢inco
puntoss

1. Asegursr la educacién bdsica a toda la poblacién. Am~-
pliando los servicioe educativos.

2. Vincular la educacién terminal con el sistema productivo

de bienes y servicios socialmente necesarios.

3. Elevar 1la calidad de la educacién. Las acciones tratan
de encaminar hacia el mejoramiento de los contenidos y
métodos; a desarrollar materiaiegry;t§9n9}9gié educati—
vas, y fomentar la investigacién educativa yrmejorar la
calidad de los docentes.
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4. Mejorar la atmésfera cultural del pafs y fomentar el
desarrollo del deporte.

5. Aumentar la eficiencia del sistema educativo.

Destacamos el punto 3 y 5 que hacen referencia directa a
la bisqueda de férmulas para "mejorar" la eficiencia del sis-
tema educativo $

“Pomentar la investigacién educativa y mejorar la calidad
de los docentes® es uno de los principios sobre los cuales se
trabaja,creando algunas instancias para tal efecto. El Consejo
Nacional Técnico de la Educacién por su parte presenta un 3
"Diagnéstico y Perspectiva de la Bducacién Normal" y le secun-
da la Ley Federal de Bducacién Superior, El diasgnéstico seflala
la "necesidad" de la implementacién del "bachillerato pedagdgi~
co" y de la elevacién de la profesién magisterial»é;\nivel\'de
licenciatura, el proyecto de creacién de la Uhiversid;h Pedagb-
glca es otra de~1as instancias para ello y a la cual se le a—
signarfa las funciones de; impulsar la formacidén superior del
magisterio y d;’Ia ;nvestigacién pedagbgica; capacitar y mejo-
rar profesionalmente sl megisterio en servicio, de esta maners
se cree resuelta la manera en que se elevara ls calidad de 1la
educacién normal en los aspectos fundamentales.

La idea de la pleneecién educativa es buscar la unidad y
uniformidad al sistema educativo, estableciendo normas ¥ bases
minimas para la regulacién del crecimiento del sistema. La Uni~-
versidad Pedagfglca llega a encajar en ese proyecto pero su
creacifn responde a otra serie de intereses politicos y de com-
promisos del régimen lépez-portillista con los lf{deres del sin-
dicato magisterial, dominado por Vanguardia Revolucionaria.

Este compromiso y relacidn es la que explicitaremos en

la siguiente parte de muestro trabajo.
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2.~ Eb S.N.T.E. Y EL MAGISTERIO NACIONAL.

El S8indicato Nacional de Trabajadores de la Educacién tie~-
ne su origen en la §poca cardenista, en el momento histérico ,
del corporativismo estatel. Uno de sus principios fue ¢l Sindi- |
cato de Trabajadores de la Ensefianza de la Repiiblica NMexicana |
(STEEM), afiliada a 1a CTH, pero al rededor de este coexist{sn
varias agrupaciones magisteriales mis.

Inmediatamente despuls del sexenio cardenista, el presi--
dente Manuel Avila Camacho prosiguié la obra cardenista de la
"gran Unidad Nacional®, a ella se invita al STEERM y demés agru-
paciones del gremio magisterial para unirse em torno a la idea
presidencial, asi se cres el Sindicate Nacional de Trabajadores
de la Baucacién (SNTR/1943).

“De acuerdo al llemado presidencial, se realisé el Congre-

80 de Unificacién NMagisterial, inaugurado el 24 de diciembre de
1943, en el Palacio de Bellas Artes" ...,

“El Congreso fue presidido Por luis Alvares Barret y al
terminar e 30 de diciembre de 1343, surgid el SNTE, siendo su
primer secretario gemerdl, el profesor Luis Ch&ves Orosco. Fl
15 de marso de 1944, un decreto pron:ldonoi;l reconocié al Sin-
dioato Necional de Trabajadores de la Educacién como el dnico
organismo representativo de t0do el magisterio necional»(104 ),

Bsto no implica la no persistencia de la lucha interna en
busca del poder directivo por los representantes de las agru--
paciones componentes. Uno de los momentos més relevantes de e~
sa lucha es el de 1973, ponderando este momento, aparte de otros,
por 1o significativo que resulta para nuestro anflisis.

Kl SNTE, en tanto organismo aglutinador de un centingente
tan grande y que representa una fuersze politica muy importante

104.~ SOLANA, Pdo. Et Al. Historia de la Educacidén Pdblica
on México. México, SEP, 1981, ps. Yy B
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dentro del aparato estatal (la SEP), permite que se coloque en
una situacién de poder, con la cual logra influir en la polfti-
ca educativa del Bstado, via la otorgacién de sus apoyos o con-
dicionando los mismos, otras veces influye al incorporar de—-
mandas propias a las propuestas educativas del Estado.

Pero es desde la dirigencia mggisterial de donde parten 1la
meyoria de las peticiones magisteriales, pues las bases pocas
Veces realmente son consultadas. El sindicato magisterial, do-
minado por la agrupacién “Vanguardia Revolucionaria™, ha resul-
tado més bien, un aparato de control y contenciéh, de las de—
mandas y reivindicaciones polfticas de sus bases.

»En sintesis; el poder de los dirigentes nacionales sobre
los trabajadores es inmenso y, sl ese poder se pone de lado de
las autoridades, los sindicatos se convierten en organizaciones
de control sobre los trabajadores. Esto es lo que sucede con el
muestro, eon el SNTE" (105 ).

VANGUARDIA REVOLUCIONARIA.

Loe 1{deres magisteriales enquistados, representantes de
la agrupacién Vanguardia Revolucionaria, han aprovechado su lu-
gar para intereses politicoa propios, estrechando laszoe de apo-
yo, apﬁ:entcnente incondicionales, sin comsulta con las bases,
con la burocracia y el poder estatal.

La agrupacién vanguardista surge como dominante luego de
una serie dé acontecimientos cenflietivos en el interior del
sindicato magisterial, luego de una Algida crisis en 1973,

Vanguasrdia Revolucionaria, surgida en 1972 del "Movimiento
22 de Septiembre, se destaca por su lucha férrea por conquistar

la direccién sindical, con gran fuersza lo logra y se convierte

105.~ BL Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacidn.
Documento de la Delegacién D-III-24), Agosto, 1979.
u..o) 0
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de manera pronta en el grupo hegeménico dentro del sindicato.

"Vanguardie Revolucionaria, para no expresarse como grupo,
realiza una campafie de convencimiento, con base en sus princi-—-
pios y en la exaltacién del Movimiento 22 de Septiembre ¥, pa-
ralelamente, se "diluye" como grupo, produciendo uma estructura
wvanguardista® que incorpora todos los Srganos de direcciém del
SN2E a su interior, asi como a elementos de la base magisteri--
al® ( 106).

La ideologia “vanguardista“,de “convencimiento", se cen-
tra en los llamados a la ™unidad, democracia e independencia
sindical®, pregona la "lncha. por el nojorniento profouional"
del magisterio, la defensa de los intereses econ6m1eos ¥y socia-—
les de sus agremiados, haciéndolos siempre extensivos, como de-
mandes y aspiraciones de "todo" el magisterio.

Esta ideologia se presenta y entiende, oficialmente, es-
%0 s, por el Bstado, como la "representativa" del magisterio ¥y
as{ responde a ella, muchas de las veces porque se hace coin-
cidente con el manejo politico del Estado y ee identifiea como
discurso semejsnte al de este.

" Bn reslidad, la ideologfa de la unidad vanguardista es
la 1dooi&£i de 1a unidad priista y del Estado: se caracteriza
en los primeros por una reducida adaptscién al gremio sindioal
de la ideclogfa de la unidad nacional y a través de la solida-
ridad con la politica oficiel se articula la unidad gremial
con le unidad nacionel® ( 107).

Ba cierto sentido, e1 SNTR-Vanguardia Revolucionaria, se
ha apoderado del poder politico y la lucha magisterial, enar-—
bolando bandera ajena, parapeténdose en; "defender los inte--
reses magisterialesy su lucha por la "“dducacién nacionalw,

106.- CARRIZALEZ R. C. El SRTE ente la Politica Rducative
del Ré&mo t*ktr. Rev. Orieis Fo. 1; zm‘os
107.- Idem.
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LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL EN EL PROYECTO
DEL SNTE-VANGUARDIA REVOLUCIONARIA.

Asentado el grupo vanguardista en la dirececién y control
del SNTE, hubo de tomar medidas para legitimar au poder y es-
tablecer bases seguras de permanencia. La conformacién de
nuevos estatutos intermos, son la forma directa y confiable
para ello.

La politica ideollgica de la mueva direccién se orienta a
poder lograr el consenso a través de campafias proselitistas en
las bases magisteriales, parz asf, desde ah{, asegurar su he—
gemon{a.

El discurso gue maneja Vanguardia Revolucionaria (VR), es
un discurso retérico y desgastado, pero contradictoriamente a-
tin efectivo; nacionalismo y revolucién son los principlos cen-
trales, los mismos que maneja la oficialidad estatal. Estos e-
lementos estfm inscritos en los "nuevos estatutos" de VR,

I.~ "Vanguardia Revolucionaria del SNTE, es un movimiento
gindical polftico y social, constitufdo por trabajaderes de
pensamiento nacionalista y revolucionario afiliados al SNPR.."
(Cfr. Gésar Carrizales) ( 108).

Ye como 1{der "legitimo» de VR, Carlos Jonguitud Barrios,
efectia la po;;;idn formal de una institucién educetiva "pro- /-
pia® del magisterio, donde pueda éste, cumplir "sus aspiracio-
‘_n_es. profesionales”, el tipo de institucién debia tener las ca-
racteristicas de cualquier otra de ordem superior, semejante
al modelo universitario.

La pretensién era, de alguna manera, lograr con ello 1la
revaloracién profesional de la profesién magisterial, y ser a-

108.-  Ibidem. p. 5.
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sf, una instancia contenedora de demsndas reivindicatorias més
inmediatas del gremio.

".s.10 cual venia a hacer que la UPN jugara un papel ideo-
1légicamente compensatorio en los maestros que, por un lado, re-
sist{an el peso de la criasis, y por otro, se les promovian sus
aspiraciones de¢ profesionalizacién. La UPN fue, pues, durante
un periodo fundamentalmente de dos afios el argumento propagan—
distico de Vanguardia, colaborando as{ en el contrel y manipu—
lacién del magisterio» ( 109).

La peticién se hace de manera directa al candidato del PRI
a la presidencia,durente su campsafia polftica (1975-76). K Lic.
José Lépesz Portillo recoge la peticién, y de esa manera, impl{-
citamente se compromete a realiszar dicha obra. De la mismg for-
ma se establece una alianza mutua entre SNTE-VR y el Estado.

Entre 1977 y 1978 la mencién de la UPN en los discursos o-
ficiales presidenciales y de la burocracia de la SEP, y del SNT
E, o» una constante.

Beste hecho eos importante, porque quienes hablgban de la UP
N, 1o hac{an desde sus propiase perspectivas, es decir, podria
ser ¢l mismo discurso, pero pertenecian a dos concepciones dis-
tintas.

_ "La idea de una Universidad Pedagiglca fue expresada por
primera ves, como petiolén al Bstado por el entonces Secretario
General del SKTE, Carlos Jonguitud Barrios, en aguella ocasién
fue definida con las dos caracterfsticas que durante tres afios
no iba a perder: la primera de ellas, que la UPN seria una ins-
titucién centraligada de todo el sistema de formacién de maes—
tros, y la segunda, que serfa la institucién que reivindicaria
la profesionaligacién del megisteriow ( 110).

109.- Ibidem. p. 37.
110. - Ibiden. Pe 360
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"Por un lado, la SEP insist{a en definir a la UPN con su
concepcién de universidad cdpula, formadora de maestros que
a través de sus investigaciones Y de sus egresados iban g me-
Jorar el sistema educativo nacional® (111).

Una idea que subyace a este planteamiento, es el de in-
troducir de esta forma, al proyecto estatal de la moderniza-—-
cién del sistema educativo nacional, a un magisterio "rezaga-
don.

"Mezclado con todo esto, hay en algunos sectores del nue-
vo régimen una preocupacién de orden técnico. Para ellos es e-
vidente que la formacién y el desempefio profesional del maes——
tro estdn rezagados en relacién con las tendencias de moderni-
zacién educativa que el estado ha impulsado" ( 112 ).

Un punto de debate mds, es el de si 1la UPN tendra alecance
nacional, como lo pide el SNTE-VR, con la idea de convertirla,
de cierta forma, en una institucién masificadora del magiste—
rio, o como instancia centraslizadora y conclusora de la forma-
cién magisterial, proyecto de le SEP, e independiente de 1las
demas instanclas formadoras de maestros normalistas.

Para evitar consecuencias indeseables, qe>;c;erda que 1la
URN no competird con otras instituciones formadoras de maes—
tros ni las absorberd, serd desconcentrada del Estado, en un
principio, se establecerd con sblo el sistema escolarizado ¥y
en una Unidad (Azcapotzalco).

Ante las presiones sindicales, la SEP acuerda una segunda
modalidad, el sistema de ensefianza abierta (SEAD), el cual se
abre con diversas sedes en el pafs, de esta manera el SNTE- VR

consigue realizar una parte de sus demandas, pero la SEPno cede

111.- Ibidem. p. 38.

112.- FUENTES MOLINAR, O."Los maestros y el proceso politico
de la Universidad Pedagbgica Nacional., en: Cuader-
nos de Educacién Democritica No. 7, México, Bd. Mo-
vimiento, 1981, p. 44.
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a otras.

"La presién consiguiente 8610 podria ser regulasda a costa
de conflictos o, de obedscer su direccién, rompiendo la polfti-
ca de formar solamente 1los recuwsos que demanda la expansién
del sistema escolar, para evitar un egreso no ocupado que exige
plazas de trabajo* (113 ).

l!_l_ proyecto de SEP, para la UPN, se caracteriga por dos
aspectos Mdmmtalos:

®» a) Serd una universidad cdpula; formadora de maestros, y

b) Sus investigadores y egresados irfan a mejorar el
sistema educativo naciongl™ (114 ).

Estas ideas son la extraccién bAsica del primer ducumen-
to firmado por la SEP ¥y el SNTE, el cual fngn_a_, parte del “Ante-
proyecto UPN®, elaborado por una comisién mixta de ambas ins—
\ta-nciag,

naAl eefuerzo administrative actual, por constituir un ver-
dadero sistema de educacién normal, debe corresponder la crea-
cién de la UPN, que seri la coluamna vertebral del siatema aque
forme y perfeccione al magisterio, en todos los niveles educa——
tivos, ¥y se encargue de orientar las actividades de investiga--
cién educativar (115 ) (X).

Esta misma consideracién hacen que la UPN tenga caracte-—
risticas particulares, pero respondiendo al modelo de las de--
mis instituciones de orden superior, es decir, seri una insti«
tucién de carfcter universitario, pero eon un curriculum de o-
rientacién magisterial. ()

113.- Ibidem. p. 48,
114.- CARRIZALEZ R., C. La Universidad Pedagégica Nacional
- ¥ su lugar en el Sistema Nacional de Formacién

de Docentes (II).,en :Poro Universitario No. 27
Peb-1983, P. 20.

115. - UPN. Anteproyecto elaborado por la Comisién Mixte SE
P-SNTE, México, 30-Jun-1977, p. 3.

(¥) subrayado nuestro.
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El 29 de agosto de 1978 el Secretario de Bducacién Pdblica,
en acuerdo con el Comité Ejecutivo del SNTE, anuncia la publi—
cacién, en el Diario Oficial, del Decreto de Creacién de la U-
niversidad Pedagdgica Nacional, la que se establece como uns
Institucién Superior con carfcter de organismo descentralizado
de la SEP. ,

El 15 de marzo de 1979 la Universidad Pedagégica inaugura
oficialmente sus cursos escolares. La universidad comienza con
un ingreso de aproximadamente diez mil alumnos, los que después
de cursar el primer nivel (Pormacién Bésica) optarfan entre las
cinco licenciaturas que ofreceria primigeniamente la institue-
cién; Administracién Baucativa, BEducacién Bisica, Psicologfa
Bducative, Pedagogfa y Sociologf{a de la Educacién.
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3.~ DECRETO DE CREACION DE LA UPN: PUNDAMENTOS PARA

LA DEFINICION CURRICULAR.

El 29 de agosto de 1978, aparece en el Diario Oficial de
la rederacidn, el Decreto que crea a la Universidad Pedag6gi;;
ngiopal Las disposiciones generales del mismo cifien la posi-
cibén que toms la SEP respecto a la Institucién, sunque todavia
se discuten (negocian) algunos puntos con la ;grupacién sindi-
cal SNTE-VR.

El decreto a la letra dice

Art. l.- Se crea la Universidad Pedagbgica Nacional como ing--
titucién piblica de educacién superior, con carécter descon—-
centrado de la Secretarfa de Bducacién PSblica.

Art. 2.- La Universidad Pedagbgica Nacional tiene por finali--
dad prestar, desarrollar y orientar servicios educetivos de
tipo superior encaminados a la formscién de profesionales de la
educacién de acuerdo a las necesidades del Pais.

Art. 3.- Las funciones que realizarid la Universidad Pedagdgica
Nacional deberén guardar entre s{ relacién permanente de armo-
nia y equilibrio de conformidad con los objetivos y metas de
la planeacién educativa nacional, y serén las eiguientes :

I.- Docencia de tipo superior;
I1.- Investigacién cient{fica en materia educative y disci--
plinas afines, ¥y
III.- Difusién de conocimientos relacionados con la educacién
¥ la cultura general,

Art. 4.~ Para ingresar a la licencigtura en la Universidad Pe-
. degbgica Necional serf necesario haber conclufdo satisfacto--
riamente 1los estudios de educacién normal o el bachillerato.
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Desde el principio, siguiendo el mismo decreto, se esta=-
blece la jerarqufa vertical, desde la SEP, de las instancias
que tomard las decisiones finales respecto al gobiermo y rumbos
que tome la UPN.

Los articulos del decreto que especificem lo anterior, son
los siguientes:

Art. T.- El titular de la Secretar{a de Educacién Pdblica vigi-
lard el cumplimiento de los términos de este decreto y estable-
cerd las modalidades académicas y organisacién que requiera el
desarrollo de la Universidad Pedsgdgica Nacional, resolviendo
ademis sobre aquellas otras que al respecto le proponga la pro-
plia universidad.

Art. 8.~ K1 Secretario de Bducacién Pdblica, cuando lo estime
conveniente, propondrf al Bjecutivo Pederal el establecimiento
de instituciones similares a la Universidad Pedagbgica Nacional
¥y vinculadas con lg aisma, para atender las necesidades de ser—
vicios educativoes en regiones determinadas del pafs.

Se establece, en la misma linea vertical, que sea el reec—
tor el que, en ltima instancis, decida y apruebe 1o referente a
planes y programas académicos, de las otras instancias es el
Oonsejo Académico el que queda en segundo término, destacamos:

Art. 12.- Facultades y obligaciones del rector:

VIII.- Aprobar, cuando lo juzgue prosedente, 1los planes y
programas académicos que hayan sido dictaminados favorablemente
por el Comsejo Académico.

Cap. II.- Organigzacién Universitaria.
I. El Rector
II. El Consejo Académico
IIT. Kl Secretario Académico
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IV. El Secretario Administratiwvo
V. El Consejo Técnico, y
Vi. Los jJefes de &rea académica.

Por otra parte, queda delegado en el Consejo Técnico las
funciones de supervisién técnica del desarrollo y evaluacién i
de loa planes académicos. |
Esto queda escrito en el artfculo 19 del Decreto Oficial,
los puntos que destacan lo anterior sons

Art. 19.- Corresponde al Consejo Péenico:

I.- Promover, armonigar, vigilar y emitir su opinién so-
bre proyectos de plenes y programas correspondientes a cada &4-
rea académica, aplicando el criterio de integracién en éstas
funciones académicas;

VI.- Evaluar y ajustar anualmente el desarrollo de los
Planes y programas académicos que hayan sido aprobados.

Ademés, sl Oonsejo tiene como apoyo una Unidad de Planea—
cidn, 1la cual es el Srgano de asesoria técnioca y de consulta s
sobre la pertinencia y funcionamiento de las formas organigzati-
ves y de desarrollo de los planes de estudio.

Esta Unidad sie concibe como el 6rgano que vigila la efici-
encia del aparato académico disefiado y estd en contacto directo
con la rectoria.

Art. 23.- La actividad universitaria estarf apoyada por una U=-
nidad de Planegcién que asesoraré al rector y colaborara con
diversos érganos de la institucién para lograr el mejor desa—
rrollo de sus funciones.

.De esta manera, la posibilidad de la socializacién en 1a
toma de decisiones, y de otros aspectos, queda de cierta forma
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imposibilitada por esta estructura polftico-administrativa asu-
mida a partir de este decreto.
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4.~ LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL:; DEFINICIONES PARA
UN PROYECTO CURRICULAR.

Desde su origen, la Universidad Pedagégica Nacionel, ha manteni-
do como constante, ser el objeto de disputa tanto de la dirigen-
cia magisterial vanguardista, grupo hegeménico demtro del SNTE ,
como de las autoridades estatales representadas oficialmente a
través de la Secretarfa de Bducacién Péblica (SEP).

Uno de los puntos de mayor debate en el que se ha enfrasca-
do a la UPN, es el correspondiente al proyecto académico, esfé—-
cio de definicién del tipo de profesionista al que la institu—
ci6n aspira formar. ‘

Si bien las autoridades estatasles 1lg han considerado como
una institucién educativa superior cuyas finglidades sean 1a
formacién de profesioneles de la ednean16_n,_ el grupo vang_x_ardis-
ta del SNTE, la ha propuesto como un centro Ld_é_pz:c_»?_esionaliza-—
cibén del magisterio y como centro rector del /nq;-n-naligmo. o

Por otro lado, ;tro de los puntos que faltaban por definir-
se antes de presentar cualquier proyeoto académico (1978), seria
el de si la UPN debia ser una institucién »masiva® como lo pro--
pugnaba el SNTE-Vanguardia Revolucionaria (SNTR-VE), eom un al-
cance a nivel nacional, o si se establecer{a como un centro "cé-
pala® formador de cuadros profesionales para alimentar el siste-
ma nacional de “especialistas de la educacién», propuesta iden--
tificada para la SEP.

De acuerdo a las crénicas registradas por algunos autores,
que siguieron el proceso de la UPN, las dos instancias en pugna
mantuvieron una serie de discusiones internas, en varios momen-
toes, y de manera independiente, para presentar cada cual su
proyecto “académico®, pero sélo una lo tenia definido.
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"Al iniciarse el mandato del presidente Lépez Portillo,sé-

lo el grupo burocritico-gremial tiene unas idea precisa de como
debe ser la UPN. Desde la Coordinacién de Ensefianza Nacional, :’
fortaleza de la burocracia mgg{gterial, se lanzg el pr.i‘m‘er” an-
te prbyectp de la UPN, que ct;mtiene tanto la exposicién del mo-
delo dé 1a institucién como una propuesta de Ley Orgénica®(116 ).
Para discutir este documento, se forma una "Comisién Mixtaw
SEP-SNIE/VR, hay cierto acuerdo y el documento se difunde en—
tre amﬁas instancias. Los puntos més relevantes del mismo se
encuentran en el artfculo tercero i
Art. 30. La Universidad Pedaglgica Nacional tiene por ob-
Jetos
I.- Hacer Sptima la direccidn, organigacién, coordinacién y
control de las licenciaturas en educacién normal, as{ como
los grados de maestria y doctorado en todos sus tipos, mo-
dalidades, grados y especislidades de acuerdo con loe re-
querimientos de la educacién nacional en estrecha vincula-
cién con las dependencias de la Secretaria de Bducacién
Péblica encargados de impartir servicios que requieren do-
centes; 3
II.- Planear, organigar y dirigir investigaciones cientificas
necesarias al propésito de aportar soluciones a los pro--
blemas nacionales en materia educativa;
I1I.~ Planear, organizar y dirigir servicios y programas de me-
joramiento profesional para docentes;
IV.- Ser érgano de consulta del secretario del ramo en la pla=-
neacién de la educacién nacionaljs
V.- Organizar y dirigir las actividades necesarias para el cum-
plimiento de los objetivos anteriores.

116.- FUBNTES M. O. Los maestros y el proceso polftico de
. la UPN. Op. cit. Pe 45.
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La concepcién de institucién que reflejan estos puntos es
la de una entidad burocrética de planeacién y a.dminiatracién :
més que un centro de 1’omac16n profesional en educacién.

Es decir, 1o que se manifiesta, es la creacién de un érga-
no politico-técnico-adminietrativo de direccién y control, para
el sistema educativo nacionsgl.

" Le preeminencia del orden politico sobre lo profesional,
se puede conpiderar como uno de los indicadores reales de buena
parte de 1los intereses puestos en juego en esta institueidn.

OBJEPIVOS INSTITUCIONALES

La exposicién del objetivo bésico de la UPN evidencia el
otro propfeito oficialy formacién de cuadros profesionales de
alto nivel,

*La Universidad formari docentes en los distintos +tipos
y nodalidades de la educacién en el nivel profeeional de licen-
ciatura y ofreoe, ademés, los grados de Maestria y Doctorado,
tongm_lo & su cargo las funciones de perfeccionamiento e inves-—-
tigacidn pedagbgicar (117). '

El planteamiento que se traza primero, para lograr ese ob-
Jetivo, es efectuar una "indagacién profesiogréfica® pars ela--
borar la currfcula, segin los resultados de este se permitir{ia
paber que tipo de profesionales se requerian.

wEl disefio de los aspectos espec{ficos, de las carreras
debe partir de un cuidadoso anflisis profesiogrifico, el cual
permitird preocisar los requerimientos especificos y en tornmo
de ellos elaborar la curriculan (118 ).

Lo que se indica con esto, es que no se tiene determinadqs

117.- UPN. Anteproyecto elaborado por la Comisién Mixta SEP-

m- Op. Cit. P. 4.
118.- Idemo
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clencia cierta, el tipo de profesionistas que ™necesitan el
sistema educativo nacional y loe que preparara la UPN.

Sin embargo, se continia, sin precisar estos aspectos,
con la planeacién de la Universidad Pedagbgica, es el ante-
proyecto el que fija los parimetros y las bases -niveles, se-
cuencias y tiempos~, para el plan de estudios.

PRINCIPALES PUNPOS DEL “ANTEPROYECTO® 3

1) A partir de un tronco comin de materias que cubran los as-
pectos de reforzamliento de la cultura general y afirmacién
de las bases pedagigicas requeridas para el estudio de las
profesiones docentes.

2) Este tronco comfin debe lograr que los dos semestres crédi-
toe primeros sean comumes a todas las carreras.

3) En el segundo semestre-crédito se deben incluir materias y
précticas que se propongan dar al estudisnte una visién
cabal de 1la profesién que va a emprender, para 10 cual de-

ben incluirse actividades de orientacidén profesionsl.
4) #(.eo)m

5) A partir del 3er semestre, cada una de las carreras y espe-
cialidades se disefardn de modo que responden a los si--
guientes indicadores :

‘a) Lograr un sélido dominio de las ciencias, actividades y
tecnologias, que formen el cuerpo programitico de su marco del
ejercicio profesional.

b) Cuidar que el estudiante adquiera una amplia y s8lida
cultura humaniasta.

¢) Desarrollar capacidades y habilidades as{ como dotar de
los conocimientos pars la ensefianza de la especialidad o moda-
lidad docente que profesar$.

@) Profundizar en el conocimiento del sujeto de la educa~-
cién que estard a su cuidado.  ( 119 ).

119.- 1Ibidem p. 5.
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El propésito de un tronco comén, para todas las licencias-
turas, y con una duracién de dos semestres, tiene bisicamente
la intencién de homogeneiszar niveles acad&micos (conocimientos)

entre los ingresantes a'la mueve universidad, considerando que
ingresan maestros-estudiantes de las nuevas y anteriores gene-~

raciones de normalistas.

El punto cinco es muy importante, ya que sefiala que sea
hasta el tercer semestre, apenas, cuando se wiisefledi® 108 ele——
mentos programiticos y contenidos para cada “carrera®. Pero de
acuerdo a los indicadores, se denota una tendencia ha ubicar
dichos elementos sobre la base de los disciplinario y lo téemi-
co de cade carrera.

Rés adelante, se proponen orientaciones de tipo "humenis——
ta», enfocéndose primordialmente al "objeto” de la educacién,
es decir, al sujeto escolar, el alumno.

En toda esta idea, lo que se observa es un corte muy mar—-
cade, entre 1o que es ¢l primer nivel de formacién y el segundo
(zmy ambigilo), que sefialan desde este momento, una fragmenta—
cién en la secuencia y programas de la formacién profesional, y
por otro ledo, no aparece explicitado, a que pricticas profesio-
nales y para que requerimientos sociales-educativos, pueda res-
ponder esta primera idea curricular.

La definicién currioular concreta se hace después del @e~
creto, generando mmevos conflictos.

»Posteriormente a la publicacién del decreto de creacién
de la miema, los conflictos se centran al rededor de los proce-
&imientos y criterios seguidos para contratacién de personal ,
tanto administrative como académico, la definicidén de planes y
programas de estudio, los criterios de seleceién de los alum—-
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nos, la determinacién de 4reas prioritarias para la capacita—-—
cibn de los maestros y la investigacién educativa" (120 ).

Pero también, existern otros aspectos que aun se .debfan
precisar, estos tienen que ver con el cardcter que tendr{a
la institucién universitaria; seri una institucién "masivam o
no, cuéles serfn sus alcances institucionales ¥, quiénes y cémo
la administrarsn, polf{tica y académicamente.

De acuerdo con Olac Puentes, &stas fueron las ragones de

la SEP para retrasar el proyecto;

i) " La resistencia a entregar el poder en el sistema de

formacién de maestros a un grupo que ya tieme gran fuerza.

ii)-El costo econémico a corto plazo, en un momento en el
cual el presupuesto educativo y en general el gasto social del
Estado se encuentran estancados.

1ii) La imposibilidad de una modificacién significativa en
la formecidén del maestro, si se dejars a cargo de aguellos que
precisamente son el producto més acabado del modelo que se
guiere superar.

1v) La estimulacién de una demanda escolar no controlable ,
que procederfa de dos fuentes; la de estudiantes de nuevo in--
greso, atrafdos por una profesién "revaluada®™ y que ofrece 1la
posibilidad de un empleo seguro y las nuevas oportunidades de
promocién escalafonaria.

v) El costo politico de la fusibén de las instituciones
existentes, tanto federales c;)mo estatales, en las que existen
micleos locales de poder y una tradicién de individualidad e
independencia que se opondrfa a la absorcién centralizadora de
la UPN" (121 ).

120.- KOVACS, Karen."La planeascién educativae en México: 1la
' Universidad Pedagbgica Nacional (UPN), Estudios
Sociolégicos 1:2, 1983. (Mimeo). p. 209.
121.- FUmTB lo 0. Op. Cit. ps- 47 y 48.
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Lo que muestran todas esta situaciones, ea el cémo los in-
tereses politicos, de ambos bandos, enmarcan y matizan cada mo-
mento del proceso institucional de la UPN, y también indican ,
cémo el proyecto curricular tiene que resolverse, en primera

instancia, en esa pugna, antes que en la"racionselidad® del pro-
Yecto mismo.

*La creacién de la UPN implica, no la "planificacién ra—
cional;- de un “instrumento neutro® para iniciar una reforma a--
cadémica de la ensefianza normal del pafs; sino una serie de ne-
gociaciones al rededor de varios proyectos politicos defendidos
por_los c!{i.:(grentgg grupos organizados del magisterio y por di-
versos factores en el interior de la SEP* ( 128) ().

La definicién de la posicién de la SEP se efectiia bajo una
conjuncién de presiones por el SNTE-VR, la propuesta académica
general, es el de que la UPN forme profesionales de la educa—
cacién, la idea dltima serd; modernigar y elevar la "eficiencian
del sistema educativo nacional, mo permitir al SNTE-VR contro——
lar la institucién.

Una de las decisiones que se toman para estos propésitos ,
es la de que, tanto el ingreso de estudiantes como el de los
docentes, no serd de manera exlcusiva del sistema normalista,
es decir, pueden ingresar alumnos bachilleres, y la contrata—
cién de los docentes hacerse del Ambito universitario.

Esta decisién resulta muy importante, ya que es en buena
medida, la que permite que més adelante, el curriculum tome

determinadas caracteristicas.

122.-~ KOVACS, K. Op. Cit. Pe 278-
(%) El subrayado en nuestro.
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4.1.- EL PROYECTO ACADEMICO DE LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL.

El proyecto académico de 1a UPN, ya oficializado, se da -a
conocer a principios del afio de 1979, sin embargo, es un proyec-
to inacabado, pues 86lo se presentan los lineamientos generales
de la institucién y una construccién parcisl, Pormacién Bésica,
del plan de estudios para las licenciaturas.

De eata forma, el disefio curricular de cada licenciatura
se tendrf:que construir sobre ls marcha, ya que para el 12 de
marzo de 1979, fecha en que se inician los cursos de la Univer—
sidad Pedagégica Nacional, en el sistema escolarisado, sélo se
tienen terminados los planes y programas de los dos primercs
semestres, as{ como algunoe materiales de estudio para los a—-—
lumnos, antologfas, material preparado por cada comisién de a-
signatura.

Desde ese momento, el trabajo de la orgsnizacién académica
funciona de manera parcializada, el trabajo académico por comi-
slones, por academia 0 asignaturas hacen que se¢ fragmente la u-
nidad del proyecto académico y se generen contradiccienes al
elaborarse los curricula para cada licenciatura.

DEFINICION DEL TIPO DE PROPESIONISTAS QUE FORMARA
LA UPN,

El Proyecto Académico de la Universidad Pedagégica Naclo--
nal, establece como objetivo fundamental:
» Pormar profesionsles de la educacién reflexivos, criti-—

cos, creativos y conscientes de la realidad social de la que
formap parte, la Universidad Pedagdgica Nacional ha disefiado
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planes de estudio integrados por tres 4reas, cada una de las
cuales desempefia una funcién educativa especffica» (123 ).

La justificacién que se da de este como objetivo, lo ex-
presan, en tanto que:;

» Una de las necesidades m&s urgentes consiste en preparar
especlalistas capaces de proponer alternativas e incidir direc-
tamente, en forma apropiada, en la transformacién del sistema
educativo nacigpa:[.w ( 123),

Las ideas' q't;.’e subyacen a estas proposiciones, de acuerdo
con algunos antores, tienen que ver més bién, con la pretenciémn
del Estado de modificar la manera tradicional de formacién pro-
fesional magisterial, hacia formas modernizantes.

"El sector no magisterial que ocupa la direccién de la SEP
verd en la UPN una oportunidad favorablée para inducir modifica-
ciones en la formacién del maestro, rompiendo el monopolio tée-~
nico del normalismo, para crear un tipo de personal funcional
con la politica de modermizacién de la cultura que promueve el
Estado» ( 125).

El plan, en este sentido, puede decirse que responde aca--
démicamente, precisamente, a modificar los métodos normalistes
de formacién magisterial, una divisién del plen académico, por
4reas, seria técnicamente un primer paso.

Por otro lado, esta organizac:.&n académica por &reas fue
la que se propuso en el "Anteproyecto® de la comisién mixta SEP
-SNTE (1978), relevamos este aspecto, porgue pr,ep,i_gamepte gran
parte del Proyecto Académico es una reinterpretacién ajustada
del “Anteproyecto©, luego del Decreto Oficial.

123.- TUNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. "Proyecto Académico"
México, 1979, p. 5.

124.- Ibidem. p. 4.

125.~ FUENTES M. 0."Los maestros y el proceso politico de 1la
UPN”. Op. Ccit. P 44.
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LAS LICENCIATURAS BN LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA
NACIONAL: EL PRIMER PROYECTO.

Aparecido el decreto, la agrupacién sindical magisterial
vanguardista, no queda conforme, al conocer que el proyecto es=—
tatal para la UPN, se distancia un tanto de sus pretensiones y
aspiraciones, sobre todo en aquel punto en donde se oXpresaba
el deseo de tener una universidad para "todos® los maestros, es
decir,una universidad de masas, y con un modelo escolar ale ja-
do de la tradicién normalista.

"El proyecto que se impone, en un principio, es aquel que
cuenta con mayor apoyo dentro de la Secretarfa de Edﬁcacﬁn.hs
caracteristicas de este dltimo decepciona ale direccién sindi—
cal, debido a su rompimiento con la tradiciém normalista, as{
comd a su reducido alcance. Esto desata una ofensiva para que
la institucién se ajuste a las expectativas originales del SNTE
es decir, la absorcién por parte de la UPN de la educacién nor-
mal del pais, con la consecuente masificacién de la institucién»
(126 ).

De las negociaciones establecidas entre la SEP y el SNTE-
VR, por presiones de este dltimo, se acuerda que los grados de
licencistura en Educacién Preescolar y Primaria serf{an absorbi-
dos por la UPN, expidiendo los titulos de los maestros ya egre-
sados y ¢l de las nuevas generaciones por egresar. Pero sin que
esto quisiera decir que se escolarizaran esas licenciaturas en
la UPN. Esto representa absorber de manera imprevista a aproxi-
madamente 27 mil estudientes, estabieciendose as{ la masifica-—-
cién de 1la universidad.

Por otra parte, la idea de Vanguardia Revolucionaria por

1260- KOVACS, K. Op. cit. p. 2840
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extender su influencia polf{tica, desde la UPN, sobre el magi ge
terio nacional, dentro de las negociaciones, hace que se acuer—
de la creacién de un sistema de educacién sbierta (a distancia)
(SEAD), para toda la repiblica con sus respectivas unidades de
asesor{a y apoyo, de esta manera, se“extendfarlos servicios de
la universidad como lo pretemndia VR.

La fuerza del grupo sindical SNTE-VR, no s6lo se musstra
aqui, sino tembién al acordarse la incorporacién de una licen—
ciatura "exclusiva" para el magisterio, (Bducacién Bisica), 1la
cual se cursaen tres afios y funciona exclusivamente pars maes-
tros en servicio, y dentro del sistema de ensefianza abierta.

El resultado de estos Wgjustes", es la existencia de una
universidad relativamente masificada, y fragmentada en dos pro-
Yectoe distintos; el sistema escolarigado con cuatro licencia—
turas (Administracién Baucativa, Pedagogfa, Psicologia de 1la E-
ducacién y Sociologfa de la Educacién) y el sistema abierto con
una licenciatura (Educacién Bésica).

“Se crean 4os universidades distintas en una miema instiw-
tucién, con dos tipe de contenidos programéticos, dos tipos de
personal docente y dos tipos de egresados® (127 ).

De esta forma cada proyecto responde de manera parcial a
cada una de las expectativas de las instancias en pugna. Por un
lado, el sistema escolarizado, con sede dnica en el D.P., ol
cual corresponde a las expectativas de SEP, y por el otro, el
SEAD para el SNTE-Vanguardia Revolucionaria.

Sobre la marcha y desarrollo de la universidad se verén
las contradicciones de ambos proyecto y su falta de congruencia
con los objetivos iniciales para la institucién, propuestos
desde los anmuncios oficiales y sus documentos concretos.

127.- Ibidem. Po 2850
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4.2.,~ EL PLAN CURRICULAR.

El plan curricular se especifica sobre la base de tres i4—
reas académicas, cada una conformada por una serie de asignatu-
ras, las cuales se fueron determinando después de las de la
Pormacién Bésica, y de acuerdo al desarrollo de la universidad
Yy de sus actividades académicas concretas.

As{ también, la definicién y elaboracién de los contenidos
de las diferentes asignaturas, tienen un proceso singular. La
formacifn de "academias" dentro de las mismas Areas, inciden de
manera significativa en el disefio del plan académico general y
en particular en cada 4res.

Lo que resulta de 10 anterior es la evideqﬁgmgggggggiég_ge
acciones académicas lo que da como consecuencia una serie de
incongruencias, tanto de contenidos y secuencias entre Areas,
como entre los objetivo; que tiéﬁ;ﬁ hnas Yy otras. Es en el Area
de la concentracibén profesional en donde se manifiestan parte
de los resultados de esas contradicciones.

De esta menera, las contraﬁicciones que pueden encontrarse
en el plan curricular actuasl, aun con las reformas efectuadas,
son parte de todo el proceso de institucionalizacién de 1lg uni-
versidad, en donde se encuentran presentes tanto los aspectos
no formales de la constitucién de la universidad, aspectos del
orden polftico e ideolégico, como de los propiamente formales y
académicos.

Los primeros,que se forjan en la lucha entre el gremio ma-
gisterial y las instancias estatales por el control de la ins—
titucidn.

Los segundos, se presentan en la constitucién de los gru--
poe académicos que se forman, y como se forman, y de las fuer——

zas externas que se revierten al interior de la institucién,
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Precisamente, en esta parte, intentamos hacer un andlisis
sobre loe aspectos formales generales y estructurales del plan
curricular para el &rea de concentracién profesional de psico-
logla educativa.

En este andlisis deseamos explicitar y comprender el por
qué de ciertas contradicciones que se dan dentro del plan y
sin embargo, cuiles son los elementos que lo justifican.

Bn este sentido, nuestro anilisis recupera los aspectos de
elementales de 1o que son las dos Areas iniciales de la forma-
cién profesional para después centrarnos en lo que respecta al
adrea de concentracién profesional de psicologla educativa.

Lo anterior en tanto que el proceso de articulacién e inte-
gracién curricular del drea sblo puede entenderse y explicitar—
se teniendo la perspectiva de la totalidad.
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EL DISENO CURRICULAR Y SU PROCESO DE ARTICULACION,

AREA DE FORMACION BASICA

Bsta se constituye en la plataforma comin, en la que todos
los estudiantes de las licenciaturas que imparte la Universidad
Pedagégica Nacional, adquieren un conjunto de conocimientos y
habilidades, considerados como los bésicos para iniciarse en
las actividades universitarias y profesionales.

Se presenta también, como el espacio que permite nivelar y
explorar los conocimientos de los alumnos, para en base a ello
proporcionar elementos técnico-metodolégicos para el estudio de
las &reas subsiguientes.

Bn concreto 1o que se pretende con esta 4rea de formacién
bésica, es homogeneizar, o tratar de hacerlo, conocimientos en-
tre dos tipos de poblaciédn que acceden a la universidad, los
bachilleres, que poseen ya una formacién pre-universitaria, y
los normelistas, que han cursado la normsl bésica.

Lo que no queda explicitado, es cémo las asignaturas de
esta 4rea pueda responder a dos perfiles de ingreso diferentes,
los bachilleres distanciados o ajenos al quehacer educativo,
con diferentes expectativas profesionales, y 1los normalistas,
arraigados en férmulas académicas tradicionales, en su caso di-
cha Area funciona como el espacio de inmtroduccién a 1la forma—
cién universitaria.

Una observacién importante, es la de que no se contempla
para los bachilleres, en ese momento, elementos de estudio pe-
ra introducirle al émbito edueativo, pues esto se hace hasta
llegar al Area de integracién vertical.

Cabe mencionar, que la composicién de la primera planta
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docente es, preponderantemente, de origen universitario, con al-
guna filiacién con 1o educativo, y en otra parte por docentes

de extraccién y tradicién normalista de nivel superior, lo an-
terior de alguna manera incide en la seleccidén de las asignatu-
ras y los contenidos de las mismas, y no s6lo para esta &rea,
sino con las demés, enfatizéndose sobre todo, en el &rea de con-
centracién profeeional.

Los aspectos mencionados anteriormente, partem de los que
se establece como propéeito general del Area de Pormacién Bdsi-
ca 3

* Los cursos que la integran son fundamentgles para cual-
quier licenciatura, pues en ellos se proporciona a los estudie-
antes los elementos teérico-précticos de orden general. Bstos
deberfn subsanaer deficiencias del nivel medio superior y permi-
tir, por otra parte, la unificacién d4e los conceptos y la meto-
dologisa, para lograr que al término de esta formacidén se obten-
ga un conjunto homogéneo de conocimientos e instrumentos*( 3128)

Se proponen como objetivos del érea de formacién bisica,

que el egresado de la UPN sea capaz des

- Analigar el proceso de formacién de estado mexicano y
sus caracteristicas econémicas, politicu‘ y sociales.

- Qomunicarse correctsmente de manera oral y por escrito,
¥y emplear ademés técnices o procedimientos bésicos para
realiszar investigaciones documentales.

= Manejar 1los procedimientos matematicos necesarios para
su desenvovimiento profesional.

= Comprender el desarrollo histérico de las ideas.

128 .- UPN. Proyecto Académico (1979), Op. Cit. p. 6.
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Con el propésito de alcanzar los objetivos anteriormente

planteados, se impartirdn los siguientes cursos:

Historia de las ideas I y II

Matemiticas I y IX

Redaccién e Investigacién Documental I y II
Sociedad Mexicana I y II

(129 ). I

Un disefio por asignaturas como este, para el 4rea de la
Pormacién Bésica, representa la idea general que predominas en
el curriculum, es decir, una divisién por &reas y cada érea
fraccionada por asignaturas.

El predominio de lo disciplinario de igual manera fragmen-
ta la visién de 1la totalidad curricular, esta tendencia muestra
de cierta manera la concepcién que se tiene del "conocimienton
y de las formas que se entienden para su transmisién, esto es,
se asumen en los términos de las formas conceptuales tradicio—
nales.

Por otra parte, el planteamiento de estas asignaturas para
el logro de loe objetivos de esta Area sigue la 1légica de que
son "materias basicas" para elevar la cultura general® y para
proporcionar los elementos primarios (herramientas técnicas)
para "la investigacién», sin embargo, para ello no se proponen
otros elementos fundamentales (tedricoe y pricticos) para enten-
der qué, para qué, y a quienes se beneficia con "la investiga--
cién» .

Un ejemplo de la falta de claridad de los objetivos y pro-

pbsitos de cada asignatura en relacién al curriculum general es

1290_ Idemo
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lo que apunta uno de los “objetivos" del progrsma de Matemiti--—
cas I

"Para el desarrollo intelectual de un individuo es impor——
tante que tenga un panoramz el funcionamiento de las principg—
les disciplinas existentes, sobre todo cuando se va a colaborar
en la formacién de otras personas, en este caso los nifios»(130).

La misma inconsistencia de los objetivos "particulares» de
cada asignatura para afianzarse en el curriculum general se da
al observar el objetivo del curso de Redaccién e Investigacién
Documental:

"Objetivo General: El estudiante incrementari sus habili-—
dades en la lectura, redaccién documental, mediante la aplica—
cién y el desarrollo de técnicas espec{ficas» ( 131).

La predominancia y centracién hacia cada asignatura reper—
cute en todo el curriculum puesto que se tiende a crear nidcleos
¥ separaciones académicas generandose as{, grupos de poder po~-
litico-académicos los que operan casi de manera independiente
desde cada area 0 asignatura.

La disociacién curricular o pérdida de unidad en el mismo
se hace mas notable al irse estableciendo las demds 4reas que
conforman el plan académico, ya que en cada area se forman aca-
demlas que asumen de manera particular la concepcién del curri-
culum general y de su intervencién en el mismo, as{ como del

tipo de profesionista que "debe" formarse en la UPN.

130.- UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Programa de Matemiticas
I, México, 1982,

131.- U.P.N. Programa de Redaccién e Investigacidén Documental
I, México, 1982.
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AREA DE INTEGRACION VERTICAL.

El proyecto académico contempla el érea de integracién
vertical como el espacio que proporciona las herramientas meto-
dolégicas y técnicas de la investigacibn de manera formal.

Esta irea esti propuesta también como el plano en donde se
fijen y den enlace las lfneas de investigacién de cada especia-
lidad profesional, de las que brinds la universidad, con los
postgrados, especialidades y campos de investigacién educativa
que la propia institucién se propone ofrecer a sus egresados.

El 4rea de integracién vertical resulta ser de lg misma
manera, parte de la formacién comin para todas las licencisatu~—
ras de la UPN, el objetivo del Area se presenta de esta forma:

"El objetivo de la UPN es generar profesionales de la edu-
cacién dotados de habilidades comunes en el campo de la docen—
cia y la investigacidén pedagbgica.

El 4rea de integracién vertical conforma un conjunto de
conocimientos comunes a todas las licenciaturas y representa un
intento por superar el aislamiento de las especialidades y lo—
grar que el andlisis de problemas espec{ficos se enmarque den—
tro de un contexto tedrico méds amplio.

En relacién con 1o anterior, se ofrece una formacién ted-
rico-metodolégica comin que proporciones a los estudiantes una
serie de conocimientos y aptitudes generales que le daridn una
visién global de los problemas que afronta la educacién nacio-—-—

nal®  ( 132).

Lo que entonces no queda precisado es cémo se articulan

en cada una de las "especialidades" estos elementos metodolégi-

132.- U.P.N. Proyecto Académico 1979., vs. 6 y 7.
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cos y tedricos del 4rea de integracidén vertical, si lo que se
proporciona es ™un instrumental® comin con una "visién general®
- de la problemitica educativa del pafs, para que cade especiali—
dad seleccione y acomode a sus concepciones "su objeto de estu—
diow, la pregunta que surge es cémo entonces se pretende esta-
blecer lazos para efectuar tareas comunes (interdisciplinarias)
entre las diferentes especialidades o licencisturas.

El fraccionamiento del conocimiento entre las diferentes
especialidades es una evidencia del mismo fraccionamiento que
va teniendo el curriculum, ya que cada especialidad actuard de
acuerdo a sus "propios® métodos, técnicas y marcos teéricos, lo
que de ninguna forma altera las formas del quehacer docente e
investigativo dominante.

Los objetivos especificos que se marcan para el Area de
integracién vertical muestran la parcializacién de las especia-

lidades y de su accionar futuro.

»Se pretende que el alumno;

—Adquiera los conocimientos que le den la posibilidad
de abordar la problemitica a que se enfrenta en el e-
Jercicio de su especialidad.

-Adgquiera un conocimiento integral de la realidad edu-
cativa mexicana, en funcién del cual sea capaz de a-
nalizarla, evaluarla y proponer alternativas para su
desarrollo. '

-Adquiera una concepcién metodoldégica que le aporte
los supuestos bdsicos del anilisis, la evaluacibén y

el disefio de alternativas®

(133).

133.- Ibidem.
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Las asignaturas que son establecidas para el logro de esos

objetivos, seglin el plan 1979, son las siguientes :

Cursos del Area de Integracién Vertical

— Metodologfa de la Investigacién I y II

—- Principios de Estad{stica

- Problemdtica de Educacibén y Sociedad en México

= Punciones Sociales de la Educaciédn

-- Estadfstica Aplicada a las Ciencias Sociales

—-- Pilosoffa y Prictica de la Educacién en México

— Derecho Constitucional y Sistema Educativo

—-- Bases del Proceso de Bnsefianza-Aprendizaje ()

-- Elaboracibn de Secuencias de Ensefianza-Aprendizaje
(%) Esta asignatura no seri cursada por los maestros en servicio

¥ que sean alumnos de la licenciatura en Educacién Bisica.
( 134).

Antes de que llegue el momento de que la primera genera—-—
cién de estudiantes tome estos cursos el plan de asignaturas de
esta Area se ve modificado, ya que como se va contratando g la
planta docente ésta va viendo la "necesidad® de hacer algunas
modificaciones respecto a especialidad profesional y a sus con-
cepciones educativas.

MODIFICACIONES AL AREA DE INTEGRACION VERTICAL (1980).

Las primeras modificaciones gue quisieron implementarse
para esta 4rea, fue el de tratar de Eonformar un conjunto de
talleres de investigacibn, con la intencién de mantenerlos a lo
largo de toda la carrera, la idea era darle un sentido de inte-

gridad al curriculum al través de una lfnes de investigacién.

134.- Idem.
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"4 partir del 3er. semestre y a lo largo de la carrera fun-
cionaréd un taller integrador cuyo desarrollo se basari en el
trabajo de investigacién, en las précticas docentes y en el es-
tudio de metodologfas y técnicas de ensefianza de las distintas
disciplinas o campos especificos. Esto complementari la orienta-
cibén tebrica de slgunos cursos, siempre en funcién de los cono-
cimientos que posee el glumno en distintos momentos de la cg—-
rrera® ( 135 ).

De esta forma, lo que se pretende es que, despuds del ares
de formacién bésica ya puedan hacerse practicas investigativas
pero sin antes de definirse las intencionalidades de la inves—
tigacién, puesto que an no se definen los campos profesionales
de los estudiantes, lo que impide de cierta forma reconocer y
reconocerse en los objetos de estudio que plantearia cada espe-
cialidad y problemitica particular.

Por otro lado, =i curricularmente la idea de los talleres
se plantea como la instancia integradora de todo el plan acadé-
mico, nunca se especifican las caracteristicas de estos ni sus
propdsitos concretos en cada especialided, as{ como tampoco la
forma en que éstos funcionarfan en terminos de una interdiseci-
plinariedad, uno de los prop8sitos para el profesional de 1a
UPN,

Los "talleres®, sin tener explicitacién documental alguna,
no tienen concrecién, tnicamente aparecen en el maps curricu-
lar de 1978 (Anteproyecto), 1o que también muestra dicho mapa
es una manifestacibén diferente de las asignaturas que se propu-
sieron y de las que quedan de manera definitivamente en el plan
1979-80. Es decir, parece que no habfa acuerdos definitivos de

que asignaturas estarfan més acordes con el objetivo del profe-

135.- PESCADOR, J. A. "La Universidad Pedagbgica Nacional.
s{ntesis de un Proyecto Académico., en: Ciencia y De-
sarrollo No. 30, CONACYT, Ene-Feb/1980, p. 36.
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MaPA CURRICULAR (PROYECTO 1978)

Esquema I
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I. AREA DE FORMACION BASICA
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sional que se desea formar en la UPN.

EL AREA DE INTEGRACION VERTICAL EN SU PRESENTACION
PArRAa EL ANO DE 1980.

El Area de integracién vertical es replanteada tanto en
términos de sus propésitos como por las asignaturas que la com-
prenden :

“El drea de integracién vertical, cuya funcién consiste en
dirigir las preocupaciones profesionales de los estudiantes de
todas las licenciaturas hacia el desarrollo ¥ la problemdtica
del sistema educativo nacional, al mismo tiempo que proporcio—
narles las herramientas técnicas y bisicas del campo de la in-—-
vestigacibn social y educativa» ( 136 ).

Las asignaturas del nuevo plan para el Area de integracién
vertical comprenden:

Estadf{stica I y IX
Metodologfa de la Investigacién I y II
Politica Educativa en México I y II

— Punciones Sociales de la Educacibn

Problemas de Educacién y Sociedad en México

Ahora se pretende que esta Area sea la que permita determi-
nar los intereses profesionales de los estudiantes y les Prepa-
Tre a su vez en la investigacién educativa y social, en este as-
pecto se pretende que esta drea permita el encadenamiento con
la especialidad del futuro profesionista, pero no se dan las
referencias de como pueda lograrse esta articulacién ni como el
estudiante pueda tener intereses comunes en la investigacién
interdisciplinaria si cada especialidad entiende de diferente

forma sus objetos dé¢ estudio y sus procedimientos de accidn es-—

136.- HERNANDEZ U. J. Et. Al. "La construccién de un plan curri-
cular; la licenciatura en Psicolog{a Educativa de 13 U
PN., en: Poro Universitario No. 36, STUNAM, Nov/1383,
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pecificas hacia la problemitica educativa.

Pero también existe en esta reformulacibén de las ssignatu-
ras una marcada divisién entre los aspectos de la problemitica
tedrico-conceptual de la educacién y de las formas de su abor—
daje en la problemidtica real a la que se presentsn los alumnos-
profesores en sus sulas.

Es decir, las asignaturas técnico-metodolégicas que se o-
frecen para iniciar al estudiante en la investigacidén educativa
son insuficientes puesto que la problemitica educativa es vista
en sus aspectos tefricos amplios, y no se dan las formas para
encontrar una integracién con la problemitica que afecta al ma-
gisterio en concreto.

Un problema que no permite que se resuelvan esos aspectos
de integracién curricular y de coherencia a los obYetivos de la
UPN, es el de que la organizacién académica se va dando en una
estructura departamental por Areas y asignaturas, lo cual difi-
culta la integracibén de equipos de trabajo académico Para una
mejor operatividad de las A4reas.

Asi, cada departamento o profesor de asignatura opera de
acuerdo a sus propios marcos telrico-conceptuales de su espe——
cialidad profesional o drea en la que se hsa desarrollado, de i-
gual maners asumen su rol como docentes.

"Tampoco hubo tiempo y preocupacién real para la conforma-
cién e instrumentacién.de programas de formacién docente, por
1o que los maestros desarrollaron su actividad de ensefianza con
base en sus propios marcos de referencia (que en la mayorfs de
los casos ubican el rol de maestro con una funcién directiva y
vertical méas quelcoprdinadbra, Yy en donde el individuo y no el
grupo es el centro del aprendizaje" ( 137).

IE?T:__EETEBNDO H., A. Y GOMEZ Ma. G. "El Proyecto Curricular
de la Universidad Pedagbgica Nacional., en; Simposio

sobre experiencizs curriculares en la dltima década.
(MIMEO (sin fecha)) p. 16.
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5+~ LA CONSTRUCCION CURRICULAR DEL AREA DE CONCENTRA-
CION PROFESIONAL: LA LICENCIATURA EN PSICOLOGIA
EDUCATIVA.

El Area de Concentracién Profesional, considerada como el ter—-
cer momento y dltimo de la construccién curriculer, para el cu-
rriculum del profesional de licenclatura de la Universidad Pe-
dagbgica Nacional, es tembién el espacio concreto de la defini-
cién del profesionista que se forme en esta institucién.

En esta dres como espacio concreto curricular, y en par--
ticular de la Licenciatura em Psicologia Educativa, se hacen
presentes tres momentos en su construcecién, uno; desde su plan-~
teamiento inicial en el Proyecto Académico 1979, dos; en el re-
planteamiento del misimo, con su definicién especifica de 4rea y
de sus asignaturas, y tres; la definicién tedrico-metodolégica
de los programas y contenidos suficientes para el profesionista
que s,e' desea fc;mar, tomando en consideracidn el &mbito parti—
cular donde ha de ubicarse este profesionista de la educacién.

Espec{ficamente la comstruccién curricular del Area se re-
leva en base al objetivo general y principal de la UPN:

*La formacién de un egresado productor de conocimientos
que incida en la realidad educative nacional, a través de un
proceso que articula la teorfia con la préctica y que favorezca
una actitud critica por parte del estudiante» (138).

La manera en como queda explicitado este objetivo, es des-

138.~- GOMEZ M., Ma. Gpe. El proyecto académico de 1la UFN.
(Reflexién de una propuesta curricular). Ponencia

presentada en el Primer Encuentro Nacional sobre:

Innovaciones en la Rducacién Superior en México.
Pac. Fil. Yy Lets. U.A.N.L-(mx. N-Iu) Abirl‘lgas.
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La construccidén del 4rea de concentracién profesional, po-
ne en evidencia una serie de contradicciones que se encontraban
presentes ya desde antes, esto es, desde las dos &Areas de for—
macién anteriores; Formacién Bisica e Integracién Vertical.

Es en el &rea de la concentracién profesional (ACP) en
donde se tienen que enfretar las contradicciones acumladas.
Esto porque: El ACP se construye después de que la mitad del
curriculum ha sido desarrollado; luego de que existe ya una or-
ganizacién académica institucionalizada y diferenciada del ACP;
y ademés, la definicién del producto profesional que se desea
aun no se concluye, la pregunta es;prindar una formacién basada
en lo disciplinario o en la practica profesional? aquf se abre
otra interrogante, ; qué practica profesional?

Por una parte preexisten dos curriculum; uno para el &rea
de formacién basica y el 4rea de integracién vertical, otro, el
4rea dé-concentraci6n rrofesional, aun no totalmente desarrolla-
do.

Por otro lado, la armadura de cada 4rea estd hecha sobre
los marcos de un disefio tradicional por asignaturas, centrado
en lo disciplinario, a?pecto que supuestamente se desea superar,
pero ademis asienta as{ sus bases en la organizacién académice
de la institucién.

Bien podrfemos decir que esta contradiceién surge del plan-
teamiento inicial de la organizacién académica, que consiste en
el hecho de que cada Area funcione de manera diferenciada de
las otras e igualmente sean administradas as{, aunado también a
que las decisiones académicas sean concentradas por los grupos
polftico-académicos ya establecidos y dominantes.

Los criterios que prevalecen para orientar la formacién
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profesional, bésicamente giran en proponerla sobre lo discipli-
nario y suponiendo una prictica profesional demandada, la que
existe mis bien como dominante, s6lo que ahora se tendrfs en
una perspectiva hacia la educacién.

Ante todas estas situaciones, la construccién curricular
del ACP de la licenciatura en psicologia educativa ha de seguir
las tendencias prevalecientes pero con ciertos ajustes.

"Las tareas de construccién y puesta en préctica de los
distintos curricula tiene que ajustarse, desde un inicio, a una
serie de limitaciones estructurales y de contenido, entre 1las
cuales destacan; el predominio de una construccidn curriculer
tradicional por asignaturas, la imposicién de un espacio suma--
mente reducido para el Area de concentracién profesional (16 a-
signaturas como maximo), y la determinacién de propésitos y
contenidos programAticos de las Areas de formacién bisica e in-
tegracién vertical, realizada con anterioridad a los planes de
concentracién profesional® ( 139 ).

La cuestién que se plantea entonces es; ;de qué manera
formular un curriculum que lleve al profesional de la psicolo—-
gla educativa de la UPN a superar las pricticas tradicionales y
orientarle hacia la reflexién y bisqueda de soluciones a las
problemidticas educativas del pais?

Para ello creemos indispensable definir de otra manera 1la
idea que se tiene de la UPN y que ha sido manifestada en ciertos
documentos de la institucién.

"La Universidad Pedagbgica Nacional es una institucién pi-
blica de educacidn superior abocada sl estudio de la universa——

lidad del conocimiento pedagbgico, poniéndolo 21 servicio de la

1390— HERNANDEZ Ua J. Et AL-, Op- Cit. po 530
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causa profesionala del magisterio, proyectando su actividad a
todo el pafs a través de las dependencias que para ello se han
establecido" { 140 ) (=).

140.~ UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Informacién General
para el sistema escolarizado. México, UPN, 1982, p. 3.
(%) Subrayado nuestro.
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EL, AREA DE CONCENTRACION PROPESIONAL DE PSICOLOGIA
EDUCATIVA EN EL PROYECTO ACADEMICO 1979.

De acuerdo al proyecto académico inicial, el Area de Con—-
centracién Profesional pretende establecerse siguiendo los 1i-
neamientos de lo disciplinario, con orientaciones terminales en
el aprendizaje escolar, pero no desde la problemé&tica educativa
planteada de las necesidades sociales, el sistema educativo na-
cional es s6lo una referencia imprecisa en ese momento.

El ACP es definida & partir de los mropésitos de los conte-
nidos, sin especificar clales serfan estos.

*Los contenidos de .esta drea constituyen el material espe-
ci{fico que define el campo particular de cada carrers. La idea
de concentracién se determina en razén de los requerimientos de
cada Yicenciatura Yy de las caracter{sticas y demandas del campo
de la actividad profesional™( 141 ).

La manera en que se enuncia cémo se determina el ACP sefia-
la ¢l deslinde que se establece con la formacidén de las Areas
anteriores, al "concentrarse® sobre cada licenciatura, haciendo
més bién referencia a la disciplina, y“"demanda™ de un ecampo
profesional eun no diagnosticado.

Lo anterior sélo puede dar pie a que se recurra a seleccio-
nar los contenidos de los discursos psicolégicos dominantes ¥y
a pensar en una futura préctica profesional dentro de los mar—
cos de trabajo predeterminados.

Bsto puede corroborarse, de algu.zia forma, vista la enuncia-
c¢ién de cémo se concibe el"perfil profesiongl® del psicélogo e~
ducativo de la UPN, en el Proyecto Académico 1979.

141.- UPN. Proyecto Académico 19790 op' Cit. P 8.
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"El perfil profesional del psicélogo educativo supone 1las
caracter{sticas especificas del psicélogo general, ademés de la
formacién que le proporcione el conocimiento de los aspectos
fundamentales de la educacién y en especial del proceso de a--
prendizaje (142 ).

Por esto mismo, el proyecto académico inicial considers 1la
pertinencia de la eleccidén de los contenidos en base a uns "pai-
cologla general” y de la pedagogfa.

“Kl psicbélogo de la educacién debe poseer los conocimientcs
tebérico précticos generales de la psicologla y de la pedagogia
que le permitan entender la educacién como un hecho socisl y su
interrrelacién entre ambas disciplinas™ (143 ).

Es decir, que los conocimientoe “generales® de la "cien——
cia® psicoléglica son puestos como fundamentales para la formg--
cién del psicbélogo educativo, luego entonces, es la dieciplina
misma la que da la base para la organizacién curricular de esta
érea de concentracién.

Queda como secundario la problemitica educative especifi-
ca. La interdisciplinariedad s6lo queda vista como un lazo, un
tanto forgado, entre psicologfas y pedagogia.

Otro objetivo propuesto, en este primer proyecto, para el
ACP, es la investigacién, ésta como una accién de formacién pa-
relela.

"La formacidén del psicélogo educativo mantendri una préc—--
tica continua de investigacién que le permita el conocimiento
del sistema educativo mexicano, la vinculacién directa con 1los
problemas de este y el menejo de métodos de investigacién y es-
tadfstica" (144 ).

1420 - Ibidem. P. 14 .
143'- Iden.
144.- Ibidemo po 15.
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El sentido que se le da a la aceiédn investigativa, de acu-
erdo al enunciado, es"conocervel sistema educativo Yy "aplicar®
métodos de investigacién, y cuantificar, construir estadisticas.

Por otra parte, la forma en que se desprenden y especifi--
can los objetivos particulares, confirman la orientacién expli-
citada para los contenidos.

Los objetivos especificos del ACP, en el proyecto académi-
co 1979, asf se enuncian:

- Comprender los procesos psfquicos y los factores que in-
tervienen en el desarrollo del ser humano.

= Comprender los aspectos psicolégicos del procese de en—
seflanza-aprendizaje, a fin de que este sea suficiente ¥y
de utilidad social.

= Comprender los procesos grupales en el marco de la ins—-
titucibén educativa.

- Participar en el disefio y realizacién de investigaciones
peicolégicas.

- Participar como asesor en el disefio e implantacién cu-—-
rricular en los diferentes niveles educaetivos mediante
la aportacién de los fundamentos peicolégicos correspon-
dientes.

La ordenacién misma de loe objetivos muestran la atencién
sobre lo disciplinario, con una tendencia hacia el trabajo téc-
nico de la profesién, respondiendo asi e las ideas tecnocréti—
cas de formar profesionistas en disefio y planeacién.

También aparece como se reiega Yy separa esta 4rea con las
anteriores, puesto que no se vislumbra ningun nexo o referencia

respecto a ellas. La fragmentacién del curricumu se hace obvia,
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Se estima que con el arreglo de 14 asignaturas, para el &~
rea de concentracién profesional de la licenciatura en psicolo-
&la educativa, puedan solventarse los objetivos propuestos.

#Con el propSsito de cumplir con los objetivos enunciados,
el licenciado en psicologla educativa cursarf las siguientes a-

signaturas:

- Psicologfa General.
- Corrientes contemporéneas de psicologia.
- Psicologfa de la inteligencia.
- Teor{ia del aprendizaje.
- Teor{a de 1a etapa del desarrollo.
-~ Investigacién psicoldgica I.
- Peorfa de la motivacién,
- Psicologfa socisal.
- Investigacién psicolégica II.
- Transtornos del aprendizaje.
- Teor{a de los grupos.
- Investigacién psicolégica III.
- Educacién del adolescente-y del adulto.
- Educacién preescolar y primaria
»( 145).

Es decir, la eleccién de los contenidos para el logro de
los objetivos propuestos, se hace en torno a un conjuqto de mg-
terias predominantemente asentades er lo disciplinario, la pro-
biemﬁtica educativa queda entonces relegada a dltimo plano,

Los criterios de eleccién de estasl4 asignaturas que se
pretendfan establecer, no aparecen explicitadas en ningin docu-
mento conocido, los objetivos, que tampoco expliciten de donde

surgen y por qué, son entonces el Ynico referente.

1450 . Idemo
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Al signarse estas materias como plan académico para el ACP
los objetivos propuestos dificilmente pueden sostenerse sobre
esa base, las metas de la institucién de igual forma no pueden
ser logradas suficientemente, ya que la idea que prevalece con
este curriculum, es la de formar un psicélogo sustentado bisi--—
camente en lo que es la disciplina y sélo "capacitarlo", en el
uso de ciertas herramientas y metodologf{as, pars "aplicarsen en
el campo de la educacién,

La organizacién por asignaturas planteaba ademds, un pro—-
blema t{pico de este tipo de modelos. Primero, la formulacién
de un curriculum por 4reas, como es este, pierde cierta con--
gruencia al desglosarse cada area en asignaturas, puesto que la
particularizacibén de materias por 4rea sesga la estructura cu—
rricular. -

Los objetivos de cada area se vuelven demasiado particula-
res, sin una distincidén de cémo se enlazan los de una irea con
la subsecuente, tampoco se muestrs claro la correspondencia de
las dreas con los objetivos fundamentales de la Universidad,

De hecho una organizacién curricular por asignaturas tien-
de a operar en funcién de lo disciplinario, luego si la idea de
un curriculum elaborado por ireas busca superar la parcializa—
qi6n de los conocimientos, esto no es logrado por el curriculum
de la UPN, puesto que no se tiene bien presente que:

*La organizacién tradicional por materias no llega a satis-
facer las tres cuestiones bdsicas relacionadas con la organigza—
cién del curriculo:

1.- Las materias solas, como materias, no brindan una base
lo suficientemente adecuada como para desarrollar un aspecto de
educacién integral porque no poseen en si mismo un criterio in-
herente ya sea para el alcance o el mérito, y porque la organi-

zacidn por materias impide la realizacién de objetivos mfilti—-
ples.
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2.- Aisladamente, las materies no proporcionan una base
suficiente para la secuencia, especialmente si ellas minimizan
la comprensién y el interés por el anflisis de lo que se apren-
de o de los objetivos de la conducta.

3.- La organizacién por materias, realizada convencional-
mente, impide pricticamente el logro de un aprendigaje inter—
relacionado. Ello tiende a una compartimentacién inncesaria a
la atomizacién del aprendizaje* ( 146 ).

Ademés, 1o que lleva inherente una organizacién por mate- .
ria es, su tendencia a centrarse en lo disciplinario.

wLa esencia de la organigacién de la materia consiste en
seguir una 1égica de la discipline pertinente, es decir, que
tanto el contenido como las experiencias del aprendizaje co——
rrespondientes para adquirirlo sean divididos y organigados
por la légica de los campos de la materia® (147).

Pinglmente, esta primera propuesta del plan de asignaturas
para el Area de concentracién profesionel para la licenciatura
de psicologia no se concreta, el Proyecto Académico 1979 se ve
modificado més adelante.

146.~ TABA, H. Op. cit. Pe 512,
147.- Ibidem. P. 5030
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5e¢l.= LA ORGANIZACION CURRICULAR DEL AREA DE CONCENTRACION
PROFESIONAL DE PSICOLOGIA EDUCATIVA EN SU PRIMERA
CONCRECION,

La proposicién inicisl del curriculo para el 4rea de con--
centracién profesional de pesicologfa educativa (1979) no se
llevo a efecto, ya que antes de llegar la primera generacién de
alumnos a cursar el Area, se conforma un equipo especial para
revisar, replantear y concretar una propuesta méds acabads.

Si bien la propuesta primera no se efectia précticamente,
8i se llegana tomar algunos de sus plenteamientos y objetivoe,
Lo que ocurre es una reformnulacién y centracién en los mismos,
con una serie de cambios en los contenidos, secuencias y espa-—-—
cios, buena parte de ellas son relevadas por otras.

Sin embargo esto no resulta una tarea ficil, el equipo que
se forma para efectuarla se encuentra con un conjunto de situa-
ciones generadas desde la base curricular del proyecto UPN.

El problema por principio no es dar una simple concreecién
& un plan proyectado, 2ino que se plantea la necesidad de en—
contrar y darle una coherencia al disefio curricular, tomar nue-
vos criterios y reformular los principios bajo los cuales se
ordene el curriculum, pero tomando como base los fundamentos
bésicos y los objetivos de la universidad.

Una situacién més a considerar, es la de que este equipo
tiene que enfrentarse a una estructura polftico-académica, de
las Areas anteriores, ya institucionalizada, que le otorga
cierta fuerza ¥ que no permite flexibilidad para proponerse

cambios en las Areas ya existentes.
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EL EQUIPO ACADEMICO COORDINADOR DEL AREA DE CON-
CENTRACION PROFPESIONAL DE LA LIC. EN PSTICOLOGIA
EDUCATIVA.

La importancia de reconocer al equipo que coordina Yy elag--
bora el disefio ¥y plan curricular para el &rea de concentracién
profesional, en la licenciatura de psicologfis educativa, radica
precisamente en que ellos son parte del proceso del desarrollo
Yy establecimiento curricular, son los sujetos que juegan cen-—-
tralmente dicho proceso.

La problemdtica a la que tiene que enfrentar el equipo que
se forma para elaborar el disefio curricular, es miltiple, va de
de lo meramente formal en el disefio del plan, hasta problemas
de Indole organizativo-académico, lindando en lo politico.

Al ser integrado el equipo y comengar a trabajar, lo pri—
mero que se encuentra es una situacién un tante particular, unas
buena parte del curriculum de la licenciatura de psicologfa e-
ducativa (50%), ya ha sido elaborado sin su participacidn, 1las
Areas antecedentes a la de concentracién profesional se encuen-
tran conformadas y afirmadas en el curriculum general; Aarea de
formacién bdsica e integracién vertical.

En cierta medida, &stas les resultan ajenas en cuanto a
contenidos y fines piograméticos, sin embargo tienen que reto--
marlas y tenerlas en cuenta para entender la propuesta curricu-
lar basica y asf, integrar, orientar y darle sentido al Area de
cohcentracién profesional.

El equipo que elabora el disefio del Area de Concentracién
Profesional (ACP), se integra con: Jorge Herndndez U. y Rober—
to Alvarado T. (profesores de tiempo completo de la Pacultad de
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Peicologfa de la UNAM, comisionados a la UPN para el disefio y
desarrollo del curriculum de la licenciaturs en psicologla edu-
cativa), David D. M., Aurora Elizondo H., Guadalupe Gémez M.,
Martha Herrera T., y Ma. de los Angelee Huerta A., profesores,
¥y casi todos, egresados de la UNAM, estos €ltimos cinco, se in-
tegran a la plenta académice de 1la UPN.

De esta maners,nos damos cuenta de que el personal acadé——
mico y formulador del disefio curricular, procede esencislmente
del 4mbito universitario, 1o cual de alguna manera, influye en
la idea y orientacién del curriculum para esta drea de concen——
tracién profesional.

Su experiencia académica y docente, es lo que de cierta
forma hace heterogéneo al equipo de disefio, su vinsulacién con
el &mbito normalista no es my directo, y respecto a su trabajo
en el sistema educativo nacional es igualmente variado.

Estas consideraciones son relevantes, en tanto que, son
aspectos que pueden permitir tener una visién mds completa del
proceso curricular, y de esta manera, entender mejor el por qué
de 1la forma de concrecién de este curriculum.

"Para quienes iniciamos los trabasjos de construccién curri-
cular de la licenciatura en psicologfa educativa era claro que
este proceso implicaba no s6lo el desarrollo de las metodolo—-
gla, técnicas y procedimientos de disefio, implantacién y eva—-
luaciones pertinentes, sino que principalmente constitufa wum.
pr'oceso lleno de luchas y contradicciones en que habr{an de
confluir sujetos y grupos de divereas formaciones teéricas Yy
. profesionales _que pertenencen o se identifican con distintos
Sectores de la sociedad y que por lo tanto, poseen diversas pos-
turas y concepciones educativas, profesionales, disciplinarias
¥ politico-ideolégicasm (148 ),

148.' HERNANDEZ Uo Jo Et- Al- Op. Cit- pa 55.
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Una situacidén particular enfrentads por el equipo de dise-
fio del ACP es el hecho de que no pueda darse una comunicacién
con los grupos académicos de las 4reas pree;tablecidas lo cual
impide algunas posibilidades para una mejor articulacién de las
funciones entre las Areas.

*Para 1980, fecha en que se iniciaba la elaboracién de los
nﬁcleos de concentracién profesional, desaparecfan los jefes
del Area bAsica e integracién vertical, reorganizindose por a-
cademias, que se integraron por una o varias asignaturas, de
manera tal que el trabajo articulado y en equipo resultaba cada
vez mds diffcil» ( 149 ).

Por otra parte, como ocurre con los otros equipos de dise-
fio de las otras licenciaturas, la mayorfa no se reconoce en las
propuestas académicas del ACP ni de los objetivos, pero de i-
gual manera no se dan las posibilidades para compenetrarse en
ellos, asi como tampoco se da para con las 4reas que conforman
la otra parte del curriculo, por lo tanto, tnicamente se centra
su tarea al disefio y elaboracién de las 4reas de concentracién
profesional correspondientes, cada cual partiendo de sus Pro-—-
pios marcos de referencia.

wps{, cada micleo de concentracién profesionsl se convir-
tié en un curriculum por si mismo, con su propis concepcién e--
pistemolégica y metodolégica, si bien se habfan socializado
ciertas ideas fragmentadas provenientes de la propuesta ini--
cial» ( 150 ).

Un aspecto més es el tiempo que se da para tener listos
los programas,‘lo que impide , por su estrechez, realizar y
obtener un pro&hcto curricular ampliamente desarrollado.

' "149.- ELIZONDO HUERTA, A. Y GOMEZ, Gpe. “El proyecto curricu-—-

lar de la UPN". (Trabajo presentado en el: Simposium

sobre experiencias curriculares en ls dltima década,
éxico, ?Mlmeo), D. 12.
1500" Ibidem-, p. .
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LA CONCRECION DE LA ESTRUCTURA CURRICULAR DEL
ACP DE LA LIC. EN PSICOLOGIA EDUCATIVA.

Una vez resueltas buena parte de las limitantes y obsticu-
los, el disefio y organizacién curricular del 4rea de concentra-
cién profesional tieme su concrecién.

El primer punto que se debate es el correspondiente a de-—
finir qué tipo de profesional de la psicologfa educativa se de—
sea formar, es decir, para el equipo del disefio del ACP, le es
indispensable determinar las caracterfsticas del egresado que
se desea obtener.

"Para nosotros el egresado de la licenciatura en psicolo-—-
gla educativa de la UPN, debfa de cristalizar en UN PROFESTIONAL
DE LA PSICOLOGIA COMPROMETIDO CON LOS INTERESES DE LAS CLASES
MAYORITARIAS DEL PAIS CAPAZ DE INVOLUCRARSE PROPESIONALMENTE EN
LA SOLUCION DE LOS PROBLEMAS Y NECESIDADES QUE ESTAS CLASES
PRESENTAN EN EL PLANO EDUCATIVOw ( 151 ) (=).

La enunciacién de este propésito podrfa hacer pensar que
se habla de un proyecto polftico-académico més amplio, sin em—
bargo, el compromiso que se menciona, tendria que estimarse en
relacién a una insercién més significativa en el Ambito sociel
¥y no s88lo desde su formacién profesional.

De cualquier forma, la problemitica para seleccionar pro—
gramas y contenidos es otro asunto que se analiza, en tanto que
estos deben ger sdecuados para cumplir la propuesta sefialada,
aun as{, esto implica determinar y enfrentar a ciertos crite——

rios e intereses.:

-151.- HERNANDEZ U. Jorge Et. Al. Op. Cit. p. 56.
() Maydsculas nuestras.
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1) ;sCufles son las demandas Y problemiticas del sector educatiw
¥ cémo tienen que ver con las clases mayoritarias?

2) ¢Cubl es la funcidén educativa que desempefia el sector pdbli-
co, al cual corresponde la UPN, y cufl es la que pretende
desempefiar?

3) ¢Qué como préctica y dominio profesional ha venido desempe--
flande el psicélogo en el &mbito de la educacidn?

4) :Cufl es el estado tebrico, metodolégico y téenico de 1a
disciplina, de los distintos discursos psicolégicos, cufles
son loe mis idbéneos para cumplir con el objetivo principal®

5) ¢Cubles son las metas y la insercién de 1lg UPN, en el apara-
to educativo estatal?

La reflexién que se hace respecto a estos aspectos releva
gran parte de lo que tenia que tomarse en cuenta para evitar
seguir basidndose en loe modelos curriculares tradicionales, y
que en buena medida pocos responden a las problemiticas reales
de la sociedad. )

"El tercer elemento de anflisis habrfa de mostrarnos, prin-
cipalmente, la deformacién histérica de la estructura ocupacio-
nal y de la préctica del psicéIogo educativo en el pafs, y con
esto, en buena medida lo que eran las expectativas de la buro—
cracia estatal y, seguramente, de una buena cantidad de nues——
tros estudiantes respecto al empleo de psicélogos educativos .
Nos presentarfa este punto, entonces, el "esquema profesionalw,
contra el que habfa que luchar sin olvidar, no obstante, su vi-~
gencia histérica y la validegz de glgunos de sus espacios de sc-
cidén profesiongl® (152),

152.- Idemo
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De las consideraciones y puntos anteriores, el equipo en--
cargado del disefio curricular, tiene como conclusiones que los
émbitos educativos a los que debe dirigirse la formacién gdel
peicblogo educativo de la UPN,hsn de ser la institucién escolar,
principelmente la de educacibén bisica, concretamente & las re--
laciones que se dan al interior del amla Y sobre los procesos
Y elementos de la ensefianza y el aprendizaje, y; por otro lado,
hacia la atencién de los grupos marginados, con mayor atencidn
en la educacién de adultos.

De estas mismas conclusiones,con todo lo anterior, se es-
tablecen como planos por cubrir curricularmentes

lo.) El plano individual en donde el proceso de desarrollo
integral del educando y, por tanto, la prevencién, trata-——
miento y orientacién de alteraciones comportamentales que
obstaculizan el proceso de ensefianza-aprendizaje en la ai-
tuacién escolar, constituyen el objeto de atencién e in-—-
tervencién profesional.

20.) El plano grupal e institucional, en donde la accién
profesional tiene que ver con las miltiples redes de rela-
ciones que se expresan en el grupo escolar (la clase), los
grupos de aprendizeje comunitario, (en los casos de educa-
cibén extraescolar) y la institucién educativa, en las que
suelen generarse interacciones y prédcticas que frecuente——
mente se oponen a la tarea educativa.

30.) El plano de la planeacién curricular en donde el que-
.hacer del psic6logo asume, como objeto de estudio e inter-
vencién a las estructuras, métodos y técnicas de ensefianza
-aprendizaje de a.plio@cidn general, asf como a la didécti-
ca de las disciplinas de estudio em el contexto especifico
de la situacién de aprendizeje sea este escolar o extra——
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escolar. Evidentemente, los aspectos relativos a 1los procesos
de ensefianza-aprendizaje de la lecto-escritura, tanto en nifios
como adultos, constituyen un aspecto central de este plano de
la accién profesionalw ( 3153).

Tomendo de referente la misma problemdtica educativa, sein
espec{ficarla, puesta como un "fenémeno complejo®, se considera
como otro aspecto que debe estar presente en la formacién del
psicélogo educativo de la UPN, el procurar forjar una "“actitua»
interdisciplinaria.

Si bien, existe la idea de formar al egresado en la inter—
disciplinariedad, sélo se menciona como intencién, pero no se
establecen formas metodolégicas o estrategias de vinculacién y
aceibn con las otrag licenciaturas o disciplinas, con las cua--
les pueda efectuarse el trabajo interdisciplinario.

"En segundo término, nuestro anflisis nos condujo a 1la
conclusién de que la problemitice educativa del pafs en general,
¥ escolar en particular, resulta ser de tal complejidad y sus
mfltiples facetas presentan tal interdependencia (piénsese tan
8610 en la relacién familia-estudiante-maestro) que se impone la
necesidad de la formacién de un profesional de la psicologfa
con una sotitud interdisciplinaria en el enfoque, anflisis ¥y
solucién de los problemas educativos. Esto es, de un psicélogo
capaz de conjugar su quehecer profesional, con el quehacer so0-
cial y educativo de otros profesionales, lo que, paradbjicamen-
te, implica la formacién de un profesional capasz de definir y
concretar los problemas que le son propios, asf{ como de aplicar
las estrategias.y métodos y procedimientos idéneos para el es—
tudio y solucién de los mismos» ( 154 ) (%).

153.— I'.bidem- p. 57 Y 58.
154.- 1Ibidem, p. 58. (%) Subrayado muestro.
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Entonces, se presume que el curriculum deba orientarse a
partir de la disciplina hacie la problemitica educativa,lo que
llamen "las necesidades de las mayorias» o nel quehacer propio
del psicélogo" son simples parimetros que resultan insuficien-
tes y que ademds no tienen un sentido preciso.

Si bien se presentan otros pardmetros para la elaboracién
del Area de concentracién profesional, estos son un tanto mas
los puntos de vista de los sectores polfticos en pugna por el
control de la UPN (nos referimos al SNTE (VR) y a la direccién
de la SEP), que un estudio bien elaborado y documentado.

".os1l03 factores y puntos de vista que indudablemente de-
bian considerarse como parimetros del anilieis, a saber: lo.-
la problemdtica planteada en las demandas y los disgnésticos
del sector educativo realizados por las distintas corrientes ge
la organizacién sindical del magisterio (SNTE); 20.- la proble—
mética derivada de la funcién educativa que el sector pdblico
desempefia ¥ de la que pretende desempefiar® ( 155 ).

Los diagnésticos que supuestamente se realizan Y se pre--—
sentan como parimetros para la elaboracién del curriculum del
ACP no precisan de cémo se realizaron esos estudios, es decir,
cudles fueron sus indicadores y de qué forma se actué para lle-
var a efecto la investigacién de diagndstico.

Sin embargo las bases fundamentales para el ACP de psicolo-
gla sigue siendo la diseiplina misma.

"El cuarto de los componentes considerados en nuestro ana-
lisis habrfa de indicarnos las posibilidades tedricas y précti—
cas, asf{ como los aspectos de mds generalidad e importancia de

155.- Idem.
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cada uno de los discursos psicolégicos que debieran y pudiersn
tomarse en cuenta para la formacién de nuestro profesional; con
base, claro, en las consideraciones histérico-sociales, derive-
das del resto del anilisis® ( 156 ).

Partiendo de los diverso discursos psicoldgicos existentes,
se pretende orientar al egresado hscie las problemidticas educa-
tivas, de tal manera que el egresado haga uso en su futura ac—-
cién profesional del discurso que este mis cercano a cade Pro—
blemdtica determinada.

Para esto se establece una formulacién de cinco planos de
accién profesional, segin los cuales representarf{an los espa=—
cios de objetivacién en que puede dividirse la problemitica e-
ducativa.

Los denominados planos de accidn son también 1los objeti—
vos termineles de capacitacién profesional del ACP, es decir,
se plantean como la orientacién profesional final del peicélogo
educativo de la UPN, concretamente estos son: plano individual
(Consejo Educativo); plano grupal e institucional (Andlisis
Grupal e Institucional); y el de la planeacién curricular (Di--
sefio Psicopedagégico).

Loe planos seleccionados al ser plasmados formalmente en
el curriculum no pueden ser establecidos més que em términos de
asignaturas, complementédndose cada plano con otras asignaturas
con las que se intenta reforzar a cada uno de los plenos seain
lo requieran,

Sin embargo, la falta de consistencia de estos planos, por
su parciazlidad, ¥ por la generalidad de los discursos en que se
pretenden apoyar, no resultan ser una via real y suficiente pa-
ra orientar la accién profesional del psicélogo de la UEN, ya

que la problemitica educativa resulta ser mis amplis.

156.- Idem,



193
5.2.~- DIMENSIONES Y EXPRESION DEL PLAN CURRICULAR

Determinados 1oe elementoe y aspectos intervinientes para
el planteamiento curricular, se delinearon cuatro componentee o
dimensiones del plan curricular: a) Ejes curriculsres, b) Secu-
encias del plan, ¢) Areas terminales y d) Estrateglas didécti—
cas.

Los "ejes curriculares" son considerados como las instan--
cias integradoras, ordensdoras y secuenciales del plan. Sen 1la
base que permite darle sentido y eatructura al curriculum for--
mal.

"Los ejes curriculares, definen las tres grandes vertien——
tes del curriculum, en funcién de las cuales se integran, secu-
encias y organizan las dreas, las asignaturas y las estrategias
didécticas del mismon ( 157).

El nfcleo generador del &rea de concentracién profesional,
se define a partir del objetivo especifico del Area:

"wArea de concentracién profesional, cuyo objetivo es for--
mar el alumno en la disciplina especffica y en la manera en co-
mo desde é&sta aborda la problemAtica educativan ( 158).

Log ejes curriculares, se expressn también como los tres
grandes espacios de capacitacién de esta Area de concentracién
profesional.

"El plan general de la carrera contempla tres grandes es-
pacios de capacitacién, a través de los cuales se integran 1los
programas y unidades de ensefianza-aprendizaje:

El espacio histérico-tedrico presentari ante el alumno el am——

157.~ Tbidem. p. 59.

158.- GOMEZ M. Gpe. y Sanchez R. Laura-"La formacién del psi-
cblogo educaetivo en la UPN" Ponencia presentada en
el 3er. Coloquio de Psicologia y Educacidén ENEP-Za-
ragoza, Mayo de 1985.
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prlio y divergente campo de los conceptos, principios y teor{as
pesicolégicas, su devenir histérico, su relaciédn con el quehacer
peico—educativo, su relacién con las teorfas de otras ciencias
Yy sus implicaciones filoséficas. El segundo espacio integrard
las técnicas, métodos y procedimientos del quehscer del Psicé~-—
logo educativo; sus fundementos cientf{fico-metodolégicos; asf
como las implicaciones y repercusiones sociales de su interven-
cién profesional. El tercer espacio iniciarf al estudiante en
la investigacién cient{fica de los problemas psico-educativos.

Seréd el espacio del plan de estudios de integracién préc—-
tica y conceptual en la que el estudiante podrd amalgamar su
capacitacién previa con sus inquietudes y creatividad, concre-——
tizando, al menos desde el punto de vista curricular, el inicio
de su compromiso social™ (159 ),

De esta manera, se tienen como ejes generales de operati--

vidad, en el 4rea de concentracién profesional:;

- Eje histérico-tedrico, nociones, principios y teorfas de
ls disciplina psicolégica, surelacién con el quehacer e-
ducative y con otros discursos cientificos, as{ como,sus
rafces histérico-sociales, sus bases filoséficas y sus
implicaciones ideoléglicas.

- Eje metodolégico investigativo, a través del cual se
pretende iniciar al estudiante en la investigacién eciem-
tifica de los problemas psicolégicos y educativos, desde
las perspectivas metodolégicas de mayor significacién.

- Eje técnico-prictico, que incluye las técnicas, métodos
¥y procedimientos del quehacer profesional del psicélogo
educativo de mayor aplicacién a los problemas esencisles

159.- UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Programa de Introduc-
ccién a la Psicologia Educativa. México, UPN, 1981.
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del sistema educativo.

El primer eje, el histérico-tedrico, sustenta la idea de
la necesidad de brindar un panorama de la "ciencia psicoldgican
Yy su devenir histérico, mostrar los distintos discursos psico—
16gicos existentes, y establecer asi, un plasnteamiento y sus—-
tentacién epistemoldgica para la formacién del psicélogo educa—
tivo de 1la UPN.

“.s.p coincidimos en que histéricamente, la discipling
psicolégica ha mostrado la coexistencia de una extraordinarias
multiplicidad de corrientes y posiciones, derivada no s8lo de
divergencias en el plano de los métodos y las interpretaciones
sino, asimismo, de la diversidad de objetos que dicen tratar®

( 160 ).

"Es, en este sentido, que se nos imponfa la necesidad de la
formacién de un profesional plural, pero pluralidad entendida
no como simple eclecticismo, sino mds bien, como la posibilidad
de incorporar criticamente a nuestros eatudiantes, en la dispu-
ta actual de la disciplina, conociendo y contrastando los funda-
mentos filoséfico-epistemolégicos, las rafces histérico-socia—
les, los contenidos tedricos y los aspectos técnicos e ideolé—
gicos de cada corriente y postura psicolégica significativa pa-
ra su formaciénn ( 161 ),

La pluralidad en que se presenta este eje, en su realizg--
cién concreta entra en contradiccién teérica ante el segundo y
tercer eje, puesto que la consideracién a la formulacidén del
tipo de objetos a trabajar por el psic8logo educativo de 1la UPN

no parece estar presente, ya que esta proposicién se efectda

160.- HEMANDEZ Uo, J. Eto Alo Opc. cito p. 58.
161.- Idem.
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fundamentalmente partiendo: de la disciplina, de igual forma, la
pluralidad que se manifiesta trata de significarse a través de
las metodologfas y técnicas de cada discurso psicolégico, pero
ello no resuelve la la problemitica de la definicién y abordaje
del objeto de estudio y trabajo del psicblogo educativo egresa-
do de esta institucién. “

Lo que deseamos hacer notar es gue, si en un primer momen-
to se proponen diversidad, plurslidad y posibilidad de " selec-
cionar® y asumir posiciones discursivas psicoldgicas diversas,
en un siguiente plano, ejes subsiguientes, se ofrewcan las ™me-
todologfas y técnicas"™ de ™mayor aplicacién" y significancia en
"la prictica del psicélogo®, sin embargo, la préctica del psi-——
cblogo existente se da de manera diferente a como pueda pensar-
se desde la disciplina o0 la "pluralidad™ de los discursos que
se establecen en ésta.

Bn este sentido, siguiendo este pensamiento de la "plura—-—
lidad" de los discursos psicolégicos, la posibilidad de lograr
la superacién de las pricticas tradicionales y dominantes del
psic8logo dentro del sistema educativo no puede asegurarse ni
resolverse por la préposicién de determinadas metodologias o
técnicas, puesto que en el plano de la concrecién de este cu—
rriculum se presentan diversas contradicciones.

En este aspecto, consideramos que el curriculum que se
presenta y ofrece no resultaria ser mids que una forma revertida
de lo existente en estos planos, y entonces, el proyecto curri-
cular, igualmente, resultar{a ineficaz para provocar cambios en
la formacién y pricticas del psicSlogo, sino se tiene para el
que se desea formar una definicién de la posicién académico-po-

1ftica mds s8lida, la que defina y establezca con que corrien—-
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tes ncient{ficas” se identifica, y la concrecidn de formas que

le den sentido y significancia al "saber" sprendido en el "cémo
hacern y elvhacer", y a través de este "sabern Yy "hacer" pueda

darse una identificacién del profesional de la psicologfa edu—-
cativa de la UPN para actuar comprometidamente con la problemé—
tica educativa del sistema nacional.

La falta de esta articulacidn entre elnsaber" y el whacerw
es el resultado histérico de enfatizarse, en la formacién de
los profesionales, en una préctica-tedrica, sélo desde lo aca—
démico, que sobre pricticas concretas en la realidad social.

"En 1o que corresponde a la articulacién teorfa-prictica ,
se han tenido los problemas comunes de la articulacidn de 1las
précticas al desarrollo de los contenidos vistos en las asigna-
turas. Creemos que esta no-articulacién se debe, sobre todo, a
que como ocurre a la mayor parte de los curriculs universita--
rios se enfatiza la prictica-tebrica, sin que pueda darse mayor

peso a lo que se reconozca como ejercicio profesionaln ( 162)

162.~- GOMEZ M. Gpe. y SANCHEZ R. L. Op. Cit. p. 7.
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UNIDAD Y SECUENCIAS CURRICULARES.

La estructura organizativa del curriculum pretende obtener
Y asegurar su unidad al través del enlace de cada uno de los e-
jes curriculares, sin embargo, al organizarse la estructurs a—
cadémica los ejes son traducidos a asignaturas, lo cual reper—-
cute en la demarcacién de las 4reas terminales de especialigza--
cibén, ya que el fraccionamiento del conocimiento queda preesta-
blecido por la divisién de asiganturas que adopta el curriculum.
Aunque supuestamente esta estructura elaborada por dreas esta
pensada para evitar. el fraccionamiento tanto del conocimiento
como de las formas en que este se transmitirfa.

En este sentido, el curriculum adopta un formato tradicio-
nal, es decir, realmente desde la base de la construccién cu——
rricular se denota que el establecimiento de asignaturas en el
que son traducidas las Areas de formacién académica no pueden
permitir la superacién de estos aspectos de 1z problemdtica de
los curriculas tradicionales.

El drea de la concentracién profesional con la que se con-
cluye la organizacién curricular de la formacién profesional
del psicélogo-educativo de la UPN, se asegura gque posee una es-
tructura en respiral", la que permite organizar los contenidos
de acuerdo al caridcter de las Areas terminales y en referencia
al ejercicio profesional.

La concrecién que tienen estas adreas terminales precisa~—-
mente responden a 1o que se considera como los planos en que
gse dirigira el ejercicio profesional del egresado, planos que

80N egpecificados por contenidos particulares; un plano es
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referido a la atencidén individual, que se establece en la asig-
naturas y eeminario de Consejo Educativo; otro es referido al
quehacer con 10s grupos en el aula, y se presenta con la asig~-
natura y seminario de Andlisis Grupal e Institucionagl; y el $er-
cer plano es referente a la planeacién curricular, el cual que-
da establecido en la asignatura y seminario de Disefio Psicope——
dagdgico.

De esta manera el 4rea de capacitacién terminal se convier-
te de la misma forma en el ndicleo generador del érea de concen—
tracién profesional, que parte del supuesto reconocimiento del
ejerciéio profesional y separa los aspectos de la formacién
teSrica con las del ejercicio al determinarse la estructura co-
mo antes lo hemos mencionado.

Al establecerse dichos planos se estdn privilegiando cier-
tas formas de ejercicio, las cuales igualmente se ponderan bi--—
sicamente sobre la propia diseiplina.

En este sentido la pluralidad en que se forma al profesio-
nal de la psicologfa educativa de la UPN no resulta ya en este
espacio sostenible, puesto que la légica que se lleva en la es-
trucfura curricular lleva una conclusién hacia la generalidad
de la disciplina y hacia ciertos ejercicios de la préctica pro-
fesional privilegiados.

Bs decir, finalmente la estructura curricular estid orien-
tada para la conformacibén de "especialistas"™ profesionales en
educacién a partir de la disciplina psicoldgica.

Podriamos decir, por otra parte, que las Areas terminales
son los espacios de "iniciacién" hacia ese é4mbito y esa précti-
ca de "“especialistas».

"Estas tres dreas terminales, se conciben como un espacio
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curricular eminentemente prictico, donde la solucién de proble-
mas concretos del dmbito escolar y educativo, se convierten en
el eje rector de la adquisicién de las distintas habilidades y
herramientas profesionales» ( 163 ).

El esquema estructural propuesto se presenta en esta for—
mas

- Introdueccién a la Psicologfa Educativa.

- Historia de la Psicologfa Bducativa.

- Seminario de Investigacién I, II, III y IV. (%)

- Psicologfs del Aprendizaje y la Ensefianza.

- Desarrollo y Bducacién del Nifioc y el Adolescente I y IL

- Aspectos Psicosociales de la Educacién.

- Consejo Educativo I y ITX.

- Anélisis Grupal e Institucional I y II.

- Disefio Psicopedagbdgico I y II.

(X) Los seminarios se cursan a partir del 5to. semestre. En el
Tmo. y 8vo. semestre 1los seminarios III y IV se hacen ¢o~
rresponder con las Areas de especializacién terminal: Con-
sejo Educativo, Analisis Grupal e Institucional o Disefio

Psicopedagbgico.

Con la comprensifn de todas estas asignaturas se llenan los
16 espacios que el equipo de disefio se propuso completar para
la concretizacién del curriculum formal de la licenciatura de

psicolog{a educativa de la UPN.

163.- HERNANDEZ U., Jo Op. Cit. po 59.
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La secuenciacién entre 4reas (y entre unidades y programas),
presupone un enlzace de niveles de la formacibn acsadémica, a tra-
vés del cual se lograrfa la integracién curricular e igualmente
se le darfa el sentido a cada una de las ireas de capacitacién
terminal.

Sin embargo, los contenidos espec{ficos para cada Area se
muestran bien diferencizdos unos de los otros, se evidencia unsg
orientacién formativa hacia los disciplinario, separsndo los as-
vectos de la formacién tedrica con los de la prictica, en este
sentido no pueden forjarse las actitudes, en los estudiantes,
hacia el queﬁ;cer investigativo, esto dltimo, objetivo fundamen-
t2l de la institucién.

v "Las materias que se trabajan en este sentido se definen
més por proporcionar la metodologfa o el marco tebrico en abg——
tracto, sin llegar a configurar entre ellas qué como habilidades
especificas habris qﬁe establecer para aproximarse a la prictica
de investigacién: “aprender a hacer investigacidn, haciendo in--
vestigacién® ( 164 ).

Los ejes curriculares sobre los cuales se dice definir las
tres vertientes de curriculum ( Hernindez U. J. Op. Cit), y se
reagrupan los elementos de la formacién profesional, no poseen
una solidez estructural, dado que su articulacién sélo se d4 en
una 1l8gica de lo disciplinario, pero no puede ser articulado en
relacién a una problemitica educativa més amplia, el sesgo se
establece desde lo disciplinario, 10 cual esta presente a través

de t0do el curriculum.

Bn este sentido la consolidacidn curricular de toda la for—

e —————
164.-~ GO¥EZ MALAGON, Gpe. vy SANCHEZ ROSEPE, L. Op. Cit. p. 7.
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maci6p académica no puede obtenerse.

"En cuanto a la estructura curricular, se ha evidencizado u-
na faltae de integracibén de las asignaturas de las freas bisica y
de integracién vertical con la de concentracibn profesional.

Especificamente, se reporta una falts de continuidad de los
contenidos y pricticas entre las 4reas que debieran tender a con-
solidar las habilidades terminales de la licenciatura. Ello cree-
mos puede deberse a que la definicibn, de contenidos se ha reg--
lizado por. separado; desde el irea de concentracién profesional
que cuenta éon‘tan sdlo 16 espacios curriculares, se ha privile-

giado esta definicién en terminos de la disciplina® ( 165 ).

De otra parte, las estrategias diddcticas, como propuestas
espec{ficas, definidas, no existen, de 1o que se habla es de que
estas serin adoptadas de acuerdo al desarrollo y "resultados®
del propio curriculum vivido,

nHemos preferido, entonces, en congruencia con el resto de
la propuesta curricular, ponderar la pertinencia de las distin—
tas estratégias de ensefianza-aprendizaje, a partir de sus resul-
tados pricticos mds que optar, a priori, con base -a preferencias

tebricas, por alguna de ellas" ( 166 ).

En este aspecto se denota un reconocimiento a recuperar 1la
experiencia docente de la planta de profesores que cubren cada
una de las Areas, pero de cualquier forma no se establece ningu-
na estrategia de evaluacién que pudiese a ayudar a encontrar al-
gﬁnae formas especificas de ensefianza-aprendizaje que pudiesen

implementarse en este curriculum, es sélo a partir de cada asig-

165.- Ibidem. pB. 6 y 7.
166'- HERNANDEZ Uo Jo Et. Alo Op. Cit. pt 60.
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natura o irea terminal, en donde se ponderan que estrateglias di-
dicticas les es mis conveniente implementar,

De cierta forma, el no implementar un mecanismo para unifi—
car criterios en cuanto g estrategias diddcticas no permiten, en
los mis de los casos, superar las pricticas docentes, en genersal,
de los marcos tradicionales, en que se han desarrollado los pro-
fesores de la planta académica que. se integran a 1la UPN.

" w®ampoco hubo tiempo y preocupacién real para la conforma—-
cién e instrumentacién de programas de formacién docente, por lo
que los maestros desarrollaron su actividad de ensefianza con ba=
Beé en sus propios marcos de referencia (que en la mayorfa de los
casos ubican el rol de maestro con una funcidn directiva Y ver—-
tical mds que coordinadora, y en donde el individuo y no el gru-
po es el centro del aprendizaje. En los hechos, y a pesar de 1la
intencién, ‘el sula se convertfa en un espacio de enajenacién mds

que de recreaciénw ( 167 ).

Otro aspecto que nos parece relevante es el que no gse esta-
blezcan los mecanismos ni estrategias, o algunas pautas, para
velorar el proceso curricular, sea hacia el desarrollo interno
dg} mismo o hacia sus efectos en lo externo. En este sentido, no
existe, hasta el momento, cémo saber si en realidad el curricu—
lum con el que se estd formando al profesional de la psicelogia

educativa de la Universidad Pedagbgica Nacional pueda solventar

‘efectivamente, las necesidades del profesional que "requieren la

realidad educativa de nuestro pafs.
Por lo que al respecto nos guedarian varias preguntas:

¢ Hasta dénde con este curriculum, si se entiende como una

167.- ELIZONDO H., A. y GOMEZ Ma. Gpe. Op. Cit. p. 16.
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propuesta acaedémico~polftica, puede presentarse,o posibilitarse,
una alternativa de formacién y transformacibén de las précticas
dominantes del psicélogo, y especf{ficamente, del psicSlogo sdu——
cativo, sobre todo si este es parte de una institucién que debe
responder a las necesidades del sistema educativo nacional?

¢ Hasta dénde con é1 se cumplen y satisfacen las necesida-
des profesionales del magisterio para el desarrollo de sus acti-
vidades docentes?

¢ El profesional formado en este curriculum puede realmente
incidir en la transformacién de las pricticas dentro del sistema
educativo nacional o sélo es un "especialista" que asegurard 1la
"nodernizacién® de ese sistema?

Las respuestas a estas preguntas, y de las cuales pueden
surgir otras preguntas, quedan abiertas y son una invitacién a
otros para que se contimie estudiando la problemitica curricular,
no sflo de esta institucién sino de la que ocurre en toda la e~-
ducacién superior, as{ como de lo que pasa en la educacién en

general,



206

CONCLUSIORN =S

El espacio curricular se establece como el lugar donde coin——
ciden diversos elementos, tanto educativos como psicolégicos,
y también, es un lugar de-encuentro en donde los cectores so-
ciales expresan y tratan de hacer valer sus posiciones poli-——
tico-ideoldgicas respecto a la educacidn ¥ la sociedad.

En este sentido, urn curriculum se fundamentsa Y caracte--
riza, en Ultimg instaneia, en funcidn de como se entiende y
eXplicita la relacién educacibn-sociedad / universidad-socie-
dad.

De esta manera se puede entender entonces el por qué el
curriculum es antes gue nada un producto social.

Por otra parte, el quehacer curricular implica un trabajo
de reflexién tebricsa continua, en tanto que es el espacio de
las discusiones sobre las concepciones educativas y del cono-—-
cimiento, y desus proyecciones en la sociedad.

Por ello en el zbordaje de cualquier anédlisis curricular
se hace necesaria primero esta reflexidn.

A las conclusiones a que hemos llegado siguiendo estas
rremisas, en relacién al curriculum del profesional de la psi-
cologia educativa de la Universidad Pedagégica Nacional, son
la de que este curriculum no es un producto aislado, asi como
tampoco un simple producto técnico, sino mis bien ha sido re-
sultado de un proceso mas amplio, proceso que involucra y re——
basa los aspectos meramente formales del mismo, aspectos que
tienen que ver con condiciones politico-ideolbgicas creadas

Por ciertos sectores sociales Tespecto a2 sus expectativas en
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relacién a la institucién,

Estos aspectos y condiciones estidn presentes y se expre--—
san; a) desde el momento preciso en que se formula el proyecto
de creacifn de la institucién, y: b) desde la condicién que ha-
ce referencia 2 la institucionalizacidn ¥ desarrollo de 1= for-
macién del psicélogo en México, asf como de la formacidn de
especialistas de la disciplina para la educacién.

Surgida la UPN, como proyecto, de un compromiso polftico,
por parte -del candidato a la presidencia de 1la repiblica del
Partido Revolucionario Institucional, José L6pei Portillo, con
la dirigencia del sindicato magisterial, SNTE/Vanguardia Revo-
lucionaria, en 1975, la institucién se convirtié pronto en un
objeto de disputa entre las ingtancias de la SEP y del SNTE-VR,
esto por 1o que el objeto representa para cada una, esto es;
la cipula y el eje de control del sistema de formacién profe--
sional del magisterio. '

Es decir, la Universidad Fedag8gica Nacional no resulta
ser una mera concesidn del Estado al sector magisterial, pues-
to que esta institucibén querrd ser instrumentada por el Estado
como el espacio institucional para intervenir en el sector Yy a
su vez "modernizarlo", de acuerdo a su politica educativa sexe-
nzl.

En tanto que para la dirigencia del sindiecato magisterial,
obtener el control de la universidad significarfa ampliar su
dominio y poder politico sobre el gremio, e igualmente, podria
ser empleada en funcién de sus intereses, 1o que se traduciria
en la formacibén de sus propios cuadros profesionales burocrd~——

ticos y de acuerdo a su propio proyecto politico educacional.
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Cada fuerza o instancia intenta lograr el control politi-
co y académico de 1la universidad, para buscar incidir en el
sistema educativo, esto, desde sus propias perspectivas e in-
tereses.

La disputa trae como consecuencia un duro Y largo debate,
(ain hoy, no conclufdo), en torno a los rumbos ¥y objetivo: que
desde cada posicién, se piensa debe seguir la institucidn, y
sobre quiénes habrfan de fijarlos y llevarlos a cabo.

Yz en su concrecién la UPN se con la idea bésica de la
SEP, de que ella sirva pzra formar “especialistas™ en educa~—-
cién, y de que estos habrfsn de formarse con ciertas caracte—
risticas y en determinadas disciplinas, mediante las cuales,
en el futuro, se pudiese incidir de manera relevante en lo que
es la "problemitica™ del sistema educativo nacional.

Esta idea pretende llevarse a cabo a través de la imple--
mentacién de cuatro licenciasturas: Administracidn Educativa,
Pedagogfa, Psicologfa Educativa y Sociologfa de la Zducacién,
se agrega después, la licenciatura en Educacién Bisica, resul-
tado de la presién sindicel magisterial, 10 mismo ocurre con
la implementacién del sisteme de educacidn a distancia (SEAD),
es decir, desde su inicio el desarrollo de la institucidn ha
estado condicionado constantemente por las presiones de la dil
rigencia magisterial SNTE-VR.

La apertura de ingreso a egresados del sistema no norma-
lista es una manera de buscar contrarrestar el poder de nego-—
ciacidén a la dirigencia magisterial, y por otra parte, resulta
esto como una forma de romper con un esquems tradicional en 1a
formacibén de profesionales de la educaciébn, esta es parte de

la idea de la "modernizacién” por parte del Estado.
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Lo znterior llegz =2 tener consecuencias relevantes vars
la caracteriz;cién que se establece del curriculum del profe-
sional que se forma en la UPN, y en particular, para el de 1la
licenciatura en psicologfia educativa.

Por otro lado, la implementacién de las licenciaturas que
se vresentan para formar "especialistas" en educacién, no pue-
den decirse que hayen surgido realmente de previos diagnbsti--
cos sobre el estudio de la realidad educativa del sistema na—-
cionzl, puesto que las fuentes consultzdes se reducen a los
informes que proporcionan las instancias involucradas a nivel
de dirigencies, esto es, de la 3EP y el SNTE-VR. (Ver; Herndn-
dez U., Jorge., EBt.Al., Op. Cit.).

Lo que se explicita es que la formacidn de los profesio-
nales en educzcién sea fundamentada en lo bAsico de cada dis—
cipling y sea orientada a posteriori en funcién de las proble-
méticas educativas. El curriculum del psicbélogo educativo po-—-
see mis 0 menos marcadas estas caracterfsticas.

Esto resulta fundamental en la concrecidén de la estructu-
ra, contenidos y objetivos propios del Area de concentracién
profesional de la licenciatura en psicologia educativa, desde
donde se generan ademis una serie de contradicciones en el cu-
rriculum y en sus objetivos,

La propuesta curricular del proyecto académico, de ung
organizacifn estructural por 4reas (4ress de formacién), con——
trariamente a la pretensién de lograr la integracién a partir
de tres momentos, de las tres Areas que componen la estructura,
se llega a lz eseisién curricular.

Una construceién parcializada por 4reas, y construida en

diferentes mcmentos, sesgada por 1lo disciplinario, sin recupe-
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rar los elementos fundamentales del ejercicio profesional, y
en su caso el magisterial, conlleva a una parcializacién del
curriculum en su estructura genersl.

Por una parte, se da un curriculum en 1o -que es laz for—-
macién bésica y 1o que es el Area de integracibn vertical, y
por otro lado, se manifiesta otro curriculum en lo que es el
frea de concentracibn profesional, sin que se logren articular
ambos hasta el momento. Bsta es una contradiccién fundamental.

La enfatizacién hacia lo disciplinario, se da de cierta
forma, por el tipo de fuerzas polf{tico-académicas que se van
creando al desarrollo de la universidad, fuerzas que actdan
desde sus espacios de dominio y emmarcados dentro de las dis-—
ciplinas y academias que manejan, segmentando asi Areas y cu--
rriculum.

Esto repercute contradictoriamente con lg organizacién y
los objetivos de cada drea, puesto que subsisten dos ideas de
sobre como debe ser y darse la formaciédn profesional para el
estudiante de la UPN, una sobre 1o que existe en el 4rea de la
formacidn bisica y la de integracibén vertical, y la otra, la
que corresponde al drea de concentracién profesional, la cual
esté centrada esencialmente sobre 1o disciplinario. (Ver; Gé--
mez, Guadalupe y a Elizondo Huerta, A. Ops. Cits. ).

Por ello mismo se da una falta de congruencia entre los
objetivos generales de la institucién con los del 4rea de 1la
concentracién profesional, la que resulta ser la parte termi-
nal de la formacidn profesional, se ve sesgada por las condi—
ciones que preexisten en la base curricular.

De esta forma la licenciatura en psicologis educativa no

logra diferenciarse demasiado de como ae ha venido dando en
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otras escuelas de psicologia la formacidn sobre 1z profesibn,
la que se caracteriza por fundamentarse principalmente desde
lo disciplinario, y no partiendo de las problemiticas concre——
tas, asi como tampoco recuperando 1o que hace a lo que se da
en el ejercicio de la profesibn en la educacién ni 1o que co—
rresponde en buena medida al trabajo magisterial.

Une de las aspiraciones también limitadas, es el objetivo
referente a la formacién de profesionales para el trabajo
interdisciplinario, los cortes gue se establecen por como se
organizan las Areas de formacidn asi 1o impiden, y por otra
parte, nunca se dan las formas de comunicacidn para el trabajo
interdiseiplinario entre las distintas 4reas de concentracién
profesional de las diferentes licenciaturas, mejor dicho, se
establece siempre esta diferenciacidén entre las diversas 4reas
de concentracién profesional entre licenciaturas.

Pero por otra parte, la particularizacién en lo discipli-
nario ha tenigo como consecuencia enfatizarse una prictica
parcializada y preponderantemente una practica tebrica y aca-——
démica, donde 1los problemas concretos se resuelven en la abs—-
traccidn,

Tgualmente, resulta sesgada la idea de formar profesio--
nales dentro de un enfoque de pluralidad, en tanto que, en lo
que se refiere a los contenidos del Area de concentracién pro-
fesional, sélo se presentan como parte de la "diversidad® de
discursos que se dan en la psicologia, pero que en Gltimo mo~—
mento, 4reas de capacitacién terminal,(ver planes de estudio),

se relegan los enfoques y se adectian (Cfr. Yernidndez U. J.),

"las herramientas, metodoiogias ¥y técnicas, de uso mis comin
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en la prictica del psicbélogo en la educacidr®.

De esta forma, el curriculum de la licenciatura en psico-
logia educativa de la Universidad Pedsgbgice Nacional, wisto
desde su primera concrecién, tiene la caracterf{stica de ester
segmentado, rasgo que persiste hoy todavia.

Conformado por una estructura y organizacidn por 4reas y
asignaturas, hastz el momento no ha logrado tener una integra-
cién, lo que ocurre, entre otras razones, por fundsmentarse
esencialmente en lo disciplinario, como asi pasa con otrss es-
cuelas de psicologfa que siguen el patrén de un plan por asig-
naturas, impuesto desde la institucionalizacién misma para 1la
formacién de profesionales en la Universidad Nacional y en
otras escuelas.

Un curriculum entrecruzado por intereses politico-sindica-
les, presentes desde el inicio del proyecto académico UPN, ¥
luego por los intereses polftico-académicos que surgen sl in-—
terior y en el desarrollo de la institucién.

Si la psicologfa educativa, como hemos visto, ha venido
ganando espacios en el subsistema de formacién profesional
uriversitaria, le ha correspondido a2 la UPN distingirse en é1,
por la sigrificancia que representa para el sistema educativo
nacional y por sus objetivos en este sentido, pero si no reba-
sa las diferentes contradicciones oue se dan en ella, podria
perder su relevancis.

Por esta razbén, es indispensable continuar reflexionando
v trabajando sobre la realidad curricular de nuestra universi-
sad, ¥ vor supuesto del curriculum del psicélogo educativo,

Las 1{neas posibles para su continuacién pueden pensarse

en funcidén de 1= realidad curricular existente, analizando
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programas, contenidos y objetivos del dres de concentraciédn
profesional, buscando los puntos nodales para lograr la inte-
gracibn curricular con las 4reas anteriores.

Tombi én tal vez, pueda seguirse como l{nea de trabajo
hacer un seguimiento de 1o que los egresados hacen como pric-
tica profesional, y tomarse en cuentaz para recuperarse en una
propuesta para integrarla al curriculum.

Una investigacién sobre el campo profesional del psicé--
logo educativo igualmente serfa interesante, esto para tener
los parametros entre ejercicio profesional real y posible.

Estos mismos elementos pueden considerarse de manera al--
terna a una evaluacién curricular, evaluacién a la cuzl cree--—

mos contribuir con este trabajo.



214
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVAREZ, Germén. Et. Al. Psicologf{a e Historia. México, UNaM,
1981, 112 ps.

ARDILA, Rubén. La profesién de psicSlogo. México, Ed. Pri——
1llas, 1978.
ARDILA, Rubén. "La psicologf{a en Latinoamérica; roles cam——

biantes para una sociedad en proceso de tranasformacién",

en; Ensefianza e Investigacifén en Psicologfa. Vol. III ,
No. 1, México, CNEIP, 1977.

ARNAZ, José A. "Gufa para la elaboracién de un perfil del e-
gresado®., en: RBducacién Superior. Vol. X, No. 4, Méxi-
co, ANUIES, oct-dic/1981.

AUSUBEL, P. D. Psicolog{a Bducativa. (Un punto de vista cog-
noscitivo)., México, Bd. Trillae, 1981, 769 ps.

BERRUEZO, Jesis y FOLLARI, Roberto. "“Criterios e instrumen--
tos para la revisién de plenes de estudiom™. , México, CA
DA-UAM/Azcapotzalco, 1979, (Mimeo).

BUNGE, Mario. La ciencia, su método y su filosoffa. Buenos
Aires, Ed. Siglo Veinte, 1975, 110 ps.

CANTAREL, Aquiles. “Historia de la.psicologfa en Méxicov.,
en: Informacién Cient{fica y Tecnolégica. Vol. VI, No.
88, México, CONACYT, ene/1984.

CARRION CARRANZA, Carmen. "Génesis y desarrollo del concepto
de evaluacién institucional®., en: Perfiles Educativos
No. 6, México, CISE-UNAM, 1984.

CARRIZALES RETAMOZA, César. "ElL SNTE ante la polftica educa-

tiva del régimenn., en: Critica, No. 1, México, (?) (

Fotocopia).



215

CARRIZALES RETAMOZA, César. "La Universidad Pedaglgica Na-
cional y su lugar en el sistema nacional de formacién
de docentes (II)"., en: FPoro Universitario No. 27, ST
UNAM, Feb/1983.

CONSEJO NACIONAL PARA LA ENSENANZA E INVESTIGACION EN PSICO-
LOGIA. "Definicién del perfil profesional del psicélogo
mexicano®. Taller de Jur{ca., en: Ensefianga e Investi-——
gacién en Psicologfa. Vol. IV, No. 1, México, CNEIP, 19
8. '

CHAMORRO L. Ubaldo. "El proceso curricular en educacién su-

perior: un planteamiento alternativo"., en: Poro Uni--
versitario No. 52, Epoca II, afio 5, STUNaAM, 1985.

DE ALBA, A., DIAZ B. A. y VIEZCA A. M. "Evaluacién: anflisis
de una nocién®., en: Revista Mexicana de Sociologia No.
44, (?), (Potocopia).

DE ALBA, Alicia., "Evaluacién de planes de estudio"., en; BEn-

cuentro sobre disefio curricular. México, ENEP-Aragén,
1982, (Mimeo).

DECRETO QUE GREA LA UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL., en:
Diario Oficial de la Federacién. -Secretaria de la Edu-
cacién Pdblica, México, D.P., 29 de agosto de 1978.

DIAZ BARRIGA, Angel. "Alcances y limitaciones de la metodo——

logf{a para la realizacién de planes de estudio"., en:
Educacién Superior No. 40, México, ANUIES, oct-dic/1981.

DIAZ BARRIGA, Angel. "Un enfoque metodolégico para la elabo-
racién de programas escolares"., en: Perfiles Educati-—
vos No. 10, México, CISE-UNAM, 1982.




216

DIAZ BARRIGA, Angel. "Tesis para una teorf{a de la evalua--
cibén y sus derivaciones en la docencia"., en: Perfiles
Educativos No. 15, México, CISE-UNAM, 1982.

DIAZ GUERRERO, Rogelio. "Momentos culminantes de la histo--
ria de la psicologfa en México"., en: Ensefianza e In-
vestigacién en Psicologfa. Vol. VI, No. 2, México, CNE
IP, 1980.

EL Sindicato Nacional de Prabajadores de la Bducacién. (Do-
cumento de la Delegacién D-III-24). México, agosto/19
79, (Mimeo).

ELIZONDO HUERTA, A. y GOMEZ Ma. Gpe. "El proyecto curricu—
ler de la Universidad Pedagfgica Nacional®., en: Sim--

posium sobre experiencias curriculares en la dltimg
década. México, (?), (PFotocopia).

FLORES FAHARA, Manuel. "Una metodologfa para el disefio cu--
rricular del psicélogo"., en: Ensefianza e Investigaci-
én en Psicologfa. Vol. VII, No. 1, ¥éxico, CNEIP, 1978.

FOLLARI, Roberto. "Educaciédn y racionalidad"., en: Poro U—-—
niversitario No. 54, Epoca II, Afio 5, STUNAM, May/1985.

POLLARI, Roberto. ®"El curriculum como practica social®., en:
Poro Universitario No. 27, STUNAM, Feb/1983.

POLLARI, Roberto, Et. Al. "Criterios e instrumentos para la

revisién del disefio de planes de estudion., México, CA
DA-UaM/Azcapotzalco, Nov/1979, (Mimeo).

PONSECA, J. J. México: los psicélogos en el Tercer Mundo .
Puebla, Pue., U.A. de Puebla, (Centro de investigacio-
nes psicoldgicas), 1973, 104 ps.

FUENTES MOLINAR, Olac. " ;A dbnde va la educacién piblica %
Nota sobre procesos determinantes®., en: Nexos No. 13,
México, Ene/1979.



217

FUENTES MOLINAR, Olac. "Modermizacién y control: el Estado
¥ la Educacién Superior*., en: Nexos No. 18, México ,
Jun/1979.

FUENTES MOLINAR, Olac. "Los maestros y el proceso polftico
de la Universidad Pedagbgica Nacional"., en; Cuader—
nos de Educacién Democritica No. 7, México, Ed. Movi-
miento, 1981,

GALAN GIRAL, Ma. Isabel. "La organizacién del conocimiento
sociagl y sus implicaciones en el diseflo curriculare,,
en: Perfiles Educativos No. 19, México, CISE-UNaM, 19
83.

GALAN GIRAL, Ma. y MARIN MENDEZ, D. E. "Marco teérico pars
el estudio del rendimiento escolar. Evaluacién del
curriculum®., en: Perfiles Educativos No. 27-28 (do--
ble), México, CISE-UNAM, 1985,

GALINDO, Edgar y VERWER, Manfred. "La psicologfa en México»
en: Ciencia y Desarrollo No. 63, Afio XI, CONACYT, Mé-
xico, Jul-ago/1985.

GAGNE, R. M. Las condiciones del aprendizaje. México, Ed.
Interamericana, 1987, 360 ps.

GLAZMAN, Raquel y DE IBARROLA, Ma. "Disefio de planes de
planes de estudio: "Modelo™ y realidad curricularnw.
Dpto. de Investigaciones Educativas, CINVESTAV-IPN,
México, oct/1983 (Mimeo).

GLAZMAN, Raquel y PFIGUEROA, Milagros. "Panordmica de la in-
vestigacién sobre desarrollo curricular®., México, (?)

(Potocopia).
GODOY M., Fernando. Investigacién sobre los cambios en el

plan de estudios de la carrera de psicologia de 1la U
NAM. México, UNAM, 1977, 124 ps. (Tesis de licenciatura)




218

GOMEZ MALAGON, Ma. de Gpe. "El proyecto académico de la U-
niversidad Pedagégica Nacional -reflexién de ung pro-
puesta curricular.(Ponencia presentada en el Primer
Encuentro Nacionel sobre:; Innovaciones en la EBduca—
cién Superior en México.) Fac. de Pll. y Ltrs., U. A.
de N. Leén, Monterrey, N.L., abril/1985. (Mimeo).

GOMEZ MALAGON, Gpe. y SANCHEZ ROSETE, Laura. "La formacién
del peicélogo educativo en la UPN",, (Ponencia presen-
tada en el: Tercer Coloquio Psicologfa Educacién. Mé-
xico, ENEP-Zaragoza, 13 y 14 de mayo de 1985. (Mimeo).

GONZALEZ GAUDIANO, Bdgar. "Implicaciones pol{ticas y meto-
dolégicas del desarrollo curricular en la educacién
superior®., (Trabajo presentado en el; Encuentro sobre
Dieefio Curricular). México, ENEP-Aragén, 1982. (Mimeo).

GUADARRAMA RICO, ILuis A. aAnflisis curricular de la enseflan-
zg de la psicologf{a en México. Toluce, Edo. de México,

Fac. de Ciencias de la Conducta, U.A.BE.M., 1986, 150
ps. (Tesis de licenciatura).

GUERRERO, Alfredo. "Lo polftico en la Teorfa del curricu-——
lum»., en: Foro Universitario No. 10, STUNAM, Epoca II
sep/1981.

HERNANDEZ U, Jorge. Et. Al. "La construccién de un plan cu-
rricular: la licenciatura en Psicologfa Educativa de
lg UPN"., en: Foro Universitario No. 36, STUNAM, Nov/
1983,

HERNANDEZ ORTEGA, Ratl y MONROY S. Rubén. Evaluacién de 1la
congruencia de los objetivos de la carrera de psicolo-

gla de 1la ENEP-Zaragoza, 1984, 299 ps. (Tesis de li--
cenciatursa).




219

IBARRA, Ma. Esther. "La Universidad Pedagégics, un proyecto
estrangulado por la lucha SEP-SNTE"., en: Proceso No.
412, México, 24/sep/1984.

JURADO CARDENAS, Samuel. Sesenta afios en la historia de 1a
psicologfa en México (1900-1960), México, ENEP-Iztaca-
la, 1982, 88 ps. (Tesis de licencciatura).

EOSIK, Karel. Dieléctica de lo concreto. México, Ed. Grijal-
bo, 1981, 269 ps.

KOVACS, Karen. "La planeacién educativa en México: la Uni—-
versidad Pedagégica Nacional (UFN)"., en:; Estudios So-
ciolégicos 132, 1983. (PFotocopia).

LAFPARGA, Juan. "; Quién es el psicélogo mexicano?* (Edito--
rial)., en: Eneeflanza e Investigacién en Psicologia ,
Vol. 1II, No. 2, México, CNEIP, 1977.

LARA TAPIA, Luis. "Resefia histérica de los antecedentes de
la Pacultad de Psicologfa de la UNAM"., en: Enseflanza
e Investigacién en Psicologfa., Vol. IX, No. 1, México,
CNEIP, 1983,

LATAPI, Pablo. "Indefiniciones de la Universidad Pedagégican
en: Proceso No. 99, México, 25/sept/1978.

LATAPI, Peblo. "La Universidad Pedagbgica se vuelve univer-
sidad ficticla"., en: Proceso no. 109, México, 2/dic/
1978.

LATAPI, Pablo. Polftica educativa y valores nacionales. Mé-
xico, Ed. Nueva Imagen, 1979, 235 ps. \

MENDOZA, Javier. "El proyecto ideolégico modernizador de
las polfticas universitarias en México,(1965-1980).en:
Perfiles Educativos No. 12, México, CISE-UNAM, 1981.




220

MENESES, Ernesto. "25 afios de ensefianza de la psicologia en
la Universidad Iberoamericang (1950-1975)"., en: Ense-

fanza e Investigacién en Psicologfa. Vol. II, No. 1 ,

México, CNEIP, 1976.

MILLAN B., Précoro. "La psicologla mexicana; una profesién
en crisis®., en: Educacién Superior No. 43, México, AN
UIBES, Jul-sept/1982.

MILLAN, Précoro. "Una propuesta de estrategla para el cam—
bio curricular en la educacién superior"., en:; Foro U-
niversitario No. 10, STUNAM, Epoca II, sept/1981.

MORALES, M. L. y Colbs. Anflisis curricular de la ensefianza
de la psicologfa en México. México, ANUIES, SEP, CNEIP,
1980.

MORAN OVIEDO, Porfirio. "La evaluacién de 1os aprendizajes
Y sus implicaciones educativas y sociales™., en: Per—
files Educativos No. 13, México, CISE-UNAM, 1981.

MOURET POLO, Eduardo. "La formacién del psicélogo mexicanos
problemitica actual®., en: Ensefianza e Investigacién
en Psicologfa. Vol. III, No. 2, México, CNEIP, Jul-dic
1977.

MOURET, P. y RIBES, E. "“Panorfémica de la ensefianza de la
peicologfa en México"., en: Enseflanza e Investigacién
en Psicologfa. Vol. III, No. 2, México, CNEIP, Jul-dic
1977,

MUNOZ IZQUIERDO, Carlos. “Educacién, Estado y Sociedad en
México (1930-1976)"., México, (?). (Fotocopia).

¥UNOZ IZQUIERDO, Carlos. "El papel de la educaciém en el
desarrollo econémico y social; una perspectiva®., en:
Educacién Superior. Vol. X, No. 1, México, ANUIES, e-

ne-mar/1981.




221

NAVARRO BENITEZ, Verénica. "Expansién educativa y democra—

tizacién de la ensefianza"., en; Perfiles Educativos No
13, México, CISE-UNaM, 1981.
NIETO, Jesdis. "“Caracterizacién de la Peorfa del " Perfil

Profesional®, experiencias y formalizsciénv.,(®rabaje
presentado en el Coloquio: EL cambio profesional del
psicélogo. México, ENEP-Zaragoza, 1984. (Mimeo).

ORNELAS NAVARRO, Carlos. "Las universidades mexicanas en el
sexenio de Lépez Portillo: la retérica de la planea——
cién y 1a ideologfa de la eficiencia"., en: FPoro Uni——
vYersitario No. 28, STUNAM, Mar/1983.

PACHECO MENDEZ, Teresa. "“La interpretacién social de la
problemdtica educativa en México. (Un anflisis crfti-
co)"., en:Perfiles Educativos No. 4, México, CISE-UNAM
y 1984,

PABZ MONTALBAN, Rodrigo. "Bl conductismo en educacién. Re——
flexiones sobre algunos de sus alcances y limitacionesn
en: Perfiles Educativos No. 13, México, CISE-UNAM,1981.

PEREZ C., Prancisco. "El Taller Nacional para la definicién
del perfil profesional del psicélogo, algunas implica-
ciones"., en: Ensefianza e Investigacidn en Psicologia.
Vol. V, No. 2, México, CNEIP, Jul-dic/1979.

PESCADOR OSUNA, José A. "La formacidn del magisterio en Mé-
xico®., en: Perfiles Fducativos No. 3, México, CISE-U
NAM, Oct-Dic/1983.

PESCADOR, José A. "La Universidad Pedagfgica Nacional. Sfn-
tesis de un proyecto académicom., en:; Ciencia Y Deéa-
rrollo No. 30, México, CONACYT, Ene-feb/1980.

PIAGET, Jean y B. Inhelder. Psicologie del nifio. Madrid,
Ed. Morata, 13980, 172 ps.




222

RIBES, E., FERNANDEZ, C. y Colbs. Bnsefiganga, ejercicio e
investigacién de 1la peic_oloéa.; un modelo integral.

México, Ba. Trillas, 1980.

RIVERA TERRAZAS, L. “La Universidad Mexicana®., en: Bdu—
cacibn guperior No. 3, México, ANUIES, Jul-sept/1978.

RULZ LARRAGUIVEL, Estela. "Reflexiones sobre la realidad
del curriculumn., en; Perfiles Rducativos No. 29-30
(doble), México, CISE-UNAM, Jul-dic/1985.

SANCHEZ ROSETE, Laura. Anflisis de pricticas curriculares.
(Documento inédito). (Prfra. de T/C en la UPN), Mé—
xico, 1987.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA. Progiramas y Metas del Sec-
Sor Educativo, 1979-1982. México, SEP, 1979, 76 ps.

SNELBECKER, G. E. "El surgimiento de las teorfas instruec—
cionales™., eng Learning theory, instructional theory
and pesichoeducationsl design. USA, Mc Graw Hill, 1974,

(Traduccibn; Coord. de Psicologfa, UPN, 1980), ps.119
a 137.

SOLANA, Pernando, Et. Al. Historia de la educacién piblica

en México. México, SEP-FCE, 1981, 645 ps.

SUAREZ, Armando. Ragén, locura y sociedad. México, S. I,
1983, 199 Ps.

TABA, Hilda. Eleboracifn del currfculo. Teorfa y Préctica.

Buenos Aires, Ed. Troquel, 1974, 662 ps.

TYLER, Ralph W. Principios bdsicos del currfculo. Buenos
Aires, Ed. Troquel, 1973, 131 ps.

UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA. Universidad y cambio
social en América Latina. México, UaM-Xochimilco, oc-

tubre-1975. (Jornadas Educativas). (Mimeo).



223

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO. I Congreso Mexica-

no de Psicologfa. (Memorias). México, UNaM, 1974, 306
PS.

Las Pacultades y Escuelas de la UNAM (1929-1979). Vol.

I1I, Tomo I, México, UNaM, 1979.

Una déceda de la Pacultad de Psicologfa (1973-1983) .

México, UNAM, 1983.

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Anteproyecto elaborado por

la Comisién Mixta SEP-SNTE. México, Junio/1977. (Docu-
mento). (Mimeo).

"Insuguracién de los cursos 1979-1980 de la UPN»., en:
Boletin UPN, Tomo I, No. 6, México, UPN, oct-1979.
Informacién General. México, UPN, Enero/1979, 21 ps.
Informacién General para el Sistema Escolarizado. Mé-
xico, UFN, 1982, 19 ps.

Programa de Introduceidn a la Psicologf{a Educativa.
México, UPN, 1981.

Programa de Matemfticas I. México, UPN, 1982.

Programa de Redaccién e Investigacién Documental I.
México, UPN, 1982.

Proyecto jAcadémico(1979).México, UPN, 1979, 29 ps.

VALDERRAMA ITURBE, Pablo. "Un esquema para la historia de

la psicologf{a en México"., en: Revista Mexicana de

Psicologfa. Vol. 2, No. 1, 1985,

VALDERRAMA ITURBE, P. y RIVERO DEL P0ZO, J. P. "ElL papel de

las consideraciones histéricas en la planificacién de
la ensefianza de la psicologfav., en: Poro Universita—-
rio No. 49, STUNAM, Epoca II, Ao 5, Dic/1984.

VALDERRAMA, I. P, y RIVERO DEL POZO, P. Ensayos de historia

de la Psicologfa en México. México, UNAM, 1983. (Tesis

de licenciatura).



224

VAZQUEZ ALVARADO, Rosa E. "Notas sobre el SNTE, ¥ el con--
trol politico-ideoldgico del magisterio organizado en

México®., en: Crisis, (revista de anflisis educativo),
Afio I, No. 1, México, 1979.

VELAZCO FERNANDEZ, Rafael. "La ensefianza de la psicologia
en México"., en; Enseflanza e Investigacién en Psicolo-
gla. Vol. IV, No. 1, México, CNEIP, Ene-Jun/1978.

VILLALPANDO, José M. "La Universidad Pedagbgica“., en: Res-
puesta, (la opinién educativa en México). Afio I, Vol.
I, No. 2, Sept/1978.

VILLASENOR G. Guillermo. "La polf{tica universitaria del Bs-
tado mexicano en el sexenio 1976-1982n., en; Poro Uni-
versitario No. 32, STUNAM, Jul/1983.

WEST SILVA, Teresa. Posgrado en américa Latina. Investiga—
cién sobre el caso de México. Caracas, CRESALC-UNESCO,
1986, 263 ps.




225

ANUARIOS ESTADISTICOS

ASOCIACION NACIONAL DE UNIVERSIDADES E INSTITUTOS DE ENSE-
NANZA SUPERIOR. Anuario Estadistico.

-— 1977 ~

— 1978

— 1979

— 1980

— 1981

— 1982

— 1983

- 1984

— 1985
ASOCIACION NACIONAL DE UNIVERSIDADES E INSTITUTOS DE ENSE-

NANZA SUPERIOR. La Ensefianza Superior en México (19
70-1976). (Informe de datos estad{sticos). México, A
NUIES, 1977.

ASOCIACION NACIONAL DE UNIVERSIDADES E INSTITUTOS DE ENSE-
NANZA SUPERIOR. Anuario Estadfstico (Posgrado), 1985,

Méxﬁ.co, ANUIES, 1986- =
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO. Agenda Estadfsti-

ca 1986, México, UNAM, 1987. (Direccién General de
Planeacién).



AN BE X O s



Listado No. 1

Fundacién de escuelas y facultades de psicologia en la

Repiblica Mexicana (1928-1979).

b

1328

1950
1957
19358
1963
1965

1967
1968
1970
1971

1972

1973

1974

- FUENTB:

INSTITUCION

~Universidad Nacional/1937 -P.F.y L./

1973 Pac. de Psicologia UNaM.
- Universidad Iberoamericana

- Centro de Estudios Universitarios

-Inst. de Bstudios Superiores de Occ.

-Universidad Veracruzana (Xalapa)
-Universidad Auténoma de Coghuila
~Universidad Auténoma de N, Leén

-Universidad Andhuac

-Universidad Auténoma de Puebla

~Universidad Auténoma de Querétaro

-Universidad Auténoma de Guadalajara

-Universidad de Konterrey

-Ctro. de Ests. Universitarios de Mty

-Universidad Auténoma de Morelos
—Universidad del Noreste
-Universidad suténoma de S.L.P.
-~Universidad de Yucatén

=Inst. U. de Ciencias de la Educ.,
—-Escuela Libre de Psicologia
-Univ. Aut. del Estado de México
~Instituto Tecnoldgico del Norte
-Univ. Aut. del Noreste (Saltillo)
-Inst. Sup., de Ciencias y Tecs. de

la Laguna
=-Universidad Nuevo Mundo

-Univ. Aut. Metropolitana (Xoch.)

-Universidad de las aAméricas (Cholula)

~Universidad Pemenina de México

ENTIDAD

D.P.

D.F.

D.P.
Jalisco
Veracruz
Coahuila
N. Leén
Bdo.de Méx.
Puebla
Querétaro
Jalisco

N, Leén

N. Lebén
Morelos
Tamaulipas
S.L.P.
Yucatin

D. P,
Chihuahua
Edo.de Méx,
Chihuahua
Coahuils

Durango
Edo.de Méx.

D.F.
Puebla
D. F.

CARACTER

Pdblico
Privado
Privado
Privado
Piblico
Pdblico
Péblico
Privado
Pdblico
Pdblico
Privado
Privado
Privado
Piblico
Privado
Piblico
Pdblico
Privado
Privado
Pdiblico
Privado

Privado

Privado
Privado

Piblico
Privado

Privado

Andlisis Curricular de la Ensefianza de la Psicologia
en México. ANUIES/SEP/CNEIP. 1980.



gont. Listado Lio. 1

Pundacidn de escuelzs y facultades de onsicolozfa en la A2
Replblica Mexicans (1928—1919) _
ANO INSTITUCION ENTIDAD CARACTER
1975 —Centro Universitario de Wazatlsan Sinalos Privado
-Universidad del Pacifico Sinaloa Privado
~Instituto Tecnoldgico de Sonora Sonora Piblico
-Instituto Celayense Fuanajuato Privado
-Universidad de Juadalajara Jalisco Piblico
-E.N.E.P. Izt=cala (UNAM) Edo.deMéx.  Piblico
-E.71.7%.P,  garagoza (UNAM) D.F. Pdblico
~-Univ. Aut. Metropolitana (Iztap.) D.F. Pdblico
1376 -Universidad Regiomontana N. Lebn Privado
-U. Popular A. del Edo. de Pue. Puebla Privado
~Universidad Intercontinental D.F. Privado
1977 -Universidad A. del Noreste (Monc.) Coahuila Privado
-Universidad A. del Noreste (Torr.) Coaghuila Privado
-Universidad del Altiolano de Mex. Jalisco Privado
=Inst. Tec. y de Estudios Superiores
de Monterrey N, Ledn Privado
-Universidad del Valle de México D.F. Privado
1978 ~Instituto de Noroeste Sinaloa Privado
-Universidad Valle del Bravo Tamaulipas Privado
-Esc. Libre de Psicolozia "Galilea" S.L.P. Privado
-Universidad de Zuanajuato fuanajuato Privado
-Universidad del Valle de Atemajac Jalisco Privado
=Universidad de la Vills Rica Veracrugzg Privado

1979 -Escuela Independiente de Psicologia Chihuahua Privado

~Universidad Autdnoma de Sinaloa Sinaloa Pblico
~Universidad del Noroeste Sonora Privado
-Universidad Vszlle del Bravo {(Mat.) Temaulivas Privado
~UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL D.F. Piblico

FUSNTE: 4nflisis Murricular de 12 Ensefiznza de 13 Psicoloefa

en México. ANUIES/SEP/CNEIP., 1980




Listado No. 2

CENTR0S DE ENSENANZA SUPERIOR EN LA "3
REPUBLICA "= ICANA QUE OFRECEN TICENCIATURA EN PSICOTORIA
(SUBSISTEWA UNIVERSITARIO)
1985
INTIDAD Y CENTR0 DE ENSENANZA CARACTER
I.- BAJS CALIFORNIA NORTE
1.- Centro de Ensefianza Tec. y Suv. { Tijuana) Privado
2.- Jentro de Estudios Universitarios, Xochicalco Privado
II.- COAHUILA
3.- Universided Auténoma fe Coakhuila Piblico
4.- Universidad Auténomz del Noreste (Saltillo) Privado
5,— Universidad Autdncmz del loreste (Laguna ) Privado
6.—- Universidad autdnoma del Noreste (Monclova) Privado
7.- Universidad iuténoms del Moreste (P. Negras) Pyivado
IITI.- CHIAPAS
8.- Instituto de Cienci=s y Artes de Chianas Péblico
IV.- CHIHUAHUA
9.~ BEscuela Libre de Psicologia Privado
10.- Escuela de Psic. y Pedagocfa S, Preud” (Antes
Escuela de Psicologiz "S. Freudm, ) Privado
11.- Escuelz Indevendiente de Psicologia Privado
V.- DISTRITO FEDERAL
12.~ Pacultad de Psicologia UNAM Piblico
13.- ENEP-Zaragoza (UNAMN) Piblico
14.- Universidad autdnoma ¥etropclitana-Iztapolapa Piblico
15.- Universidad Auténoma Metropolit ana-Xochimilco Piblico
16.- UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL (Ajusco) (x) Piblico
17.- Univeregid=d Iberoamericana Privado

(%) Los dstos corresvondientes a2 1= Universidad Pedagdsica
Nacionsl sverecen en 1loe snuarios estadisticos de ANUITS
eni 1> seccidn de normnles suveriores.

FUENTE: Listado construido a partir de los datos recopilados
de los anuarios estadisticos de 1a ANUIES.



VI

Cont. Listado No. 2

ENTIDLS ¥ JERTR0 DT INSENANZA

DISTRITO FEDERAL ( “cut.)

18.- Universidad del Valle de México (P1l.Tlalpan)

19.- Universidad Intercontinental

20.- Universidad Pemenina de México

21.- Centro de Estudios Universitarios (dependiente
de 1a Universidad de las Américas)

22.~ Inst. Univer. de Ciencias de la Educacién

* = mmm

23.- Inst. Sup. de Ciencia y Tec. de 1a Laguna A.C.

VII.- GUANAJUATO

24.- Universidad de Guanajuato

25.~ Complejo Educativo Hispanoamericano A.C.(Antes
Universidad Hispanoamericana)

26.- Instituto Celayense

VIII.- GUERRERO

1

27.- Universidad Auténoma de Guerrero

X, - J&ISCO

28.- Universidad de Guadalajara

29+~ Universidad Auténoma de Guadalajara

30.- Universidad del Valle de Atemajac

31.- Inst. Péc. y de Estudios Sup. de Occidente

.=~ ESTADO DE MEXICO

32.~ Universidad Auténoma del Estado de México
33.- ENEP-Iztacala (UNAM)

34.- Universidad Anédhuac (Huixquilucan)

35.- Universidad Nuevo Mundo

36.- Universidad Pranco-Mexicana

37.~ Universidad del Valle de México (Lomas Verdes)

38.- Inst. Tec. y de Est. Sup. de Monterrey (E.Méx.)

Privado
Privado
Privado

Privado
Privado

Privado

Péblico

Privadeo
Privado

Riblieco

Pdblico
Privado
Privado
Privado

Pidblico
Piblico
Privado
Privado
Privado
Privado
Privado

' FUENTE: Listado construido a partir de los datos recopilados de

los amuarios estadisticos de 1la ANUIES.



Cont. Iistado Ho. 2

ENTIDAD Y CENTRO DE ENSENANZA
XI.- MICHOACAN

39.- Instituto de Est. Sup. "Vasco de Quirogan
XII.- MORELOS

40,- Universidad Auténoma del Edo.de Morelos
XITI.~- NUEVO LEON

41.- Universidad Auténoma de Nuevo Ledn

42.~- Universidad de Monterrey

43.~ Universidad Regiomontana

44.- Centro de Est. Universitarios de Monterrey
XIV.- OAXACA

45.- Universidad Regional del Sureste

XV.- PUEBLA

46.~ Universidad Auténoma de Puebla

47.- Universidad de las Américas (Cholula)

48.- Universidad Popular Auténoma del Edo.de Puebla
XVI.~ QUERETARO

49, - Universidad Auténoma de Querétaro
XVII.~ SAN LUIS POTOSI

50.- Universidad Auténoma de St. ILuis Potos{

51.~ Universidad @alilea A.C. (Antes Escuela de
Psicologfa del Valle de Tangamsnga)
XVIII.- SINALOA
52.~ Universidad Auténoma de Sinsloa
53.- Universidad de Occidente (Los Mochis)
54.- Universidad de Occidente (Mazatlén)(x)
55.- Universidad de Ciencs. y Humdes. del Pacifico
56.- Centro Universitario de Mazatlén

57.- Instituto del Noroeste

(%) Unidad de nueva creacidn,

A5

CARACTER

Privado

Piblico

tiblico
Privado
Trivado

Privado

Privado

Piblico
Privado

Privado

Piblico

Pdblico

Privado

Piblico
Pdblico
Pdblieo
Privado
Privado

Privado

PUENTE: Listado construido a partir de los datos recopilados de

los anuarios estadisticos de 1la ANUIES.



Cont. IListado No. 2

As
ENTIDAD Y CENTRO DE ENSENANZA CARACTER
XIX.~- SONORA
58.- Universidad de Sonora Pdblico
59.- Instituto Tecnoldgico de Sonora Pdblico
60.- Universidad del Noroeste Privado
XX.- TAMAULIPAS .
6l.~ Universidad del Noreste Privado
62.~ Universidad Valle del Bravo (Reynosa) Privado
63.- Universidad Valle del Bravo (N. Laredo) Privado
64.- Universidad Vella del Bravo (Cd. Mante) Privado
65.~ Universidad Valle del Bravo (Cd. Victoria) Privado
66.~ Centro Universitario del Noreste Privado

67.~ Inst. de Cs. ¥ BEsts. Superiores de Tamaulipas Privado

X1, - VERACRUZ =
68.- Universidad Veracruzana (Xalapa) Piblico
69.- Universidad Veracruzana (Veracruz) Piblico
T70.- Universidad Veracruzana (Poza Rica) Piblico
T1.- Universidad de la Villa Rica Privado
IXII.~- YUCATAN
72.- Universidad Auténoma de Yucatin Pdblico

PUBNTES: Listado construido a partir de los datos recopilados
de; Anuario Estadfstico de ANUIES de Universidades e

Institutos de Ensefianza Superior. 1985.
- Anuario Bstadfstico de ANUIES de Normales Superiores
1985, (Para los datos de 1a U. Pedagbgica Nacional),



Cuadro I

NUMERO DE ESCUELAS Y FACULTADZS CON i
POBLACION ESCOLAR DE LICENCIATURA EY PSICOLOGIA
(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO)

1977 1978 1979 1930 1981 1982 1983 1984 1585
HEHElEHEIEEEEHEEEE:

ENTIDAD B | ] [P A IAs ] P I | SR A N A T B T Y
B.C.N. HEMEE I BB E BRI BRI
Coahuila doll d3lfa)3ffallalaflalallalallalalls]a
Chi apas s EAE: B EIY I EAE N EAE N I R E 1 P
chihuahua ||| 2 |%| 2l [x] 2 [&[2 | [& ] 3] (=] 3} [=] 3| =] 3l |lx%] 3
D.F. a5l lalfilal7llalz|lalellslells|ells]slls] e
Durango AEAEIR I E AR EI S EARV EI R EI R I ET R R TR
guanajuato || %] & || " |x| 2/ |zl2 |2 ]| 2||x]| 2 |x] 2f[2] 2 [1] 2
Guerrero ¥| ¥ [ % id X)) K | *[* ||| %[ |x]| ¥|*] H|[1 1] %
Jzlisco 12 (a4 laf 3|3l 3 |al3x] 3|zl 3]l
rdo.deMéx. [|2] 2/ [2] 3|2 3|[23 ||2] 3||2]|4||2] 5|2 5l]2] 5
Michoacan ||%| ® |%| = |=| o [=|= [|=| = [=| x| | =]|1]]|x]2
Morelos N E INEIR EAINEIREI R IR IRE
N, Ledn T3 1E] 3120 311213 12 3112 3f12 323113
Oaxaca x| & (2| A |x| o =|x||x| = |x]| &= 2f|=|2flx]1
Puebla Llaffa] o] 2ol ]|z 2f]2] 2|2l 2]lr]odl1]2
querstaro ||1 | # |1 |1 & {1l=||a] H (1] || ]| d[1] =
S.L.P. I E NN E R E- I FNER I N N E T A E T A B T A B
Sinaloa ¥l ELALE[ 2120121 312131213112 312]3
Sonora 1l |l ol el ol aff2]a]]2] 2]
Tamaulipas || x| 1| | %) 1| [ %] 2 [ =|2 | =] 4| [=] o [=]| =l | | A|=]| 7
Veracrugz 1 1l A2 ®H2]F (3] 2] 131213123 1I3]1
Yucatén AR IREIAE A IREInEIarIne
susroTares | [16]19] [2e27] [17] 30| [2of 3] (21|37 |22]39] | 24)a 2 [25fa6] [25]as
TCTALES 35 43 47 50 58 61 66 T T

NOTA: Alecunas instituciones tienen unidades descentrslizadas den—

tro de la misma entidad, cada unidad se cuenta como una escuela.

FUENTE: Cuadro construido a partir de los datos recopilados de los
anuarios estadf{sticos de 1la aANUIES.
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FUENTE: Grafica construida.a partir de los datos recopilados de

los anuarios estad{sticos de la ANUIES.
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FUENTE: Gréaficas construidas a partir de los datos recopilados

de los anuarios egstadf{sticos de la ANUIES.



Tablas I y 1II. All

POBLACION ESCOLAR DE LICENCIATURA EN PSICOLOGIA
(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO)
-NIVEL NACIONAL-=

2. I
- 1971 -

PRIM. MATR. EGRESO

ENTIDAD INGR. TOTAL 1970
1l.- Coahuila 60 60 ——
2.~ D.F, 961 2518 214
3.- N, Leén 169 980 62
4.- Puebla 71 184 17
5.— Querétaro 13 43 16
6.- Veracruz 104 104 St
TOTAL ES 1378 3889 302

2. II - 1972 -

PRIM. MATR. EGRESO

ENTIDAD INGR. TOTAL 1971
1.- D.F, 873 2658 ;254
2.- Morelos 65 65 s
3.- N, Lebn 202 623 32
4.- Puebla 82 238 16
5.— Querétaro 16 26 e
6.- Veracruz 82 215 i
TOTAL ES 1320 3825 302

MATRICULA TOTAL: Incluye piimer ingreso y reingreso,
EGRESO: El registro se refiere al afio anterior del

indicador de la tabla.

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
La @nsefianza Superior en México (1970-1976), ANUIES.(1977).



T=blas ITII y IV

POBT.ACION ZSCOLAR DT TICENCIATURL EN PSICOTORI A h12
(SUBSISTEMA UKIVERSITARIO)
-NIVEL NACIONAL-

T. III
- 1973 -

PRIM, WMATR. EGRESO

ENTIDAD INGR., TOTAL 1972
l1.- D.7. 837 2622 340
2.- Morelos 41 91 e
.~ N. Leén 222 675 54
4.- Puebla 112 302 15
.~ Querédtaro 45 73 8
6.~ S.L.P. 111 111 —_——
Te— Veracruz 15 193 ——=
8.—- Yueatan 57 57 ——
TOTALES 1440 4124 417

. Iv - 1974 -

PA¥, WATR. EGRESO

ENTIDAD INGR. TOTAL 1973

1.- Cozhuila 58 132 16
2.- D.F. 1743 4282 347
3.- Morelos 61 122 —-—
4.- N, Lebn 306 772 55
5.- Puebla 224 473 18
6.~ Edo.deMéx. 15 15 ————
7.~ Querétaro 68 110 8
8.- 5.L.P, 186 272 -——-
g.- Veracruz . 92 278 52
10.- Yucatsn 41 93 ————
TOTALES 2794 6554 496

Tables construidas a vartir de los datos recopilados de!
La fnsedanza Superior en México (1970-1976), ANUIES,(1977).




Tabla V

A3

POBLACION ESCOLAR DE LTCENCIATURA EN PSICOLOTI A
(SUBSISTEMA UsIVERSITARIC)
-NIVEL NACIONAL~-

= 1975 -

PRTV¥. MATR. EGRESO

ENTIDAD IN5R. TOTAL 1974
1l.- Cozghuilsa 71 185 16
2.- D.F. 1123 3697 604
3.- Edo.deMéx. 704 708 ———
4.- Morelos 56 175 33
5.— N. Lebn 313 999 70
6.~ Puebla 257 515 21l
7.—- Querétaro 65 151 9
8.- S5.L.P. 125 336 ———
9.- Veracruz 94 278 52

10.—- Yucatén 40 96 ———=

TOTALES 2848 T140 805

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de :
La Ensefisna Superior en Wéxico (1970-1976), ANUIES,

(1977).




Tabla VI A14

POBLACION ESCOLAR DE LICENCIATURA I PSICOLORT A
(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO)
~NIVEL NACIONAL-

- 1976 -

PRIM. MATR. EGRESO

ENTIDAD INGR. TOTAL 1975

l.- Cozhuila 135 302 20
2.~ D,F. 1130 5002 734
3= Jalisco 109 109 —e
4.~ Edo.deléx. 667 1167 -
.— Morelos T7 201 29
6.— N. Lebn 431 1309 72
.= Puebla 178 572 23
8.- Querétaro 75 177 11
9.- S.L.P. 116 415 75
10.~ Sonora 44 44 L
11 .- Veracruz 135 342 61
12.— Yucatédn 36 86 e
TOTALES 3133 9726 1025

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de:
La Ensefianza Superior en México (1970-1976), ANUIES,
(1977).




Tabla VII
A5
POBLACION ESCOLAR DE LICENCIATURA #N PSICOLOGIA
(SUBSISTE" A UHIVERSITARIO)

1977
-PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
-NUM. PRIV.| POBLACION MATRIZ,| EGRESO
ENTIDAD -ESCS. | INGR., H M TOTAL 1976
1.- Coahuils= 3 181 177 301 478 34
2.— Chihuszhug 2 156 199 181 380 e
o= D. P, 9 1928 2388 4671| 7059 107
4.- Jalisco 3 312 244 623 867 34
5.- Edo.delk éx. 4 848 945 | 1659 2604 14
6.— Morelos 1 66 47 168 215 27
To— N. Lebn 4 520 588 1099 1687 120
8.- Puebla 2 191 208 387 595 40
9.- Nuerétaro i 35 90 140 230 33
10.- S8.L.P. 1 191 162 363 525 86
11.- Sinaloa 1 8 5 24 29 —
12.- Sonora i 47 19 63 82 -—
13.- Tamaulipas 1 140 67 190 257 e
14.- Veracruz i 15 114 180 294 33
15.- Yucatin 1 8 28 70 98 -—
T 0T AT ES 35 4766 5281 110119 15400 528

NUM. ESCS. = Nimero de escuelas en la ertidad con poblacidn
escolar matriculada en psicologia.
H.= Hombres
M,= Mujeres
EGRESO = El egreso registrado eerresponde 21 del afio inme--
diato anterior al aflo indicedor princivel de 1la

o tabla., (4si. en todss las vrecedentes tablas),
FUENTE:Tabla construida a partir de los detos recopilados de los

anuarios estadisticos de 1la 4NUI=S.



Tabla VIiI
: Me

POBLACION ESCOLAR DE LICENCIATURA EN PSICOLOGIA
(SUBSISTEN A UNIVERSITARIO)

1978
PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
NOW ., PRIM.| POBLACICHN MATRIC.| EGRESO
BNTIDAD ESCS. | INGR. H M TOT AT 1977
i.- C8ahmila 4 196 157 356 513 44
Z2e— Chihuzhua 2 165 299 132 431 16
3.~ D.F. 11 | 1647 | 2385 | 4945| 7330 246
4.- Durango 1 43 20 67 87 —
5.,— Jalisco 5 609 367 995 1362 96
6.- Edo.deliéx. 5 926 913 1895 2808 29
7.— Morelos 1 43 43 140 183 44
8.- N, Lebn 4 579 604 | 1302| 1906 150
9.- Puebla 3 279 286 625 911 63
10.- Querétaro 1 111 115 157 272 35
11.- S.L.P. 1 278 248 404 652 121
12.- Sinalos 1 8 6 23 29 =
13.- Sonora 1 56 33 35 118 -_—
14 .~ Tamaulivas 1 91 69 222 291 —_
15.- Veracruz 1 — 181 196 377 68
16.~ Yucstén 1 16 38 53 g1 -
TOTALES 43 | 5047 | 5764 111597) 17361 912

FUENTE: Tabla construida s partir de los datos recopilados de los

anuarios estadisticos de la ANUIES.



Tabla IX

A7

PCBLACION ESCOLAR DE LICENCIATURA EN PSICOLOGIA

(SUBSISTEM « UNIVERSITRIO)

1979
DRIMER INASRESO
Y RETNGRESO
NUM, PRIM.| TOBLACION |MATRIC.| EGRESC
ENTIDAD ESCS. | INGR. H M | Torar | 1978
1.- Cozhuils 4 218 174 411 535 54
»— Chihuzhu-= P4 146 153 140 243 25
.~ D.F. 11 | 1528 | 2350 | 5117| 7467 714
.~ Durango 1 27 25 80 105 —-—
5.— Gusnajueto 2 90 30 60 90 —_
6.~ Jalisco 4 439 380 878 1258 112
7.~ Eéo.deMé&x. 5 367 693 | 1776f 2469 266
8.- Morelos 1 48 46 153 199 47
9.- . Lebn 4 | 688 725| 1698| 2423 191
106.- Puebla 3 467 501 729| 1230 99
11l.- Querétaro 1l 138 161 186 347 31
12.- S.L.P. 1 228 105 584 639 98
13.- Sinslos 2 57 16 47 63 ——
14.- Sonora 1 45 102 52 154
15.- Tamaulipas 2 |"146| 192| 499 691 22
16.- Veracruz 2 54 106 372 478 77
17.- Yucatén 1 16 34 64 98 o
TOTALES 47 5201 5743 | 12846] 18589 1736
FUBNTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de los

anuarios estadisticos de la ANUIES.




Tablg X

A8

POBLACION ESCOLAR DE LICENCIATURA EN PSICOLOGIA
(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO)

1980
PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
NUM., PRIM.| POBLACION MATRIC.| EGRESO
ENIITAD ESCS. | INGR. H M TOTAL 1979
1l.- Coahuila 4 239 173 399 572 37
2.— Chihuzhua 2 172 113 439 552 67
3.~ D.F. 11 | 1627 | 2244 | 4838| 7082 351
4.~ Durango 1 33 27 93 120 12
5.= Guanajuato 3 135 51 124 175 =
6.- Jalisco 4 395 453 | 1105| 1558 92
T.— Bdo.deMéx. 5 925 820 1975 2795 269
8.~ Morelos 1 55 55 133 188 49
9.- N, Leén 4 764 824 | 1993 2817 278
10.- Puebla 3 343 368 890 1258 106
11.- Querétaro 1 125 136 224 360 62
12.- S.L.P. 1 156 201 463 664 110
13.- Sinaloa 3 181 129 121 250 -
14.~ Sonora 2 133 58 130 248 —_—
15.- Tamaulipas 2 130 57 280 337 13
16.- Veracruz 2 37 325 259 584 63
17.- Yucatén il 25 28 53 81 14
TOTALGES 20 | 5475 | 6062 113579 19641 | 1523

PFUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de los

anuarioe estadisticos de la ANUIES.



Tabla XT

Ag

POBLACICN ESCOLAR DE LICENCIATURA BN PSICLOGTA
(SUBSIST®E: 4 UNIVERSITARIO)

1981
FPRIVER INGRESO
Y REINGRESO
NUWM, PRIFK . POBIL ACION IMATRI Ce.| EGRESC
ENTIDAD ESCS. |INGR. H M TOTAL 1980
l.- B.C.N. 1 47 18 55 73 —_—
2= Coghuilsz 4 218 124 440 564 72
3.~ Chihughua 3 216 135 581 e 37
4.- D,F. 10 |2823 2306 | 4998 | 17804 494
5.~ Durango 1 53 20 96 116 30
6.~ Guanajuato 3 98 69 173 242 2
To— Jaliseco 4 40% 507 | 1282| 1789 337
8.~ BEdo.delMéx. 5 992 840 | 1964 | 2804 254
9.- Morelos 1 63 48 189 237 56
10.- N. Iebn 4| 447 722 | 2127| 2849 367
11.- Puebla 3 616 558 1212| 1770 180
12.- nuerétaro 1 193 240 302 542 75
13.- S.L.P. 2 216 295 567 862 98
14.~ Singloa 5 318 277 263 540 15
15.- Sonora 2 120 86 239 325 6
16.- Tamaulivpas 4 183 123 375 498 15
17.- Veracruz 4 20 399 434 883 58
18.- Yucatén 1 34 22 64 86 10
TOTALES 58 F059 7289 115411 | 22700 2106

PUENTE: Tabla construida a partir de los dotos recopilados de los

anuarios estadisticos de 1a ANUILES.



Tabla XOI A

POBL ACION ESZ0LAZ DE LICENCIATURA BN PSICOLOGT a
(SUBSISTEN A UNIVERSITARIO)

1382

PRIMER INGRESO
Y REINGRESO

UK., PRIV.| POBLACION MATRIC. EGRESO

ENTIDAD 5SCS. | INGR, H M | TOTAL | 1981

l.- B.C.N. 1 46 21 90 111 —-—
2.- Coshuila 4 185 127 456 583 85
«— Chihughua 3 246 198 620 818 46

- 4.~ D7, 11 |1347 | 2300 | 5490| 7790 492
5.~ Durango 24 20 83 103 15
6.~ Guanajuato 100 81 222 303 4

469 | 837! 1385 2022| 296
894| 820 | 2046| 2866| 359
30 45| 129| 174 34
512 751 2207 2958 341
845 | 1438| 2083| 188
15| 213 | 288] 501 94
154 226 | 457 683 159
348 466 | 309 775 15
92 84 | 231 315 4
144 138 | 374] 12 50
351 478 | 464] 942 67
15 19 60 79 14
5372] 7469 | 16349 23818 | 2263

Te= Jalisco
8.- Edo.deléx.

9.- lMorelos
10.- N. Leén
11.- Puebla
12.- nuerétaro
13.- 8.L..F.
14.- Sinzlos
15.—- Sonora
16.-~ Tamaulipzs
17.- Veracruz
18.- Yucatén

TOTAL ® S

H 2 0o R oW FEooy
ul
(o))
o

[0))
[}

g

UsNTH: Tabla construids = partir de los datos recopilados de los

anuarios estadf{sticos de 1ls ANUIES.



Tabla 011 A
e 21

POBLACTICH ESCOLAR DE LICEICIATURA AV PSICCIOGIA
(SUBSISTE:A UNIVEISITARIC)

1983
PRINER INGRESO
¥ REINGIESO
NUN » PRIM.| POBLACIONM MATRIC.| EGRESO
ENTIDAD ESCS. | INGR. H N TOT AL 1982
l.- B.,C.N. 2 126 63 181 244 ===
2.- Coshuilz 4 169 110 473 583 100
o= Chizpas 1 49 12 37 49 -
4.- Chihuahua 3 105 161 517 678 N
5.- D.7. 11 1250 2253 5793| 8046 | 1015
6.- Durango 1 20 13 67 80 5
7.- Guanajuato 3 123 84 297 381 12
8.- Jalisco 4 474 507 | 1778| 2285 260
9.~ Edo.deMéx. 7 | 1006 786 | 2334f 3120 399
10.~- Morelos 1 126 54 154 208 21
11.- W, Lebn 4 513 737 | 2107 2844 334
15.— Oaxaca 1 40 7 33 40 —_—
13.- Puebla 3 724 999 | 1700| 2699 182
14.- Querétaro 1 152 190 289 479 64
15.- 3.L.P. 2 240 209 571 780 187
16.- 3insloa 5 333 433 533 1026 21
17.- Sonora 3 338 234 383 617 4
18.- Tamaulipas 5 112 132 312 444 67
19.- Verscruz 4 35 493 522| 1015 54
20.— Yucatin 1 18 17 63 30 6
TOTAL ES 66 | 59541 7554 |18144| 25698 | 2812

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de los

anuarios estadfsticos de 1la ANUIES.



Labla XIV

Aoz
PCSLATICY ESCOLAR DR LICANCIATURA 7 PSISOLONTA
(SUBSISTAY 4 UNIVEISITARIO)
1984
PRINER INGRESO
Y IEINGRESO
N, PRIM.| PCBLACICK MATRIC.| BGRESO
ENTIDAD ESCS. | INGR. H M TOT AL 1983
1.- B.C.N, 2 80 93 250 343 .
2.- Coahuila 5 196 95 487 582 130
3.- Chiapas 1 61 27 56 83 ———
4,- Chihuahua 3 119 160 524 684 100
5¢= Dol 11 1484 2007 6173 8180 922
6.= Durango 1 22 10 65 75 17
- Gusnzjuato 3 122 88 229 387 9
8.~ Guerrero 1 = 1 25 36 -
9.- Jalisco 4 323 453 | 1614 2067 401
10.- Edo.deMéx. 7 1095 832 2616 3448 487
11.~ Kichoacan 1 25 2 23 25 -
12.- Vorelos 1 100 35 211 246 35
13.- N, Leébn 4 457 600 | 2060| 2660 431
14.- Qaxaca 1 42 15 70 85 -—
15.~ Puebla 3| 1068 | 1307 | 2460 3767 243
16.~- Juerétaro 1 183 212 334 546 92
17.- S.L.P. 2 306 248 587 835 187
18.- Sinaloa 5 495 818 441 1259 34
19.~- Sonorsa 3 593 369 656 1025 24
20.- Tamaulipss T 173 133 403 536 73
21l.- Verzcrurw 4 29 582 585 1167 228
22.- Yucatén 1 20 14 73 87 4
TCTAL TS 71 | 6993] 8111199424 28053] 3526

% L2 noblncid: de primer increso esté -n tronco comin.
FUENTE: IDB:.




Tzbla XV A

PCEL A7T0T WSCOLAR DT LICHI ST ATURA H PSIOLOGT A 2
(SUZSISTENA UNIVRISITAIC)
1935
PRITER INGRESO
¥ REINGRESO
NUM. PITV,.| POELACIOH MATRIC.| BEGRESO
EITIDAD o508, | THNGR. H b TOT AL 1984
1.- B.C.N, 2 71 54 239 293 35
2.= Co=zhuila 5 186 38 461 559 117
3.- Chiavas 1 75 49 84 133 -—
4.- Chihuahusg 3 101 170 696 866 117
5.- D.7, 11 1124 1882 5454 7336 1211
6.~ Durango 1 15 9 46 55 23
7.- Guanajuato 3 94 92 276 368 112
8.- Guerrero 1 = 27 63 90 17
.= Jalisco 4 430 717 | 1808 2525 420
10.—- 2do.deVéx. 7 940 732 | 2467 3199 537
11l.- Fichoacsan 1 20 16 24 40 —_—
12.- Vorelos 1 110 64 260 324 35
13.- ¥. Ledn 4 381 481 | 1872 2353 283
14.- Oaxaca 1 41 32 g4 126 -
15.~ Puebla 3 923 1122 2901 4023 273
16.- Querétaro il 33 190 309 499 101
17.- 3.L.P. 2 180 135 400 535 1564
18.- sinaloa 5 337 1142 658 1800 6
19.- Sonora 3 251 243 994 1237 18
20— Tamaulinas 7 103 111 344 455 8
21 .- Veracruz 4. 36 541 5320 1073 216
22.— Yucatén 1 18 17 69 86 4
TOTALES 71 | 5767| 7924 | 20051 -23975 | 3697

#® La voblacidn de primer ingreso estA en tronco comin.
FUENTE: Tabla construidzs a partir de los datos recopilados de los
snuarios estadisticos de la NUIES,



Tabla A A24
POBLAZION 7370LAR
DE IICENCTATURA =N PSICOLOGIA TN ESCUELAS PUTRLICAS
(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO)

1977,
PRIFER INGRESO
Y REINGRESO
NUW. PRIM. | POBLACION MATRIC.| EGRESO
ENTIDAD ESCS. INGR, H M TOT AL 1976
l.- Coahuilg 1 100 135 195 330 34
2.- D.F, 3 957 |1834 | 3272| 5106 -
3.~ Jalisco 1 179 52 270 322 -
4.~ Bdo.deMéx. 2 781 857 | 1494 | 2351 -
5.- Norelos 1 66 47 168 215 27
6,- N. Leén 1 194 324 624 948 79
7.~ Pueblz 1 131 200 335° 535 40
8.- Querétaro 1 95 90 140 230 23
9.~ s.L.P. 1 191 162 363 525 86
10.~ Sonora 1 47 19 63 82 -
1l.- Veracruzl 1 75 114 180 294 33
12.-~ Yucatin 1 8 28 70 98 -
TOTALES 15 2824 |3862 | 7174 | 11036 332
D.F. P?IW. PO?LACION MATRIZ.| ERRESO
TNGR, H M TOT AL
U 4 957 |1783 | 3246| 5029 -—
Ual~- I (=) 3 2 5 i
UAl- X (=) 48 24 72 —_—

(#) L= noblacidn de orimer increso curss

el tronco corin.

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estadfsticos de la ANUTES.



Tabla B A
— 25
PCHL AZICH TSCOLAR

DE LICENCIATUR4 EN PSICOLOGIA EN ESCUELAS PUSLICAS
(3UBSISTEM: ULIVERSITARIO)

13978
PRINER INTFRESO
Y REINGRESO
o, PRIM. | POBLACION FATRIC.| EGRESO
ENTIDAD ESCS. | INGR,. H M TOTAL 1977
l.- Cozhuilsa 1 83 131 228 359 44
2.- D.7. 4 1219 2113 3964 6077 157
.= Jalisco 1 196 111 361 472 .
4.- Tdo.deléx. 2 817 877 | 1629| 2506 13
5.- Morelos 1 43 43 140 183 44
6.- N, Lebn 1 363 325 778 1103 71
To— Puebla 1 194 244 417 661 50
8.~ Nuerétaro 1 111 115 157 272 35
9.- S.L.P. 1 278 248 404 652 121
10.- Sonora 1 56 33 85 118 -_—
11.- Veracruz 1 (%) 181 196 377 68
12.- Yucatén 1 16 38 53 91 —
TOTALES 16 3376 4459 8412] 12871 603
D.7. PRIV, | POBLACION KATRIC. EGRESO
INGR. H il TOT AL
UNAM €50 1574 3076 4650 157
ENEP-Z| 569 427 790| 1217 —_—
ua- I| (%) 14 8 oo | —me
va- x| (=) 98 so| 188 ==L

(#) Lz povlacibn de primer irgreso curs:
el tronco conin.

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estad{sticos de la ANUIES.



Tabla C

el tronco comin.
PUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de

los anuarios estadfsticos de la ANUIES.

26
POBLAZION ESCZOLAR
DE LICENZIATURA EN PSICOLOGIA &N ESSUELAS DPUBLISAS
(SUBSISTEVA UKIVERSITARIO)
1979
PRIVMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIN. | POSLACION ATRIC,| EGRESO
ENTITAD INGR. H M TOTAL 1978
1l.- Coahlmils 20 100 239 329 44
2.~ D. P, 4 1179 2089 4019 6108 629
3.~ Guansjusto 1 60 20 40 60 -
4.~ Jalisco 1 150 204 277 481 -
5.- Edo.del éx. 2 787 665 | 1500 | 2165 221
6.—- ¥orelos 1 48 46 153 199 47
7.- N. Ledn 1 402 461 1013 1474 103
8.- Puebla 1 355 422 466 888 81
3.- "uerétaro 1 133 161 186 347 31
10.~ 3.1.F. 1 228 105 584 689 98
11.- Sonora 1 45 102 52 154 -
- Veracruz 1 (%) 100 324 424 77
13.- Yucetin 1 16 34 64 98 —
TCTALES 3483 4509 8917| 13426 1331
PRIM.] POBT.ACION MATRIZ, | BGRESC
INGR, H o TCT AL
676 1263 2831 4094 609
503 549 956 1505 e
() 65 €| 1m 8
()| 22| 196| 408 12
(%) La poblrcidn de wrimer ingreso cursa



Tabla D

Aor
POBLACION 3SCOLAR
DE LICENCIATURY ®N P3ICOLCGIA EN ESbUELAS PUBLICAS
(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO)
1980
PRIMER INGRESO
Y REINGRESO

NUM, PrIM,. | POBLACION MATRIC. EGRESO

FNTIDAD ESCS. | INGR. H M TOTAL 1979

l.- Coahuila 1 90 48 200 248 32
2.- D,P. 4 |1086 | 2082 | 3762| 5844 263
3.—- Guanajuato 1 118 34 84 118 —_—
4.~ Jalisco 1 150 250 405 655 =
5.- BEdo.deMéx. 2 809 769 1631 2400 228
6.— Vorelos 1 55 55 133 188 49
Te= N. Lebn 1 577 570 | 1342] 1912 118
8.- Puebla 1 248 297 600 897 89
9.~ Querétaro 1 125 136 224 360 62
10.- sS.I.P, 1 156 201 463 664 110
11.- Sinalos 1 134 103 31 134 -_—
12.- Sonora 1. 52 43 124 167 ——
13.~- Veracruz 1 (=) 318 199 517 63
14.- Yucstén 1 25 28 53 81 14
TOCTALES 18 3625 4934 9251 14185 1028
DL PRIM. | POBLACIOK FATRIC,| =ARESO

INGR. H M TOT AL

U= AW 557 | 1061 2390 3451 183

= HP-Z 529 602 1023 1625 ==

Uak- I (=) 102 56/ 158 o

UM~ X (=) 217 233 610 71

(%) L~ voblacid«

el tronco cortn.

de »rimer ingreso curss

FUGNTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los =znuarios estadisticos de la 4NUIES.



Tabla B

POBLANICY EST0LA

4]

DS LI N TATURA ¥ PSICOLOSIA 7 ESCUELAS PUBLICAS
(SUBSISTEV A UNIVERSITARIO)

1981
PRIKER IINGRESO
¥ RETNGIESO

wuM, PRIV, | POBL aJION MATRIC,| EGIESO

ENTIDAD 58375, | INGR H M TOT AL 1380

1.- Cozhuila 1l 91 33 208 241 48
2.~ D.F, 4 11019 | 2034 | 3745 5829 439
3e= Guanajuato 1 53 44 108 152 -—
4.- Guerrero 1 &fl == === S s
5.- Jalisco 1 174 313 507 820 212
6.— Bdo.deliéx. 2 831 761 | 1586 2347 219
T.- Korelos 1 63 48 189 237 56
8.~ N. Lebn 1 276 480 | 1435( 1915 211
9.- Puebla 1 474 486 863 1349 174
10.- Querétaro 1 133 240 302 542 75
11.- S.L.P. 1 166 211 459 670 98
12.- Sinalos (i)2 264 238 130 368 -—
13.- Sonora 1 48 50 133 183 6
14.- Verzcruz (i)3 (=) 389 414 803 58
15.- Yucatén 1 34 22 64 36 10
TOCTALES 22 3686 5399 |10143] 15542 1606
D.®. PRIV, | POBLACION MATRIC. | B#RESO

INGR. H M TOT AL

UN 1 550 1034 2200 3234 130

ENEP-Z £69 586 1132 1718 213

vay- T (%) 140 89 229 11

UAM- ¥ () 324 324 6483 25

(#) La licenci=tura es de nueva creacidn v 1la voblacidn
de primer ingreso cursz el tronco comiin.
La poblacidn de primer ingreso curss el tronco comin,

Lz institucidn mantiene unidnades desconcentradas.
(U. de Cccidente vy U. Vevracruzana,rescvectivamente),

(%
(i

LSRN



Tablg F

POBLACION ESCOLAR
DE LICENCIATURA EN PSINOLOGIA EN ESSUEL LS PUBLICAS
(SUBSISTEMA UNIVERSIMARIO)

1982
PRINTER INGRSZSO
vV REINGRESO

WUV, PRIV, | POBLACION MATRI 7. EGRESO

SNTIDAD ESCS. INGR, 2l M | TOTAL | 1981

l1.- Coshuila 1 g2 36 242 278 39

2.- D, F, 5 1011 1884 4290 6174 339

«~ Guanajuato 1 67 54 158 212 _—

4.- Guerrero 1 (=) — - -— -

5.~ Jalisco 1 150 331 537 868 135

6.- Edo.delVéx. 2 749 TT7T| 1666 2443 309

T.- VMorelos 1 80 45 129 174 34

o= N, TLieén 1 336 497 1505 2002 222

9.~ Puebla 1 450 742 1012 1754 150

10.- Querétzro 1 115 213 288 501 94

11.- S.IL.P. 1 144 204 417 621 159

12.~ Sinaloa 2 286 418 165 583 i

13.~ Sonora 1 43 50 137 187 4

14.~ Veracruz 3 (=) 473 399 872 67

15.~ Yucatin 1 15 19 60 79 14

TOTAL ES 23 3538 5743 | 11005| 16748 1626
D.7 PRIM. | POBLAGION MATRIC, | EGRESO

e INGR. H M TOT AT,

UN aM 582 850 2262 3112 210

ENEP-Z | 429 | 596| 1073| 1669 | 119

UAM- I (=) 112 199 311 22

UMM~ X' | (%) 225 501 726 48

UPN (#) 101 255 356 —

(#) La poblacidn de primer ingreso cursa el tronco comin.
(+) Desde 1379 funciona la UniversiGad Pedagdgicz Nacional,
la poblacidr de primer ingreso cursa el tronco comin.
FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de

los anuarios estadfsticos de la ANUIES.



Tabla G A30
POBLACION ESCOLAR
DE LICENCIATURA EN PSICOLOGIA EN ESQUELAS PUBLICAS
(SUBSISTEMA UNIVEISITARIO)
1983
PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
NUM. PRIV. | POBLACION |M ATRIC.| EGRESO
ENTIDAD ESCS. INGR. H M TOTAL 1982
.- Coahuila 1 109 50 286 336 38
2.—- Chiapas 1 49 12 37 49 —
3.- D.F, 5 961 |1952| 4293 6425 833
4.- Guanajuato 1 67 60 194 254 —_—
5.- Guerrero 1 () -— —-— ——— -
6.- Jalisco 1 300 329 | 1023| 1352 126
7.- Edo.deMéx. 2 809 734 | 1864 | 2598 343
8.- Morelos 1 126 54 154 208 n
.— N. Lebdn 1 298 464 1472 | 1936 219
10.- Puebla 1 582 930 1284 2214 128
11.- Querétaro 1 152 190 289 479 64
12.~ s.L.P. i 168 173 406 579 134
13.- Sinalos= 2 275 457 401 858 —
14.- Sonora 2 316 212 276 488 4
15.- Veracruz 3 (=) 485 418 903 54
16.- Yucatan 1 18 17 63 80 6
TOTALES 25 4230 6119 12460 | 18579 1980
D.P. PRIM. | POBLACION 7 ATRIN.| BGRESO
INGR, H M |'TOPAL | -
UN AN 519 777 2305 3082 361
ENEP-Z, 442 753 1416 2169 432
UaM- 1 (=) 39 183 282 13
UAM- X (=) 159 389 548 27
UPN (%) 164 180 344 -——

(%) La poblacidn de primer insreso curss
el tronecn comin.
PUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de

los anuarios estadfsticos de 1a ANUIES.



Tablag H

31
DOET 40I0N 5S70LR

DE LIZENZIATURA EN PSICOLOGI VW EY TSCUELAS PUBLICAS

( SUBSISTE"A UNIVIRSITARIO)

1984
PRIVER INGRESO
v REINGRESO

NUM, PRIV. | PCSLACION MATRIC.| EGRESO

ENTIDAD EsCs. ING3R, B M TOTAL 1983

1l.- Cozhuila 1 105 48 294 342 62
2.~ Shispas 1 61 27 56 83 —
«— D.F. 5 1131 | 1734 4692| 6426 756
4.- Guanejuato 1 59 57 185 242 ———
5.~ Guerrero 1 (=) 11 25 36 -
6.- Jalisco o 200 341 1096 1437 178
Te— Edo.deVéx. 2 878 738 2067 2805 436
8.- Morelos 1 100 35 211 246 35
9,- N, Ledn 1 324 386 | 1490| 1876 263
10.- Puebla 1 955 | 1207 2078 3285 184
11.- GQuerétaro 1 183 212 334 546 92
12.- S.I.P. 1 165 155 338 543 129
13.~ Sinalos 2 425 780 292 1072 -_—
14.- Sonors 2 563 359 599 958 14
15.- Veracruz 3 (=) 568 4841 1052 209
16.- Yucatén i 20 14 73 87 4
TOTALES 25 5169 6672 114364| 21036 2362
D.? PRIM, | PORLACION MATRIC. |EGRESO

° e ING?. H ¥ | TOTAL

Ul am 714 765 | 2664 3429 388

INEP-Z 417 582 | 1159| 174% 137

Ua- I () 109 220 329 16

va- X (=) 195 476 671 51

UPN (=) 83 173 256 164

(%)I- voblzcidn de primer insreso cursa

el tronco coridn.
PUENTE: Idem,



Tabla I

A32
POSL ACION 3320T.42
Da LITIAIATUR: & PSICOLOSTIA EN ESQUELAS PLELIAAS
(SUZSISTE: \ UIIVIISITARIC)
1985
PRI¥ER IVGRESO
Y REINGRESO
T, PRIV. | PCBLACION |IraTRIS.| ®a3mEeo
ZITID4AD 533S. INGR. H M | TOTAL | 1984
1.- Coahuila 1 T4 50 256 306 n
2.—~ Chiapas 1 75 49 84 133 -—
3.- D.P. 5 T79 1616 4120 5736 934
4 .- Guangjuato 1 32 46 163 209 100
5.— Zuerrero 1 (=) 27 63 90 17
6.- Jalisco 1 200 535 1015 1550 175
7.- Edo.deMéx, 2 753 680 1887 2567 41
8.~ Morelos 1 110 64 260 . 324 35
9.- N, Leén 1 252 302 1355 1657 119
10.- Puebla 1 806 |1053| 2459| 3512 202
11.- Querétaro 1 331 190 309 499 101
12.- S.L.P. 1 180 129 366 495 131
13.- Sinaloa 2 307 1112 557 1669 —-—
14.- Sonora 2 220 239 936 1175 13
15.- Veracruz 3 (=) 532 468 | 1000 187
16.~ Yucatén 1 18 17 69 86 4
TOTALTES 25 4137 664;_ 14367 | 21008 2130
F PRIM. | POBLACION |WATRIC. |EGRESO
D, F. INGR. H M | ToTAL
UN aM 463 710 2098 2808 | 470
ENEP-Z 316 559 1160 1719 244
Uav- I (=) 116 259 375 30
UsM- X (=) 144 369 513| 135
UPN { %) 87 234 321 55

(%) La poblacién de primer ingreso cursa
_ el tronco comin.
FUENTE: Idem.



Tabla R-1 A33
DATOS ANUALES DE INGRESO, WATRICUL.A TOTAT
Y EGRESO DE LA POBLACION DE LICENCIATURA EN PSICOLOGIA

(NIVEL NACIONAL)

_ MATRICULA
ANOS | INGRESO TOTAL EGRESO |
1985 5767 27975 -(¥)-
1984 6993 28053 3697
1983 5954 25698 3526
1982 5372 23818 2812
1981 7059 22700 2263
1980 5475 19641 2106
1979 5201 18589 1523
1978 5047 17361 1736
1977| 4766 | 15400 912
1976 3133 9639 528
1975 2848 7140 1025
1974 2794 6554 805
1973 1440 4124 496
1972 1320 3825 417 |
1971 1378 3889 302

(%) A& no se tenfa el registro de egreso de este afio.
(Ver anuario de ANUIES correspondiente).

MATRICULA TOTAL= Incluye ingreso y reingreso.

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estad{sticos de la ANUIES.



Tablas PSE- 1, 2 k(S
280248 Ton ] y A34

DOBLACION ESCOL 4R DE TICTNCIATURA EN PSICOLOGIA =DUCATIVA
(SUBSIST®AM3 UNIVERSITARIO)

1979
T. PSE-1 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIV,.| POBLACION|MATR, |[EGRESO
ENTIDAD INSTITUCION INGR. H M | TOTAL | 1978
D.F. U.Pedagbeica Nacional(i) (%) | === | === | === ——
Gto. U. Hispanoamericana 301 10 | 20 30 —
T 0O T A L E S 30 10 20 30 ———
1980
T. PSE-2 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIN.| POBLACION|MATR. |EGRESO
ENPIDAD INSTITUCION INGR. H M | TOTAT | 1979
B.C.N. (entro de Ensefianza Téc. ()
y Sup. (Udad. Tijuzna) | ey T -
D.F. U.Pedagbeica Nacional(i) () | === | — | -—- -—
Gto.  U. Hispsnoamericana 17 7 20 27 ———
T 0O T A L E S 17 7 20 27 e
1981
P. PSE-3 PRINER INGRES0

Y REINGRESO

PRIV,| POBLACICN|{MATR, [EGRESO

ENTIDAD INSTITUGCION Il;\’GR.. H M [TOTAL | 1980
B.C.N. Centro de BEnsefienza Téc. (=)
y Sup. (Udad. Tijuana) | || - ———
Do Fe U.Fedagbgica Nocional(i) (%) | === | === | ——= —
Gto. U. Hisvenosmericang 251 11 32 43 ——
T 0 T A IL B § 25 11 32 43 et

(i) Institucidr Pdblica

(%) La Lic. en Psic. Bduc. es de reciente creacién y la voblacidn

orimer ingreso se encuentrs en tronco comin.

de
FUENTE: ggbiﬁﬁI%g?struidas a partir de los datos recopilados



Tablas PSE-4 y 5. A35

POBLACIOI ESCOLAR DE LICINCIATURA ! PSICOLOGIA EDUCATIVS

(SUBSISTH A UNIVERSIT 1R10)

1982
T. PSE-4 PRIMER INGRESO
Y RETINGRESO
PRIIT.| POBLACION|NATR. IRGRESO

ENTIDAD INSTITUCION INGR., H M |TOTAL | 1981
B.C.N., Centro de Ensefianza Téc. (R)

y Sun. (Udzd. Tijusna) ——— | e | | == ——
D.F. U.Pedzgbgica Nacional (i) ——— | 101 | 255% | 356 =
Gto, U, Hispznoamericana 11 9 30 39 ==
Sin. U.de Occidente(Nazatlén) (i) == | = |-—— | —— e

T O T A L E S 11 | 110 | 285 395 ——

1983
T. PSE-5 PRIFER INGRESO
Y REINGRESO
PRI .| POBLACION|MATR., |[EGRESO

ENTIDAD INSTITUCION INGR. H ) TOTALJ: 1982
B.C.N., Centro de Ensefianza Téc. (N)

¥y Sup. (Udad. Tijuana) —— 341 13 16 -—
D. 7. U.Pedagfgica Nacional(i) — | 164 |180 | 344 ——
Gto. U, Hispanosmericana 25 11 50 61 ———
Jzl. U.del Valle de atemajac -— | 16| 45 61 . 28
E.Néx. U. Anfhusc - ——= ] 30 30 10
Qzx. U.3egionzl del Sudeste(zxx)] —— | —— | —— | —— ——
Sin. U,de Occidte.(Mezetlén)(i)| —-—| -—=| — | --—- ==

T 0 T A L E S 25 1194 | 318 512 38
(i) Institucidén PYblica

(=)

(N)

Lz Lic. en Psic. ZTduc. es de reciente creazcién y lz poblacién
- . 4

de primer ingreso se encuentra en tronco comun.

La poblacidn de primer ingreso de la mayorfa de las institu—-

ciones registradss cursan un afioc de tronco corlin y desnués
rosisuen hacia 1z formacidn propiz de la carrers.

FUENTE: Tablas construidas a partir de los datos recopilados de

los anuarios estad{sticos de la ANUIES.



Tabla PSE-6

A36
POBI-4CION ESCOLAR DE LICENCIATURA EY PSICOLOGIA EDUCATIV 4
(SU2SISTEM: UNIVERSITARIO)
1984
PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIN.| POBLACION |MATR, [EGRESO
ENTIDAD INSTITUCIQN INGR. H M _|TOTAL | 1983
B.CeN., Centro de-E?seﬁ;pza Téc. ()
¥y Sup. (Udzad. Tijuana) == 41 37 41 e
Do s Uu.Fedzzbeica Nacional(i) - | 83173 | 256 164
Gto. U. Hispancamericana 29 14 54 68 8
Jel. U.del Valle de Atemajac —— 14 50 64 54
T.Méx. U. anfhuac ——— 11 | —— 11 15
Oax=2ca U. Regionzl del Sudeste(+)| ———= | == | ——= | ——= —
.3:L.P. Esc.de Peic.del Vslle de
Tengamanga ——— 5 5 10 8
sin. U.deOccidte.(U.Mazatl4n)f)| ——— 2] 16 | 18 —
T O T A L E S 29 1133 1335 | 468 249

(i) Institucidn Pdblica

(#) La Lic. en Psic. Educ. es de reciente creacidn ¥y la
poblacién de primer ingreso se eneuentra en el tron-
co comin.

(N) La poblacién de la mayorfa de las instituciones en
el primer afioc cursen un tronco comdn.y desouds pro-
siguen ﬁécia la formacién propia de la carrera. T
Unico caso en que la poblacién de primer ingsreso en-
tre direstamente es en el de 12 U, Hispanoamericana,
en Guanajusto. .

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estadfsticos de la ANUIES.



Tabla PSE-T7

POBLCION 3S7CLAR DE LICENCIATURA EN PSINOTOGIA EDUCATIVA

(SUBSISTEM4 UKIVEISITARIO)

37

1985
PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIN, POBLACIONINATR. EGRESO

ENTIDAD TNSTITUSION INGR, H M | TOTAL | 1984
B.C.N. gCentro de Ensefienza Téc. (W)

¥ Sup.(Ud2d. Tijuansa). ——— 3] 32 35 14
Chih. Esc. de Pmicologis v Peds-

gogfa "Sigmund Preudn - 41 10 14 8

Esc. Independ.de Psic. —_— 6] 11 17 8

Esc. Libre de Psicologfias —— 5 51 56 ——
D.?, U.Pedagbaica Nacions1(1) -— | 871234 | 321 55
Gto. Comnlejo Educativo Hispa-

noamericano A.3. () 24 22 | 51 73 7
Jal. U.del Valle de Atemajac -— | 12| 55 67 64
E.Méx. U. ndhuzc ——= | =—— ] 18 18 15
O2X. U.Rezional del Sudeste(sx)| ——— | =—- | ——~ | —— ——
S.L.P. U, Gzlilea A,ZJ, (3:x) —_—— ] ——— 10 10 8
Sin. U.de Occidte.(U.l.os Mochs) &il fo) —— | —— -

U.de Occidte.(U.Mazatlén ) () 71 57 64 —

T G T 4 1L E S 24 1146 | 529 | 675 bl

(1) Institucién Pdblica

(%) aAntes Universidad Hispanoamericans

(#x) La Lic. en Psic. #duc. es de reciente creacidn ¥ la no-

blacibén de wrimer ingreso se encuentrs en el tronco co-

win,
(#xx) Antes Escuela de Psic. del Valle de Tangzmangs

(N) Le poblacibn de primer ingreso de la mayorf{a de las ins-

tituciones registradas cursan un afio de tronco comin Yy

después prosisuen hacis 1la formacidr propia de 1la
ra,

CarTre—~

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de

los anuarios estadfsticos de la ANUIES.




Pablag LEsS~- 1, 2y 3.

CONCENTRACION NACIONAL DE La MATRICULA DE LIC. EN
PSICOLOGIA POR ESPECIALIDAD ( SUBSISTEMA UNIVERSI-

TARIO).
T. LES-1
1977 mea. B M toms FPO0
Lic. Psicologia 4766 5278 10119 15400 528
lic. Psic. Socisl —_— 3 2 5 —
T. LES-=2
1978 :gég: H M  TOTAL Eigfso
Lic. Psicologia 5033 5747 11577 17324 912
Lic. Psic. Social —-— 14 8 22 —
Iic. Psic, Orgenizacional 14 3 12 15 e
T. LES-3
1979 fﬁg: H M TOTAL Efg'?go
Iic. Psicologfa 4764 5203 11761 16964 1625
Lic. Psic. del A. Conduc. -—— 8 29 37 33
Lic. Psic. Clfnica - 34 80 114 16
Lic. Psic. Educativa 30 10 20 30 ——
Lic. Psic. Infantil —_— 27 64 91 22
Lic. Psice. Laboral -——— 46 25 T 27
Lic. Psic. Organizacional 7 4 16 20 -
Lic. Psic. Socisl —— 69 42 111 13

FUSBNTE: DATOS EXTRAIDOS DE LOS ANUARIOS KSTADISTICOS DE

ANUIES




Tablas LES-4 y 5.

CONCENTRACION NACIONAL DE LA MATRICULA DE LIC. EN
PSICOLOGIA POR ESPECIALIDAD (SUBSISTEMA UNIVERSI-

TARIO).
T. LES-4
1980 ff:_;“é: H N TOTAL Ei"g']?;go
Lic. Psicologia 4872 5375 12130 17505 1396
Idc. Psic. del A. Conduc. === 17 36 53 38
Lic. Psic. Clinica -—— 41 97 138 18
Lic. Psic. Educativa 17 7 20 27T ———
Lic, Psic. Infantil ———— 38 839 127 25
Lic. Psic. Laboral -—- 36 84 120 31
Iic. Psic. Organizacional 17 8 31 39 —e—
L _Lic. Psice. Soecial == 105 63 168 15
T LES-5
1981 ﬁ}g_: H M toman a0
Lic. Psicologfa 5349 6589 13791 20380 1884
Lic. Psic. del A. Conduc. . 9 24 33 20
Lic. Peic. Clinica -—— 35 83 118 72
Lic. Psic. Educativa 25 11 32 43 -
Iic. Psic, Infantil -——= 16 128 144 59
Iic. Psic. Laboral -—— 49 103 152 49
Lic. Psic. Organizsdcional 25 28 T 35 =
Lic., Psic. Socigl ——— 145 99 244 22
FUENTE:; DATOS EXTRAIDOS DE LOS ANUARIOS ESTADISTICOS DE

ANUIES




Tablas LES-6 v 7.

CONCENTRACION NACIONAL DE LA MATRICULA DE 1LIC, EN

PSICOLOGIA POR ESPECIALIDAD (SUBSISTEMA UNIVERSI-

TARIO).

T. LES-5
1982 mem, B M Toma B?ﬁ‘ﬁ
Iic. Psicologfa 4952 6704 14130 20834 2006
Lic. Psic. del A. Conduce =——== 12 16 28 29
Lic. Psic. Clinica 16 52 158 210 60
Lic. Psic. Educativa 11 9 30 39 -
Lic. Psic., Infantil -— 23 165 188 60
lic. Pesic. Industrisl 3 4 25 29 -
Lic. Psic. Laboral -—— 101 181 282 67
Lic. Psic. Organizacional 8 8 33 41 9
Lic, Psic. Socigl -——= 119 204 323 32
P. LES-T
1983 nes. B M momax ey
Iic. Psicologfa 5360 6658 15435 22093 2450
Lic. Psic. del A. Conduc. — 19 30 49 3
Lic. Psic. Clinica -—= 61 154 215 102
Iic. Psic. Educativa 25 34 149 183 38
Lic. Psic. Infantil -— 28 237 265 17
Lic. Psic. Industrial 13 12 49 61 7
Lic. Psic. Laboral -—— 139 288 427 10
Lic. Psic. Organizacional 27 11 61 T2 4
Lic. Psic. Social -—— 113 130 303 18
Lic. Psic. Criminolégica 2
Lic. Psic. Pisiolégica ‘ — 1 10 11 10
lic. Psic. de la C. Soc. 15 19 121 140 2
FUENTE;DATOS EXTRAIDOS DE LOS ANUARYOS ESTADISTICOS DE

ANUIES

40



Tablas LES-8 y 9.

CONCENTRACION NACIONAL DE LA MATRICULA DE LIC., EN
PSICOLOGIA POR ESPECIALIDAD (SUBSISTEMA UNIVERSI-

TpRI0): T. LES-8
1984 inen, B M TOTAL Eggg‘;l
Lic., Psicologia 6308 7203 17068 24271 2940
Lic. Psic. del A. Conduc. === 15 51 66 20
Lic. Psic. Clfnica -——— 88 194 282 7
Lic. Psic. Educativa 29 70 176 246 85
Lics Psic. Infantil D 28 209 237 73
Lic. Psic. Industrial 9 21 57 78 5
Lic. Psic. Laboral -—-— 85 224 309 161
Lic. Psic. Organizacional 17 12 6l 73 3
Lic. Psic. Socisal -—= 127 244 371 23
Lic. Psic. Criminolégica —— 4 1 5 3
Lic. Psic., Pisioldgica ——— 6 ———=- 6 5
lic. Psic. de 1z C. Soc. 41 28 155 183 ——-
T. LES-9
1985 Tt H M TOTAL T
Lic. Psicologfa 5072 T000 16499 23499 3233
Lics Psic. del A. Conduc. === 20 84 104 4
Lic. Peic. Clinica -—- 84 252 336 77
Lic. Psic. Educativa 24 59 295 354 124
Lic. Psic. Infantil -——- 25 202 227 45
Lic., Psic. Industrial 9 24 116 140 28
Lic. Psic. Laboral -~—- 61 165 226 66
Lic. Psic. Organizacional 13 10 64 T4 14
Lic. Psic. Social --— 119 268 387 40
Lic. Psic. Criminoldégica  =——— ——=- 5 5 4
Lic. Psic. Fisiolégica —_———— 10 10 5
Lic. Psic. de 1la C. Soc. 39 38 130 168 ]

F:DATOS EXTRAIDOS DE LOS ANUARIOS ESTADISTICOS DE ANUIES



Grafica B-I
REPRESENTACION ANUAL DE LOS PORCENTAJES PARA EL 42
AEDRESPNTACION ANUAL DE LOS PORCENTAJES PARA EL

DISTRITO FEDERAL DE LA POBLACION ESCOLAR MATRI-
=== oo aiay oo 03 PUSLACIOUN BOSCOLAR MATRI—

CULADA EN LA LICENCIATURA DE PSICOLOGIA, EN RE-
——ee e s Sy vlAsnA D5 TedlULOLLA, BN ORE-

LACTON A LA MATRICULA TOTAL NACIONAL (1971 /1985)

(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO)

DISTRITO FEDERAL
1971 64.74%

1972 69.49%

1973 63.57%

1974 65.33%

1975 51.77%

1976 51.42%

1977 45.83%

1978 42.22%

1979 40.16%

1980 36.05%

1981 34.37%

1982 32.70%

1983 31.30%

1984 29.15%

1985 26, 22%

1 2 - — | 1 ] : - 5100 %

FUENTE: Grifica construida a partir de los datos
recopilados de los anuarios estadfsticos de ANUIES .
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Tabls IMTE

DATOS ANUALES DE INGRESO, MATRICULA TOTAL Y EGRESO DE LA PORLACION
ESCOLAR DE LICENCIATURA EN PSICOLOGIA EN ESCUELAS PUBLICAS Y PRIVADAS
(SUBSISTEMA UNIVERSITARIO/NIVEL NACIONAL)

PRIWMER INGRESO MATRICULA H_O_H..Wh EGR RESOQ
ANOS | PUBLICAS|PRIVADAS TOTAL | | PUBLTCAS|PRIVADAS| TOTAL PUBLICAS I PRIVADAS | TOT AT,
1977 2824 | 1942 | 4766 || 11036 | 4364 |15400 603 309 | o910
1978 | 3376 | 1671 | 5047 || 1287 | 4490 |17361 1331 405 | 1736
1979 | 3488 | 1713 | se01 || 13426 | 5163 |18589 1028 495 | 1523
1980 | 3625 | 1850 | s475|| 14185 5456 | 19641 1606 500 | 2106
1981 [ 3686 | 3373 | 7059 || 15542 | 7158 | 22700 1626 637 | 2263
1982 [ 3538 | 1834 | 5372|| 16748 7070 | 23818 1980 830 | 2812
1983 | 4230 | 1724 | s9s4|| 18579 | 7119 | 25698 2362 | 1164 | 3526
1984 5169 1824 | 6993 21036 7017 | 28053 2130 1567 | 3697
1985 | 4137 | 1630 | 5767)| 21008 | 6967 | 27975 (%) G | ()

(%) Datos no disponibles hasta 1a fecha de elaboracidn de la tabla.
NOTA: Tabla construide a vertir de los datos extrafdos ¥y reconilados de los
anuarios estadf{sticos de ANUIES.
Aclarzcidn: Los datos de las escuelas privadas se obtienen del Total
anual menos la centidad que corresponde a las escuelas piblieas.

FUENTE; Tabla construida a partir de loe datos recopilados de los anuarios
estad{sticos de la ANUIES.




Tablas PES-4, 5y 6

45
POSGRADO
POBLACION ESCOLAR T2 PSICOLOGI A EN ESPECT AL ZACIONES
T. PES-4 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
POBLACION [MATR.| E7RESO
INSTITUCICH ESPRCIALIZACION H M TOTAT] 1982
F.Psic.UNAM Psic.Clin.yPsicotnia.
de Grupo en Insts, 1 6 7 —-_—
Desarrollo del Nifio i — 1
TOTALES 1 6 7 1
T. PES-5 1984 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRINM. | POBLACION [MATR.| EGRESO
INSTITUCION ESPECIALIZACION %NGH. H M TOTALl 1983
U.A.Noreste Psic. Industrial 6 2 4 6 -
F.Psic.UNAM Psic.Clin.yPsicotpia.
de Grupo en Insts, -— S 5 5 it
Desarrollo del Nifo —— - 19 10 —
TOTALES 6 2 119 21 | -
T. PES-6 1985 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM, | POBLACION |[MATR. EGRESO
INSTITUGION =ESPECIALI ZACION INGR. H M TOTAI] 1984
U.A.Noreste Psicy Industrial —-— —_—— |- i 5
F.Psic.UNA¥ DPsic.Clin.yPsicotpia
de Grupo en Insts. — 2 8 10 —
Desarrollo del Nifio —— 1 5 6 —-——
_U.Iberoame. Psic. del Trabajo T |- 7 7 O
U.A.02X.3.& Psic. Rducstiva 19 12 T 19 —
Psic. médica 41 25 | 16 41 —_
TOTAL &S 67 | 40 |43 83 | ——

PUENTE: Tablas construidas a partir de los datos recopilados de

los anu=rios estadisticos de 1a ANUTES.




Iablas PES-1, 2y 3.

POSGRADO 46
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN ESPECIALIZACICNES
T. PEs-1 1980 |[PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
INSTITUCION ESPECIALIZACION PRIM. | POBLACION | MATR.| EGRESO
INGR, H | M | ToTAL] 1979
P.Psic.UNAM Psic.Clin.yPsicotpia.
de Grupo en Insts. — 2 11 13 -
Ue.Iberoame. Terapia Educativa: 12 11 | 34 45 2
Psic. Clinica
Psicotpia. Autodirec.
Psicotpia. Gestalt
Psicotpia.Psicoanald,
U,A.N.Lebn Psicologfa Clinica — 1 3 4 —-—
TOTALES 12 14 | 48 62 2
T, PES-2 1981 | PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
INSTITUCION ESPECIALIZACION PRINM. | POBLACION | VATR.| EGRESO
INGR. H M TOPAL{ 1980
FePsic.UNAM Psic.Clin.yPsicotpia.
de Grupo en Insts., —— 1 8 9 -—
Desarrollo del Nifio —— 3 26 29 —
TOTALES — 4 | 34 38 ——=
T. PES-3 1982 PRIMER INGRESO
Y IEINGRESO
INSTITUCICON ESPECIALIZACION PRIM. | POBLACION | MATR. BGRESO
INGR. H M TOTAI] 1981
F.Psic.UNAN Desarrollo del Nifio 1 1l |——- 1 ——
TOTALES 1 l |—- 1 —

FUENTE: Tablas construidas a aprtir de los datos recopilados de
los anuarios estadisticos de la ANUIES.




Tabla PM-1

POSGRADO Y47
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOGTA EN MAESTRIA
1979 | PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRTIM.| POBLACION | MATR.| EGRESO

INSTITUCION ESPECI ALIDAD JINGR. H M TOTAT] 1978
F.Psic.UNAM Psic.del Andli-

sis Exp.de laC.| ———| 22 9 31 ——=

Psic. Clinica ---1 39 [105 144 —_—

Psic. Educativa| -—— | 20 | 38 58 ——

Psic. General —_— 4 6 10 —_—

Psic.Gral Exp. -1 11 11 22 —-—

Psic. Social -—=| 22| 39 61 -
U,Iberoameric. Psicologia 5 18 21 1
U.Anéricas DPx Psicologia 8 39 43 ——
ENEP-Iztacala Modif. de la Q.| ——— 8 6 14 —
U.A.N. Ledn Psic. Laboral -— | 68 | 17 85 -

Psic. Social —— 6 12 ——

Psic. Clinica —-— 10 14 ———
U.Regiomontana Psicologia 23 20 27 —
U, Américas,Pue. Psicologia 6 1 7 8 3
U.A.Querétaro Psic. Clinica ———| === | —— - 19

TOTALES 42| 219 | 331 550 23

#* Aveces aparece como Centro de Estudios Universitarios(depen-—

diente de la U. de las Américas),ubicadc en el D.F. (Ver a-

nuarics de ANUIES correspondientes).

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estadfsticos de la ANUIES.




Tabla PM-2

POSGRADO A48
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN MAESTRIA
1980 [ PRIMER INGRESO
‘ Y REINGRESO
PRIV, | POBLACION| MATR.| EGRESO
INSTITUCION ESPECIALIDAD NGR. H M | TOTAL] 1979
F,Psic.UNAM Psic.del Anali-
sisExvn.de la C, - 22 | 10 32 —-—
Psicobiologia - 4 8 12 —
Psic. CGlinica -—— 42 1103 145 —
Psic, Rducativa | ——- 17 | 33 50 -
Psic. Gral.EBxp. —-— 12 9 21 -
Psic. Social —-— 16 32 48 ——
U,Iberoemeric. Psic. Clinica 12 3] 18 21 2
C.E.Universit. Psicologfa 12 68 75 ———
ENEP-Iztacala Métodos de 1la
Teo.e Inv.Cond. — 18 8 26 -
Parmacologia—
Conductual —— 4 =
Modif. de 1la C. e 16 ——
U.4.N.Lédn Psic. Laboral 66 28 | 38 66 5
Psic. Social 12 6 6 12 ——
Psic.Clin.deOpit.
psicoanslitica 38 14 24 38 _—
U.Regiomontana Psicologia 39 35 4 39 -—
U.AméricasPue. Psicologfa 2 6 7 13 3
Z.N.S. N.Lebn Psicdlogo Orient. 19 6| 13 19 —
Psicologfa(Sist.
de Enseﬁahza). 6 5 8 13 1
TOTATLES 206 253 | 397 650 11

PUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estad{sticos de la ANUIES.




Tabla FM-3

POSGRADO 49
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOAIA EN MABSTRIA
1981 | PRINER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM.| POBLACION | MATR.| EGRESO

INSTITUCION ESPECT ATIDAD INGR. H M TOTAI{ 1980
F.Psic.UNAN Psic.del andli-

sis Exn.de la C.| -——| 17| 15 32 —

Psicobiologfa 31 10| 14 24 -—

Psic. Clinica 58 | 911} 183 274 -

Psic. Educativs 24 44 68 _—

Psic.Gral Exp. 31 15 i4 29 ===

Psic. Social 10| 28 51 79 e
U.Iberoameric. Psic. Clfnica 10 91 17 26 4
Esc.Cs.Soc.yH. Psic. Industrial 27| 14| 46 60 7

Psic.Orient.Fam. 14 | —— 14 14 -
ENEP-Iztacala Métodos de 1la

Tec.e Inv.Cond. 1 14 1 15 ——

Farmacologia

Conductual 9 4 13 —

Modif.de la . 1| 13 16 29 ——
U.A.N. Lebn Psic. Clinica 26| 20| 26 46 10

Psic. Laboral 12| 39| 24 63 4

Psic. Social 1 6 3 9 -
U.Reglomontana Psicologia 39| 15| 65 80 —
U.AmériczsPue. Psicologia 6 6| 11 17 3
U,A.Querétaro Psic. Clinica 271 171 29 46 ——
Esc.¥or.S.N.L. Psicélogo Orient) 10| 12| 24 36 4

TOTALES 258 | 359 | 601 360 32

FUBNTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estadf{sticos de la ANUIES.




Tabla FM-4

POSGRADO 50
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN MAESTRIA
1982 | PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRTM.| POBLACION| MATR.| EGRESO
INSTITUCION ESPECIALIDAD TNGR. H M TOTAI] 1981
F.Psic.UNAN AngTisis Exptl.
de la Conducta e 4 11 -
Psicobiologia 3 12 -
Psic. Clinica 59| 45 | 97 142 -
Psic. Educativa 25 34 -
Psic.Gral.Exp. T 5 13 —-—
Psic. Social 12 14 27 41 o
U.Iberocameric. Psic, Clinica_ 13] 12 | 23 35 6
C.E.Universit. Psic. Industrial 4 9 9 18 2
Psic.Orient.Pam. 10 16 23 ———
ENEP~Iztacala Métodos de la
Teo.e Inv.Cond. 2 T |== 7 ———
Parmacologia
Conductual é 10 17 —-_—
Modif.de 1la C. 9 11 20 —_—
I.Sup.Ciencias
de la Educac. Psic. Educativa 21 7 14 21 ———
U.A.N, Ledn Psic. Clinica 70| 32 | 71 103 8
Psic. Laboral 92 34 79 113 10
Psic. Soeizal 2 9 9 18 1
U.Regiomontana Psicologia 20 27 34 il
Pisc. Emnresapl. 13 22 24 ———
U.AméricaspPue. Psicologia 3 15 23 2
U.A.Querétero  Psic. Clinica -—— | 11 | 16 27 19
Esc.Nor.S,N.L. DPsicblogo Orient.| 23 24 29 53 ===
TOTALES 365 | 275 |514 789 49

FUBNTE:

los anuarios estad{sticog de la ANUI®S.

Tabla construida a partir de los datos recopilados ge




Tabla Ph-5

A5y
POSGRADO
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOZIA BN MAESTHIA
1983 | PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM.| POBLACION|MATR.| EGRESO

INSTITUGCION ESPECIALIDAD INGR, H M |TOTAI{ 1982
P.Psic.UNAM andlisis Exvotl.

de la Conducta 3 4 4 8 1

Psicobiologis 3 5 6| 11 —

Psic. Clinica 11 37 89 | 126 8

Psic. Educativa 13 11 41 52 2

Psic. Gral.Exp. 8 9 10 19 1

Psic. Soeial 15 14 31 45 —
U.Iberoameric. Psic, Clinica 22| 15 | 25 40 9
CeE.Universit. Psic.Industrial 3 7 8 15 ()

Psic.Orient.Fam. 8 13 31 44 —
ENEP-Iztacala Métodos de 1a

Teo.e Inv.Cond. 2 10 | =—- 10 ——

Parmacologia-

Cconductual 2 6 1 7 8

Modif.de la G, —— 9 10 19 ———
I.Sup.Ciencias
dela Educacién Psic. Educativa | ——- 3 1 4 —
Us.A.N.Leén Psic. Clfnica 90| 19 | 84 | 103 10

Psic. Laboral 108 49 95 | 144 7

Psic. Social 13 8 7 15 5
U.Regiomontana Psicologia 5 1| 16 17 —

Psic.Empresarl. 28 11 34 45 ———
U, AméricaspPue, Psicologia 9 7 | 19 26 6
U.A.Querédtaro Psic.Clinica —_— 8 9 17 ——
U. de Yucatdn Psic. Educativa 10 5 5 10 -
E.N.S. N.Ledn PsicblogoOrient. 18| 17 | 34 51 D
E.N.S. Tamaulp. Psic.y Orienta. 18 12 31 43 1

TOTALES 389 | 280 |591 | 871 64

FUBNTE; Tabla construida a partir
los anuarios estadlsticos

de los datos recopilados de
de 1la ANUIEBS.



Tabla_ Pii-6

Aso
POSGRADO
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN MAESTRIA
1984 | PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
: PRIM.| POBLACION| MAT=®, EGRESO
INSTITUCION SSPECTATLIDAD INGR. H M TOTAL | 1983
P.Psic.UNAN Andlisis Exptl.
de la Conducts i 5 4 9 =—
Psicobiologia _ 6 | 12 18 -
Psic. Clinica -——-| 39 | 86 125 -—
Psic. Educativa -—— | 14 34 48 -
Psic. Gral.Exp. - 8 8 16 ==
Psic. Soecial ——— 9 26 35 —
U.Iberoameric. Psic. Glfnica 2| 18 | 36 54 6
ENEP-Tztacala Métodos de 1lg
Teo.e Inv.Cond, 1 7 2 9 2
Parmacologfia
conductual 9 4 13 1
Modif. de la Q. 9 15 | 17 32 12
U.A.N.Leén Psic. Clinica —-— 5 22 27 —-—
Psic. Laboral 5 10 19 29 —-—
Psic. Socisl —— 2 1 3 —_—
U.Regiomontana Psicologfa 3 4 |13 17 3
Psic.Empresarl. 20 8 25 33 4
Psic.de 1la Educ. T 3 4 7 -
U.AméricasPue. Psicologia 10| 12 |22 34 5
U.A.Querétaro  Psic, Clinieca 35| 17 | 18 35 12
U, de Yuecatén Psic. Educativa | ——— 5 4 9 e
I.Sup.Cien. de
la Educ.E.Mé&x. Psic. Educativa | ——— | === |——o e
E.N.S. N.Lebn PsicSlogoOdeént.| 19 | 21 | 36 57
E«N.S. Tamsulp. Psic.y Orienta. l | —— 2 2
FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de

los anuarios estadisticos de 1la ANUIES.




Tabla PM-T7

POSGRADO =
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN MAESTRIA
1985 | PRIMER INGRESO
Y RETINGRESO
PRIN.| POBLACION | MATR. [EGRESQ
INSTITUCION ESPECIALIDAD INGR. H M TOTAL | 1984
Esc. Libre de Psic. Social y
Psic. (Chih.) de las Orgciones| 15 7 8 15 ——
P.Psic.UNAM inilisis Exptal.
de la Conducta 9 8 10 18 _—
Psicobiologfa g 10 | 11 21 -
Psic. Clinicg 58 35 [112 147 -
Psic. Educativa 22 14 53 67 -—
Psic. Gral.Exvp. 4 11 6 17 —
Psic. Social 16 | 11 | 34 45 —
U,Iberoameric, Psic. Clinica 13 17 42 59 6
U.Américas DP Psic. Industrial [ ——- 3 5 8 2
Orient. Familiar 16 10 32 42 9
ENEP-Tztacala M&todos de la '
Teo.e Inv. Cond. 1 8 5 13 -—
Farmacologia
conductual 6 8 4 12 —
Modif. de 1z C. 5 7 12 19 ==
Ue.4.N,Leén Psic. Clinica 9 8 | 22 30 _—
Psic. Laboral 3 12 21 33 5
Psic. Social 1l | ——- 3 3 2
U.Regiomontana Psicologia 5 2 | 15 17
Psic.Empresarl. 6 1 12 13 -
Psic.de la Educ, 7 2 14 16 —
U.AméricasPue, Psicologfa 8| 12 | 16 28 7
U.A.Querétaro Psic. Clinica 22 25 25 50 12
U, de Yucatédn Psic. Educativa | —— [ -== |-—- — 9
B.N.S. N,Lédn Psicblogo Orient. 17 | 20 | 26 46 8
E.N,S. Tamaulp. Psic. Educa=tiva 6 10 29 39 —
TOTALES 258 | 241 | 517 758 61

FUENTE: Tabla construida a partir de los datos recopilados de
los anuarios estadisticos de la ANUYES




Tablas PD-1, 2 y 3.

POS 3RADO A5y
POBLACION ESCOLAR DE PSICOTOSIA EN Qggggzéyg
T. PD-1 1979 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM. | POBLACION MATR. EGRESO
INSTITUCION ESPECIALIDAD INGR., H M TOTATL 1978
F.Psic.UNAM Psic. Clinica | === 5 B 10 -
Psic. Gral.uxp) -—- 2 2 s====
Psic. Social . 6 3 9 s—
C.Iberoame. Psicologfa 6 7 | 12 19 3
TOTALES 6 20 22 42 g
. PD-2 1980 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM. | POBLACION MATR, | EGRESO
INSTITUCION ESPECIALIDAD INGR. H M_|TOTAL | 1979
F.Psic.UNAM Psic. Clinicag | --- 6 7 13 -—
Psic. Gral.Expd --- —-—— 1 1 -
Psic. Soecial —-— 7 4 11 —_—
U.Iberozme. Psicologia — 8 | 16 24 ———
TOTALES ey 21 28 49 ===
T. PD-3 1981 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM. | POBLACION MATR. | EGRESO
INSTITUCION ESPECIALIDAD INGR., H M TOTAL 1980
F.Psic.UNAM Psic. Clinica 2 6 9 15 m—
Psic. Gral.®Exp| ——— 1 1 —
Psic. Social -— -— 1 1 —
U.Iberoame. Psicologzia 8 6 | 19 25 ——
TOTATLZES 10 13 30 43 ===

PUENTE:Tablas construidas a partir de los

de los anuarios estadisticos de la ANUIES.

datos recopilados



Pablas pp—4, 5 y 6.

POSGRADO *s5
POBLACION ZSCOLAR DE PSICOLOGIA EN DOCTORADO
T. PD-4 1982 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PIIM. | POBLACION | MATR. | EGRESO
INSTITUCICH "ESPICIALIDAD INGR. H M TOTAL 1981
F.Psic.UNAM Psic. Clfnica 2 6 12 18 ———
Psic. Gral.Exp| -—- 2 1 3 S
Psic. Social 1 3 ——
U.Iberoame. Psicologia 3 5 |14 19 7
PTOTALES 14 | 29 43 7
T, PD-5 1983 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM. POBLACION| MATR.| EGRES(
INSTITUCION ESPECTALIDAD INGR. H M TOTAI 1982
FP.Psic.UNAM Psic. Clinica | --- 5 | 1o 15 S
Psic. Gral.Expd --- 3 5 —
Psic. Social -— 2 1 -
U.Iberoame. Psicologia 6 23 | 12 35 3
TOTALES 6 33 1 25 58 3
T. PD-6 1984 PRIMER INGRESO
Y REINGRESO
PRIM. | POBLACION | MATR. | EGRESO
INSTITUCION ESFECIALIDAD INGR. H M TOTAL 1983
F.Psic.UNAM Psic. Clinica | --- 9 9 18 e
Psic. Gral.Exol --—- 2 1 ———
Psic. Social - 2 4 —
U.Iberoame. Psicologia 1 21 | 22 43 2
TOTALES 1 34 36 70 2

FUENTE: Tablas construidas a partir de los datos recopil=zdos
de los anuarios estadisticos de 1z ANUIES.



Tablg PD-7
POSGRADO
POBLACION ESCOLAR DE PSICOLOGIA EN DOCTORADO

1985 PRINER INGRESO
Y REINGRESO

PRIM. | POBLACION | MATR. | EGRESO

INSTITUCION ESPECTATIDAD INGR, H M TOTAL 1984
F.PSIC.UN&M Psic, Clinica 2 1|1 12 -
Psic. Gral.Exp, 2 1 1 2 -

Psic. Social 3 2 2 4 ———

U,Iberoame. Psicologia 13 11 | 10 21 —
TOTALES 20 15 24 39 reaiwd

FUENTEB: Tabla construida a _partir de los datos recopilados de
168 enuarios estadistiecos de la ANUIES.




57

GLOSARIO DE TERMINOS:; ANUIES

en Tronco Comén: Concepto que comprende a 1los estu-—
diantes de materias comunes s dos o mds Programas, que pue-
den optar posteriormente por alguno de estos.
Doctorados Estudios que requieren el antecedente de la ma-
estrfa y representa el mds alto nivel de preparacién profe-
sional dentro del Sistema Educativo Nacional.
Egresados: Alumnos que han terminado satisfactoriamente los
estudios necesarios para obtener un titulo, o desempefiar un
oficlo o profesién determinada.
Especiglizacidn: Tiene como objetivo profundizar en un 4rea
de estudios especifica y esti destinada a los egresados de
una licenciatura y generalmente es de corta duracién.
Maestr{a: Estudios que exigen como requisito la licenciatu-
ra y en los cuales el alumno se capacita para el ejercicio
de actividades profesionales de alto nivel, docencia e in--
vestigacién y su duracién mfnima es de un afio.
Posgrado: Estudios que se realizan para el perfecé¢ionamien-
t0 y especializacién. Su antecedente académico es la licen-
clatura y tienen una duracién de uno a tres afios, segin se
trate de cursos de maestrfa o doctorado.
Primer Ingreso: Estudiantes matriculados por primera vez en
centros de educacidén superior para iniciar estudios de 1li--

cenciatura o de normal superior.



