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R E S U M E N

La educación en Administración debe garantizar el balance entre la teoría y la práctica; no obstante, existen 

muchos desacuerdos acerca de lo que es relevante y pertinente en la formación de administradores, con pers-

pectivas investigativas que rivalizan entre el rigor y lo instrumental. Mediante una metodología explicativa, 

este artículo analiza cómo se conforma el currículo de los programas de Administración en Bogotá, en el mar-

co del isomorfismo institucional. Los resultados indican que las influencias normativas, correspondientes a las 

expectativas profesionales, y las miméticas, referidas a la comparación con otros programas, explican la confi-

guración curricular de la educación en Administración. Asimismo, los resultados muestran que el currículo de 

los programas evaluados se halla desbalanceado en cuanto a los pesos relativos de las asignaturas que compo-

nen el conocimiento teórico, el conocimiento práctico y la formación en valores.

© 2013 Universidad ICESI. Publicado por Elsevier España. Todos los derechos reservados.

The structure of the management curriculum: a study from an institutional 
isomorphism perspective

A B S T R A C T

Management education must ensure a balance between theory and practice, however, there are many 

disagreements about what is relevant and pertinent in education managers, with investigative perspectives 

competing between rigor and instrumental. Based on explanatory methodology, this article discusses how 

curriculum of Management programs in Bogota is structured, within the framework of institutional isomorphism. 

The results indicate that regulatory influences, corresponding to professional expectations, and the mimetic, 

referring to comparisons with other programs, explain the structure of the curriculum in Management education. 

The results also show that the curriculum of programs evaluated is not balanced in terms of the relative weights 

of subjects corresponding to theoretical knowledge, practical knowledge and education in values.
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A criação do currículo em administração: um estudo a partir do isomorfismo 
institucional

R E S Ç U M O

A educação na Administração deve garantir o balanço entre a teoria e a prática; porém, existem muitos 

desacordos sobre o que é relevante e pertinente na formação de administradores, com perspectivas de 

investigação que rivalizam entre o rigor e o instrumental. Através de uma metodologia explicativa, este artigo 

analisa como se forma o currículo dos programas de Administração em Bogotá, no âmbito do isomorfismo 

institucional. Os resultados indicam que as influências normativas, correspondentes às expectativas 

profissionais, e as miméticas, referidas em comparação com outros programas, explicam a configuração 

curricular da educação na Administração. Também os resultados mostram que o currículo dos programas 

avaliados se encontra desequilibrado relativamente aos pesos relativos às matérias que compõem o 

conhecimento teórico, o conhecimento prático e a formação em valores.
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1. Introducción

Las nuevas tendencias en educación superior, caracterizadas en-

tre otros aspectos por programas flexibles, formación a distancia, 

utilización de las nuevas tecnologías de la información y la comuni-

cación en procesos virtuales, desescolarización, currículos orienta-

dos al desarrollo de competencias y disminución del tiempo de estu-

dio (Didriksson, 2008; García-Guadilla, 2003; López-Segrera, 2001; 

Zabalza, 2002), demandan la necesidad de la actualización curricular 

en la educación en Administración con el objeto de garantizar una 

formación pertinente (Dodd, Brown y Benham, 2002; Dudley, 

Dudley, Clark y Payne, 1995; Elmuti, 2004; Hamilton, McFarland y 

Mirchandani, 2000), más aun cuando se enfrenta, según Tunnerman 

(2009), una “explosión del conocimiento” (p. 43), que se caracteriza 

por un incremento vertiginoso de la cantidad de saber disciplinar, 

simultáneamente con el surgimiento de nuevas disciplinas y subdis-

ciplinas, algunas de carácter transdisciplinario, lo que conlleva una 

obsolescencia rápida del conocimiento adquirido.

En este contexto, la educación en Administración ha recibido la 

atención de diversos académicos que han ampliado el debate acerca 

del rol y el direccionamiento que se ha de asumir por las escuelas de 

negocios, y su verdadera efectividad y pertinencia en la formación 

de gerentes (Dodd et al., 2002; Kinman y Kinman, 2001; Longenecker 

y Ariss, 2002; Ottewill, 2003). Los puntos de vista han sido conten-

dientes entre una formación con i) un sentido más teorético hacia la 

apropiación del conocimiento y su correspondiente reflexión cogni-

tiva (Albanese, 1989; Keys y Wolfe, 1988; Ottewill, 2003) que posibi-

lite la intelección, el análisis y la resolución de los problemas fácticos 

(Elmuti, 2004; Starkey, Hatchuel y Tempest, 2004); ii) un acento más 

instrumental que provea al profesional las herramientas para encarar 

los problemas organizacionales cotidianos (Muller, Porter y Rehder, 

1988; Waddock, 1991); iii) un carácter balanceado que reconcilie la 

dupla teoría-práctica (Chia y Holt, 2008; Conger y Xin, 2000; Holian, 

2004; Van der Colff, 2004), y iv) un enfoque integral que incluya lo 

humano y valorativo (Aktouf, 2002; Elmuti, 2004; Le Mouël, 1992).

Para el caso específico de Colombia, la discusión en el campo parti-

cular de la educación en Administración no ha evidenciado mucha 

preocupación investigativa. Estudios como los de Rodríguez, Dávila y 

Romero (1990), Mayor (1990), Ochoa (1992), Sáenz (1995), Galvis 

(1996), Monroy (1994, 1996), Villegas (1996), López (1998), PROCAD 

(2004), Hernández, Saavedra y Sanabria (2006), Noguera y Cubillos 

(2007) y Salinas y Zapata (2009) han sido un avance rescatable. Como 

conclusión común de sus estudios, se ha mostrado la existencia de una 

formación con orientación instrumental y apego al tradicional proceso 

de gestión y el llamado por un balance en la estructura curricular que 

considere un mayor afianzamiento en lo teórico y en lo ético.

Frente a posiciones tan discordantes, cabe plantear entonces 

como problema y oportunidad investigativa que en la educación en 

Administración aún no se ha logrado un estado de conformidad acer-

ca de su orientación teórico-práctica. Aunque algunos autores consi-

deran que esta situación se debe a una condición pedagógica (Bla-

ylock, McDaniel, Falk, Hollandsworth y Kopf, 2009; Campbell, Heriot 

y Finney, 2006; Porter y McKibbin, 1988), otros creen que tal proble-

ma corresponde a un asunto curricular (Aurand, DeMoranville y Gor-

don, 2001; Dudley et al., 1995; Hamilton et al., 2000; Michaelsen, 

1999; Pharr, 2000; Stover, Morris, Pharr, Reyes y Byers, 1997; Walker 

y Black, 2000). Aceptando la idea de que el currículo es un proyecto 

formativo determinante del enfoque educacional (Marín-Idárraga y 

Cuartas, 2013; Román y Diez, 1999; Zabalza, 2002), el presente estu-

dio se concentra en la perspectiva curricular con base en la siguiente 

pregunta: ¿cómo se conforma el currículo de los programas de Ad-

ministración en Bogotá (Colombia)?

A partir de esta pregunta se derivó como objetivo determinar los 

factores explicativos en la conformación del currículo de los progra-

mas en Administración de la ciudad de Bogotá, para lo cual se tomó 

como referente teórico el isomorfismo institucional expuesto por Di-

Maggio y Powell (1999). El trabajo se realizó a través de un estudio 

explicativo —aplicando análisis factorial y de regresión—, con datos 

obtenidos mediante encuesta aplicada a 40 programas de Adminis-

tración en la ciudad de Bogotá, durante 2010 y 2011.

Esta investigación realiza una contribución al campo de la educa-

ción en Administración al evidenciar las condiciones bajo las cuales se 

forman los administradores en Bogotá, reconociendo la importancia 

de un currículo que permita al estudiante la apropiación del saber y 

el desarrollo de una capacidad técnica para aplicarlos en las organiza-

ciones, con el afianzamiento de un comportamiento ético legítimo.

El presente documento se divide en 4 partes. En la primera, se 

expone el marco teórico y la formulación de hipótesis; en la segunda, 

se introduce la metodología del estudio; en la tercera, se incluyen los 

resultados obtenidos y su discusión; en la cuarta, se exponen las con-

clusiones e implicaciones, limitantes y futuras líneas de investiga-

ción.

2. Marco teórico

En esta sección se realiza una aproximación general a los referen-

tes curriculares y a la formación en Administración en Colombia, 

como preludio de la fundamentación teórica y la formulación de hi-

pótesis.

2.1. Referente global acerca de lo curricular

Muchas son las discusiones sobre la esencia y propósito de un 

plan curricular. El debate actual en el ámbito mundial se centra en 

reconocer la importancia de la formación orientada al desarrollo de 

las competencias básicas en los estudiantes, para que enfrenten con 

éxito su vida profesional (Beneitone, Esquetini, González, Maletá, 

Siufi y Wagernaar, 2007; Sladogna, 2000; Masseilot, 2000; Tobón, 

2006a). Así que, la Universidad debe propiciar la capacidad de em-

pleo mediante el desarrollo de competencias para promover la habi-

lidad de aprender a aprender y de resolver problemas.

El énfasis en las competencias responde a las situaciones actuales 

de la sociedad del conocimiento, en donde no importa tanto lo que 

se sabe, sino cómo haciendo uso de ese saber se logra transformar 

una realidad —la movilización u operacionalización racional del co-

nocimiento— (Hawes, 2005; Restrepo, Sarmiento y Ramos, 2003; 

Tobón, 2006a).

Esta situación la advierte Delors (1998), quien plantea que la edu-

cación debe estructurarse en torno a 4 pilares de los cuales subyace 

el conocimiento: aprender a conocer (comprensión), aprender a ha-

cer (influencia en el entorno), aprender a vivir juntos (cooperación-

fraternidad), aprender a ser (autonomía-juicio-responsabilidad). En 

este esquema convergen sincrónicamente 3 dimensiones o compe-

tencias: una acción epistémica, dada por el dominio del saber y su 

justificación telética; una acción axiológica fundamentada en un 

proyecto de valores por negociar-construir en un contexto cultural 

dado, y una acción praxeológica (integradora de las 2 anteriores) que 

se sustenta en la instrumentalización-operacionalización del conoci-

miento en coherencia con el comportamiento. La observación de ta-

les condiciones entraña la posibilidad de generación de competen-

cias desde el plan curricular y la correspondiente labor educativa 

(Marín-Idárraga, 2005; Tobón, 2006b).

Lo anterior supone justamente la emergencia de planes de estu-

dios ágiles y flexibles. Entendiendo que la principal competencia que 

debe desarrollar el futuro profesional es la de aprender a aprender, las 

universidades están procurando cada vez más despertar en el estu-

diante la inquietud de aprendizaje permanente, focalizando los pro-

cesos formacionales en los aprendizajes significativos; precisamente 

aquellos que permiten asignar usos productivos al conocimiento, si-

tuación que resalta Drucker (2004) cuando expone: “El recurso eco-

nómico básico — ‘el medio de producción’, para usar la expresión de 

los economistas— ya no es el capital ni son los recursos naturales (la 
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‘tierra’ de los economistas) ni el ‘trabajo’; es y será el conocimiento. 

Las actividades centrales de creación de riqueza no serán ni la asigna-

ción de capital a usos productivos ni el trabajo —los 2 polos de la 

teoría económica de los siglos XIX y XX, bien fuera clásica, marxista, 

keynesiana o neoclásica—. El valor se crea hoy por la productividad y 

por la innovación, ambas aplicaciones del conocimiento al trabajo. Los 

grupos sociales dominantes de la sociedad del conocimiento serán 

los ‘trabajadores de conocimiento’ —ejecutivos instruidos que saben 

asignar sus conocimientos a usos productivos—, así como los capita-

listas sabían asignar capital a usos productivos” (p. 10).

Así pues, se observa un mensaje implícito que dicta que la univer-

sidad actual está llamada a configurar currículos centrados más en el 

desarrollo de competencias —cognitivas, técnicas y valorativas— (To-

bón, 2006b), que en la profusión indiscriminada de temas que se 

condensan en asignaturas, las cuales se van sumando una a una, en 

ocasiones sin coherencia, con el perfil profesional o con un proyecto 

formativo integral (Zabalza, 2002).

2.2. Referente local: algunas miradas acerca de la educación en 

Administración en Colombia 

En el ámbito de Colombia, vale destacar el trabajo realizado por 

Rodríguez et al. (1990), para la Misión de Ciencia y Tecnología, el cual 

analizó un grupo de 13 facultades y escuelas de Administración en el 

país, encontrando la existencia de un acelerado crecimiento con pre-

caria calidad. Entre las deficiencias encontradas resaltan el bajo nú-

mero de profesores con título de Ph.D., la falta de un desarrollo cua-

litativo paralelo al creciente número de programas y estudiantes, y 

una producción intelectual de escasa calidad. En dicho informe, ade-

más, se afirma que la formación administrativa en Colombia sigue de 

manera predominante el modelo del proceso administrativo. Agre-

gan los autores que la formación general se da en sentido práctico y 

que falta en el currículo una transdisciplina que articule horizontal 

y/o verticalmente las disciplinas que concurren a la formación del 

administrador.

En el estudio adelantado por Hernández et al. (2006) se confir-

man muchos de los hallazgos hechos por Rodríguez et al. (1990), y 

que pese a los esfuerzos de mejoramiento, aún persisten. Entre ellos, 

destacan: i) una baja calidad que viene aunada a la explosión de la 

oferta formativa; ii) una adopción acrítica de modelos y conceptos de 

educación diseñados para otros contextos, tornando difusos los obje-

tivos formativos y el diseño curricular; iii) planes de estudio inflexi-

bles, centrados en la enseñanza hacia las áreas funcionales, con un 

escaso componente en gestión, economía, ciencias sociales, forma-

ción humanística y enfoque internacional, y iv) distanciamiento en-

tre la teoría y la práctica, con planes centrados más en lo procedi-

mental e instrumental con escaso sustento teorético, que limitan la 

reflexión necesaria para la comprensión de la realidad, sobre todo 

la nacional, de la cual hay un marcado desconocimiento.

Este panorama se ve reflejado en el estudio adelantado por la 

Unión Temporal PROCAD (2004) y actualizado por Salinas y Zapata 

(2009), en donde se realiza una caracterización del estado reciente 

de la educación en Administración en Colombia, observándose un 

desarrollo apenas marginal. En lo curricular, se ratifica un apego al 

patrón clásico del modelo del proceso administrativo, las áreas fun-

cionales, el conjunto de disciplinas auxiliares y los cursos o espacios 

de integración al final de la carrera, lo que indica una marcada orien-

tación profesionalizante en detrimento del saber necesario que le 

permita al administrador conocer y entender el entorno económico, 

político y social en que lleva a cabo su actividad.

Frente a este último problema que aún permea las facultades de 

Administración, Dávila (1991) señala cómo la crisis en las escuelas 

de Administración en Colombia se basa en una aversión a la teoría, y 

aún más, en una preponderancia de profesionales prácticos, y expo-

ne la necesidad de asumir una función valórica de la educación que 

supere el interés utilitario de la empresa.

Por otro lado, Villegas (1996) plantea que en Colombia, en contra 

de la creencia de los empresarios, la formación en Administración es 

eminentemente instrumental, con una escasa teoría de fundamenta-

ción y con un sesgo hacia el cómo hacer las cosas, para lo cual se di-

funde y entrena en técnicas administrativas. Según él, se presenta 

una aversión por parte de los estudiantes a la teoría, considerándola 

como algo muy abstracto e inútil, quienes ven en la práctica la mejor 

forma de estudiar Administración. De manera que la Administración, 

al estar enfrascada en el proceso administrativo como tal y la organi-

zación —que es su objeto de intervención—, ha caído en una so-

bresimplificación al reducir la acción administrativa a la racionalidad 

instrumental, dejando fuera el proceso de interpretar, comprender, o 

al menos entender, las interacciones de los individuos inmersos en la 

estructura y dinámica de los procesos.

Por su parte, alertando sobre una educación más integral, Monroy 

(1996), en atención a la preparación interdisciplinar del administra-

dor de empresas, señala que es necesaria una formación social-hu-

manística, no como una legión de cursos inconexos, sino más bien 

como un conjunto integrado en torno a problemas o situaciones que 

favorezcan la comprensión de las diferentes variables que actúan so-

bre un fenómeno. En el mejor de los casos, según este autor, es más 

importante que el estudiante derive de cada una de estas disciplinas 

los métodos de conocimiento, el objeto de ellas y los postulados epis-

temológicos básicos que las constituyen.

En torno a esto, para Galvis (1996), un modelo humano antropo-

céntrico de la organización requiere fundamentalmente de nuevas 

concepciones acerca de tal entidad. Esto se constituye en la base an-

tropológica y filosófica de la acción pedagógica dirigida a la forma-

ción de nuevos administradores y dirigentes. Plantea la necesidad que 

existe en el caso de la Administración, fuera de la estructura científica 

y tecnológica, de implementar múltiples variables educativas para la 

formación de un líder-administrador. Según él, el mundo reclama, por 

un lado, la competitividad organizacional y, por otro, un gran esfuerzo 

académico para dar cuenta de las bases epistemológicas del conoci-

miento administrativo y, especialmente, una preocupación profunda 

por la reflexión sobre la temática ontológica y axiológica.

En este sentido, Monroy (1996) asegura que se deben generar cu-

rrículos que contengan las prácticas estudiantiles, así como metodo-

logías y actividades extracurriculares orientadas con un criterio inte-

grador y discrecional, de modo que automáticamente el administrador 

pueda ejercer su papel administrativo cuando sea necesario y des-

empeñarse como líder cuando se requiera. Este autor señala 3 di-

mensiones formativas para fortalecer el currículo: primero, una 

dimensión profesional, integrada por el dominio de los conocimien-

tos y las técnicas y tecnologías propias de la profesión y generadora 

de capacidad aplicativa de las mismas; segundo, una dimensión hu-

mano-social, integrada por el conocimiento de los fundamentos de 

las disciplinas sociales, humanas, artísticas y filosóficas que concu-

rren en la formación administrativa; y por último, una dimensión de 

autodesarrollo, caracterizada por cursos y experiencias que permitan 

una reflexión sobre sí mismo, contribuyendo al desarrollo individual 

y grupal.

De lo anterior, se observa cómo los diferentes académicos que se 

han ocupado de analizar el fenómeno de la educación en Administra-

ción en Colombia coinciden en afirmar que la formación de los admi-

nistradores se caracteriza por un enfoque muy técnico, con sustento 

en un instrumental conceptual que se supone es el requerido para 

intervenir en las organizaciones con éxito y pertinencia. Ante todo 

esto, desde un criterio crítico-reflexivo, surge la necesidad de progra-

mas que articulen lo técnico con lo teórico y lo ético.

2.3. La conformación del currículo en Administración: entre la teoría y 

la praxis

La educación en Administración ha sido objeto de diversos deba-

tes acerca del énfasis en la teoría y en la práctica. En particular, son 
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rescatables: i) las apreciaciones de Ottewill (2003), quien expone que 

las escuelas de Administración se caracterizan por un aprendizaje 

instrumentalizado, caracterizado por el desarrollo de habilidades di-

rectivas que promueven una motivación más extrínseca que intrínse-

ca (hacer vs. saber); ii) las reflexiones de Holian (2004), quien alerta 

del distanciamiento entre la teoría y la práctica en la formación ge-

rencial con un enfoque más vocacional que universitario; iii) los 

planteamientos de Muñoz (2011), quien reconoce que el administra-

dor se forma exclusivamente en herramientas profesionales, lo cual 

conlleva un desequilibrio en la integridad del oficio, pues queda re-

ducido solo en la lógica instrumental, y iv) las manifestaciones can-

dentes de Kieser y Leiner (2009), quienes consideran como insalva-

ble la brecha entre el rigor de la investigación en gestión y su 

conveniencia práctica, debido a que la ciencia (de los académicos) y 

la praxis (de los profesionales) operan bajo lógicas distintas y sepa-

radas, lo que Shapiro, Kirkman y Courtney (2007) han denominado 

como el problema de producción y transferencia de conocimiento, 

entendido como la inhabilidad para generar investigaciones relevan-

tes y traducirlas a un lenguaje comprensible para los profesionales, 

de manera que se reconcilie la compleja tensión que existe entre lo 

conceptual y lo concreto (Mintzberg y Gosling, 2002).

Aunado a esto, las investigaciones realizadas en 3 momentos dife-

rentes por Wren, Halbesleben y Buckley (2007)1, indicaron unos cier-

tos comportamientos acerca de la educación en Administración, en-

contrándose que en la década de 1970 el balance teoría-aplicación se 

inclinó a favor de lo teórico, que en la década de los ochenta el privi-

legio fue hacia la aplicación, y que en los noventa se replicó el com-

portamiento de los setenta con un énfasis de la teoría sobre la apli-

cación.

Este ir y venir en la investigación ha originado corrientes de pen-

samiento contendientes. Una, que podría denominarse como prag-

mática, alerta de que la formación de administradores se caracteriza 

por profesionales sobreteorizados que encuentran dificultades a la 

hora de aplicar su conocimiento a la realidad organizacional y de-

mandan la necesidad de una orientación más integrada, técnica y 

pertinente para el mundo del trabajo (Bickerstaffe, 1981; Mandt, 

1982; Miles, 1985; Muller et al., 1988; Waddock, 1991). 

En contraposición, otra línea de pensamiento, que ha sido deno-

minada por Wren, Buckley y Michaelsen (1994) como “el movimien-

to de educación en gestión con fundamento en la adquisición de co-

nocimiento” (p. 143), expone que la formación en Administración 

debe prestar mayor atención y énfasis a la investigación y apropia-

ción del conocimiento, y que desde la teorización, debe promover el 

pensamiento y el raciocinio que permitan al estudiante la mejor 

comprensión e intervención de los fenómenos organizacionales (Al-

banese, 1989; Das, 1994; Keys y Wolfe, 1988; Wexley y Baldwin, 

1986). Alertan de que el vacío epistémico en su educación lleva a que 

los gerentes tomen decisiones a partir de prácticas empíricas y la 

intuición (Grayson, 1973; Kliksberg, 1995; Le Mouël, 1992), sobre 

todo cuando la formación no los prepara para asumir la habilidad 

primordial de discernir y diferenciar situaciones (Skinner y Sasser, 

1977). Según Aktouf (1998), “tanto en las escuelas de Administración 

como en las altas instancias empresariales, se desarrolla un rechazo 

casi visceral por todo lo que pueda parecerse a una discusión de prin-

cipios, a la interrogación conceptual o a la filosofía” (p. 337). En este 

orden de ideas, como lo expone Das (1994), “el desarrollo del pensa-

miento crítico es un componente clave de la educación en Adminis-

tración” (p. 333).

Otra perspectiva, intermedia a las anteriores, considera que la 

educación en Administración está sometida a una brecha entre el 

rigor del conocimiento y la relevancia del mismo a la hora de su apli-

cación, e insta la necesidad de cerrar está fisura a partir de un balan-

ce entre lo teórico y lo práctico (Chia y Holt, 2008; Kelemen y Bansal, 

2002; Pearce y Huang, 2012, Shapiro et al., 2007). Como lo expone 

Van der Colff (2004), “es necesario hallar el equilibrio entre el conte-

nido tradicional del conocimiento (finanzas, estrategia y recursos 

humanos) y las habilidades directivas (trabajo en equipo, solución de 

conflictos y pensamiento innovador)” (p. 499).

En una corriente más de naturaleza insular, Kieser y Leiner (2009) 

e Ireland (2012) establecen que existen muchas dificultades para re-

conciliar la teoría con la práctica debido a la sofisticación investiga-

tiva que se aleja cada vez más de la realidad, y sostienen que el dis-

tanciamiento es deseable en el corto plazo hasta que la investigación 

sea procesable en la academia para transferirla de una manera más 

razonable al medio profesional (Pearce y Huang, 2012).

Finalmente, sin desconocer la valía argumentativa de cada una de 

las anteriores miradas, están los aportes adicionales de otras re-

flexiones que, aunados a la búsqueda de un balance entre lo teórico 

y lo práctico, introducen la necesidad de una formación cimentada 

en valores y en lo humano (Aktouf, 2002; Clegg y Ross-Smith, 2003; 

Mintzberg, 2004; Monroy, 1994, 1996; Muñoz, 2011; Elmuti, 2004). 

Esta perspectiva se sintetiza en Muñoz (2011), quien escribe: “For-

mar administradores (lo mismo que economistas, ingenieros, conta-

dores, etc.), no debiera considerarse exclusivamente como el apren-

dizaje de una serie de conocimientos y prácticas concretas de un 

oficio en particular. Esto último coincide con lo que hoy se considera 

como un enfoque educativo de capacitación para el trabajo, en con-

traste con otra corriente pedagógica, menos acogida, que aboga por 

una formación para la ciudadanía” (p. 298).

Con base en lo descrito en todo este apartado, se aprecia que en el 

ejercicio investigativo de los académicos no existe un consenso ma-

nifiesto a la hora de encarar la formación de administradores, pues 

sus posiciones argumentativas y las conclusiones de sus estudios 

bandean entre el conocimiento teórico, el conocimiento práctico 

(Kliksberg, 1995)2 y la formación en valores, por lo que se plantea la 

siguiente hipótesis:

•  H1: en la educación de administradores en Bogotá, el currículo 

presenta una conformación desbalanceada según el conocimien-

to teórico, el conocimiento práctico y la formación en valores.

2.4. El isomorfismo institucional como referente de conformación 

curricular

El institucionalismo se ha configurado como un campo teórico 

relevante en el entendimiento del fenómeno organizacional, a partir 

de los estudios iniciales de Selznick (1949) y con los desarrollos pos-

teriores, algunos de los cuales han sido compilados magistralmente 

por Powell y DiMaggio (1999).

De acuerdo con Fernández-Alles y Valle-Cabrera (2006), el insti-

tucionalismo comprende una aproximación emergente en la teoría 

organizacional, más a razón de continuidad, que atribuye mayor re-

levancia a las influencias macroambientales en términos políticos, 

sociales y económicos, ejercidas sobre un determinado campo orga-

nizacional. En este marco, se dice que las organizaciones formales 

surgen en contextos muy institucionalizados, cuya legitimidad no 

solo está dada por los sistemas internos de actividades controladas y 

coordinadas, sino además por la incorporación de las prácticas del 

trabajo organizacional definido por la sociedad o el ambiente (Barley 

y Tolbert, 1997; Meyer y Rowan, 1977). De tal manera, para el insti-

tucionalismo, las organizaciones operan en un ámbito supraindivi-

dual, haciendo que la intencionalidad de los actores particulares no 

tenga mayor peso e influencia sobre el todo organizacional, por lo 

1 Este trabajo comprendió un estudio longitudinal aplicado a 525 miembros de la 

Academy of Management.

2 Para Kliksberg (1995), “el conocimiento teórico se compone de hipótesis, leyes, teo-

rías, postulados, etc., que implican distintos grados de conjetura sobre la realidad. El 

conocimiento técnico, por su parte, está integrado por cuerpos de reglas, que prescri-

ben acerca de los criterios de elección de alternativas y norman la acción práctica en 

general” (p. 33).
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que el cambio organizacional, ya sea evolutivo o revolucionario, de-

viene en atención a influencias macroambientales (Greenwood y Hi-

nings, 1996).

Así que con el institucionalismo se supera la visión tradicional del 

ambiente técnico —el cual se asume solo en términos de los inter-

cambios en el mercado y las dependencias que las organizaciones 

generan en función de los recursos que utilizan para alcanzar la com-

petitividad (Pfeffer y Salancik, 1978)—, para trascender a una visión 

ampliada que reconoce que la organización se ve afectada por el con-

texto institucional, entendido como el arreglo de normas y simbolis-

mos, que desde la influencia socio-política-legal de diferentes stake-

holders presionan a las empresas para que se ajusten para lograr 

legitimidad (DiMaggio y Powell, 1999; Hasseldbladh y Kallinikos, 

2000; Meyer y Rowan, 1977).

Precisamente la legitimidad, asumida como una cierta congruen-

cia entre los valores que la organización profesa y los valores y creen-

cias socialmente compartidos de diferentes audiencias, designará su 

sostenibilidad en el tiempo (Baum y Oliver, 1991; Fernández-Alles y 

Valle-Cabrera, 2006; Oliver, 1991). Por consiguiente, la organización 

se concibe legítima siempre y cuando se sujete a las normas y valores 

socialmente compartidos, y en consecuencia, las metas organizacio-

nales se evaluarán como positivas en la medida en que estén alinea-

das con las demandas sociales (Dacin, Goodstein y Scott, 2002; Scott, 

1999).

En el caso de las universidades, su proceso académico no se sus-

trae del entorno que le rodea, en especial en lo relacionado con la 

investigación y las redes de conocimiento. Según Astley (1985), Davis 

(2006), DiMaggio (1995) y Weick (1995), la construcción de conoci-

miento científico subyace en buena medida de una dinámica social 

representada en las interacciones de diversos actores en un campo 

particular, por lo que las universidades están sometidas a incidencias 

ambientales que afectan o direccionan a su misión formativa y de 

generación de saber. Asimismo, buena parte de los perfiles formati-

vos que le caracterizan son incididos por las tendencias e imposicio-

nes del ambiente socioeconómico y político, por lo que la construc-

ción curricular obedece en gran medida a lo que es pertinente para 

la sociedad (Chia y Holt, 2008; Conger y Xin, 2000; Walker y Black, 

2000). De manera que, tomando como referente el institucionalismo, 

se asume que el diseño curricular no es una acción que se edifica 

únicamente desde la intención racional endógena de la Universidad, 

sino que este se ve además impactado por el conjunto de decisiones 

institucionalizadas del contexto político, económico y social. Así, se 

reconoce que las elecciones racionales alrededor del currículo están 

de algún modo limitadas a las opciones que les ofrece el entorno, por 

lo que, según Dudley et al. (1995), las imprescindibles revisiones cu-

rriculares deben responder a las transformaciones del ambiente exó-

geno.

Por lo tanto, puede inferirse que un ambiente altamente institu-

cionalizado ejerce una fuerte presión sobre la organización promo-

viendo estructuras subordinadas (Scott, 1999), que implícitamente 

responden a un grado de homogeneización (Strandgaard y Dobbin, 

1997), en lo que DiMaggio y Powell (1999) definen como isomorfis-

mo, entendido como un proceso limitador que presiona hacia la ho-

mogeneización de las unidades, que en una misma población enfren-

tan condiciones ambientales similares (como lo son las universidades 

y sus programas académicos).

Bajo esta perspectiva, es posible considerar que el isomorfismo 

institucional es uno de los factores que tiene influencia en los proce-

sos de estructuración curricular. DiMaggio y Powell (1999) identifi-

can 3 mecanismos isomórficos:

•  Isomorfismo coercitivo: referido a las presiones formales e infor-

males que sobre una organización ejercen, ya sea otras organiza-

ciones o incluso el ambiente cultural en el que actúan.

•  Isomorfismo mimético: por el cual las organizaciones tienden a 

imitar a otras de su mismo campo organizacional, para dismi-

nuir el riesgo y la incertidumbre en sus procesos (algo semejan-

te a la técnica del benchmarking).

•  Isomorfismo normativo: suscitado por la existencia de las profe-

siones u ocupaciones que tienden a definir condiciones para 

controlar la actividad de las organizaciones.

Por lo tanto, a la luz del institucionalismo se puede identificar un 

matiz homogeneizador de la conformación curricular, que se explica 

por el efecto que sobre un programa tienen las normas y patrones 

impuestos por el campo en el cual interactúa, en busca de su legiti-

midad. El ajuste de la estructura curricular estará dado en las inten-

ciones para enfrentar el pilar regulador, el pilar normativo y el pilar 

cognitivo propio de las presiones del entorno institucional que les 

obliga estados isomórficos (Dacin, 1997).

Con base en lo anterior, se plantea la siguiente hipótesis:

•  H2: los isomorfismos coercitivo, normativo y mimético explican 

la conformación del currículo en la formación de los administra-

dores en Bogotá.

3. Metodología

A continuación se describe la metodología empleada en la inves-

tigación. En primera instancia, se especifica el procedimiento segui-

do, luego se expone la muestra y obtención de la información, des-

pués se detallan las pruebas de validez aplicadas a las escalas, y 

finalmente, se presentan las variables analizadas.

3.1. Tipo de estudio y procedimiento

El ejercicio correspondió a una investigación explicativa3, con 

apoyo del software PASW Statistics 18. Para probar la primera hipó-

tesis, se hizo un análisis de correlaciones buscando determinar la 

asociación entre las dimensiones que conforman el currículo, y luego 

se realizó un análisis descriptivo mediante tablas de frecuencia, con 

el objeto de identificar los pesos relativos de esas dimensiones en el 

plan de estudios. Para verificar la segunda hipótesis, se adelantó un 

análisis factorial exploratorio con extracción por componentes prin-

cipales y rotación varimax, para identificar los factores que mejor 

explican la estructura curricular, con los cuales se ejecutó un análisis 

de regresión múltiple.

3.2. Muestra y recolección de la información

El marco muestral para el estudio comprendió la información 

contenida en la base de datos del Sistema Nacional de Información de 

Educación Superior con corte a 30 de marzo de 2010 (que fue el mo-

mento en el cual se definieron los parámetros para adelantar el 

trabajo de campo). En ese momento, estaban reportados con registro 

calificado 56 programas en Administración en cuanto a pregrado en 

la ciudad de Bogotá. En virtud del tamaño reducido de la unidad de 

análisis, se decidió aplicar el método de censo que, según Malhotra 

(2004), es el más recomendable y deseable cuando se tienen pobla-

ciones pequeñas. En la mayoría de los casos, se aplicaron entrevistas 

estructuradas a decanos, directores de programa y/o coordinadores 

académicos4. El ejercicio se desarrolló entre junio de 2010 y mayo de 

2011, y se completaron 40 cuestionarios correctamente diligencia-

dos, lo que equivale a una tasa de respuesta del 71,4%5.

3 De acuerdo con Babbie (2010), la investigación explicativa es aquella que tiene por 

objeto evaluar las relaciones causales entre 2 o más variables.
4 En algunos casos, el cuestionario fue enviado por correo electrónico, ante la imposi-

bilidad de contactar personalmente con el encargado.
5 Esta tasa se consideró como aceptable para el estudio ante la inexistencia de investi-

gaciones previas que reunieran características similares con propósito comparativo.
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3.3. Medidas y validez

Para establecer cómo se conforma el currículo de los programas 

en Administración en Bogotá, se elaboraron 3 preguntas que indaga-

ban sobre la proporción en la cual el plan de estudios estaba estruc-

turado según el conocimiento teórico, el conocimiento práctico y la 

formación en valores, en una escala de 5 intervalos (entre 0 y 20%; 21 

y 40%, 41 y 60%; 61 y 80%; 81 y 100%). La prueba de fiabilidad me-

diante el Alfa de Cronbach arrojó un 0,70, lo cual es aceptable de 

acuerdo con Hair, Anderson, Tatham y Black (1999)6.

Para identificar los factores que explican la conformación de di-

cho currículo y en virtud de que no se hallaron estudios previos en 

correspondencia con el objetivo de la investigación, se elaboró la es-

cala con sustento en la teoría institucionalista y la experiencia del 

investigador (Salgado, 2010). Esta escala incluyó 9 ítems con 4 opcio-

nes de respuesta tipo Likert —totalmente en desacuerdo; en des-

acuerdo; de acuerdo; totalmente de acuerdo—.

Para garantizar la fiabilidad y validez, se realizaron los siguientes 

procedimientos:

•  Consistencia interna: establece la fiabilidad de una escala con-

trolando los errores debidos a las personas que responden la 

encuesta, y se obtiene mediante el Alfa de Cronbach. El resultado 

fue de 0,75, lo cual confirma que el constructo asumido es fiable.

•  Validez de contenido: de acuerdo con Hair et al. (1999), es la 

valoración del grado de correspondencia entre los artículos se-

leccionados para constituir una escala aditiva y su definición 

conceptual7. Para ello, mediante un pretest, se empleó el método 

de valoraciones de jueces expertos convocando a 5 académicos 

que conceptuaron acerca del cuestionario inicial, con lo cual se 

obtuvo la razón de validez de contenido, según la siguiente fór-

mula (Salgado, 2010):

 (1)

  

                              N
                    Ne – (—)
                              2           ∑—————
                        N
                       —
                        2RVC = —————————
                        n

Donde Ne corresponde al número de jueces que indican que la 

pregunta es esencial; N representa el número total de jueces; y n 

comprende el número de preguntas.

Con este índice los jueces están indicando hasta qué punto el 

campo acotado por la encuesta y el campo del dominio objeto de 

estudio son correspondientes. Puntajes > 0,7 garantizan un buen in-

dicador. El resultado obtenido para este estudio fue de 0,77.

Finalmente, se aplicó una prueba piloto con 3 programas, lo cual 

permitió afinar la escala y garantizar su correspondencia con el es-

quema teórico propuesto.

•  Validez de constructo: la validez de constructo de una escala es 

el grado en el cual ciertos conceptos (por ejemplo, psicológicos, 

sociológicos o económicos) explican el rendimiento en una me-

dida (Salgado, 2010); es decir, representan con precisión el con-

cepto de interés (Hair et al., 1999). En este caso, se llevó a cabo el 

análisis de la estructura latente por componentes principales, lo 

cual a su vez permitió un análisis factorial con rotación varimax 

para identificar entre las variables independientes cuáles son los 

factores que mejor explican la conformación del currículo.

Para determinar la viabilidad del análisis factorial, se realizaron 

las pruebas de medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Ol-

kin y la de esfericidad de Bartlett que contrasta si la matriz de corre-

laciones es una matriz de identidad o no, lo que implica que el mo-

delo factorial es adecuado o inadecuado8. En la tabla 1 se presentan 

los resultados que indican la viabilidad del análisis factorial.

Por lo tanto, se llevó a cabo un análisis factorial exploratorio con 

un método de extracción por componentes principales, incluyendo 

todas las variables observables (escalas del cuestionario), para iden-

tificar los factores que mejor explican la estructuración del currículo. 

De los resultados obtenidos, no se eliminaron ítems (dado que todos 

presentaron una varianza compartida > 0,5), quedando un constructo 

de 9 ítems con comunalidades > 0,51, como se observa en la tabla 2.

Para hallar los factores representativos que mejor explican la es-

tructuración del currículo, se utilizó el criterio de la raíz latente. Se-

gún Hair et al. (1999), cualquier factor individual deberá justificar la 

varianza de por lo menos una única variable. En virtud de que cada 

variable contribuye con un valor de 1 para el autovalor total, se obtu-

vieron 3 factores que tienen raíces latentes o autovalores > 1.

Conociendo que las variables agrupadas en 3 factores son el cons-

tructo que mejor explica la conformación del currículo, se procedió a 

continuación a realizar un análisis factorial con una rotación vari-

max, guardando las puntuaciones factoriales como variables por el 

método de regresión (que más adelante se utilizaron para el análisis 

de regresión múltiple) obteniéndose cargas factoriales significativas 

> 0,60, como se ilustra en la tabla 3.

6 Este indicador verifica que las escalas (preguntas) estén midiendo un mismo cons-

tructo. Según Hair et al. (1999), el acuerdo general sobre el límite inferior para el Alfa 

de Cronbach es de 0,70.
7 Fundamentalmente, es el grado en el cual las respuestas demandadas por las pre-

guntas de la encuesta son una muestra representativa de las conductas, actitudes, 

conocimientos o emociones que aparecen en el campo sobre el que se quiere hacer 

inferencia (Salgado, 2010).

8 El criterio que se ha de considerar es que si la Chi cuadrado es alta y el nivel de sig-

nificación es < 0,05, es válido continuar con el análisis. El coeficiente Kaiser-Meyer-

Olkin verifica que las correlaciones parciales entre las variables sean pequeñas; este 

toma valores entre 0 y 1, e indica que el análisis factorial es más adecuado cuando 

mayor sea el valor del coeficiente.

Tabla 1
Pruebas para definir bondad del análisis factorial

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin 0,676

Chi-cuadrado 

aproximado

101,124

Prueba de esfericidad de Bartlett gl 36

Sig. 0,000

Tabla 2
Varianza compartida

Comunalidades

La configuración del currículo del programa obedece a: Inicial Extracción 

Tendencias del entorno 1,000 0,662

Política institucional 1,000 0,697

Perfiles profesional/ocupacional 1,000 0,738

Competencias esperadas 1,000 0,544

Requerimientos de las empresas 1,000 0,512

Estudios diagnósticos 1,000 0,732

Influencia instituciones asimiladas 1,000 0,699

Regulaciones gubernamentales 1,000 0,673

Expectativas de los estudiantes 1,000 0,770

Método de extracción: análisis de componentes principales.
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De las 9 variables testeadas, solo la correspondiente a competen-

cias esperadas presentó una carga factorial < 0,6 (criterio elegido 

para identificar su significancia), por lo que no se incluyó en el aná-

lisis de los factores9.

El resultado de la varianza total explicada indica que los 3 factores 

explican un 66,97% de la variabilidad de los datos, lo que es aceptable 

y da garantía de la validez de constructo.

3.4. Variables

La variable dependiente del estudio fue el currículo, y su resulta-

do se obtuvo a partir del valor medio de las proporciones correspon-

dientes al conocimiento teórico, el conocimiento práctico y la forma-

ción en valores (calculados en el análisis descriptivo por tablas de 

frecuencias).

Las variables independientes correspondieron a los 3 factores ob-

tenidos en el análisis factorial (tabla 3). En el primer factor se agru-

pan los tratamientos que están asociados con un isomorfismo coer-

citivo, pues corresponden a las demandas gubernamentales y las 

presiones del entorno. En el segundo factor se agrupan aquellos que 

por su connotación pueden asociarse al isomorfismo normativo, 

dado que se fundamentan en las expectativas profesionales. En el 

último factor se conjuntan los que se identifican como un isomorfis-

mo mimético, dado que responden a una cierta intención de emula-

ción entre los programas.

4. Resultados

A continuación se exponen los resultados obtenidos con base en 

la verificación de las 2 hipótesis planteadas.

4.1. Verificación de la primera hipótesis

Los resultados estadísticos no arrojaron valores perdidos, lo que 

indica que en todos los programas encuestados se tiene una distribu-

ción del currículo que atiende al conocimiento teórico, al conoci-

miento práctico y a la formación en valores, aspecto que se confirma 

con los resultados de la matriz de correlaciones que presenta valores 

significativos al 0,05 y al 0,01 (tabla 4).

Las tablas 5, 6 y 7 exponen las frecuencias con los pesos relativos 

que tienen cada una de las dimensiones en la conformación de los 

currículos de los programas de Administración en Bogotá.

Según la tabla 5, en general, en el 32,5% de las universidades, la 

conformación del currículo según el conocimiento teórico está re-

presentada entre el 21 y el 40% de las asignaturas.

El resultado obtenido en la tabla 6 indica que el 37,5% de los pro-

gramas de pregrado estructuran el plan de estudios entre el 41 y el 

60% con asignaturas propias del conocimiento práctico.

Con base en la tabla 7, el mayor porcentaje de los programas (30%) 

identifica que la formación en valores se condensa hasta en un 20% 

de las asignaturas.

9 Esto supone que pese a la actualidad del discurso de las competencias, aún no es un 

aspecto determinante en la conformación curricular.

Tabla 3
Análisis factorial

La configuración del currículo del programa obedece a: Componente 

1 2 3

Perfiles profesional/ocupacional 0,847

Tendencias del entorno 0,806

Regulaciones gubernamentales 0,606

Competencias esperadas*

Expectativas de los estudiantes 0,854

Estudios diagnósticos 0,718

Requerimientos de las empresas 0,692

Política institucional 0,783

Influencia instituciones asimiladas 0,742

Método de extracción: análisis de componentes principales. 

Método de rotación: normalización varimax con Kaiser.

*Ítem eliminado.

Tabla 4
Correlaciones

Conocimiento 

teórico

Conocimiento 

práctico

Formación en 

valores

Conocimiento teórico 1

Conocimiento práctico 0,355* 1

Formación en valores 0,493** 0,480** 1

*La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral).

**La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

n = 40.

Tabla 5
Frecuencias conocimiento teórico

¿En qué proporción el plan de 

estudios del programa se estructura 

según el conocimiento teórico? 

Frecuencia Porcentaje 

válido

Porcentaje 

acumulado

Entre 0 y 20% 3 7,5 7,5

Entre 21 y 40% 13 32,5 40,0

Entre 41 y 60% 8 20,0 60,0

Entre 61 y 80% 11 27,5 87,5

Entre 81 y 100% 5 12,5 100,0

Total 40 100,0

Tabla 6
Frecuencias conocimiento práctico

¿En qué proporción el plan de 

estudios del programa se estructura 

según el conocimiento práctico? 

Frecuencia Porcentaje 

válido

Porcentaje 

acumulado

Entre 0 y 20% 2 5,0 5,0

Entre 21 y 40% 12 30,0 35,0

Entre 41 y 60% 15 37,5 72,5

Entre 61 y 80% 6 15,0 87,5

Entre 81 y 100% 5 12,5 100,0

Total 40 100,0

Tabla 7
Frecuencias formación en valores

¿En qué proporción el plan de 

estudios del programa se estructura 

según la formación en valores? 

Frecuencia Porcentaje 

válido

Porcentaje 

acumulado

Entre 0 y 20% 12 30,0 30,0

Entre 21 y 40% 3 7,5 37,5

Entre 41 y 60% 9 22,5 60,0

Entre 61 y 80% 8 20,0 80,0

Entre 81 y 100% 8 20,0 100,0

Total 40 100,0
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Los resultados anteriores muestran que los pesos relativos son 

diferentes en todas las dimensiones. Esto es, la conformación curri-

cular en los diferentes programas de acuerdo con el conocimiento 

teórico, el conocimiento práctico y la formación en valores no pre-

senta una escala porcentual uniforme. Este resultado, como se espe-

raba, refleja los hallazgos de las investigaciones precedentes ya des-

critas, en especial las conclusiones de Wren et al. (2007), acerca de la 

disparidad evidente respecto a la orientación teórico-práctica en 

la educación en Administración, con lo cual se verifica la primera 

hipótesis10.

4.2. Verificación de la segunda hipótesis

Se realizó un análisis de regresión múltiple con el objeto de veri-

ficar si los distintos isomorfismos hallados en el análisis factorial 

(expresados en las puntuaciones factoriales guardadas como varia-

bles por el método de regresión) son explicativos de la conformación 

curricular de los programas de Administración en Bogotá11, cuyos re-

sultados se exponen en la tabla 8.

En primera instancia, el diagnóstico de multicolinealidad, apli-

cando el factor de inflación de la varianza12, muestra que no existen 

relaciones lineales entre las variables independientes, por lo que no 

hay problemas de multicolinealidad en la estimación.

El análisis de regresión muestra que: i) el isomorfismo coercitivo 

tiene un p-valor de 0,493 > 0,05; ii) el isomorfismo normativo tiene 

un p-valor de 0,000 < 0,05, y iii) el isomorfismo mimético tiene un 

p-valor de 0,035 < 0,05. Por lo tanto, a un nivel de significancia del 

5%, se concluye que únicamente el isomorfismo normativo y el iso-

morfismo mimético son explicativos de la conformación del currícu-

lo, con lo que se verifica parcialmente la segunda hipótesis. Por lo 

tanto, en la conformación del currículo en los programas de Adminis-

tración de Bogotá, se tienen en cuenta aspectos como las expectati-

vas de los estudiantes, los estudios diagnósticos y los requerimientos 

de las empresas, al compás de la política institucional y la influencia 

recibida de instituciones asimiladas (acciones de benchmarking).

5. Conclusiones

Las nuevas tendencias en educación superior, que direccionan a 

las universidades hacia panoramas globalizados, presionan a su vez 

a los programas académicos en Administración para que se generen 

reflexiones en torno a la pertinencia de la formación en términos de 

su relevancia y rigor (Kelemen y Bansal, 2002; Kieser y Leiner, 2009).

En el campo de la educación en Administración, los autores aún 

no llegan a acuerdos significativos acerca de si es mejor una forma-

ción con mayor orientación hacia lo teórico o lo práctico (Wren et al., 

2007). Si bien existen posiciones antagónicas, en la argumentación 

investigativa se vislumbra el necesario balance entre la apropiación 

del saber y su aplicación reflexionada (Conger y Xin, 2000; Van der 

Colff, 2004), conjuntamente con una consolidación de los valores en 

los educandos que los haga mejores ciudadanos (Aktouf, 2002; 

Monroy, 1994, 1996; Muñoz, 2011). Esto se corresponde con las ideas 

de Delors (1998), que dan lugar a una educación con fundamento en 

las dimensiones de saber, sentir y hacer.

Bajo esta perspectiva, el presente estudio se originó en la inquie-

tud por investigar si la estructura del currículo en los programas de 

Administración en Bogotá responde a un balance entre el conoci-

miento teórico, el conocimiento práctico y la formación en valores, 

encontrándose que en la población analizada existe una relativa he-

terogeneidad curricular, dado que los pesos porcentuales son disími-

les en el conjunto de asignaturas de cada una de las dimensiones. 

Específicamente, se observa que todos los programas analizados se 

configuran con asignaturas relacionadas con las 3 dimensiones, pero 

en magnitud diferente, dado que en algunos prima más el conoci-

miento teórico y en otros se enfatiza más en el conocimiento prácti-

co.

Asimismo, se buscó determinar si el contexto institucionalizado 

explica la conformación curricular, hallándose que existe una mayor 

incidencia de las presiones normativas y miméticas. Es decir, los pro-

gramas en Administración en Bogotá diseñan o rediseñan el currícu-

lo, por una lado, en atención a las expectativas de los estudiantes, los 

estudios diagnósticos y los requerimientos de las empresas (isomor-

fismo normativo), y por otro lado, en atención a la política institucio-

nal y la influencia de otras universidades (isomorfismo mimético). 

Llama la atención que en el estudio de los perfiles profesionales-

ocupacionales, las tendencias del entorno, las regulaciones guberna-

mentales y las competencias esperadas (isomorfismo coercitivo) no 

tuvieron significancia estadística, indicando que no son unas varia-

bles determinantes de la conformación curricular (en contra de lo 

que se esperaba).

Este estudio tiene 2 implicaciones de relevancia: i) para la acade-

mia, comprende un referente de discusión acerca de la contempora-

neidad de los planes de estudio, y llama a la reflexión acerca de un 

profesional formado en Administración que, con un conocimiento 

profundo de lo disciplinar, se acerque a su objeto de intervención (la 

organización) con un criterio de practica reflexionada y con un cons-

tructo de valores legítimos en su contexto sociocultural, para buscar 

una mejor comprensión de la realidad y posibilitar su transforma-

ción, lo que estaría acorde con el planteamiento de Hatchuel (1999) 

acerca del principio de inseparabilidad, en donde se garantice un 

equilibrio entre los saberes y las relaciones (conocimiento vs. aplica-

ción-interacción), y ii) para el mundo de las empresas, suma argu-

mentos al inacabado debate de profesionales más instrumentales, 

subrayando que la habilidad técnica debe significar un proceso cons-

ciente de operacionalización del saber (Das, 1994).

Sin duda que estas implicaciones se ven reflejadas en Van der 

Colff (2004), quien expone: “La educación en Administración del fu-

turo no solo deberá centrarse en el contenido del conocimiento, sino 

que además debe incrementar significativamente las habilidades de 

los estudiantes para que enfrenten la sociedad de la información. La 

implicación es clara; estas cuestiones deberán ser directamente di-

reccionadas para desarrollar las capacidades necesarias que asegu-

10 Con el objeto de realizar una caracterización global (sin la intención de realizar in-

ferencias), tomando los porcentajes más representativos hallados en las 3 dimensio-

nes, se tiene que en la conformación del currículo predomina el énfasis hacia lo prác-

tico (formación profesionalizante con un privilegio hacia la adopción de técnicas que 

favorezcan la praxis gestionada).
11 En correspondencia con Hair et al. (1999), la regresión múltiple es una técnica de 

dependencia que se utiliza primordialmente para establecer predicciones de las rela-

ciones de una variable criterio con otras variables independientes. No obstante, esta 

técnica estadística también es utilizada para realizar explicaciones entre dichas varia-

bles, en donde lo que se busca es evaluar objetivamente el grado y carácter de la rela-

ción entre las variables endógenas y exógenas. Por lo tanto, no se evaluó el valor pre-

dictivo del modelo ni la bondad del ajuste.
12 La multicolinealidad es el grado en que una variable independiente se explica por 

otras independientes. El factor de inflación de la varianza es la medida de la multico-

linealidad; valores > 10 indican altos grados de ella (Hair et al., 1999).

Tabla 8
Análisis de regresión

B Error 

típico

t Sig. FIV

Constante 2,992 0,132 22,730 0,000

Isomorfismo coercitivo 0,092 0,133 0,692 0,493 1,000

Isomorfismo normativo 0,543 0,133 4,073 0,000* 1,000

Isomorfismo mimético 0,292 0,133 2,193 0,035* 1,000

Variable dependiente: currículo.

*p < 0,05
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ren el éxito organizacional. Por lo tanto, es crítico para las escuelas 

de negocio evaluar la importancia relativa de las asignaturas y las 

habilidades y competencias” (p. 506).

Este estudio estuvo sometido a algunas limitaciones de tipo teó-

rico y metodológico que pueden significar futuras líneas de investi-

gación.

En cuanto a lo teórico: i) la producción investigativa en el ámbito 

de la educación en Administración es bastante prolífica, y lo aquí 

consultado es apenas una aproximación diacrónica, seguramente 

con muchos vacíos bibliográficos. Si bien los trabajos decantados 

permitieron una cierta taxonomía que sirvió de referente teórico, su 

alcance es limitado. Una posibilidad futura de trabajo puede consistir 

en realizar un estudio de tipo teórico que ahonde en un análisis más 

detallado del debate entre teoría y praxis en la formación de admi-

nistradores (quizá un metanálisis o ejercicio bibliométrico); ii) el 

isomorfismo coercitivo (perfiles, tendencias, regulaciones y compe-

tencias) no fue significativo en este estudio, lo cual podría indicar un 

hallazgo ilógico, por lo que se abre la puerta a otro ejercicio para que 

se verifique el porqué de este resultado, y iii) aquí se asumió la teoría 

institucional como referente de análisis desde la perspectiva de los 

isomorfismos, lo cual puede restar el valor generalizable de los ha-

llazgos. Estudios siguientes podrían confrontar diferentes teorías y 

realizar análisis comparativos.

En cuanto a lo metodológico: i) el estudio empírico se realizó me-

diante la construcción de una escala que diera cuenta de los factores 

explicativos de la conformación curricular. No obstante su validez, 

las preguntas aún pueden conservar un sesgo de subjetividad. Estu-

dios posteriores podrían ocuparse solo de validar una escala que sus-

tente los análisis de la conformación curricular, y ii) las relaciones 

entre los factores determinantes de la conformación curricular se 

hizo con un análisis de regresión múltiple, sin incluir variables de 

control y/o terceras variables incidentes. Un estudio futuro podría 

tomar los resultados aquí presentados como referente para formular 

un modelo que incluya algunas hipótesis para variables de control y 

para factores moderadores y/o mediadores.
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