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PRESENTACION

La Revista Coleccién Pedagégica Universitaria reine en este nimero
articulos relacionados con diversos aspectos de la problemética curricular.

Asi, Alicia de Alba plantea algunas lineas de reflexion dirigidas a la apertura
de aspectos de observacion, problematizacion y conceptualizacion respecto a la
nocién de curriculum donde se revisan las sintesis de elementos culturales, la pro-
puesta politico-educativa como aspectos inherentes. Se analizan también los aspectos
estructurales-formales y procesuales précticos de un curriculum.

Lyle Figueroa de Katra analiza la perspectiva sociopolitica de la concepcion
curricular en las aportaciones de la Escuela de Frankfurt, especialmente en la “teorfa
critica”, en este contexto plantea reflexiones sobre el significado del hecho educativo
y sobre la necesidad de repensar en procesos pedagogicos que favorezcan la cons-
truccién del conocimiento. "

Julieta Valentina Garcfa analiza la problemética curricular como punto de
articulacion de diversas racionalidades: pedagégica y psicologica; escolar y cientifica
y la relacién racionalidad-sujeto.

Los trabajos de Alberto Cuervoy Miguel Angel Pasillas se refieren a la relacion
de los contenidos y el curriculum. El primero, lo hace a partir de una breve revision
histérica acerca de la conceptualizacién de los contenidos, y el segundo, examina la
procedencia del conocimiento transmitido por la escuela y algunos mecanismos que
lo han convertido en contenido a ensefar. ]

Alfredo Tezoco Calder6n hace un recuento de la evolucion de la préctica
profesional en el campo de la salud en México y su vinculaci6n con la formaci6n de
profesionales en ese sector.



El articulo titulado Maestros, Entrevistas e Identidad forma parte de una inves-
tigacién con ese titulo, realizada por Eduardo Remedi, Patricia Aristi, Monique
Landesmann y Adelina Castaneda. En este niimero, por razones de espacio, se
incluyen Ginicamente los antecendentes, E! Proceso de Desmitificacion: lo Tebrico-me-
todolégico como Encuadre, y ¢l capitulo cinco del trabajo de investigacion mencio-
nado, titulado Maestro, Curriculum e Institucion.

Este es un trabajo de interrogacion a la identidad de una profesion. Se parte
del supuesto de que el texto es via de acceso a la identidad docente, “que cl sujeto se
constituye en précticas discursivas”. El anélisis de interpretacion se aborda por medio
de una contrastaci6n entre lo que dice explicitamente el maestro y lo que permitiria
decir el discurso. Se utilizan como referente teorias de diferentes campos.

Los dos tltimos articulos se refieren a las vicisitudes del curriculum y la
docencia.

Themis Ortega plantea la existencia de un paralelismo entre el curriculo (los
avances en el estudio del mismo) y la préctica docente, y apunta algunas proposicio-
nes para lograr un acercamiento entre ambos.

Zardel Jacobo resefia y analiza una interesante experiencia en la transforma-
ci6n y aplicacion de un curriculum que nos muestra el largo y sinuoso camino entre
lo planeado y lo vivido,

Themis Ortega Santos.
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EN TORNO A LA NOCION DE CURRICULUM *

Alicia de Alba ~"

E I debate actual en el campo del curriculum toca teméticas y problemdticas
tales como; el curriculum como préictica social; la diferenciacion entre el curriculum
formal, el vivido y el oculto; 1a funcién social del curriculum en cuanto a transmision
y reproduccion cultural, social, politica e ideol6gica, o bien, desde una perspectiva
no s6l6 de reproduccién sino de resistencia y lucha social asi como de produccion
cultural, laimportancia de llevar la investigaci6n hacia una éptica de andlisis centrado
en la vida cotidiana, elc,

El campo del curriculum se ha complejizado y en Gltima instancia lo fundamental
es advertir si esta complejizaci6n estd fungiendo como un obstéculo para comprender
mejor los problemas que se encuentran en €l y que son motivo del mismo; o bicn si
est4n permitiendo tanto el planteamiento de nuevos problemas, como una mejor
comprensi6n de aquellos que han sido centrales en el debate curricular, Sea una
cuestion o la otra nos encontramos con ¢l problema de un nuevo lenguaje o de nuevos
lenguajes que se incorporan al campo, que lo recomponen, que lo reconstituyen.
Nuevos lenguajes que responden a la incorporacién de nuevos paradigmas tedricos
y cplstcmoléglcos

La vieja discusion sobre la mmlhlud o diferencia entre plan de estudios y curricu-
lum ha quedado rebasada y hoyel debate se centra més, en todo caso, en la pertinencia
y factibilidad del campo mismo o en su virtual muerte o inexistencia. Muchos trabajos
que se realizan en materia de investigacién educativa bien pueden considerarse

*  Las ideas que aqui se presentan se estén trabajando por la autora en su tesis de maestria sobre
Evaluvacién Curricular.
** Investigadora del Centro de Estudios sobre la Universidad (CESU) de la UNAM.
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dentro del campo del curriculum o no, dependiendo de como se conciba al curricu-
lum mismo.

De tal foma que, el debate en el campo obliga a una reconceptualizacion de la
nocién misma de curriculum.

El presente trabajo es un intento en esta direccién. En él se apl.mlan algunas lineas
de reflexién [de corte cplslcmo!()gsco y construccién conccptual] que permiten
pensar al curriculum a partir de la complejidad que hoy presenta el campo. Se dirige
més a la apertura de aspectos de observaci6n, problematizacién y conceptualizacién
en cuanto a la noci6n dc curriculum, que al desarrollo de categorias y conceptos
relativamente acabados”. Esto es, se ubica fundamentalmente en una perspectiva de
apertura hacia la problematica de la realidad curricular, que permita aprehender y
delimitar ciertos aspectos de ésta, para llegar a la construccién de una nocién de
curriculum, que coadyuve a la superacién de determinadas teorias y articulaciones
conceptuales entre éstas, que han conformado y constituido la noci6n. Si bien es
cierto, se pretende avanzar, como ya se senal6, en la tarea de construcciéon conceptual
a partir de esta aprehensién-delimitacion de aspectos centrales y significativos de la
realidad curricular, Inicialmente se presenta un esbozo de la nocién de curriculum
sobre la que se pretende trabajar y enseguida se desarrollan los aspectos que en ella
se delinean. Si bien es fundamental sefialar que tal desarrollo es en muchos casos
incipiente o embrionario.

Noci6n de curriculum

Por curriculum se entiende a la sintesis de elementos culturales (conocimientos,
valores, coslumbrcs, creencias, habitos), que conforman una propuesta politico-edu-
cativa, pensada’ ¢ impulsada por diversos grupos y sectores sociales, cuyos intereses
son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegcmﬁ-'
nicos y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacién o hegemonfa®. Sintesis

1 Scestd trabajando la idea de epistemologias desde unl;lrlg;u‘lwd:ll totalidad,
especiflicamente como ha sido desarrollada por Zemelman. autor lieva a cabo una
diferenciacién fundamental entre la perspectiva epistemoldgica de la totalidad y la construccién
tedrica, [Zemelman: 1987).

2 Desde la posicién de Zemelman [Quien retoma y articula aportes de Marx, Kosik y Bloch, entre
otros| la perspectiva epmemolﬂpu de la totalidad radica en una posicién de apertura hacia la
realidad que permite la delimi hensid deume observacién y problematizacién,
a partir de los cuales se puede iniciar una construccién

3 Aqufse estd trabajando la nocién de pensar, desde una perspectiva kantiana, esto es, como la
facultad que tiene el hombre para generar ideas que le otorgan significado y sentido a la vida
social (comunidad espiritual) y que en esta vida social se generan.

4 Se estd trabajando la nocién de hegemonia desde una perspectiva gramsciana en la cual ésta se
plensa a partir de la reconceptualizacién de la nocién de Estado. “(el) concepto de Estado,
normalmente entendido como Sociedad politica (o dictatura) (o dictadura, 0 aparato coercitivo
para conformar la masa popular segun el tipo de produccidn y la economfa de un momento dado
¥y no como un equilibrio entre la Sociedad politica y la Sociedad civil (o hegemonia de un grupo
social sobre toda la sociedad nacional ejercida a través de las organizaciones denominadas
privadas, como la iglesia, los sindicatos, las escuelas, etc)" [Gramsci:1981;46).

12



alacualse arriba a través de diversos mecanismos de negociacion e imposicion social.
Propuesta conformada por aspectos estructurales-formales y procesuales-pricticos,
asi como por dimensiones generales y particulares que interactiian ¢n el devenir de
los curricula en las instituciones sociales educativas. Devenir curricular cuyo cardcler
es profundamente histérico y no mecénico y lineal. Estructura y devenir que se
conforman y expresan a través de distintos niveles de significacion.

Acerca de la sintesis de elementos culturales que conforman la propuesta
curricular.

Empezar a considerar este aspecto da la impresi6én en un primer momento, de
encontrarse ante una enorme mesa en la cual se observan totalmente desordenadas
las piezas de un magno rompecabezas.

En efecto, el curriculum es la sintesis de elementos culturales, esto es, de conoci-
mientos, valores, creencias, costumbres y habitos, que conforman una determinada
propuesta politico-educativa. Estos elementos culturales se incorporan en él, no sélo
a través de sus aspectos formales-estructurales, sino también, por medio de las
relaciones sociales cotidianas en las cuales el curriculum formal se desplicga, deviene
préctica concreta.

Si bien, en un primer momento, esta sintesis de elementos culturales se nos
presenta de manera ca6tica, esto se debe a su pertenencia a las distintas conforma-
ciones culturales que act@ian en una determinada sociedad, en un grupo, en una
nacién y entre las naciones. Su comprensién nos permite la posibilidad del analisis
de esta diversidad y sus relaciones de hegemonfa y resistencia en la conformacion
estructural y el devenir de un curriculum determinado.

Este cardcter de sintesis, en muchas ocasones contradictoria, nos permite com-
prender el por qué es dificil concebir al curriculum como un sistema congruente y
articulado’, al tiempo que permite visualizarlo como una totalidad en cuya articula-
cién se presentan las contradicciones, el juego de negociaciones e imposiciones. La
sintesis implica el cardcter de lucha (expresada de muy distintas maneras) que se
desarrolla tanto en la conformacién inicial de un currfculum como en su desarrollo y
evaluacion.

De tal forma que, si bien en un curriculum se incorporan los elementos culturales
que se han considerado valiosos, esta consideracion es la que sostiene o sostienen los
grupos dominantes de una sociedad; sin embargo, en un curriculum se expresan,
aunque ocupando diferentes espacios en los planos estructural-formal y procesual-
préctico, los elementos culturales que logran incorporarse en dicha sintesis, pertene-
cientes a otros grupos socioculturales. En términos de Bourdieu [1970] el curriculum
es un arbitrario cultural, sin embargo tal arbitrario esta conformado por elementos

5 Este mbm en la nocién de curriculum ha tenido implicaciones no s6lo conceptuales sino
y técnicas de tal forma que han quedado superadas, entre otras, las nociones de

congruencia interna y congruencia externa con las que se oper6, por ejemplo, en la cvulunuén del
plan de estudios de biologia de la ENEP-Zaragoza [1980-1].
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de diversas conformaciones culturales y su cardcter es el de una estructura dindmica
o relativamente estable [Lefevbre:1968] [Sanchez Vazquez:1968]

Acerca del curriculum como propuesta politico-educativa

Se considera que el curriculum es una propuesta politico-educativa en la medida
¢n que se encuentra estrechamente articulado a el, o los proyectos politico-sociales
amplios sostenidos por los diversos grupos que impulsan y determinan un curriculum.

El carécter politico del curriculum no se centra en una cuestién partidista.

En cada momento histérico, en el devenir de las distintas culturas y los pueblos,
los distintos tipos de educaci6n han intentado responder a las exigencias del proyecto
politico social amplio sostenido en cada caso. Si bien es cierto, que tal proyecto esta
sujeto a transformaciones y reformulaciones. Por ejemplo, al finalizar el siglo XIX y
en los albores del XX, se sostenfan dos proyectos politico sociales amplios, aunque
su base econ6mica se perfilaba como comfn (la industrializacién): el proyecto
internacional del socialismo y el proyecto del progreso industrial de corte capitalista.
Elsiglo XX ha sido la arena en la cual estos proyectos politico-sociales han devenido
en estructuras y précticas sociales concretas y en estrecha vinculacién con ellos se
han desarrollado los sistemas educativos y los curricula que han formado a las
distintas generaciones de este siglo.

Una dc las caracteristicas de este fin de milenio es la ausencia de proyectos
politico-sociales, que sean capaces de responder a los conflictos que vive el hombre
hoyen dia.5 Esta situacién afecta al campo del curriculum y en cierto sentido dificulta
el trabajo préctico, en la medida en que, el proyecto politico-social es un paradigma
central para el diseno y desarrollo de cualquier curriculum. .

Esta ausencia de proyectos politico-sociales amplios se advierte incluso, en el
cambio de énfasis en cuanto a lo politico, en la mayoria de las tendencias contempo-
rancas en el campo de la Filosofia en general y de las Ciencias Humanas y Sociales,
en particular’,

Acerca de los intereses de los grupos y sectores sociales que plen‘s_an ¢ impulsan
una propuesta curricular :

Se ha afirmado que la sintesis de elementos culturales que conforma y determina
un curriculum se constituye a través de un proceso de lucha entre los dintintos grupos

6 Algunas ideas sobre esta temética se desarrollan en otro trabajo. [de Alba:1988).

7 Nos referimos aquf a las vertientes de indagacion y elaboracién conceptual que han dejado de
lado el manejo directo y explfcito de lo histérico-social y politico, en el campo de la educacién y
especilicamente del curriculum, tal como lo sefiala McLaren refiriéndose a posiciones
contempordineas englobadas en el postmodernismo “No estoy sugiriendo que la filosoffa de la
postmodernidad y los nuevos desarrollos en la teoria social no contengan sus momentos de
transformacién o que no estén sirviendo de manera laudable a fines politicos. Mds bién, me estoy
refiriendo tanto a la avsencia de una explicitacién, bien definida y resuelta de una postura politica
en estos trabajos, como al desarrollo ahistérico general de estas nuevas aproximaciones”
(McLaren:1986;390) (traduccién mia).
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y sectores sociales que piensan e impulsan una propuesta curricular. De ahi que se
piense que si bien, esta sintesis es un arbitrario cultural, se sostiene que dicho arbitrio
cultural contiene de diversas maneras no s6lo elementos del grupo dominante o
hegeménico, sino también de los otros grupos o sectores sociales. Un caso claro para
nosotros en cuanto a intereses de grupos y sectores en relacion a un curriculum es la
polémica que se observa en torno al curriculum de primaria en México, cuyo eje
estructurante es el libro de texto gratuito, el cual se ve sujeto a constantes criticas que
han ocasionado su revisi6n y modificaci6n. En el centro de esta polémica se encuentra
un problema de intereses encontrados en relacion al carécter y orientacién de la
educacién primaria.

Acerca de los intereses que tienden a ser dominantes o hegeménicos y los que
tienden a oponerse o resistirse a tal dominacién.

Este aspecto toca uno de los puntos més controvertidos hoy en dia en el campo
del curriculum, de la sociologia de la educacién; se refiere al cardcter del curriculum
en su relacién con la funcién social de la educacién.

Al respecto se habia venido afirmando que el curriculum de la escuela actual
fungia como reproductor del orden social impcrantea. Desde esta perspectiva se
privilegi6 en el andlisis el cardcter dominante o hegeménico del curriculum en las
sociedades modernas y se dej6 de lado la posibilidad de la presencia y desarrollo de
clementos curriculares que se opusieron o resistieron a tal dominacién.

Trabajos como el de Paul Willis [Learning to Labour:1977) y el de Michael Young
[Knowledge and Control:1971], en el contexto de un movimiento intelectual que ha
retomado elementos bésicos de corte fenomenolégico y ha llevado a cabo una critica
muy importante al marxismo ortodoxo [Escuela de Frankfurt, neomarxismo cultural
de Raymond Williams}, han permitido construir conceptualmente categorfas para la
comprensién de aquellos elementos inherentes al curriculum que no obedecen a la
l6gica de la dominaci6n, de la hegemonia. Esto es, han sido la cuna conceptual de las
hoy llamadas teorfas de la resistencia, sustento de la Pedagogia Radical, cuyos
representantes mds destacados son Henry A. Giroux y Peter McLaren. Estas teorfas
se han esforzado por comprender el papel y las posibilidades de los elementos de
resistencia en la conformacién y desarrollo de los curricula actuales.

En México, se encuentran elementos conceptuales para la comprensién de pro-
puestas curriculares que contienen aspectos de resistencia en algunos trabajos re-
cientes sobre el curriculum de primaria [de Alba-Gutiérrez:1984] y el de Educacién

8  En esta linea se encuentran las llamadas teorfas de la reproduccién o correspondencia. Entre sus
exponentes mds destacados s¢ encuentran Bourdieu y Passeron [La reproduccién 1970], Baudelot
y Establet [La escuela capitalista en Francia 1971), Althusser [Los aparatos i icos del
Estado 1974], Bowles y Gintis [La instruccién escolar en la América Capitalista 1976]. Un
excelente andlisis de estas posiciones reproduccionistas cs ¢l llevado a cabo por Henry Giroux en
su trabajo “Teorias de la reproduccién y la resistencia en la nueva sociologia de la educacién: un
andlisis critico” [1983).
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Indigena [Gonzéilez Gaudiano et al:1984}; en cuanto a los curricula de Educacion
Superior, campo en el cual ha sido fecunda la reflexién y elaboracién co_nccplual, se
ha dejado de lado este aspecto, hasta este momento. Algunas invcsligachI{ES qQue se
encuentran en curso se han centrado més en una 6ptica tebrica reproduccionista.

Acerca de los mecanismos de negociacién e imposicién en la conformacién y
desarrollo de una propuesta curricular

En otro trabajo sc ha afirmado que el contacto cultural, histéricamente, 1‘13 sido
conflictivo, desigual y productivo [de Alba-Gutiérrez:1984). El campo del curriculum
¢s un campo de contacto ¢ intercambio cultural. En la conformacién misma del
curriculum, como se ha venido trabajando, se lleva a cabo una confrontacién, una
lucha, en la cual distintos grupos y sectores con intereses opuestos y contradictorios,
luchan por determinar la seleccién de contenidos culturales que conformarén un
curriculum, se arriba a la sintesis sefalada, a través de mecanismos, en ¢l contexto
de tal lucha, de negociaci6n e imposicién.

En ¢l centro de ésta, se observa un problema de poder. Depende de la relacion
de fuerza entre los distintos grupos y sectores el tipo de mecanismos que priva en un
momento dado para la definicién de un curriculum. En la medida en que los distintos
grupos y sectores guardan una relacion equilibrada de fuerza, se tenderd més a la
negociacion y en la medida en que alguno o algunos de éstos se encuentran en una
situaci6n de menor fucrza, se tenderé a la imposicion por aquel que tenga una fuerza
mayor.

El curriculum es entonces, una arena en la cual se ejerce y desarrolla el poder:

“Por poder hay que comprender primero la multiplicidad de las relacio-
nes de fuerza inmanentes y propias del dominio en que se ejercen, y que
son constitutivas de su organizacién; el juego que por medio de luchas y
enlrentamicntos incesantes las transforma, las refuerza, las invierte; los
apoyos que dichas relaciones de fuerza encuentran las unas en las olras,
de modo que formen cai'zna o sistema, o, al contrario, los corrimientos,
las contradicciones que afslan a unas de otras; las estrategias, por tltimo,
que las tornan efectivas, y cuyo dibujo general o cristalizacion institucio-
nal toma forma en los aparatos estatales, en la formulacién de la ley, en
las hegemonias sociales” [Foucault:1976;174].

Miltiples estudios en el campo de la educacion y del curriculum en particular, se
han centrado en el andlisis del ejercicioy el desarrollo del poder; destacan los trabajos
de Apple y de Giroux.

Acerca de los aspectos estructurales-formales y procesuales-pricticos de un
curriculum.

Uno de los problemas mas importantes en cuanto a la comprensién del campo del
curriculum ha sido concebirlo sélo a partir de sus aspectos estructurales-formales,
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esto es, de las disposiciones oficiales, de los planes y programas de estudio, de la
organizacién jerdrquica de la escuela, de las legislaciones que norman la vida escolar.

No obstante, como ya se ha senalado, el curriculum no se conslituye exclusivamen-
te ni de manera prioritaria por sus aspectos estructurales formales, el desarrollo
procesual-practico de un_curriculum es fundamental para comprender tanto su
constituci6n determinante como su devenir en las instituciones escolares concretas.
En multiples ocasiones, la presencia de elementos de resistencia en un curriculum se
observa en estos aspectos. Las particularidades de cada barrio, regién, estado, se
expresan con mayor fluidez y facilidad en los aspectos procesuales-précticos que en
los estructurales-formales. Es mas, en miltiples ocasiones se observan contradiccio-
nes importantes entre unos y otros aspectos. Por e¢jemplo, en las comunidades rurales
de México se festejan diversas fiestas que son significativas en una region del paisy
no en otra y que desde luego no estan incorporadas en el calendario escolar. De tal
forma que se da un alto indice de ausentismo en la escuela cuando se celebran éstas,
pese a que en muchas ocasiones los maestros imponen severas sanciones. De esta
manera, los alumnos y la comunidad en general estén incorporando e imponiendo
ciertos contenidos culturales que consideran vilidos, afectando la vida cotidiana de
la escuela, 3 .

Los aspectos procesuales-practicos, se reficren pues, al desarrollo préctico del
curriculum, a su devenir.

Acerca de las dimensiones generales y particulares

“Dimensién significa -en términos generales- la demarcacion de los aspectos
esenciales y de los limites de un proceso, hecho o fenémeno” |de Alba-Vies-
ca:1988;10], en el campo del curriculum se consideran dos tipos de dimensiones que
lo conforman y lo determinan: las generales y las particulares o especificas. Ambas
dan cuenta de los aspectos esenciales del curriculum al tiempo que seialan sus limites.

Las dimensiones generales se refieren a aquellas que conforman y determinan
cualquier curriculum, que le son inherentes, Las particulares o especificas se refieren
a aquellos aspectos que le son propios a un curriculum y no asf a otros.

Las dimensiones se encuentran estrechamente interrelacionadas y, en gran medi-
da, la comprensi6n del curriculum radica en la comprensi6n de tal interrelacion.

Pimensiones generales.

Se refieren arelaciones, interrelaciones y mediaciones que, de acuerdo al cardcter
social y politico-educativo del curriculum, conforman una parte constitutiva impor-
tante del mismo, éstas pueden explicitarse o no, dejarse de lado o tomarse en cuenta,

sin embargo en todos los casos sé encuentran presentes.

Una forma analitico-conceptual de concebirlas es la siguiente:

- dimensién social amplia (cultural, politica, social, econémica, ideologica).

- dimensi6n institucional.

-dimensi6n didéctico-adlica.
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Dimensi6n social amplia

Alude al conjunto de multideterminaciones que conforman la totalidad social, en
donde los procesos educativos son parte de la misma.

Los esfuerzos por comprender a esta totalidad social han generado diversas
6pticas tebricas, conceptuales, las cuales conceden énfasis a determinados aspectos
de esta totalidad social, al tiempo que reconocen otros que a su vez son el centro
desde otra perspectiva. De tal forma que en lo cultural estd presente lo social, politico,
econbémico ¢ ideolégico, del mismo modo que en lo politico, se advierte lo cultural,
lo econ6mico, etc. La categorfa de totalidad implica el esfuerzo constante por pensar
la realidad social a partir de su complejidad y sus multideterminaciones y no asi la
obligatoriedad de analizarla desde una Gnica y exclusiva perspectiva tedrica.

De ahi que, esta perspectiva social amplia sea comprendida y trabajada a través
de diversos aspectos de la realidad, que conforman distintas perspectivas tedricas en
el contexto de un plano epistemolégico general, en el cual esta categoria de totalidad
es fundamental.

Cultural

Se entiende a la “cultura como un plano general ordenador de la vida social que
le da unidad, contexto y sentido a los quehaceres humanos y hace posible la produc-
ci6n, la reproduccién y la transformacién de las sociedades concretas,” [Bonfil
Batalla:1986;7).

Desde tal perspectiva todos los grupos humanos son productores y reproductores
de cultura. El nifio nace en un contexto cultural determinado y la vision inicial del
mundo que va construyendo en su propia subjetividad corresponde a tal contexto
cultural. '

Las investigaciones educativas que han partido de una éptica cultural han reali-
zado valiosos aportes en cuanto a la comprensién de lo cultural en los procesos
educativos y en los procesos sociales en general. Especificamente, se han superado
posiciones de corte racista y clasista, al comprobar que los tests construidos a partir
de determinados codigos culturales occidentales dominantes, ofrecen dificultades
serias para aquellos grupos de la poblacion que manejan de manera preferente otros.
Las investigaciones se han realizado aplicando pruebas en ambos sentidos, esto es, a
grupos de poblacion occidental, tests claborados con otros cédigos, en donde se
observa que las deficiencias se encuentran en estos grupos en relacion a aquellos que
pertenecen a la cultura a partir de la cual se construye el test y viceversa. En esta
linca es importante retomar la noci6n de contacto cultural [de Alba Gutiérrez:1984];
en donde se concibe a éste como un proceso historico y social caracterizado por ser:
conflictivo, desigual y productivo. Esto nos permite pensar en la sintesis cultural que
conforma un curriculum (concibiéndola tanto en el momento de constitucién estruc-
tural-formal como en el desarrollo del mismo, como un contacto cultural) en el que
estd presente el conflicto, la interrelacién desigual y sin embargo en el que se
producen contenidos culturales, siendo la sintesis misma una produccién cultural.
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Produccion cultural en la que se han erigido algunos elementos como dominantes y
otros guardan un lugar de subordinacién y resistencia. En otras palabras, un curricu-
lum concebido como arbitrario cultural, indica que si bien contiene rasgos culturales
hegemonicos, porta asimismo rasgos culturales opuestos, distintos, que son germen
y expresion de resistencia.

Politica

Todo proyecto educativo es un proyecto politico en la medida en que implica una
préctica humana, una praxis, es decir, acciones con sentido, dirigidas hacia determi-
nados fines sociales.

De tal manera que ningiin curriculum puede ser neutro y aséptico como lo han
pretendido las posiciones de corte empirico-analitico. La educacion es una parte
sensible y neurélgica del tejido social, por tanto los diversos sujetos y sectores sociales
se encuentran interesados en ésta y luchan porque la educacion, especificamente en
aquellos proyectos de su interés, sea congruente con su proyecto politico.

La dimensién politica es fundamental también en cuanto a la viabilidad de un
curriculum.

Social

Nos encontramos en una sociedad compleja y contradictoria que se desarrolla
tanto en relacién con un proyecto social amplio hegeménico que contiende con otros
proyectos sociales, como en ¢l sentido de la presencia y la actuacién de los diversos
grupos y sectores que la componen, expresindose en ella diversas posiciones y
concepciones que se desarrollan en el marco de presiones internas y externas, de
acuerdo con las miltiples condiciones sociales, y que se traducen en cambios en el
interior de los diversos sectores y grupos de la sociedad global. En cuanto a la
dimensi6n social se sosticne en este trabajo lasiguiente tesis: la educacion no es en
si misma reproductora, conservadora o transformadora, el cardcter que adquiere la
funcién social de la educaci6n estd estrechamente vinculado con el o los proyectos
socio-culturales y politico-econdmicos desarrollados en el seno de la sociedad, tanto
en sus momentos de constitucion como en los de su consolidacion, desarrollo y
transformacion,

Econbémica

Al aludir a la dimensiébn econémica en el campo del curriculum es necesario
referirla al problema de la determinacién econdémica.

El determinismo econémico ha ocasionado cierto reduccionismo en algunos
andlisis sobre la educacion en general y la escuela en particular. En cuanto a las teorfas
de la reproduccion el trabajo realizado por Bowles y Gintis [1971] estd dedicado a la
relacion entre el aparato productivo, el mercado de trabajo y la escuela, en donde se
considera que ésta forma -principalmente en cuanto a actitudes y conductas- de
acuerdo a las exigencias del aparato productivo. Sin embargo, estudios recientes

19



[Willis:1977) ha demostrado que la dindmica escolar contiene un nivel mayor de
complejidad, por lo que no s6lo se la puede concebir en una relacion determinante
con lo econ6mico. )

En nuestro medio cabe scialar que los estudios referidos al mercado de trabajo
0 a la relacion entre economia y educacién son escasos. Si bien, algunos destacados
investigadores en México se¢ han dedicado de manera prioritariaa cstufhos.cn maleria
de Economia de la Educaci6n, se considera que ésta es una dimension importante
que tiene que retomarse en el campo del curriculum, en donde la perspectiva fic la
totalidad social, permite estar atentos para no caer en reduccionismos economicistas,
sin dejar de lado la importancia determinante de esta dimension.

Ideologia

Se parte de comprender a la ideologfa como “a) un conjunto de ideas acerca del
mundo y la sociedad que: b) responden a intereses, aspiraciones o ideales d;? una
clase social en un contexto social dado y que: ¢) gufan y justifican un comportamiento
préctico de los hombres acorde con esos intereses, aspiraciones o ideales” [Sdnchez
Viézquez:1976;292).

La dimensi6n ideol6gica es muy importante en la conformacién y desarrollo de
un curriculum en la medida en que contiene las formulaciones bésicas que tienden a
Justificar el poner en préctica un curriculum, esto es, en la justificacién misma de un
curriculum se encuentran los elementos ideolégicos que son una parte central del
motor de dicho curriculum. Las perspectivas actuales de anélisis del curriculum
oculto se sustentan en gran medida en esta dimensi6n.

Dimensién institucional

La dimensi6n institucional es el espacio privilegiado del curriculum, toda vez que
es en la institucién educativa donde se concreta la sintesis de elementos culturales
(conocimientos, valores, creencias, hdbitos y actitudes) que conforman un determi-
nada propuesta académico-politica.

Es vélido afirmar que la dimensién social amplia (cultural, politica, econ6émica,
social e ideoldgica) se expresa y desarrolla en la institucién escolar a través de
mediaciones y particularidades.

La organizacién de tiempos y espacios, ¢l manejo del contenido, la dindmica
particular de relaciones y de trabajo, la jerarquia escolar, la burocracia en la institu-
cibn escolar, la certificaci6n, etc., son algunos de los tépicos mas significativos en la
dimensi6n institucional del curriculum,

Es importante concebir a la institucién en relacién a su fuerza instituida y a su
capacidad instituyente,

Dimensién diddctico-adlica

La dimensién diddctico-aglica se refiere al espacio de exsventro, desarrollo y
concrecién cotidiana de una propuesta curricular entre alumnos y maestros. En ella
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son problemas fundamentales, la relacién maestro-alumno, la relacién con el conte-
nido, el proceso grupal, el problema de la evaluacién del aprendizaje y el programa
escolar.

Dimensiones particulares o especificas

Se refieren, como ya se ha sefialado a aquellos aspectos que le son propios a un
determinado curriculum y no a otros. En su relacién con las dimensiones generales,
las particulares o especificas determinan las caracteristicas esenciales de un curricu-
lum. Estas dimensiones se refieren al nivel educativo, al tipo de educacién, a la
poblaci6n a la que va dirigida el curriculum, etc. De tal forma que, por ejemplo, si s
trabaja sobre un curriculum de educacién bésica para adultos, una de sus dimensiones
particulares seré la problemética de la educacion para adultos. Estas dimensiones
implican la comprensién teérica de estos aspectos particulares.

Acerca del cardcter histérico y no mecdnico y lineal, del devenir de los curricula
en las instituciones sociales educativas.

Cuando se habla de carécter histérico y no mecénico del curriculum se estd
haciendo referencia a la complejidad misma de la préctica, la cual no puede enten-
derse como aplicacién de lo estructural-formal, en la medida en que tiene sus propias
particularidades, como lo hemos venido sefialando. Esto es, ¢l cardcter historico es
el devenir curricular.

Niveles de significacién

Se concibe a los niveles de significacién como constructo-conceptuales que nos
permiten pensar en el tipo de significaciones-constitutivas de la sintesis de contenidos
culturales que determinan a un curriculum, asf como de aquellas que se van generan-
do en su devenir histérico-social. Estas significaciones pueden ser implicitas o
explicitas, directas, indirectas, manifiestas o latentes.

En particular, los estudios que se han realizado en los Gltimos lustros sobre el
curriculum oculto, se desarrollan, en gran medida en cuanto al andlisis de los niveles
de significacién que operan en un curriculum y de su interrelacion”.

9  Encuantoa la idea de distintos niveles de significacién es importante el trabajo de Derrida, “Hay
datos que deben ser descritos en términos de estructura, otros en términos de génesis. Hay capas
de significaciones que aparecen como sistemas, como complejos, como configuraciones estdticas
en ¢l interior de las cuales; por lo dems, son posibles el movimiento y la génesis, que deberdn
obedecer a la legalidad propia y a la significacién funcional de la estructura considerada. Otras
capas ora mds profundas, ora més superficiales, se dan n ¢l modo esencial de la creacién y del
movimiento, del origen inaugural, del devenir o de la tradicién la cual exige que se hable acerca
de ellos con ¢l lenguaje de la génesis, suponiendo que haya uno, 0 que s6lo haya uno”
[Dem'd-:lm,lznﬁr.
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HACIA UNA NUEVA CONSTRUCCION CURRICULAR.
ALGUNAS REFLEXIONES

Lyle Figueroa de Katra b

Una répida vision de la realidad educativa en nuestro contexto nos informa
de diversas tendencias curriculares. En este trabajo, basicamente nos referimos a los
aportes de la Escuela de Frankfurt y a algunos planteamientos de Stenhouse. Podria
decirse que desde los finales de los sesentas hasta los setentas predomina en Latinoa-
mérica aquel discurso curricular, en el cual la vital preocupacitn es estructurar ¢l
curriculo previamente, con base en un conjunto de normas y procedimientos que
garanticen la consecucion de sus metas y objetivos. Su enfoque se centra especial-
mente en aspectos técnicos; en consecuencia, descuida las condiciones historicas,
politicas, éticas, de toda accién educativa; la dialéctica que sustenta la estructuracion
del sujeto inserto en un contexto sociolégico, la unidad subjetividad-objetividad del
proceso de cognicién. ' .

Es de destacar el impacto que alcanza esta propuesta. La concepcién curricular
de Tyler difundida desde 1949, aGn esté vigente en muchas instituciones educativas.
Los trabajos de Doll, Johnson, Taba, etc., si bicn presentan otros matices, fundamen-
talmente contintian con la l6gica instaurada por dicho autor.

Desde mediados de los setentas, se genera un cuestionamiento a la propuesta
tecnocrética. La discusion curricular se enmarca en una perspectiva sociopolitica. En
Latinoamérica y particularmente en México, se intensifica el debate en esta perspec-
tiva en determinados sectores del 4mbito educativo, especialmente en algunas uni-
versidades. Hay avances significativos en el discurso critico; pero atn falta

*  Ponencia presentada en cl Seminario “Curriculo y formacién de Profesores” - Universiada 1989 -
U.V. Xalapa, Ver.
** Investigadora del Centro de Investigaciones Educativas del LLH., Universidad Veracruza
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consolidarlo en un nivel de integracion teorfa-préctica y de mayor proyeccién en
todos los niveles del sistema educativo

El trabajo de Eggleston (“Sociologia del curriculo” y especialmente la “Teoria
critica” gestada en la Escuela de Frankfurt, (Marcuse, Adorno, Habermas) consti-
tuyen apoyos conceptuales en este debate. Giroux, uno de los seguidores de dicha
Escuela es quien més orienta su discurso a la problemética educativa y curricular.
Justamente, en referencia a la “Teoria critica”, afirma: “De acuerdo con la Escuela
de Frankfurt, la comprensi6n de la naturaleza de la teoria ha de comenzar con la
aprchension de las relaciones que existen en la sociedad entre lo particular y el todo,
lo especifico y lo universal... La escucla de Frankfurt... estableci6 ¢l fundamento
dialéctico que hace posible la comprensi6n de las mediaciones existentes entre las
instituciones y las actividades de un lado, y las fuerzas determinantes y légicas que
modelan a la totalidad social mas amplia, de otro; lo que es indispensable para la
comprensién de la interaccion entre ¢l sistema escolar y la sociedad dominan-
lﬂ”.l '

Podria considerarse como nicleo fundamental de esta teoria, su trabajo por
rescatar y dar énfasis a la concepeion de la educacién desde un marco de sintesis
global en el cual lo ideologico, lo filosofico, lo politico, lo social, lo pedaggico se
encuentran interdisciplinariamente para proporcionar una explicacion fundamenta-

.dadel proceso educativo. En esta linca, la educacion, la escuela, el curriculo, asumen
su cardcler de partes constitutivas del sisiema socioecon6mico. La interaccién dia-
léctica sella esta estructuracion. Por tanto, los diversos elementos y procesos del
hecho educativo s6lo podrian explicarse en el marco global de un contexto sociohis-
t6rico en el cual estan intimamente relacionados la ideologfa, el poder, el conoci-
miento, los intereses filoséficos, politicos, etc. En este marco, en la construccién
curricular, se encontrarfan elementos para una mejor comprension de los mecanis-
mos que se mancjan para establecer determinadas relaciones entre un sistema social
dominante y un sistema educativo para conservarlo; asi como también los espacios
para generar aquellos medios que podrfan propiciar cuestionamiento a lo estableci-
do, cambio, transformacion.

Por otra parte, en la “teoria critica” s trata de recuperar el cardcter subjetivo e
intersubjetivo del proceso de cognicion. No es valido su tratamiento meramente
objetivo, como algo externo que sc impone, divorcidndolo de su significado humano.
El conocimicnto deberia constituirse ¢n “...un proceso autoformativo para generar
un conjunto de significados propios... ¢l conocimiento no es simplemente lo que
rodea a una realidad externa, ¢s mucho més importante ¢l autoconocimiento orien-
tado hacia el entendimiento critico y la emancipacion... Desarrollar un.modelo de
currfculo que cultive el discurso teorico critico acerca de la calidad y propésito de la
escolaridad y la vida humana..."”

1 GIROUX, Henry. Pedagogfa Radical. Tradueao de Dagmar Zibas. Editora Cortez: autores
associados, Sao Paulo. 1983 pp. 10y 15

2 GIROUX, Henry. Hucta una nueva soctologia del curriculo. En: Educational Leadership.
1979. Washington, p. 15 Traduccion de H. Rojas,

24



El conocimiento no tendria justificacién si no se orientara al desvelamiento de la
realidad, a la lucha por una sociedad més justa. Por esto, Giroux nos expresa “...la
teoria critica contiene un elemento trascendente: el pensamiento critico se torna en
la precondicién para la libertad humm . la teorfa critica toma partido abiertamente
en la lucha por un mundo mejor”? Y Horkhcnmucr sefala: “Su finalidad es la
emancipacién del hombre de la esclavitud” *

Esta concepcién implica construccién critica del conocimiento; reconstruccién
tedrica. Es indispensable la autocritica para explicitar el marco normativo en el cual
se inscribe la teorfa, los intereses que en ella subyacen. En este sentido, la teorfa
adquiere una dimensi6n profundamente politica.

El pensamiento critico, supera la visién positivista en la investigacién social. No
podria reducirse a la verificacién, a la empiria. Enfatiza el carécter procesal, histérico
de la investigacion y del conocimiento. Favorece la formacién de la conciencia sobre
la propia realidad del sujeto y de su entorno social. Permite buscar formas de
reestructuracion para la propia historia y la cultura, rescatando incluso lo més
significativo de la sociedad dominante.

Tal pensamiento al penetrar en los modos de interacci6n social, permitiria advertir
que la dialéctica de interrelacion incide profundamente en la vida de cada individuo,
evidenciando el profundo vinculo entre lo histérico, lo social, lo psicoldgico; entre la
ideologia, el poder, el conocimiento, etc.

Es de destacar la relevancia que la Escuela de Frankfurt otorga a la dimensi6n
¢tica del hecho educativo: “La base para un nuevo modo de curriculo debe ser tan
profundamente histérica como critica... debe abandonar la pretension ideolégica de
ser libre de valor... Tendrd que subordinar intereses técnicos a consideraciones
éticas... Las escuelas... en esencia no son cosas, sino manifestaciones concretas de
reglas especificas y relaciones sociales. La naturaleza de su organizacién estd basada
en cl valor. De manera similar, el disefio de curriculo, su instrumentacién y su
evaluacién siempre representan patrones de juicio acerca de la naturaleza del
conocimiento, de las relaciones sociales del salén de clases, y la distribucién del
poder. Ignorar esto es perder de vista los origenes y consecuencias del sistema de
creencias que gufa el comportamiento de uno en la situacién escolar.”™

Estos planteamientos, nos remiten a una profunda reflexion sobre el porqué y para
qué educarse; {qué significa el hecho educativo? écudl es su naturaleza, su razén de
ser? {qué repercusiones tiene en la vida?...etc., etc. Interrogantes que implican todo
un conjunto de elementos ideolégicos, filos6ficos, sociol6gicos, etc. En los cuales a
su vez, subyace lo axiol6gico y que es vital analizarlos en el contexto te6rico y préctico
del curriculo; pues es en la accion curricular concreta en la que se confrontan y se
van perfilando las diversas dimensiones del hombre: mental, social, afectiva, ética.

Otro elemento significativo en el anélisis de Giroux, es el referente a las condicio-
nes peculiares de las personas o de los grupos paralos cuales se construye el curriculo:

3 GIROUX, H. Pedagogla Radical, p. 17.
4 Ibidem,
S GIROUX, H. Hacia una nueva sociologla del curriculo pp. 8 y 15.
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“Los modelos de curriculo deben dirigirse a las experiencias personales concretas de
grupos culturales especificos y de las poblaciones... el curriculo debe ser profunda-
mente personal. Pero en el sentido s6lo de que reconoce la s&gu.landad y necesidades
del individuo como parte de una realidad social especifica

La construccién curricular, a su vez deberfa basarse en un serio y consistente
estudio de la realidad educativa en la cual operar4; en las necesidades y aspiraciones
académicas de su personal. Esto contribuirfa a generar una dindmica de trabajo
centrado en el desarollo de la conciencia histérico-social para encontrar no sélo
explicaciones del porqué de determinadz situaci6n personal, social, politica; permi-
tirfa descubrir caminos, construir nuevas opciones en una perspectiva de flexibilidad,
apertura, diversificacién. El docente podrfa estructurar su préctica segfin sus condi-
ciones y posibilidades, las de sus estudiantes y del contexto social.

Los diversos aspectos considerados para un nuevo modo de construccién curri-
cular abren vetas profundas para la reflexién y andlisis sobre la practica educativa
social y politica. Se encuentran elementos que hacen repensar en mejores formas de
interrelacion escuela-sociedad; docencia-investigacién-servicio; muchos de estos
clementos ya se tratan de aplicar especialmente en algunas universidades; pero
pareciera que alin se esté lejos de lograr la concordancia entre la teorfa y la préctica,
de tal modo que pudiera desarrollarse la accién educativa con un enfoque unitario,
integrador, sin descuidar sus diversos clementos, sus niveles de interrelacion; impli-
caciones, posibilidades, limitaciones. Tan importante es considerar quién aprende,
como también qué, c6mo, porqué, para qué y en qué contexto. El énfasis parcializado
en alguno de estos elementos podria causar més problemas que avances.

Todo esto hace pensar en la necesidad de profundizar los estudios pedag6gicos
en todos sus aspectos, no s6lo en el cognitivo. El andlisis de las intermediaciones
afectivas, sociales, éticas, es indispensable. El campo de los sentimientos, aspiracio-
nes, actitudes, en su proyeccién educativa y social afin tiene mucho por investigar y
descubrir.

Convendria repensar en procesos pedagégicos que pudieran favorecer realmente,
la construcci6n del conocimiento, el desarrollo de actitudes, de capacidades que no
s6lo llegasen a la explicacién ¢ interpretacién de los hechos, situaciones, fenémenos.
Tendrian que traspasar este nivel para alcanzar el de la préctica y operar para el
cambio y la transformacion.,

En este marco, los procesos pedagbgicos requuirim constituirse en objeto per-
manente de anélisis si de veras se pretende mejorar la accién educativa. Por esto, el
€nfasis en el estudio, en la investigacion de la propia préctica docente, cobra vital
significado en la reflexi6n curricular en los Gltimos afios,

Giroux, también insiste al respecto cuando nos expresa: “Los educadores radicales
deben desarrollar teorfas de la préctica, mas bien que teorias para la practica".?

[]
7 GIROU{ Henry“hnduuuﬁnpﬁhlmyoldmumd-hcnﬂ El poder y el futuro”, p. 17.
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En otro contexto académico, (Inglaterra) el discurso curricular de Stenhouse
comienza a difundirse especialmente en el mundo educativo espaiiol y latinoameri-
cano. Sus ideas, concebidas a partir de su propia préctica, reafirman el debate
curricular vigente y proporcionan otros elementos que podrian enriquecerlo. No es
que deba imitarse modelos o paradigmas nacidos en otra realidad. Se hace necesario
alimentar y realimentar el trabajo educativo a través de una permanente problema-
tizacién teoria-praxis en una perspectiva de critica y creacién.

Para Stenhouse, es posible el desarrollo del curriculo en la medida en que los
profesores lo experimenten e investiguen en su préctica. Por tanto, el cardcter
prescriptivo, estdtico del curriculo se anularia para asumirlo como proyecto, como
“especificacién hipotética”, dinidmica, cuyos procesos posibilitarfan generar y cons-
truir el conocimiento, la teorfa pedagodgica. El curriculum se constituye asf en el eje
vital de la experimentacién en el aula y por ende en el medio de desarrollo de alumnos
y de docentes.

En este marco, curriculo, investigacion y formacién de profesores se forjan y
consolidan en procesos dialécticamente interrelacionados, a partir del mismo curri-
culo como instancia integradora de tal unidad procesal. Leamos al autor: “Mi
concepto de la investigacion y del desarrollo del curriculum se basa en la proposicion
segiin la cual todos los curricula son verificaciones hipotéticas de tesis acerca de la
naturaleza del conocimiento y-de la naturaleza de la enseianza y del aprendizaje. La
funcién de la investigacién y del desarrollo del curriculum consiste en crear curricula
cuyas conclusiones resulten articuladas y explicitas y queden, por tanto, sometidas a
evaluacion por parte de los profesores. Tales currfcula son medios en los que las ideas
se expresan en formas que las hacen comprobables por los profesores en los labora-
torios que denominamos aulas” 8

El énfasis estd en el caricter abierto del curriculo, en la comprobacitn, en el
constante interrogar de la realidad; el reto: hay que pensar, experimentar, producir,
repensar, todo lo cual implica un meticuloso y serio trabajo docente. Se hace
necesario imaginar nuevas ideas y supuestos pedagégicos que habrfan de compro-
barse en una préctica consistente y rigurosa.

El trabajo curricular tradicionalmente centrado en el alumno, en la propuesta de
Stenhouse se desplaza al plano de la construccién del conocimiento, niicleo de la
accién curricular, para favorecer la formacion de los actores del aprendizaje: maes-
tros y estudiantes. “Afirmo que aunque la educaci6n se interese inevitablemente por
la transmisién de destrezas y de informaci6n, su esencia consiste en J)roporcionar
acceso al conocimiento como un medio y una disciplina de reflexién.””

En la confrontacién curricular, se generarfan los procesos cognitivos que trascen-
diendo el nivel de informaci6n tratarian de comprender la realidad. La comprension
en términos de encontrar, de descubrir razones explicativas de los fen6menos o
problemas en estudio; razones sustentadas en criterios y principios concordantes con

8  STENHOUSE, Lawrence. La investigacién como base de la enseflanza. Ediciones Morata,
SA'. M“ﬁd, Im‘ P 100.
9  Ibidem, p.121.
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los postulados epistemolégicos. No interesa tanto la adquisicién del conocimiento
como tal. Lo importante es su naturaleza formativa.

Tal vez lo més significativo y valioso del trabajo de Stenhouse sea el modo cémo
podria relacionarse las ideas con la realidad; teorfa-practica. Por supuesto, esto
implica una reconceptualizaci6én no sblo de los aspectos curriculares. La investiga-
cién educativa asume el sentido de investigaci6n-accién en términos de experimen-
tacién del curriculo, asf como de los resultados obtenidos por los investigadores en
el campo de la educaci6n. Por esto afirma el autor: “...1a cualidad tnica de cada clase
escolar supone que toda propuesta -incluso a nivel escolar- precisa ser sometida a
prucba, verificada y adaptada por cada profesor en su propia clase. El ideal es que
la especificaci6n del curriculum aliente una investigacién y un programa de desarro-
llo personales por parte del profesor, mediante el cual éste aumente progresivamente
la comprensi6n de su propia labor y perfeccione asi su ensefianza.

Para resumir las consecuencias de esta postura: Toda investigacion y todo desa-
rrollo bien fundamentados del currfculum, ya se trate de la labor de un profesor
individual, de una escuela, de un grupo de trabajo en un centro de profesores o de
un grupo que acttia dentro de la estructura coordinadora de un proyecto nacional,
estarén basados en el estudio realizado en clases escolares. Descansa, por tanto en
el trabajo de los profesores.

No basta con que haya de estudiarse la labor de los profesores: necesitan estudiarla
ellos mismos.”!

10 Ibidem, p. 134,
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EL PROBLEMA CURRICULAR COMO PUNTO DE ARTICULACION
Y REPRODUCCION DE DIVERSAS RACIONALIDADES °

Julieta Valentina Garcia Mendez **

Introduccion _
Para el desarrollo de este trabajo partimos de los principios bdsicos siguientes:

1.-La problemitica curricular es resultante de la relacién compleja entre un

planteamiento curricular y el quehacer curricular, 0 mis ampliamente del
trabajo pedagégico. ¢

2.-El debate racionalista ha acompaiiado a la historia de la humanidad, més

especificamente a la historia de la civilizacién. Debate en el que la educacién y
con ella la escuela necesariamente quedan inscritas.

3.-El planteamiento curricular es el vértice de articulacién y reproduccion de

racionalidades que provienen de diversos campos (sociolégico, epistemolégico,
entre otros). Articulacién y reproduccién que ticnen a su vez expresiones en
ese quehacer pedagégico, quehacer que les imprime su negatividad creadora.

4.-La fuerza de convocatoria del planteamiento curricular estd dada por el cje de

racionalidad que lo constituye, y que interpela a sectores especificos que a su
vez constituyen expresiones curriculares sostenidas en los trabajos cotidianos.

5.-La problemética curricular aparece entonces como punto de articulacion y

reproduccién de diversas racionalidades. Esta problemética se genera bajo un

Ponencia presentada en el Foro sobre nuevas tendencias curriculares. ENEP-Iztacala-UNAM.
Nov-1987

Investigadora del Departamento de Investigaciones Educativas y curriculo. ENEP-1ztacala-
UNAM.
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principio de racionalidad que es propio del curriculum. Racionalidad curricu-
lar que aparece tamizada por la l6gica de 1a escucla.

La légica de la escuela reproduce, reorganiza y reconstruye lo que le viene de
afuera, siguiendo con ello los preceptos de la filosofia del “re” que consigna Bache-
lard (1976) en El compromiso racionalista.

Asf, por un lado, ¢l planteamiento curricular como punto de articulacién es
din&mico, es punto de reproyeccién y reproduccién de racionalidades. En ese sentido
el curriculum es texto y contexto.

Y por otro lado, el propio debate racionalista se instaura en la problematica
curricular bajo la l6gica de fines y medios.

Categorias de Andlisis

Como dije antes, el debate racionalista acompaiia a la historia de la civilizacion. El
proceso civilizador, que en términos generales es un quehacer pedagogico, es la
transmision de valores culturales de una generacion adulta a una generacion joven y
encuentra hoy su espacio privilegiado en la escuela.

Sin 4nimo de una revision histérica de la nocion de racionalidad, vale mencionar

que ésta se encuentra en el vértice de las siguientes disyunciones generales.

1.- Individuo vs sujeto. Como trénsito necesario -como indica Pascal- de la bestia
al 4ngel (Durkheim).

Citando a Berlin, podemos decir que:

“lo que le es com(n a todos los pensadores racionalistas es la creencia de
que s6lo hay un verdadero método, 0 combinacién de métodos; lo que no
puede ser contestado asf no puede ser contestado. La implicacién de esta
suposicion es que el mundo es solo un sistema que puede ser descrito y
explicado por el uso de métodos racionales; con el corolario préctico de
que si la vida del hombre tiene que ser organizada un tanto y no dejarla
al caos y al juego de la suerte y de la naturaleza incontrolada, entonces
s6lo puede ser organizada a la luz de tales principios”.!

2.- Barbarie vs civilizacion. En tanto que la historia de la humanidad no es la
historia del individuo, le corresponde a la pedagogia instaurar en el individuo
la historia de la humanidad.

3.- Conocimiento vulgar (el del hombrc comin) vs el conocimiento cientifico
(adquirido por el método cientifico).

Esta necesidad de separar conocimiento vulgar y cientifico:

“se conecta en linea directa con una tradicién central en el pensamiento
occidental que se remonta por lo menos a Platén. (...) Me parece que
descansa por lomenos en tres suposiciones: a) que cada pregunta genuina
tiene una respucesta verdadera y s6lo una: todas las demas son falsas (...);
b) el método que conduce a las soluciones correctas a todos los problemas
genuinos es racional en cardcter y en esencia es, si no la aplicacién

1 Berlin, Contra la corriente, p. 145
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detallada, idéntico en todos los campos; c) estas soluciones, sean descu-
biertas o no, son verdaderas universal, eterna e inmutablemente: verda-
deras para todos los tiempos, todos los lugares y todos los hombres...”?

4.- Filosofia y Ciencias Naturales vs las Humanidades. Este divorcio aparece ante

la necesidad de:

“derivar la estructura de las ciencias naturales de un solo grupo integrado
de principios o reglas claras que si se aplican correctamente, hacen
posible un indeterminado progreso posterior en el desentranamiento de
los misterios de la naturaleza.

Estas disyunciones generales, atraviesan el curriculum que, a su vez, instaura
nuevas disyunciones:

1.- La organizaci6n de la vida del hombre es un corolario préictico que es donado

a la pedagogia como su funcién, asf la pedagogifa pasa a ser disciplina menor
por ser préctica.

Como hecho positivo la pedagogia describe y prescribe. Su caricter es practico y
normativo, su método es racionalista.

Como disciplina marca su dependencia con la filosofia, la ciencia y la ética, a través
de un proceso de asuncién de su tarea de comunicacion de los valores legitimados
socialmente, por una filosoffa contemplativa, bajo un método racional que, a su vez,
constituye el valor central de la ciencia; e inculcando en ¢l sujeto ¢l compromiso con
los valores éticos que le permitan:

“La pedagogia se ha comprometido a ocuparse de la formacién del
hombre y del nifio y de difundir cientificamente ideales y valores™

Filosoffa, ciencia y ética marcan los fines curriculares y valores escolares expresa-
dos en el planteamiento curricular que gracias a ello, adquiere status. Llamamos la
atenci6n sobre una “y” disyuntiva que enlaza el curriculum y sistema de ensefanza.
Con esta “y” se establece una relacién contradictoria: el planteamiento curricular
indica los fines pero no el modo de operar. Asi, el planteamiento curricular instaura
nuevamente un modelo de profesor que a priori deslegitima la préctica docente.

En este punto conviene marcar que la formacién docente formal se finca en la
deslegitimacién de las précticas y los procesos formativos virtuales, para poder
legitimar su propia accién, para poder justificar su intervencion.

Esto significa, que los espacios de accién del curriculum y la formacién docente
estén ubicados:

1.- En el espacio que media individualmente entre ¢l SER y el DEBER SER;

2.-En su compromiso racionalista, en tanto asume y promete poner a salvo al

hombre del caos de la naturaleza: de la suya y la del medio que lo rodea.

Pero, como apuntdbamos al principio, la racionalidad es el vértice del divorcio
entre ciencias naturales y humanidades. Estas tltimas obtuvieron la nominacién de
ciencia al incorporar el método racional como via de construcci6n de su objeto de

2  BERLIN, Op.cit. p. 145
3 BERLIN, Op.cit p. 144
4 BROCOLI, Marxismo y educacién, p. 40
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estudio, a partir de que se advirtieron los progresos més notables de las mateméticas
y la fisica.

Esta tendencia a la unificacion interpela a aquéllos que:

“crefan que las construcciones de la razon y de la ciencia, de un solo
sistema que lo abarca todo, que pretendiera explicar la naturaleza de las
cosas e ir mas all4 y dictar a la luz de todo esto, lo que uno deberia ser,
hacer o creer, fueran en alguna forma restrictivas, un obstéculo para su
propia visi6n del mundo, cadenas sobre su imaginacion, sus sentimientos
o su voluntad, una barrera para la libertad social y politica”s

Las ciencias de la educacion y la psicologia optaron:

Las primeras por hacer aparecer a la escuela como campo de aplicacién y de
instrumentacién de los fines legitimados socialmente.

La escuela aparece como espacio privilegiado de reproduccién del arbitrario
cultural (en el sentido que lo trabajan Bourdieu y Passeron), naturalizado por la via
de la repetici6n y el habituamiento. La asistencia a la escuela, como socializacién
secundaria, si ofrece la posibilidad de control social de los resultados de la inculca-
ci6n del arbitrario cultural y del método utilizado para tal inculcacién.

Tal reproducci6n finca sus principios bésicos en el uso de un método para la
elaboraci6n del planteamiento curricular que ofrece, entre otras ventajas, la posibi-
lidad de planear, ordenar, medir y cuantificar e interpelar a los agentes de la
educacion.

La psicologfa, opt6 por adoptar y adaptarse al método cientifico (de corte racio-
nalista), que le permitiera la entrada a la escena educativa por dos vias:

1%;: Como cuantificadora de la asunci6n del arbitrario cultural, y como elemento
normativo en tanto instaura el perfil del deber ser al que el sujeto debe aspirar,
aproximarse paulatinamente. Elabora secuencias, ordenamientos, delimitacio-
nes, taxonomfas del arbitrario cultural a fin de que el sujeto pueda, progresiva-
mente, interiorizarlo.

2% Como contenido curricular a nivel de educacién superior, estructurada bajo la
racionalidad que le permiti6 erigirse como ciencia: como psicologia experimen-
tal con un deslizamiento del método racional de la fisica y las matematicas, la
quimica y la biologfa.

Ambas, la pedagogia (ahora bajo el nombre de ciencias de la educacién) y la
psicologfa (ahora como ciencia experimental) construyen su cuerpo teérico con los
fragmentos y las miradas que las ciencias de mayor estatuto les dispensan.

La problemadtica curricular, en tanto accion pedagégica, alberga un problema
instrumental y metodolégico de su propia estructuracién, lo que a su vez implica una
propuesta pedag6gica que va a configurar su base tebrica.

Alberga también la expresion y representacién de un contenido o 4rea de conte-
nidos especializados que serd la fuerza de convocatoria a sectores especificos de la

s BERLIN, Op cit, p. 146
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sociedad; de ahi la importancia de que aparezca bajo el orden de la racionalidad. El
sector especifico del que habla este trabajo es el 4rea de la salud.

En cuanto a representacién del contenido en la problematica curricular, queda
involucrado ¢l problema del lenguaje como elemento que sostiene la produccion
racional de los universos simbélicos.

El problema curricular también implica al sujeto particular, que sostiene con su
préctica cotidiana, ¢l planteamiento curricular a partir de la interpelacién que éste
ejerce sobre los integrantes de los diversos sectores institucionales. Configurando a
partir de este sostenimiento cotidiano, puntos de fuga que le dan una perspectiva
multiple al cuadro de la escena educativa. Este planteamiento se encuentra explici-
tado bajo la nocién de trayectoria docente y los procesos formativos formales.

En esta parte del trabajo nos permitiremos esbozar los niveles de articulacién de
algunos de estos elementos; lejos de clausurar la discusion sobre tal articulacion, abre
lineas de discusion y analisis ulteriores.

Eje 1. Racionalidad pedagégica - racionalidad psicolégica.

La problematica curricular articula la racionalidad pedagégica de reproduccién
e inculcaci6n del arbitrario cultural, en un espacio relativamente auténomo como la
escuela, bajo procedimientos que le son propios: mecanismos de ocultamiento de la
violencia simbélica y de la inculcacién de un arbitrario cultural dominante (cfr.
Bourdicu y Passeron); la biisqueda de la uniformidad, la habituacion, la incorpora-
cién de una ritualidad especifica, la dosificacion del tiempo y la acci6n (cfr. Jackson)
y la bisqueda del desempgio eficaz del rol, el puesto y la funcién (cfr. Postic).

Y la racionalidad psicolégica en el sentido de conocer mejor al individuo para
poder intervenirlo y con ello hacer eficiente la reproduccién e inculcacién a partir de
la asunci6n del sujeto del arbitrario cultural dominante y la renuncia a su propio
arbitrario cultuzal. .

Ambas racionalidades, la pedagdgica y la psicolégica comparten algunas peculia-
ridades de su desarrollo.

“Por supuesto que la historia de las ciencias es'un soberbio museo: y es
absolutamente necesario, desde el punto de vista pedagogico, hacer pasar
a las mentes j6venes por etapas que estdn totalmente superadas’

El planteamiento curricular fundamentado en el método racional -como ¢l que
propone Tyler en Principios bdsicos del curriculo- se instaura y constituye ¢l espacio
del SER en relacién al DEBER SER.

Laescuela, sea cual sea su espacio y su tiempo, debe tomar los fines que perseguir,
de la filosoffa, la ciencia y la ética (DEBER SER). Considerando desde un punto de
vista psicol6gico las caracteristicas de los nifios y adolescentes (SER).

Esas caracteristicas no son las del sujeto, son las de su mayor o menor acercamien-
to a las caracteristicas que debe poseer tipificadas por la psicologfa.

“Con el propésito de establecer las bases para la cleccién de los objetivos
primordiales en un programa de estudios deberan realizarse las investi-
6 BAC_HELAR.D, opus cit., p 90-91
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gaciones necesarias que permitan identificar esas carencias o necesida-
des de la educacion. Los trabajos que se realicen con tal fin contardn con
dos partes tendientes primero, a establecer la situacién actual del edu-
cando y segundo, a comprobar esa situacion con las partes aceptables que
permitan ubicar las carencias y las necesidades”’

Los objetivos en el planteamiento curricular aparecen como los espacios limita-
dos, organizados, seleccionados, bajo una taxonomia que el sujeto-alumno debe ir
recorriendo para aproximarse a la meta, aproximarse al DEBE SER aunque nunca
lo loque.

“Los objetivos propuestos son algo méds que conocimientos, técnicas o
hébitos; abarca modos de Bcnsamlenlo o interpretacion critica, reaccio-
nes afectivas, interés, etc.”

Eje 2. Racionalidad escolar - racionalidad cientifica.

La problematica curricular también articula estas dos racionalidades, la de la
escuela como institucién centrada en lareproduccién del saber y la de la ciencia como
productora del saber, de las configuraciones legitimadas, credndose con ello una
paradoja:

Mientras que en ¢l orden de lo social, la ciencia y sus productos, por la efectividad
que han demostrado, ocupan un lugar privilegiado de reconocimiento y legitimacién
que les ha concedido incluso poder social y politico, en el orden de lo escolar, dicha
ciencia y su método se deslizan como contenido curricular, que, en aras de una
comunicacién, se somete a los procedimientos didécticos de:

“secuencia, amplitud y deliminacién en funcién de la estructura cognos-
citiva tanto del ensefiante como del alumno”.”

Es decir, tales producciones cientificas se someten al estatuto de la disciplina que
una vez menospreciaron por ser practica. Sin embargo el compromiso racionalista
del que habla Bachelard establece que:

“No se organiza racionalmente sino lo que se reorganiza -y aiade- Y bien

no tengo pena en declararlo como un carécter fundamental: el raciona-

lista estd en la escuela, quiere estar en la escuela, estd siempre en la

escuela(...) Este es por consiguiente, otro carécter que considero primor-

dial -no es secundario- con respecto a la esencia del racionalismo con-

temporéneo”. a
Pero el racionalista no estd -ahora- en la escuela, la escuela nacié del racionalismo:

“...laescuela (s. IV a de C) con Aristoteles instituye su propia autonomia,

¢l espacio de la serenidad congnoscitiva (...) A la par que el templo y el

taller de la racionalidad cientifica, de la que es sacerdote y artifice el

intelectual, la escuela impone asimismo las nuevas formas de organiza-
TYLER, Opus cit., pl4
TYLER, Op. cit., p}4
REMEDI, “Construccién de la estructura metodolégica” en FURLAN et al, Aportaciones a la
w

diddctica de la educacion
10 BACHELARD, Op cit, p.p. 59,61 y 62

L-1--R=1
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cién y de transmisién del conocimiento, En primer lugar su division
disciplinaria. La autonomia de la disciplina cientifica disgrega la vicja
unidad de la tradici6n del saber, que ahora aparece simplemente cadtica.
A ladisciplina cientifica corresponde una forma especifica de transmisién
del conocimiento: el tratado, en el que cubre ordenadamente su camino
la nueva racionalidad, acumula sus conocimientos, se extiende y se trans-
mite a los discipulos de la escuela.”!!

aparecen como lineas de continuidad de la problematica curricular actual.

«...si el trabajo del racionalista debe ser tan actual, ahora debe segmen-
tarse (...) Es preciso vivir la actualidad de ciencia de hoy, pero es preciso
reconocer que la especializacién (...) es una necesidad: ies una feliz
necesidad! ies la especializacién la que da el tonus racionalista! ies ella
la que hace vigorosa a una mente! iEs ella la que otorga la seguridad de
estar hoy en el eje del ayer!...”n.

Tal espacio de serenidad cognoscitiva se instaura con ciertos elementos que

Es la disgregacién de la unidad de la tradicion del saber y el privilegio del drea

cientifica, en cuyo vértice encontramos lo que hoy conocemos como Biologia y
Medicina.

11
12

La Biologfa y la Medicina a su vez se desprenden de:

“la indicacién de un método de investigacion destinado a resolver tan
importante problema biolégico como el orfgen de las venas (...) Pero este
método es, a su vez, el resultado de una silenciosa y extraordinaria
novedad en la actitud intelectual hacia el animal. Arist6teles unifica,
reconociéndolas como momentos particulares del método cientifico, las
dos polaridades que recorrian conflictivamente la tradicién precedente.
De la pitag6rica deriva la exigencia de la teorfa pura, del conocimiento
desinteresado mientras rechaza con indiferencia la condicién sobrehu-
mana, la vocacién de dominio, ¢l tabii propio del sabio vinculado a aquélla
tradicion.

Con los hombres que se ejerce la technai Aristoteles comparte su falta de
prejuicio frente al animal, la familiaridad con su cuerpo, esté vivo o
muerto; pero afade una disposicién a matar sin otro propésito que el
conocimiento que les era totalmente extrafia. La superposicion de los dos
polos, que estuvieron superpuestos en otros tiempos, contribuye a tener
un éxito doble de excepcional importancia (...) se perfila un nuevo estilo
de recionalidad, la racionalidad del método, del experimento, de la teorfa
cientifica, que se distancia de sus objetos, los neutraliza y, por asf decirlo,
los esteriliza a fin de obtener pleno dominio cognoscitivo sobre ellos, sea
cual sea el proyecto que deba pagar.

De ahf en adelante, la llamada a la disecci6n se hace muy frecuente en

Vﬂom,mm&hmmmﬁm, p.35

BACHERLARD, Op cit., p. 62
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Aristételes: constituye en sentido estricto la theoria del animal, la mirada
fija capaz de alcanzar los 6rganos primarios, esenciales, centrales, escon-
didos(...) eliminando materialmente la envoltura ficticia de los 6rganos
secundarios.

La nueva racionalidad rompe, en el preciso momento en que se instaura,
el antiguo vinculo de amistad y de simpatia entre el hombre y ¢l animal.
Aristételes subraya esta distancia hablando del fil6sofo moral: no hay
amistad ni lazos de justicia de ninguna indole hacia las cosas que carecen
de alma. Ni estamos contra un caballo o un buey ni contra un esclavo en
calidad de esclavo; no tenemos nada en comfin.”

El llamado a la diseccion supedita otros 6rdenes y allana el camino para conce-
derle la primacia, en toda medicina “dogmética” o racional de la anatomofisiologia
patolégica sobre la semiologia médica.

“El ojo de los biol6gos alejandrinos y de la tradicion médica que de ellos
se deriva observa en primer lugar el caddver; el paciente vivo se estudia
como si fuese un caddver...”"* ’

Galeno (131-201 D.C.) nos describe ese llamado a la diseccién, que aiin hoy es
vigente como discusion y como préctica de la problemética curricular de la medicina
y la biologfa. (Véanse los fasciculos de la Unidad Didéctica de morfologia de la
Facultad de Medicina de C.U. y curricula del 4rea de la salud Iztacala y Zaragoza).

“Debe ser tu deber y empeiio no aprender detalladamente la forma de
cada hueso solo del libro, sino hacerte asiduo observador ocular de los
huesos humanos. (...) Por mi propia cuenta los he visto en numerosas
ocasiones cuando se han abierto tumbas o descubierto monumentos.
Ademis, un rfo en cierta ocasién, inundando a los pocos meses una tumba
construida apresuradamente, la abri6 con facilidad y arrastrando con la
fuerza de la corriente el cadéver del muerto con las carnes podridas pero
con los huesos perfectamente unidos entre s, lo deposité después en un
estadio més alld. El cuerpo del muerto fue ¢empujado hasta un lugar
pantanoso de mérgenes escarpados y era posible verlo tal como lo hubiese
prcPsarado expresamente un médico para mostrarlo a un joven estudian-
te.”

La discccion pone también a salvo la racionalidad ya que permite la elaboracién
del “tratado” como testigo de la actividad cognoscitiva, que puede verificarse nueva-
mente en la préctica de la diseccion.

La diseccién, por todo ello, constituye un espacio privilegiado para el escalpelo y
la pluma:

El escalpelo, como elemento generador de discurso que queda vinculado a la
ciencia en un compromiso racionalista de:

13 VEGETTI, Op cit, p. 34-35
14 VEGETTI, Op cit, p. 46
15 VEGETTI, Op cit, p. 49.50
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“defender de las chanzas de los fil6sofos callejeros como Didgenes ‘el
perro’ a propésito del pasaje referido como Di6genes Laercio: -Platon
habia definido al hombre como bipedo implume y tuvo éxito. Dibgenes
desplumé un tgal.!o)f lo llevé al aula, exclamando: ‘He (sic) aqui el hombre
de Platén’.”!

La pluma como el elemento de construccién simbélica de theoria capaz por si
mismo de anexarse nuevos campos de la realidad.

Es decir la racionalidad persigue un universo simbélico (lenguaje) que sea univo-
co, total y monosémico, sin embargo, pese a la bisqueda el lenguaje como produccién
hermenéutica, articula expresion, comunicacién ¢ informacion, ncgléndosc a subsu-
mirse en la descripcion y prescripcion gramatical y a la monosemia. J

Conclusion

Bajo la tiltima articulacion, (eje 3): racionalidad - sujeto
Se presenta la conclusion.

Eje 3. Racionalidad - sujeto.

El racionalista, en efecto hace una llamada al sujeto, como si ese estatuto fuera
natural, como si el trénsito individuo-sujeto no fuera, como ya lo apuntaba Durkheim
a principio de siglo, una renuncia dolorosa al instinto y.a la pulsién, a lo que ¢l
individuo es.

El racionalismo se ubica en el trabajo de la educacion de la conciencia...
“Querfa limitarme al hombre en vigilia, al hombre superdespierto, al
hombre que yo denominarfa precisamente (...) “cl hombre racionalisa”.'®

Se ubica también en el plano de la educacién para la eleccién consciente.

“E] racionalismo axiomético ticne a la vez las necesidades de coherencia
desde el comienzo iNo se recomienza la vigilia en la gratuidad de un
ensueio!”

El hombre podra elegir lo que ¢l quiera de la axiologfa, pero debe hacerlo

racionalmente.

Pero la racionalidad no s6lo se impone de afuera:

“La civilizaci6n coarta las pulsiones imponiendo prohibiciones pero la
interiorizacién de tales prohibiciones se cfectia para cada individuo,
dentro del marco del complejo de Edipo, del que no se puede decir que
lo haya impuesto la sociedad. Hemos visto a propésito de Totem y tabu,
que dicho complejo era estructural, constitutivo tanto de lo humano como
de lo social. La fuerza misma de la autorrestriccion, de la autocensura, es
tomada de la pulsién de muerte, de la propia agresividad del sujeto.

16 VEGETTI,Op cit, p. 64

17 Cfr. CASTILLA DEL PINO. La hermenéutica del lenguaje.
18 BACHELARD, op. cit., p. 54

19 IDEM, p. 66
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(...) El nifio consagra su entrada al orden simbélico constituido por cl
lenguaje, que funda la humanidad como tal, por el complejo de Edipo”.?
Para concluir expresamos lo siguiente: Se trata de ir més alld de la historia de la
racionalidad, se trata de desentrafar su logica, sus mecanismos de accién y de
profundizar en las articulaciones con la problemética curricular, con una actitud

licida y atenta.
Ponernos en el lugar de los adversarios de la racionalidad, serfa jugar en el polo
inscrito en la misma, en la misma l6gica, la de la irracionalidad.
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LOS CONTENIDOS Y EL CURRICULUM

Mitro. Alberto Cuervo Cuervo

E n torno al objeto de estudio curriculo a partir de los aios 60's s¢ han
elaborado diversas discusiones, lo que demuestra de antemano el interés que varios
investigadores manifiestan sobre el tema. El curso de las discusiones ha generado
diversas vertientes en el estudio de éste, por un lado encontramos aquellas que
ponderan al curriculo como un proyecto formal escrito que conlleva a una finalidad
educativa, finalidad basada en alguna politica educativa que hace posible su existen-
cia; dentro de esta perspectiva al curriculo se le equipara con un Plan de Estudios.
Otra perspectiva nos indica que el concepto curriculo se refiere a todas aquellas
experiencias derivadas de un proyecto formal, lo que ha llevado al planteamiento de
la nocién del currfculo oculto.

A partir del andlisis de las perspectivas alternas acerca del estudio del curriculo,
se puede observar que ya sea éste, tomado como un Plan de Estudios o como
experiencias derivadas de ...; un estudio del curriculo, nos lleva de antemano a un
estudio de contenidos, pues ademds de sistematizar actividades de aprendizaje,
materiales de estudio, interacciones maestro - alumno, ete. O analizar las experien-
cias derivadas de esta sistematizacion, un eje de andlisis del curriculo es el estudio de
los contenidos que lo conforman.

El presente trabajo tiene como prop6sito primordial presentar una revision hist6-
rica acerca de como los contenidos han sido conceptualizados por los estudios del
curriculo, pues dependiendo de esto es la manera como se les concibe y se les
sistematiza, lo que conlleva a la estructura de un elemento principal del currfculo.

-

*  Prof. titular “A” tiempo completo. U.P.N, Adscrito a la Academia de Educacién Bdsica.
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Debido a la dificultad de abordar una reseiia histérica del estudio del curriculo,

los historiadores de éste suelen dividir su estudio en diversos periodos. En este
apartado se presentar4 una breve descripcién sobre tales periodos, para después
hacer énfasis sobre los trabajos de algunos autores que han influido sobre este campo.

I. Fundamentos histéricos:

1

42

1. Perfodo prehistérico.- Las noticias més antiguas que se poseen acerca de la

humanidad se ubican a partir del afio 4200 A.C. y nos dicen que basicamente
es probable haya existido una forma de aprendizaje muy limitado, al igual que
la comunicaci6n, pues la vivencia o la experiencia directa con el ambiente era
la forma en que el hombre “conocia” la naturaleza, de ahi, segtin Johnson, que
en esa época “el curriculum consistia en la transmisién informal de costumbres
problemas y posibles soluciones, comunicadas por los ancianos a los jovenes”.

. La civilizacién egipcia.- Durante los afios 4000 y 3000 A.C. floreci6 la civiliza-

ci6n egipcia, la cual ofreci6 a la humanidad un importante legado: el alfabeto
fonético, pues a partir de la representacion grafica de objeto y la combinacion
de sonidos cuyos objetos no podfan dibujarse surge tal invencion; la cual influye
de sobremanera en su educacién, que se transmitia de generacion en genera-
ci6n basada en experiencias relacionadas con la vida cotidiana.

. La civilizacién griega.- Good en su obra “A History of Western Education” nos

reseiia que la finalidad de la escuela griega, no importando las diferencias entre
Esparta y Atenas, era la de entrenar y educar soldados fuertes y valerosos, asi
como ciudadanos leales y compenetrados con la moral vigente; mientras que
Esparta asignaba importancia al entrenamiento fisico y a la memorizacién de
leyes del codigo de Licurgo y las poesias de Homero; Atenas priorizaba la
formaci6n intelectual y moral y era hasta los 18 afios de edad cuando al joven
ateniense se le entrenaba en servicio militar; sin embargo a partir de las Guerras
Persas (479 A.C.) la civilizacion griega se fundamenta en la orientaci6n ate-
niense y las précticas de S6crates, Platén y Aristételes se consideraron vélidas.
De Socrates se dice que establecié normas morales y éticas que influyeron sobre
sus discipulos, sin embargo no dej6 nada escrito, sus trabajos se conocen a
través de la obra “Didlogos de Platén”.

Platon abord6 temas sobre politica y educacién y consideraba que cada indivi-
duo de acuerdo con su naturaleza puede pertenecer a una de las tres clases de
hombres: fil6sofos, soldados o trabajadores; siendo el objetivo de la educacion
determinar la clase a la que cada hombre pertenece. Sus ideas sobre educaci6n
las expres6 en su obra “La Repiblica” Libro VI. Discipulo de €], Aristoteles,
se dedic6 a recopilar y clasificar conocimientos de las ciencias naturales, lo que
le hace alejarse del idealismo de Platén, y utilizar el método inductivo para
definir ideas y conceptos de manera concreta. Sécrates, el padre de la Mayeq-
tica, aport6 a la educacion el momento mayeftico de la accién pedagbgica

Harold, T. Johnson. Curriculum y educacién. Paidés, Espana, 1982. p.20.



(momento positivo y constructivo), Platon, su doctrina de las ideas “el alma estd
unida a la naturaleza que debe conocer y toda la naturaleza estd unida a st
misma, es decir, constituida por elementos unidos entre sf? y Aristoteles, el
postulado de que la filosofia tiene por objeto una realidad particular, el ser en
cuanto tal, y el considerar a la logica como un instrumento de investigacion; asi
como el estudio de la metafisica, la cual elimin el prejuicio predominante del
platonismo contra la investigacion empirica de la naturaleza. Los aportes de
estos tres filésofos conformaron més tarde los marcos de referencia en la
investigacion, de ahi su importancia en cuanto al estudio de los contenidos y
por ende del curriculo.

4. Roma y sus aportes a la educacién.- Ademés de su marcado interés por una
educaci6n moral que aseguraba el mantenimiento de las leyes; los romanos
desarrollaron el Trivium (gramética, retérica y logica) y ¢l Quadrivium (arit-
mética, geometria, astronomia y misica), las cuales conformaron las sicte artes
liberales de la Edad Media, cuyo origen se remonta a los griegos, respresentan-
do esto una de las primeras sistematizaciones formales del curriculo.

5. Laeducacion cristiana.- A las siete artes liberales este tipo de educacion agregod
la filosofia y lateologia, reflejando en su curriculum ideales de la cultura hebrea,
griega y romana, sus escuelas mas importantes fucron: la escucla de Tecime-
nos, de Catequesis, Mondstica, de Canto y Capillas. Esta educacion se carac-
terizé por su marcado humanismo y su creencia en un s6lo Dios. El hombre
deberia tener como ejempla su Dios.

6. El Renacimiento y la educacion.- Los cambios sociales ocurridos durante ¢l
renacimiento trajeron consigo cambios en la educacién y fueron las escuclas
humanistas las encargadas de satisfacer las demandas intelectuales del Rena-
cimiento; su curriculum giraba en torno al estudio del hombre y se organizaba
de acuerdo con el modelo de las escuelas de humanidades romanas, por lo que
sus materias fundamentales se centraban en el estudio de la lengua, la literatura
latina y griega. También se inclufan dentro del curriculum teméticas referidas
a la moral, declamaci6n, composicién, y actividades fisicas.

Un importante acontecimiento ocurrido en esta época lo constituy6 el desarro-
llo de las Universidades, lo cual trajo consigo el incremento del conocimiento
y la investigacién cientifica, pudiéndose afirmar que los trabajos de Copérnico
constituyeron el verdadero comienzo de la investigacion cientifica.moderna.
Con el nacimiento de este espiritu cientifico, los objetos del mundo real existen
independientemente de la mente y la percepcién humana, (realismo) las filo-
sofias adquirieron otro tinte, lo que llevo a la divulgacion del realismo huma-
nista; caracteristica de los conocimientos originados en el Renacimiento.
Junto a este tipo de filosofia surgen la del realismo social propugnada por John
Locke la cual se proponia satisfacer las necesidades del mundo contemporénco

2 ABAGNANO, N.y A. Visalberghi. Historia de la pedagogfa. Fondo de Cultura Econémica,
México, 1980. p.75.
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y las del realismo sensorial que surge de la obra de Francis Bacon, la cual
proponia la necesidad de un método de instruccién basado en la percepcion
sensorial, siendo Juan Comenio, una de las figuras centrales de este movimien-
to, todo ello llevando a una nueva concepci6n de lo cientifico, siendo esto, el
contenido central del curriculum de las universidades.

Con el curso del tiempo el estudio del curriculo plantea diversas posiciones
filosoficas dentro de las cuales se pueden enumerar: el Idealismo, el Realismo
y el Pragmatismo”.

El Idealismo es la postura filos6fica que nos dice que el mundo exterior es
producto de la idea de la mente del hombre o de un ser sobrenatural. Esta
postura se inicia con Platon con su llamada doctrina de lasideas, y se caracteriza
por su enfoque racionalista, el cual considera al método deductivo como al
tinico del conocimiento. Se considera que la verdad es absoluta y existe inde-
pendientemente del individuo o de la sociedad; de acuerdo con el idealismo,
la educacién tiene como proposito la transmision de la herencia cultural, la cual
nos da cuenta de la verdad develada en el curso de la historia. Segiin los
idealistas el curriculum se basa en las ideas y la Ristoria y literatura son
consideradas fuentes principales; pues ambas registran aspectos importantes
de la humanidad.

El realismo reconoce la existencia de un mundo real y su independencia en
relaci6n con la percepci6n ¢ interpretacion del individuo; para los realistas el
universo es materia en movimientoy la realidad es el mundo fisico, concediendo
importancia a la regularidad mecénica del universo. El método de conocimien-
to empleado por el realista es el inductivo, pues a partir de datos singulares
I]cgan a la formulacion de principios de cardcter universal. segn Harold L,
Tyer® el objetivo de la educacién, desde la 6ptica del realista, es ayudar al
alumno a ingresar en el &mbito de la cultura y permitirle comprender el orden
natural de las cosas a fin de que se adapte a dicho orden y asi estar en armonia
con el universo; el alumno debe conocer el funcionamiento de las leyes natura-
les y reaccionar frente a ellas de manera adecuada. Para esta postura el
curriculo debe estar intergrado esencialmente por las ciencias fisicas y sociales
ylo organizan en diferentes dreas de contenido, como se visualiza en los trabajos
de Comenio, Locke y Herbart.

El pragmatismo es la posicion filos6fica que concibe a la realidad como un
proceso de cambio permanente, considera a la ciencia como la fuente de la cual
deben surgir las respuestas a los diferentes problemas del hombre. Su método
de trabajo emplea la hip6tesis de tipo si... por lo tanto y no otorga caricter
permanente a la verdad. Para el pragmatismo la educacién no es una forma de
preparacion paralavida, si no forma parte de la vida misma; para el pragmatista
la educacion es ¢l medio que permite recrear, controlar y dirigir la experiencia.

Herman Harrell Horne. This New Education, Abingdon Press, 1969.

TYER, Harlod L. “Fundation of education”. Georgia Souther Collage, Statesboro, 1967.



Dentrodel curriculumya diferencia de las experiencias derivadas de la filosofia
realista, las 4reas de estudio no constituyen la base del curriculum, su base la
constituyen los intereses de los alumnos. El concepto pragmatista de educacion
fue definido por Dewey como “la reconstrucci6n o reorganizacién de la expe-
riencia que otorga sentido a esta @ltima, y desarrolla la capacidad de orientar
el curso de las experiencias postcriorcs”s. El pragmatista concede gran impor-
tancia al método del aprendizaje en la planificacion del curriculum y las
disciplinas son consideradas como instrumentos del curriculum.

De lo expuesto, se puede concluir que en un estudio del curriculum actual se
observan como han influido las posiciones filos6ficas, por ejemplo los curriculos
basados en una teoria psicolégica conductista se fundamentan en el realismo,
los curriculos basados en teorias constructivistas se fundamentan en el idealismo,
ya que para ellas el individuo construye una interpretacién de la realidad, la
cual recre en sus ideas; los currfculos basados en una tcorfa cognitiva del
aprendizaje se fundamentan también en el idealismo y la Escuela Nueva en-
cuentra su fundamento filoséfico en el pragmatismo, pues su interés se centra
en laactividad que el sujeto despliega y esta posicion filosofica, el pragmatismo,
rescata el interés del alumno como fuente del curriculum.

I1. Reflexi6n sobre la naturaleza de la materia de estudio:

En las lineas anteriores se esboz6 una breve resena historica del estudio del
curriculum, en ellas se observa como independientemente de la manera en que se le
concibe, siempre existe un contenido, lo cual designaré como materia de estudio; esta
ma}cria de estudio ha sido abordada por varios estudiosos del curriculo; en este
apartado se revisard como ha sido abordada, para lo cual se presentardn, siguiendo
un orden cronolégico, las reflexiones de Dewey, Tyler, Taba y Ausubel.

I. La reflexion de John Dewey.

Para Dewey la ciencia es el conocimiento producto de los métodos de observa-
cién, reflexién y comprobacitn que se adoptan deliberadamente para obtener
una materia establecida y asegurada® Segin Dewey la ciencia significa una
comprension de las implicaciones lgicas del conocimiento, de ahi que el orden
l6gico sca un orden impuesto sobre lo que se conoce, lo que da por resultado
un conocimiento ideal el cual debe ser alcanzado por el alumno, por lo que para
éste el conocimiento es algo confuso, lleno de sfmbolos, los cuales necesitan
interpretacién. Siendo asf el alumno aprende una “ciencia” en vez de aprender
el modo cientifico de tratar ei material de la experiencia ordinaria; para estc
aprendizaje Dewey sugiere el método cronol6gico, que se inicia con la expe-
riencia del alumno y a partir de ella desarrolla los modos més adecuados de
estudio cientifico (método psicolégico), el cual se diferencia del método logico,

5 DEWEY, John. Democracy and Education. New York. The Macmillan Company, 1916, pp-89-90.
6 DEWEY , John“Democracia y educacién”, Losada, Buenos Aires, 1978 p 234,
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el método de los especialistas, y conlleva al alumno a una comprensién de lo
que se estudia.

La materia de estudio, segin Dewey, debe relacionarse con problemas diarios
del alumno, para que de esta manera él comprenda la materia a partir de sus
experiencia y no del modo en que el cientifico lo investigé; por lo que la materia
de estudio se convierte en hechos observados, recordados, leidos, expuestos y
cn las ideas sugeridas en el desarrollo de una situacién que posee un propésito,
de ahi que lo que el alumno posee, su experiencia, no es idéntico a la del
cientifico, ya que ésta Gltima, la experiencia del cientifico, representa la materia
sistematizada y cristalizada, a la cual podréa acceder el alumno.

Dewey distingue tres etapas en el proceso de adquisicion de la materia a partir
de la experiencia del alumno, primeramente nos dice que la materia existe como
un producto del conocimiento cientifico, siendo este producto algo ideal que
¢l alumno no comprende, ya que de ella Gnicamente expresa lo familiar o con
lo que ha tenido un trato intimo, por ejemplo el alumno sabe que existen las
hojas y nos habla de las hojas de los 4rboles, nos dice que son verdes, pero no
comprende el conjunto de conocimientos sistematizados por la biologia que
nos dicen el porqué las hojas son verdes. Después a partir de su experiencia
con un determinado tipo de material, siguiendo el ejemplo de las hojas de los
arboles, el alumno profundiza en ese conocimiento, a partir de investigaciones
hechas por él mismo o por informacién que transmite el maestro, se le puede
sugerir que investigue por qué las hojas son verdes, qué es la clorofila, en qué
consiste la funcién de la fotosintesis en los vegetales, etc. o proporcionarle
informaci6n sobre tales temas vy, finalmente se elabora un material racional o
l6gicamente organizado de quien es experto en la materia en donde se relacio-
nen los elementos que hacen posible el objeto estudiado, en este ejemplo seria
elaborar una lectura, basada en informaciones de especialistas en la biologia
acerca de como se relacionan las hojas con el color verde, la clorofila y la
fotosintesis y es asf como de esta manera, segiin Dewey, el alumno accede a la
ciencia y hace suya la materia de estudio.

. La reflexion de Ralph W. Tyler.

Ralph Tyler en su texto Principios béasicos para la elaboracién del curriculo,
nos dice que: La educacién consiste en modificar las formas de conducta
humana, entendiendo por conducta la accién manificsta que involucra tanto a
la accién como al pensamiento; por lo que los propésitos de la educacién
consisten en cambios de conducta que se logran a través de la enscnanza; para
ello el conocimiento que posee el maestro acerca del alumno es bésico, pues
permite determinar qué cambios en sus formas de conducta debe proponerse
obtener la escuela.

Debido a que existe un enorme cuerpo de conocimientos surgidos de la ciencia,
suimposibilidad de ensefarlos en la escuela es clara, de ahi que Tyler proponga
derivar los objetivos de la escucla a través del estudio de la vida contemporanca,



por dos razones: primero porque la vida contempordnea es compleja y cam-
biante, s6lo se deben ensenar los aspectos medulares y esenciales de la vida, y
segundo, el estudiante estara posibilitado para aplicar en su vida diaria lo que
aprende en la escuela, si en ésta, se le brindan las posibilidades de relacionar
los contenidos de la ciencia con las situaciones que €l viva; es decir la escuela
debe presentar experiencias que permitan al estudiante reconocer las similitu-
des entre las ensenanzas de la escuela y las situaciones de la vida.

Tyler utiliza el término “experiencia de aprendizaje” para referirse a la interac-
cién entre el estudiante y las condiciones del medio ante las cuales el alumno
reaccionay es esainteraccion lo que hace posible hablar de un estudiante activo.
Sugiere cinco principios generales a tomar en cuenta para una seleccion
adecuada de experiencias de aprendizaje; el primero hace referencia a las
experiencias que el estudiante debe vivir, a fin de que éstas le permitan actuar
de acuerdo con el tipo de conducta senalada en el objetivo; el segundo principio
nos senala que es necesario que las conductas implicadas en el objetivo pro-
duzcan satisfacciones en el estudiante; un tercer principio es referido a las
reacciones que deben producir las experiencias de aprendizaje; las reacciones,
deben figurar dentro del campo de posibilidades de los alumnos, es decir que
las experiencias adectien a la capacidad de los estudiantes; el cuarto principio
establece que existen varias actividades de aprendizaje para el logro de un
mismo objetivo, y son Gtiles en la medida que satisfagan los diversos criterios
de un aprendizaje efectivo; el quinto principio, nos habla acerca de cémo una
misma actividad de aprendizaje da, por lo general, distintos resultados.
Considera basico que toda organizacion de actividades de aprendizaje satisfaga
los criterios de continuidad (reiteraci6n vertical de los elementos principales
del curriculo) secuencia (importancia de que cada experiencia sucesiva se
funde en la precedente) e integracion (relacion horizontal de las actividades
del curriculo), ya que la consideracion de tales criterios es el modo de asegu-
rarnos la ocurrencia de un aprendizaje eficaz. También en la organizacién de
actividades de aprendizaje es necesaria la identificacién de los clementos del -
contenido que nos sirvan como canales de tal organizacion, es decir, a partir de
un andlisis de la materia de estudio, se deben identificar los conceptos, los
valores derivados de tales contenidos y las habilidades, destrezas y hébitos ya
que todos ellos servirdn como nexos en la organizacion,

A las diferentes maneras en que se pueden presentar las actividades de apren-
dizaje, Tyler las denomina “estructura organizativa” y nos habla de niveles
diferentes, dentro de los cuales se ubican otras estructuras. En el nivel més
amplio se consideran las siguientes:

a) Asignaturas especificas, ejemplo: Historia, Mateméticas.

b) Temas mas amplios, ejemplo: Estudios sociales, artes del lenguaje.

c¢) Combinacién de asignaturas con temas.

7 Cfr. TYLER, Ralph.W. Principios bdsicos del curriculo. Troquel, Buenos Aires 1973 pp.88-98.
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d) Estructuras indiferenciadas cuyo programa total sea una unidad.

A un nivel intermedio corresponden las siguientes estructuras:

a) Cursos organizados por secuencia, ejemplo: Biologia I, Biologia II.

b) Cursos que constituyen unidades de un semestre o un afio, ejemplo: Historia
Antigua ler. semestre, Historia Europea 2? semestre, etc.

En un nivel inferior aparecerian las siguientes estructuras:

a) La lecci6n, tratada como una unidad discreta.

b) El tema, desarrollado en uno o varios dfas.

¢) La unidad, actividades que ocupan varias semanas.

Recomienda las estructuras organizativas més amplias, ya que éstas permiten

desarrollar una planeacién mas estructurada de las actividades, a diferencia de

las de nivel inferior que posibilitan la fragmentacién del aprendizaje.

. La reflexién de Hilda Taba.

Para hablar acerca de la naturaleza del conocimiento, Taba retoma la discusién
planteada por Kazamian en 1960 y nos dice que gran parte de la confusi6n sobre
cuél es el conocimiento de mayor importancia o de mayor impacto educativo
obedece alafalta de anilisis sobre el papel del conocimiento en el aprendizaje,
comentando ademés, que la confusi6n se agranda cuando se emplean términos
como materia, asignatura, contenido, asignindoles diferentes significados.
Taba afirma que todo conocimiento tiene dos caracterfsticas principales: su
contenido (reserva de informaci6n adquirida) y su proceso (método especiali-
zado de investigaci6n) y en la historia del curriculo por lo general se prioriza
una caracterfstica en detrimento de la otra, generdndose discusiones acerca de
qué es lo més importante; el contenido o el método; y dependiendo de la
caracteristica que més se valore se eligen criterios para la elaboracién del
curriculo.

Sin embargo, la idea de que el contenido de una materia es lo bésico en la

claboracién del curriculo es insostenible, pues el aprendizaje involucra interac-

cibn entre contenidos y procesos mentales del estudiante y es dificil concebir
que el dominio pasivo del contenido pueda producir una mente disciplinada ya
que asf como existe una relacién entre los procesos cognitivos y el contenido,
también existe entre los sistemas de pensamiento y las diferentes asignaturas,

y cada uno de ellos tiene algo singular que contribuye a una evolucién intelec-

tual y equilibrada.

En el andlisis que Taba realiza acerca de la naturaleza del conocimiento,

identifica los siguientes elementos:

a) Hechos y procesos especficos.- Dentro de ellos incluye todas aquellas
descripciones de la materia de estudio que requieren un bajo nivel de
abstracci6n, asi como las habilidades especificas y nos dice que su dominio
no produce nuevas ideas ni empuja a la mente hacia adelante. Ejemplo de

Cfr. TABA, Hilda. Elaboracién del curriculo. Troquel, Buenos Aires, 1983. p.232.



estos elementos lo pueden ser las caracteristicas del aparato digestivo, fechas
histéricas, métodos especificos para sumar, etc.

b) Las ideas bésicas.- Dentro de ellas ubica los principios que conforman la
estructura de la materia, perteneciendo a éstas las ideas sobre las relaciones
causales entre la cultura humana y el ambiente natural, es decir son ideas
que implican generalidad, ideas que una vez entendidas son dtiles para la
explicaci6n de varios fenémenos.

Ejemplo est4 el principio del Tropismo.

¢) Conceptos.- Taba define a los conceptos como “sistemas complejos de ideas
altamente abstractas que s6lo pueden cstmc(urarsc mediante experiencias
sucesivas en una variedad de contextos”. Afirma que los conceptos deben
constituir los temas recurrentes en la elaboracién correcta del curriculo, ya
que son los hilos que de manera acumulativa y dominante recorren el
curriculo. Ejemplo de ellos en Matemdtica puede ser el concepto “conjun-
to”, en Ciencias Sociales “democracia”, etc.

d) Sistemas de pensamiento.- Utiliza este término para referirse a ciertas
proposiciones y conceptos que dirigen el curso de la investigacién y el
pensamiento de las disciplinas académicas. Se podria decir que los sistemas
de pensamiento son los procesos y métodos propios de la materia, el tomar
en cuenta esta caracteristica de la materia de estudio conllevaria a propiciar
en los alumnos el desarrollo de un pensamiento disciplinado que permita la
generacién de medios logicos para relacionar ideas y seguir un método
racional en la investigacién lo que traerfa por consecuencia formas mds
activas en el aprendizaje, evitando asf la memorizacién del material que
permite aprender hechos descriptivos; pero no deducir ideas fundamentales
o modos de aplicar estas ideas a problemas nuevos.

Laidentificacion de tales caracteristicas del conocimiento hacen pensar que

cada asignatura tiene un modo especifico de pensamiento y dificren en las

exigencias logicas que imponen a los estudiantes, ya que no siempre es

posible ensenar de igual manera todos los procesos del pensamiento en todas

las materias, ya que algunas exigen un nivel de abstraccién mayor que otras.
4.-La reflexion de David P. Ausubel:

Una de las tendencias de la corriente de psicologfa educativa cognitiva avalada
por Ausubel, Bruner y Novak, como sus principales representantes, nos sefiala
que para que el aprendizaje ocurra en los alumnos, éste debe ser significativo,
es decir, el aprendizaje debe entenderse como el proceso en el cual la materia
de conocimiento se relaciona de manera sustancial e intencionada con la
estructura cognoscitiva del que aprende; de lo contrario el aprendizaje seria
mcmorfsnoo y su relacién con el alumno serfa de un modo arbitrario y no
sustancial.!

9 Ibid
10 AUSUBEL, David y otros. Psicologla educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México, Trillas,
2a. ed. 1983.
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El aprendizaje significativo, segiin Ausubel, requiere de relacionar el nuevo
material potencialmente significativo con las ideas pertinentes de la estructura
cognoscitiva del alumno. La significatividad potencial depende de la significa-
tividad légica (la relacionabilidad intencional y sustancial del material de
aprendizaje con las correspondientes ideas pertinentes que se hallan al alcance
de la capacidad de aprendizaje humano) y la disponibilidad de tales ideas
pertinentes en la estructura cognoscitiva del alumno en particular; siendo su
prodlnicxo un significado psicolégico (significado fenomenolé6gico idiosincrati-
co).

Por lo anterior para que el material de estudio se relacione intencional y
sustancialmente con la estructura cognitiva del alumno es necesario que el
material se presente al alumno respetando su légica interna, es decir respetan-
do la interrelacién de conceptos que la propia estructura de la disciplina
presente; claro que para que ésto ocurra (relacién intencional y sustancial) es
necesario que el alumno posea conocimientos previos que le permitan enlazar
los nuevos conceptos en su estructura cognoscitiva,

Este proceso de relacion de ideas pertinentes del alumno con ¢l contenido
nuevo Ausubel lo denomin6 integracién obliterativa.

Con base en lo expuesto se puede afirmar que la integracién obliterativa es el
proceso que explica como se pueden producir aprendizajes significativos en el
alumno, y si se desea que un plan de estudios propicie tal aprendizaje en los
alumnos, es necesario primeramente explicitar los conceptos centrales de las
disciplinas referidas en los cursos que conforman dicho plan de estudios; asi
como las interrelaciones que se presentan en los mismos; para que de esta
forma se pueda iniciar el estudio de la disciplina, tomando en cuenta los
conceptos previos que acerca de ella posee el alumno.
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EL CURRICULUM: ELEMENTO QUE TRANSFORMA AL
CONOCIMIENTO EN CONTENIDOS ESCOLARES

Miguel Angel Pasillas Valdez *

Curriculum-Conocimiento

El curriculum es: “el medio con el cual se hace piblicamente disponible la
experiencia consistente en intentar poner en préictica una propuesta educativa,
Implica no s6lo contenido, sino también método y, en su mds amplia aplicacion tiene
en cuenta el problema de su realizacitn en las instituciones del sistema educativo™’.

Existen casi tantas caracterizaciones o definiciones de curriculo como propuestas
de diseio. Podemos decir que se encuentran situadas entre dos polos: el plan y los
resultados; las intenciones educativas o las experiencias vividas por los participantes
en el proceso educativo. Varios estudiosos del curriculum entre ellos Stenhouse y
Taba analizan las diversas definiciones y las implicaciones te6ricas y perceptivas que
conlleva cada una; ahora nos proponemos ensayar un breve andlisis de la definicién
presentada antes.

Destacan varios aspectos: el curriculum es una propuesta educativa que intenta
ponerse en practica. Esto nos alerta sobre la diferencia que existe entre la propuesta
y la préctica; inclusive habla de dificultades, ya que se trata de un intento. Pero lo que
da por sentado esta definicion es que existe una relacién entre la propuesta educativa.
yla préctica. Varios estudiosos han indagado sobre este asunto y 1o han caracterizado
como: “Curriculum pensado y Curriculum vivido”, “Modelo y realidad Curricular”,

. mcwr asociado, adscrito al proyecto de Investigacién Curriculum UIICSE, ENEP, UNAM, Iz-
a

1 Stenhouse.- Investigacién y desarrollo del Curriculum, Morata, P. 30.
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etc.? Esos trabajos senalan, destacan o subrayan distintos problemas y maneras de
articulacién entre proyecto y préctica.

Otro aspecto senalado en la definici6n es el referido a las instituciones del sistema
educativo, asunto que se agrega a la complejidad anterior. Es decir, es una propuesta
que intenta realizarse en una escuela, enmarcada, impulsada u obstaculizada por los
miembros de la institucion. Propuesta que intenta normar, conducir o realizar
algunos (o todos) intereses de un grupo; que tiene la problemaética de lo institucional.

“Implica no s6lo contenido, sino también método”, dice Stenhouse. Se trata de
ensenar algo previamente definido, de determinada manera; el curriculum entonces
cs elintento de ensenar unos contenidos, empleando algin método, en una instituciéon
educativa -institucion que se convierte en tal, entre otras cosas, por efecto de los dos
clementos anteriores-. El curriculum nos pone de frente a la situacién de tratar un
contenido de tal manera que se logre la propuesta educativa de una institucién.

Estamos destacando aqui la problemética que atiende directamente el curriculo:
la organizacién y puesta en practica de la ensefianza, la transicién escolar de unos
conocimientos; de ahf surge toda una serie de problemas relativos al contenido y la
practica, asuntos referidos a las relaciones entre el saber escolar y la manera de
enseharlo; problemas de constitucién de la practica docente, a partir del tipo de
conocimientos que el curriculum delimita.

Para dar cuenta de algunos problemas de la préictica docente relacionados con el
conocimiento marcado por el proyecto curricular, nos proponemos hacer una rapida
revision de la procedencia del conocimiento transmitido por la escuela y de algunos
mecanismos que lo convierten en contenido a ensefar,

1.- La escuela tiene el encargo social de transmitir conocimientos, no de produ-
cirlos. “La caracteristica y la dificultad de estos grupos educativos consisten en
que tienen como misién introducir a sus miembros en culturas que no les son
naturales y que entran con frecuencia en conflicto, en determinados aspectos
con las culturas del hogar y del grupo de compaiieros™.

Alrespecto Eggleston seala algo interesante: “iqué se considera “conocimiento”
dentro de una sociedad? E igualmente importante, {qué se considera “no-conoci-
miento”? En la mayoria de las sociedades que cuentan con escuelas, uno de los
curriculos empleados en sus aulas™.

Con lo que aqui tenemos, encontramos situaciones importantes respecto del
conocimiento que sc usa en la escuela. En la primera se trata de una tarea, y a veces
dificil, de transmitir para conducir a los alumnos a un saber que no poseen; saber que
puede estar en contradiccion con el que tienen o el que ya les ha sido transmitido.
La dificultad estriba en que ese conocimiento puede ir en contra del que ya poseen
los alumnos; la escuela para garantizar el logro de su misi6n se encargaré de eliminar
lo contradictorio, de hacer que lo contradictorio parezca arménico o de obligar a que
2 Elautor del primero es Alfredo Furldn, las autoras del segundo son Raquel Glazman y Marfa de

Ibarrola, quienes en nuestro medio, junto con otros, han protagonizado ¢l estudio del curriculum.

3 Stenhouse.- Op. cit., p. 34,
4 Eggleston.- Sociologfa del Curriculo Escolar, Troquel, p. 11.
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el alumno aprenda eso aunque sea contradictorio. En fin, aqui la escuela lleva al
estudiante a una situacién, su tarea es conducir al estudiante a una cultura, a una
visién del mundo entre otras.

Por otra parte, la escuela tiene un encargo diferente con respecto al saber; se trata
de dar o quitar precisamente estatus de conocimiento. Pensamos que no todo el
conocimiento de una sociedad est4 en la escuela; y que mucho del no-conocimiento
también estd en su interior. Es decir, la escuela y el curriculum participan en el juego
de legitimacién del conocimiento social, pero ni tiene la exclusividad en legitimarlo,
ni transmiste Gnicamente saberes legitimados por otras instancias.

2.- Laescuelano ensena precisamente el conocimiento social o la cultura de grupos
externos a ella; ensena contenidos. Es decir, el saber socialmente producido es
incluido bajo la légica escolar y en esa inclusién se convierte en contenido
(aunque sea muy parecido al conocimiento o trate los mismos asuntos que se
enfrentan en determinado campo laboral y cultural, se trata de contenido
escolar).

Los alumnos que aprenden ese conocimiento lo aprenden como temas escolares,
como aprendizaje que deben lograr en la escuela, para resolver las demandas de la
misma escuela. El contenido tiene importancia, validez, relevancia para el trabajo
escolar; quizé ese mismo conocimiento fuera de la escuela no es significativo y para
hacerlo importante sea necesario “quitarle el sello que le di6 la escuela”. Asf es como
la escuela participa en el juego de legitimaci6n: incorpora el conocimiento reconoci-
do como tal, junto al que puede no ser reconocido y ambos son transformados en
contenido. Podemos imaginarnos como un grito y el eco que resuena del modo que
le permiten las particularidades del 4mbito.

Asfcomo los alumnos lo aprenden en tanto contenido, los profesores lo transmiten
bajo la l6gica esdolar, poniendo especial atencion en responder a las presiones de la
misma escuela (tiempo, orden, exdmenes, simultaneidad con otros temas, etc.). La
fuerza de lainstitucién escolar hace que el conocimiento que selecciona el curriculum
se convierta en contenido. El contenido es por y para la escuela. El conocimiento es
extra escolar; aunque también para el logro del proyecto escolar se empleen conoci-
mientos o saberes no escolares que escapan al dominio del currfculo, pero esos no
son reconocidos como vélidos escolarmente (asf sean muy valiosos fuera del recinto
educativo).

O sea que aunque la escuela y el curriculo tienen un encargo social, que consiste
en ensenar un conocimiento que no producen; no lo hacen de una manera transpa-
rente. Eso que transmite la escuela necesita ser adecuado a las exigencias mismas que
impone la escuela para tener la capacidad, la posibilidad de transmitirlo sin que se
note que es contenido escolar ni que es ensefiado por encargo social.

“Todo sistema de ensefianza institucionalizado debe las caracteristicas
de su estructura y funcionamiento al hecho de que le es necesario produ-
cir y reproducir, por los medios propios de la instituci6n, las condiciones
institucionales cuya existencia y persistencia (autorreproduccién de la
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institucién) son necesarias tanto para el ejercicio de su funcion propia de
inculcaci6n como para la realizacién de su funcién de reproduccién de
una arbitrariedad de la que no es el productor (reproduccion cultural) y
cuya reproducci6n contribuye a la reproduccion de las relaciones entre
los grupos o las clases (reproduccion social).”™

: El contenido

Algunos tratados sobre metodologia del diseiio curricular mencionan asuntos
relacionados con el valor o la importancia del conocimicnto a enseiiar; parece que
el problema de la seleccién y delimitaci6n no es tan sencillo.

Aunque se trate de un encargo social, la sociedad est4 conformada por grupos y
clases con puntos de vista diferentes, enfrentados o contradictorios. Por otro lado, la
escuela tiene el compromiso de formar a los alumnos para el desempeiio de diversas
larcas que requieren conocimientos que pueden estar en contradicciéon con los
grupos mismos que “le hacen el encargo” a la escucla. En fin, ese es otro asunto que
le otorga particularidades al conocimiento que se ensefia en las escuelas.

Normalmente los libros sobre curriculum proporcionan pautas méis o menos
extensas, mds o0 menos claras, mas o menos ftiles para realizar esa seleccién o
delimitacién y posteriormente conducen al lector hacia la manera de organizar eso
que se ha seleccionado.

Pero no todos los curricularistas alertan al lector de que precisamente la manera
de organizar esos conocimientos es el camino que va de alli al contenido escolar.
Hilda Taba nos dice algo con respecto a la diferencia entre unoy otro: “El aprendizaje
en la escuela difiere del aprendizaje en la vida en que el primero estd organizado
formalmente....Para que el curriculo sea un plan de aprendizaje, su contenido y las
experiencias de aprendizaje deben ser organizados de modo que permitan alcanzar
los objetivos....Un contenido cadtico o las experiencias de aprendizaje aisladas
generalmente no resultan dtiles para lograr objetivos importantes.”

El contenido entonces es aquel conocimiento que estd seleccionado por un
curriculo; que estd organizado; organizado de tal modo que va en pos de un fin
previamente sefialado; esa organizacion hace que deje de ser cabtico, es decir lo pone
en orden, le quita u oculta las contradicciones; se trata de conocimientos que no son
aislados, sino que estén agrupados o al menos forman parte de una entidad en la que
se relaciona con otros conocimientos, y por aiadidura son saberes ttiles para lograr
objetivos (escolares) importantes.

Tanto Taba como Tyler proponen la secuencia, profundidad e integracién como
los principios que se aplicarén al conocimiento “extraescolar” para transfigurarlo en
contenido escolar; esos principios -segiin estos autores- estdn en concordancia con
las caracteristicas o leyes del aprendizaje, de lo que resulta que el proceso de
transformacion de conocimiento a contenido es una exigencia y condicién para que

5 Bourdicu y Passeron.- La Reproduccitn, LAIA, p.95.
6  Taba, Hilda.- Elaboracion del Curriculo, Troquel, p. 381
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el aprendizaje sea posible. Quiz4 asi es: ¢l alumno para apreader debe tratar con un
conocimiento organizado. Pero el asunto es que esa misma persona fuera del proceso
de ensenanza-aprendizaje también aprende muchas cosas iy no estin “organizadas™

Tal vez la escucla misma ha “producido” al alumno que sélo aprende contenidos
organizados; es decir, ¢l alumno es creacion del orden escolar inclusive hasta en la
logica del aprendizaje sin que cllo tenga que ver con leyes del aprendizaje, con
mecanismos propios del aparato psiguico, sino con modalidades del aprendizaje en
la escuela. Seria bueno investigarlo detenidamente.

Hasta aqui hemos encontrado que el conocimiento se organiza con miras al
aprendizaje escolar, pero existe otro elemento institucional y curricular que presiona
hacia determinado tipo de organizacién: “La escuela es un distribuidor de conoci-
miento, més que un fabricante del mismo, y esto supone la existencia de puntos de
referencia situados fuera de ella respecto de los temas que ensefa; estos puntos de
mfmnmmdcnmwlmmquumﬁcmdehmydchaque
dependen las materias escolares y con las cuales se relacionan™.

Lacaractemncadcquedmnoamt:nmqucmmhesmehnencpunmsdc
referencia exteriores a ella, posee una importancia singular para la organizacion del
saber escolar: ademds de ser organizado con fines de aprendizaje, puede ser depu-
rado o “limpiado” de tal manera que al incrustarse en un proyecto curricular ese saber
aparezca purificado de todos los intereses, juegos de poder o acentuaciones inten-
cionadas con las que necesariamente estd acompanado en una situacién no escolar.

En el proceso de incorporacitn al curriculo, un saber es sometide (no maguiavé-
licamente, sino mediante la preocupacitn didéctica) a una profilaxis que lo transmuta
en un contenido temético, alejado de intereses politicos, {(aungue el tema sea politica)
extraiio- a todo tipo de perversiones {asi se trate de estudiar las perversiones) e
interesado “nada més” en presentar “cientificamente” el objeto de estudio que le es
propio. Esa limpieza a la vez es otra caracteristica que lo convierte en un conocimien-
to décil que se deja organizar.

Otro rasgo del contenido que esté relacionado directamente con grupos y sectores
de la institucion escolar, es su divisién o agrupamiento por materias: “Las materias
o 4reas de estudio son comunidades de gentes que compiten entre si y colaboran
mutuamente, definiendo y dcfmdncndom&mnu,cwcndomm a sus miem-
brosyconﬁnéudolesunsenhmmadcndcmdad . El “lado més sociol6gico” del
contenido escolar organizado como asignaturas consiste entonces en que son grupos
de gentes que estudian, definen, discuten, comparten determinados conocimientos.
Ese hecho distribuye a tales grupos las diferentes posiciones y beneficios de la escuela.

Esos conocimientos que al entrar a la escuela, via curriculum, fueron liberados de
intereses extracognoscitivos, “identifican a las subculturas académicas como creado-
ras y cuidadoras de aquéllas disciplinas de conocimiento que hallan expresion en la
escuela como grupo de materias de estudio. Las disciplinas del conocimiento poseen

7  Stenhouse, Op. Cit., p. 36 (el subrayado cs mio)
8  Musgrove, citado por Stenhouse, Op. cit, p. 36
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una existencia social y est4n situadas dentro de grupos de estudiosos, que en nuestra
sociedad trabajan habitualmente en universidades y que amplian sus disciplinas
mediante investigacion y las ensenan a estudiantes™’. Si las materias tienen existencia
social, regresamos al asunto de los intereses de los agrupados bajo esos saberes: la
escuela, por medio del curriculum, selecciona e incorpora conocimientos que le
producen beneficios a quienes los descubrieron o los poseen, pero al asimilarlo no
trae necesariamente a los mismos grupos; se los sacude por medio de organizaci6n
para fines de ensefianza-aprendizaje (didactizacién) y una vez convertidos en las
materias de estudio que conforman el curriculum se constituyen o reacomodan
grupos. Grupos que se fortalecen desarrollando esos contenidos, buscindole mayor
espacio, importancia o valor curricular.

Ya vimos cémo el conocimiento producido con intereses distintos a la ensefianza
se convierte en contenido educativo a través de; a) una organizacién didactica con
fines de aprendizaje; b) un proceso de depuracién que convierte el saber socialmente
aplicado en temas de estudio; y c) un agrupamiento en segmentos curriculares
(asignaturas o materias) alrededor o junto con los cuales se fortalecen grupos en el
interior de las escuelas. Si nos detenemos un poco a mirar esos mecanismos, encon-
tramos que en todos ellos hay una acci6n que va de la escuela al conocimiento; es
decir, éste ha sido moldeado por las exigencias de la escuela.

Pero el asunto en realidad no queda totalmente librado a las necesidades de la

" escuela o los requerimientos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Las operaciones
que realiza la escuela sobre el conocimiento tienen un limite (es justo senalar inclusive
que en ocasiones la escuela estd mucho més limitada para efectuar dichas operacio-
nes sobre el saber que recibe). Ese limite o tope es la Iégica del conocimiento.

Las 4reas o sectores del conocimiento cientffico también estén formadas por
grupos o instituciones dedicados a la investigacién, aplicacién o resguardo de esos
campos del saber; -inclusive en las mismas universidades se hace investigacion, pero
con intenciones distintas a la ensefianza; en ese sentido el conocimiento curricular-
mente seleccionado le viene de fuera a la educacién- Esos grupos o instituciones le
imprimen su sello especifico y seialan los requisitos, tanto, de formacién como de
mancjo, a aquéllos que pretenden conocer o aplicar ese conocimiento.

Cuerpos del saber que tienen existencia social fuera de la escuela; agrupaciones
con mayor o menor tradicion y fuerza; Historia, tanto de esas instituciones como del
desarrollo del conocimiento en cuestion; maneras, estrategias y métodos propios de
producir o tratar ese conocimiento. En fin, las dreas del saber no son abstracciones
exclusivamente tebricas que estdn contenidas solamente en libros; se trata de pro-
ducciones y tradiciones sociales que se nos presentan con determinada fuerza,
dindmica y caracteristicas que se nos imponen. Aunque hayan sido producidas por
otros hombres; aunque tengan una trayectoria de arbitrariedad y convencionalismo
social, se nos presentan como hechos exteriores; como entidades independientes a

9 Stenhouse, Op. cit., p. 37.
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nuestra voluntad. Para conocerlas necesitamos apegarnos a todo ello, asimilar esa
l6gica, entender “su naturaleza”.

La escuela, como hemos visto, transforma ese conocimiento en contenido escolar,
acto de transformaci6n que tiene este tope (que si es rebasado puede tener como
consecuencia el desconocimiento social de ese saber y de la institucién que lo enseiia)
en lo que hemos llamado la l6gica propia del conocimiento.

Lo que al terreno didéctico le concierne de la logica del conocimiento, son los
asuntos metodolégicos. La manera de tratar ese saber en ensefianza; transmitirlo y
aprenderlo; enfrentarlo y operar con €.

Lalégica del objeto, las maneras de abordarlo se introducen a la escuela por medio
del curriculum y se instalan en las materias de estudio como metodologfas para el
trabajo educativo. Asi el conocimiento definido curricularmente tiene unas determi-
naciones particulares ( y hasta cierto punto) sobre el trabajo docente.

Entre los elementos de cardcter epistemologico que dan origen a las asignaturas
omaterias de estudio de un curriculo estén: el objeto de estudio, la perspectiva teérica
de andlisis de ese objeto, las metodologias de trabajo, el nivel de complejidad
conceptual, etc. Asf se van agrupando problemas, fenémenos, temas, conceptos, hasta
conformar las materias. Al haber realizado ¢l agrupamiento en diversos nicleos se
llega a materias diferentes dentro de un mismo curriculum; materias que en lo general
pueden compartir una légica de estudio o tener diferencias poco notorias, pero
también puede haber situaciones en las que la logica de estudio sea totalmente
distinta e inclusive, en algunos aspectos ir contra los principios o procedimientos de
las otras.

Dice Taba: “Cada asignatura encierra también un modo especifico de pensamien-
to las materias difieren en las exigencias logicas que imponen a los estudiantes,
independientemente del tipo de métodos de snstrucqéu que se utilice y del rigor de
la actividad intelectual enssdo por esos métodos”'?, A continuacion explicita lo que
quicre decir con exigencias logicas que las materias imponen. Creo que lo que
constituye la l6gica de las materias (segfin Taba) nos proporciona una sugerente gufa
para: pensar y disefiar estrategias de ensefanza con unos contenidos especificos, y
aplicarla como categorfas de andlisis en cl estudio o investigacion de las metodologias
de trabajo educativo,

Lo que sigue es un resumen y ennumeracién de lo que Taba denomina exigencias
l6gicas de las materias 0 modos de pensamiento:

1. Cada materia tiene un lenguaje l6gico y proporciona gufas para:
- utilizar hechos y simbolos.
- relacionar hechos y principios entre si.
tratar las relaciones causales.
2. Cada asignatura varfa en ¢l modo de utilizar las ideas:
- para hacer inferencias y deducciones.

10 Taba.- Op.cit., p. 240.
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- para considerar el grado de confiabilidad y universalidad representados en
sus generalizaciones.

3. Las materias estudian objetos desde distintos niveles de abstraccion.

4, Los procesos légicos de argumentacién cambian de acuerdo a cada materia.

5. Elproceso de pasar de las proposiciones a las conclusiones tiene diferencias
significativas en cada materia.

6. La manera de probar hip6tesis es diferente en cada asignatura.

“En este sentido, cada disciplina tiene su propia légica, su modo de

interpretar y organizar los aconteammnms ylos fen6menos con los cuales

trata, por lo cual también cada Hlm aporta un 4ngulo diferente de

orientacién con respecto al mundo”

Es claro que para Taba la convivencia de distintas logicas de estudio es un
beneficio porque le aporta a los estudiantes distintos 4ngulos de mira y ello es valioso
en la perspectiva de proporcionarle al alumno una formacién integral.

Sin embargo el asunto no se puede ver Gnicamente desde ahi, porque las logicas
para abordar una asignatura estdn acompafiadas de muchos otros mecanismos,
procesos y situaciones. Asf por ejemplo, encontramos que en lo que se refiere a la
estructura psiquica del estudiante, se produce un choque que impide el aprendizaje:
“la acomodaci6n a los contenidos nuevos transforma estas estructuras (estructura
congnoscitiva) en el sentido de su semejanza creciente con los del pensamiento
cientffico; las resistencias, las imposibilidades y las distorsiones provienen ya sea de
una desemenjanza demasiado marcada entre estos dos tipos de estructuras y de la
ausencia de tipos intermedios o bien de una asimilacién intemperante, ya sea de una
inercia o esclerosis del pensamiento y de las representaciones ingenuas que los fija y
que vuelve imposible toda acomodacién” 2.

Otra region de donde se desprenden dificultades es la anteriormente analizada
como los grupos constitufdos a partir de las materias de estudio. Decfamos que una
manera de consolidar a los grupos y sus materias es la bisqueda de mayores espacios
¢ importancia curricular. Eso nos alerta sobre el tipo de conviviencia entre los
alumnos y distintos profesores representando, defendiendo, impulsando cada cual
su materia; la coexistencia de diferentes logicas de estudio estd marcada por la
problemética emanada de la coexistencia de las distintas asignaturas y sus agrupa-
ciones.

Légica del conocimiento, estructura congnoscitiva del alumno, simuntaneidad con
otras materias, son elementos que entretejidos constituyen la trama del contenido
escolar. Contenido que es producto del trabajo docente (hemos visto las operaciones
realizadas sobre un saber para trasfigurarlo en contenido) pero a la vez es una guia,
una pauta, produce efectos de normatizacién sobre el desempeno docente. El
contenido adquiere su propia fuerza, impone una l6gica particular que enmarca, le
da direccion y limites a la practica docente.

11 Taba.- Op. cit,, p. 241.
12 Not, Louis.- La.rPtdagugtmddComcmm FCE, p. 252.
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Hemos llegado a un punto donde nos parece necesario analizar una situacién
particular que nos permita ver qué concreciones adquiere lo dicho hasta aqui; recoger
nuevos aspectos para reflexionar y encontrar otras articulaciones entre el conoci-
miento y la ensenanza. Estudiar si se trata de determinaciones o interrelaciones en
esta problemaética que ahora entendemos como algo anudado de la siguiente manera:

No hay préctica docente en el vacio; se desarrolla un tipo de ensenanza a partir
de contenidos especificos. El docente es docente porque ensefa tal o cual contenido;
el contenido a su vez tiene esas caracteristicas por efecto y necesidades de la préctica
docente. El contenido le confiere identidad al docente; el profesor al desplegar la
ensenanza de un saber transmite un contenido v que ademas estd curricularmente
delimitado.
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SABER, PRACTICA Y PLANES DE ESTUDIO EN EL CAMPO DE LA SALUD

ALFREDOE. TEZOCO CALDERON*

1).-Elenfrentamiento del hombre con el fen6meno de su propia vida y muerte, origina
saberes y précticas que intentan dar cuenta y operar sobre el mismo; en torno a este
fen6meno ha elaborado representaciones y nociones que identifican a ciertos estados
como de bienestar o malestar, de salud o enfermedad, de normal o anormal, de
benigno o pat6geno, y ha nombrado a los agentes causales de dichos estados.

Asf vistos estos saberes y pricticas, constituyen el acervo construido a lo largo del
devenir del hombre, observindose que dicha construccién no ha sido univoca, lineal
o ahistérica; entendiendo por esto que cada representacién simboliza la cosmovision
y actuar especifico de un grupo particular sobre un fenémeno inherente al género
humano. [

En este sentido, se reconocen saberes y pricticas del campo de la salud que
corresponden a la cultura en la cual tienen origen, sin embargo es posible identificar
un elemento comin a las culturas, todas apelan a los sujetos a “sostencrse ante la
muerte, ante lo inevitable, es decir, ante la certeza de la muerte se obtiene la entereza
para afrontar la idea de finitud”'.

En los saberes y précticas del campo de la salud, es posible identificar sujetos
depositarios a los que se someterén otros sujetos, aceptando la accion de unos sobre
otros; dichos sujetos depositarios se identifican y cohesionan entre sf formando

*  Profesor de Asignatura A. Facultad de Medicina UNAM.

1 CONTRERAS, B. PONCE, BJ. QUEZADA, C. TEZOCO, A. Acerca del saber, prdciicas y
constitucion de los sujetos en el campo de la salud. Reflexiones en tomo a dos casos. Departamento
de Investigaciones Educativas. CINVESTAV IPN, México D.F. 1986.
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grupos con historia, intereses y expectativas comunes, que a la larga se transformaran
en grupos con una axiologia definida y ritualidades especificas que buscaran repro-
ducirse y prolongar la detentacién del saber y las pricticas del campo de la salud”.

La importancia que adquieren los grupos en la toma de decisiones de la sociedad
a la que pertenecen, el grado de aceptacién que la poblacién haga de dichos grupos
y el desplazamiento que logre uno sobre otros grupos o sujetos con similar funcién
social, hablar4 del nivel de hegemonia logrado. La hegemonia de un grupo se
constituye imponiéndose sobre otros y para sostenerse como tal es necesario que se
presente como finico, verdadero, con criterios de verdad preestablecidos y dogmas
irrefutables; es decir, desde el ejercicio de un poder se niegan y atacan otros saberes,
procurando imponer la propia visién del fenémeno vida-muerte.
2).-Entender ¢l saber y la practica dominante en el 4rea de la salud de nuestro pais,
significa conocer su evolucién y consolidacién desde el siglo XIX hasta las primeras
décadas de nuestro siglo; el XIX, es el siglo testigo de grandes transformaciones que
estructuran lineas de desarrollo que configuran nuestra actualidad. En lo politico-
social asistimos al nacimiento y crecimiento de instituciones y costumbres que
sustituyen la concepcibn de poder politico emanado de las monarquias por concep-
ciones de naci6n, soberania o independencia, la burguesia arriba a su mayoria de
edad y asume ¢l poder politico cuando directa o indirectamente, por si misma o por
repercusion acaba con los regimenes monarquicos.

La revolucién industrial de la primera mitad de dicho siglo, beneficia a la
burguesfa propiciando una organizacién social donde se definen estratos, que de
acuerdo con la relacién que guarden con los medios de produccién, ocupardn un
puesto y funci6n definida en las nuevas sociedades; asi, el capitalismo mercantil e
industrial se consolida gencrando un estrato de trabajadores industriales con con-
ciencia en siy para si, que a lo largo del siglo darén luchas politicas pero no accederan
al poder. El poder seréd detentado por los restos de la antigua aristocracia nobiliaria
y por los grandes industriales y financieros, que conservadora o liberalmente decidi-
rén por el conjunto de la sociedad.

Interpelando, movilizando y constituyendo a los sujetos, diversas corrientes del
pensamiento recorren el siglo XIX, el evolucionismo, el positivismo, la conviccién de
que ¢l devenir del hombre puede ser racional y no especulativamente entendido, el
romanticismo que permea el entender y hacer de los artistas, la posesion del valor y
la entereza necesaria para hacer de la vida del sujeto algo dependiente de si mismo,
ete. El positivismo propone que la verdad acerca de las cosas sea obtenida de la
observaciony la experiencia, dicha verdad debe ser ordenada inductivamente en leyes
que tendrén como finalidad la predicciény el progreso de los hombres hacia una vida
cada vez més satisfactoria; ¢l evolucionismo propone una visién del cosmos como
proceso a lo largo del cual de un primitivo estado de indiferenciacién van naciendo

2 Dicha definicién de enfermedad no es privativa de esta cultura, sin embargo es en ella donde se
expresa tan sistemdtica y consecuentemente.
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formas y fuerzas cada vez més diferenciadas... “la materia inanimada, la bi6sfera, la
antropogénesis y la historia no son sino formas y niveles distintos de esa unitaria y
general evoluci6én”.

Todo rasgo o evidencia de evolucién no debe ser producto de la especulacién sino
de la aprehension de la realidad sensible. Asf, el curso de la historia es entendido
racionalmente, la interpretacién del devenir del hombre es posible bajo una 6ptica
biol6gico-evolucionista que supone un progreso indefinido, o bajo una perspectiva
dialéctica que supone a la historia como un didlogo sucesivo de tesis, antitesis y
sintesis. Y

La cosmovision hegemoénica abandona lo mégico y religioso dando paso a la
observacién directa, la mensuracién y la experimentaci6n proporcionan el andamiaje
para un saber y préctica del campo de la salud distintos. Se inventan o perfeccionan
aparatos que mPum las posibilidades naturales del hombre para percibir lo que le
rodea e interesa’; la medicién avanza del recuento de longitud, superficie, volumen,
peso y calor, hacia formas de energia, velocidad de reacciones quimicas, distancia de
las estrellas, relacién estimulo-sensacion, etc... “Nada parece escaparse a la mensu-
raci6n, y el hombre de ciencia cree que s6lo empieza a serlo de veras cuando su mente
actiia ante la realidad como una mens mesurans™. La experimentacién se impone en
todos los campos del saber y la prictica, asf no solamente se utilizan métodos
azarosos, alquimicos o resolutivos, se incluyen métodos analiticos; por via de la
experimentacion se analizardn los diversos momentos que integran un fenémeno y su
causa determinante, suprimiendo o alterando uno a uno, observando y midiendo
exactamente el resultado de su intervenci6n, de esta manera es posible conocer el
determinismo y la ley del fen6meno del que se trate; conocimiento que serd mds
oon[ur;dcntc cuanto mejor exprese en términos numéricos la relacibn entre causa y
efecto”.

El conocimiento macroscopico del cuerpo humano se conforma como la combi-
nacién y cooperacién de unidades morfol6gicas vitales: los tejidos. Al estudiar los
diversos componentes del cuerpo por medio de la diseccion, un tejido queda carac-
terizado por la homogeneidad y constancia de su apariencia (cualesquiera que scan
las condiciones y manipulaciones a que sean sometidos), y por las propicdades

£t

ENTRALGO LAIN, P. Historia de la Medicina. Salvat Editores, Barcelona (Espaha), 1978. 722%“
Microscopio apocromético, espectroscopio, telescopio, quimégrafos, termégrafos, rayos
consolidacién de andlisis quimico, son algunos ejemplos de todo el instrumental inventado, disefado
y construido en este siglo.

5  ENTRALGO LAIN, P. Op. cit. pag. 397.

6  En este sentido, se va conformando la imagen de cientificidad en un saber expresado en términos
de causa-efecto y evidenciado numéricamente,
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particulares del mismo. Asi, Marie-Francois-Xavier Bichat propone una clasiﬁcaci_?n
de tejidos simples o elementales en veintitn sistemas, siete generales o difusos’ y
catorce especiales o localizados®.

El tejido resulta entonces la unidad anatémica funcional a partir de la cual son
posibles formas, funciones, combinaciones, patologias y lesiones; con dich concep-
tualizacion, la enfermedad es entonces la lesién anatomopatolégica que deja huella
en ¢l cadéver del paciente, definiendo como el ejercicio del saber y practica en el
drea de la salud, descubrir dichas lesiones por los signos y sintomas’ presentes en las
accioncs vitales de los destinatarios de los saberes y practicas.

En este andamiaje s sicntan las bases para el desarrollo de un saber y practica
preocupados por conocer la forma y funcién de todos los tejidos que conforman al
ser humano, asf como su génesis, desarrollo y estructuraci6n en aparatos y sistemas,
de modo tal que al conocer las causas y los efectos de todo aquello que altere a los
6rganos y/o tejidos, se esté en capacidad de intervenir para evitar o sanar la enfer-
medad. Asf, es explicable el posterior desarrollo en el estudio por aparatos y sistemas,
y en tipos de enfermedades y grupos de agentes causales de las mismas; la especiali-
zaci6n, el desarrollo tecnolégico y la atenci6n centrada més en curar que en prevenir,
serd la via del saber y la préctica hegeménica.

En esta hegemonfa, la relacion que se establece entre el sujeto detentador y el
destinatario est4 destinada a transformarse conforme avanza el estudio especializado
y se desarrollan tecnologias cada vez més sofisticadas para “ver” lo que pasa en el
paciente, si bien al inicio la relacién detentador-destinatario es estrecha, poco a poco
se toman distancias centrando la preocupacion en las partes, sacrificando el todo.
3).-Elsiglo XIX mexicano, es el siglo de la guerra de independencia, de las interven-
ciones, de las asonadas militares y de la paz porfiriana. Al consumarse la inde-
pendencia desaparecen instituciones como el Tribunal del Santo Oficio y el del
Protomedicato, marcando con esto ¢l arribo a una practica y saber de la salud en
lucha contra ¢l pensamiento religioso.

A mediados del siglo, los hospitales en México, poco a poco transforman su
cardcter caritativo; durante la guerra de intervencién norteamericana, el gobierno se
dio a la tarea de reorganizar y establecer hospitales que recibieran a los heridos en
las batallas, con esto se hace evidente el conflicto entre los que proponen adminis-
traciones civiles y los que proponen administraciones religiosas en los hospitales. Al

7 Celular, nervioso de la vida animal, nervioso de la vida orgdnica arterial, venoso, exhalante y
absorbente o linfdtico.

8  Oseo, medular, tendino, fibroso, fibrotendinoso, muscular de Ia vida animal, muscular de la vida
orgdnica, mucoso, seroso, sinovial, glandular, dérmico, epidérmico y piloso.

9 Signo es la manifestacién de la enfermedad percibida objetivamente por el detentador del saber y
la préctica. Sintoma es la manifestacién de la enfermedad sentida por el destinatario de los cuidados.



término de la intervencién norteamericana, el puesto de sangrcm de San Pablo se¢
convierte en el primer hospital municipal de México.

La disputa entre el pensamiento laico y el religioso se manifiesta en las distintas
propuestas de normatividad que a lo largo de los primeros dos tercios de este siglo
proponen los grupos en conflicto. Asi, en la constitucién de 1836 se senala la
obligacion del estado de cuidar la salud piblica y reglamentar lo conveniente para
preservarla'!, sinembargoy debido a las vicisitudes impuestas por las luchas politicas,
tales disposiciones no surticron efecto; el 12 de julio de 1859 se nacionalizan los bienes
del clero -comprendiendo a los hospitales en este medida- con la llamada Ley Judrez,
estableciéndose las condiciones propicias para la guerra civil de tres afos entre
liberales y conservadores, al finalizar ésta, se dispuso que todos los hospitales
administrados por las autoridades eclesidsticas quedaran secularizados y que la
nacion se encargara de su direccién y mantenimiento en el Distrito Federal y los
gobiernos locales en las demés entidades.

El Segundo Imperio Mexicano no varia mucho en cuanto a la opinién de que sea
una administracion civil y el estado los responsables de la salud del pueblo, hecho
-que entre muchos otros- marco serias controversias con los conservadores mexica-
nos que apoyaban el Imperio.

Con la caida del segundo imperio y la consolidacion del partido liberal, se dio
paso a la lucha entre las diversas facciones liberales por el poder, hasta el ano de 1877
cuando se establece la paz porfiriana; el porfiriato se caracteriza por la adopcion del
modelo de saber y practica del campo de la salud vigente en europa y particularmente
en Francia, dicho modelo ubicaba la atenci6n de la poblaci6n en hospitales, organi-
zando las instalaciones de acuerdo a los dictados de comodidad, asco y eficiencia que
los detentadores del saber y la prictica- desarrollados en la via descrita anteriormen-
te- construian en el continente europeo. En este sentido, los hospitales simbolizan el
saber y la préctica hegemoénica en el campo de la salud. En las postrimerias del
régimen porfirista, los hospitales existentes eran de sostenimiento federal, local,
municipal o privado, evidenciando estas instituciones la politica de atencion hacia la
poblacién, .

Mil novecientos diez es ¢l aio de inicio del movimiento social que dard fin al
porfiriato para dar paso a una organizacion de gobierno y estado distinta, la ideologia
que permea este movimiento es de reivindicacion de atencion a las necesidades de la
poblacién més desprotegida y en consecuencia un estado otorgante de aquello que
las remedie; 1920 es cuando comienza a tomar cuerpo esta ideologia cn ¢l saber y las
précticas del campo de la salud. El Hospital Juarez se reconstruye con fondos de la
Loteria Nacional -organizada ésta para la beneficencia piblica- y las instituciones
hospitalarias -que en su mayoria funcionaban en vicjas casonas adaptadas- fucron

10 En 1863, gracias a sucesivas ampliaciones tenia ya capacidad para (rescicnias veinte personas,
distribuidas en cinco departamentos: de presos, libres, mujeres, lazarinos y dc I'rum'cs_c_s y espanoles

11 ENCICLOPEDIA DE MEXICO. 3 ed., Enciclopedia de México S.A. de C.V.. 1974. Tomo VIL. pp
24-47.
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poco a poco reformadas agregando unidades que por aparato o sistema -del cuerpo
humano-, tipo de enfermedad o 4rea de especializacién, centraban las atenciones,
estudios y procesos de formacion de los detentadores del saber y la préctica especia-
lizada. Los hospitales del nuevo estado son concebidos como un todo arménico, cuyas
partes unidas entre si, permiten una accién eficiente y uniforme para dar atencién a
los enfermos hasta restaurar y mantener su salud, impartir ensefianza al personal y
realizar trabajos de investigaci6n; los servicios que otorgan son organizados en
consulta externa, intermedios'?, de hospitalizacién'>, y generales o auxiliares'®. Los
escudos o logotipos que adoptan estas nuevas instituciones reflejan la concepcién de
un estado otorgante de salud y bicnestar que sélo por medio de la accién de los
detentadores del saber y la préctica se conseguiré clevar el nivel de salud de la
poblaci6n. Las nuevas instituciones hospitalarias, construidas y organizadas como
simbolos del nuevo estado toman cuerpo en la Secretarfa de Salubridad y Asistencia,
en el Instituto Mexicano del Seguro Social (1943) y en el Instituto de Seguridad de
Servicios Sociales de los Trabajadores del Estado(1960), consolidando y reprodu-
ciendo el saber y la préctica del campo de la salud iniciando en el siglo XIX,
desarrollado a lo largo del mismo y de lo que va del siglo XX, sin existir hasta el
momento rupturas definitivas en la ontogénesis de su saber o de su hegemonia. Es
de hacer notar, que quiz4 en ningiin otro campo como en ¢l de la salud, e! avance de
los conocimientos y el disefio y construccién de nuevas herramientas tecnolégicas sea
tan sorprendente. A esto han contribuido las grandes compaiifas farmacéuticas
transnacionales, las investigaciones clinicas y en general todas las entidades dedica-
das a proveer los suministros para que funcionen las instituciones hospitalarias y que
justifican sus productos con referencias empiricas y experimentales probadas.

4.- Entendemos a la institucion educativa como la encargada de la seleccién, orga-
nizacién, distribucién y transmisi6n del saber y la practica validada socialmente; en
este sentido es posible hablar de una conexién entre el saber y la préctica dominante
y lo que se ensciia en la institucion escolar, la funcién de la escuela es reproducir el
saber y la practica hegeménica imprimiendo a este proceso una légica y racionalidad
pro?ia. En otras palabras, la institucién escolar realiza una organizacién de conteni-
do®, una racionalizacién de las actividades de aprendizaje, propone una metodologia
de transmision, una jerarquizacion de estatus, una definicién de roles ¥ funciones, y
waa vitwalizacion del actvan diario, mismos que consttuyen Ya vida propia de la
institucién y que aseguran en mayor o menor medida la reproduccion del saber yla
préactica dominante.

12 Laboratorios de diagnéstico, departamento de terapias especiales, salas de operaciones, central de
esterilizacién.

13 Salas de alberguc, de maternidad y niftos, departamentos de urgencias, de infecciones y necropsias,
central de enfermeras,

14 Informacién, control, archivo, almacén, farmacia, cocina, lavanderfa. :

15 El saber transmitido en la institucién escolar es un saber recortado de acuerdo a la axiologfa y al
acervo construido por la sociedad en la que se inserta dicha institucién. El saber recortado en tanto
es organizado con fines de transmision, adquicre la caracteristica de contenido escolar,
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Para poder cumplir con su funcién, la institucién escolar necesita presentarse
como depositaria del conocimiento que es tnico, verdadero, objetivo, benéfico para
todo individuo o grupo social y que por ser una institucién construida y validada
socialmente, puede otorgar y certificar conocimientos a los sujetos que transiten por
ella, suponiendo que los ha formado para un desempeiio acorde a los requerimientos
del grupo social en cuestion.

La instituci6n escolar marca un ideal, un deber ser acorde al grupo humano en el
que se inserta; la conjugacién de este debe ser con la logica y racionalidad de la
institucién, la biografia y actuar diario de los alumnos y docentes, hablara del
curriculum escolar como espacio de constitucion del sujeto. Existe cierta correspon-
dencia entre las expectativas de formacién del sujeto y lo ofrecido por la institucién
escolar, entendiendo que dichas expectativas han sido formadas en el contacto diario
con el saber y la préctica hegemonica y es en la escuela donde se van concretando y
adquiriendo en forma mas definitiva.

Al interior de la institucién educativa, como fuera de ella, es posible identificar
grupos que sustentan posturas diferentes ante el saber y la practica hegemoénicos, los
acuerdos o contradicciones que entre ellos existan, se exacerbardn 0 minimizarn
seglin las circunstancias que condicionan sus posturas, dichas pugnas o acuerdos
definirdn lo que se ensefia y como se ensefia.

El saber y la préctica transmitidos en la mayorfa de las i instituciones encargadas
de formar a los sujetos que se insertardn en el campo de la salud, no escapan a la
situacién descrita. Para formarse como detentador del saber y la practica, el sojeto
debe transitar por dos ciclos: el de ciencias bésicas y el de ensefianza clinica. El paso
por ciencias bésicas es enfatizado como importante en tanto permite formar en la
disciplina y metodologia de conocimientos que suponen dar cuenta del desarrollo,
estructura, forma y funcién de los tejidos, aparatos y sistemas del cuerpo humano
sano; lo anterior es reivindicado como acceso a la clinica, donde se estudia al ser
humano enfermo, dicho estudio se hace por aparatos y sistemas, tipos de enferme-
dades, grupos de agentes causales y las dreas de especializacion desarrollados en el
saber y prictica del campo de la salud.

El paso de los sujetos por los ciclos clinicos, estd caracterizado por la gran
cantidad de tiempo que los alumnos permanecen en las instituciones hospitalarias,
donde de modo determinante se enfrentan al saber y préctica hegeménicos y todo
aquello que los institucionaliza, en esta situacion el sujeto entra en contacto con los
habitos, tipificaciones y rituales de la institucién hospilalariam, vale decir, con la
préctica real de la medicina hegeménica.

16  Enlainstitucién escolar como en la castrense yen la re , existe un orden y una jerarquia donde
los detentadores del sabery la practica tienen una funcion y puesto definidos, dicho puestoy funcién
son desempefiados en una serie de ritos constituidos y constituyentes que van conformando la
imagen de la institucién y -en ¢l caso de la institucién bnspuwlam ¢l destinatario de los cuidados
reconoce diferencialmente a los actores de la préctica, validando a la prescripeién del médico como
promesa de bienestar.
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Lo descrito hace referencia a un modelo de formacién que por sus postulados y
organizacion académico-administrativa, conjuga los objetivos y recursos de dos
instituciones: la educativa y la hospitalaria. El tipo de vinculo que se establece entre
ambas se significa en documentos como los planes de estudio, mismos que simbolizan
el acuerdo establecido entre la préctica y el saber hegeménico y los procesos de
formaci6n de los futuros detentadores de dicho saber y practica, dicho vinculo no es
lineal, cs posible encontrar diferencias y contradicciones que reflejan las pugnas entre
los distintos grupos, mismas que abriran espacios de anélisis y reflexion sobre el saber
y la practica del campo de la salud, llegdndose incluso a proponer un deber ser
cuestionador de dicha hegemonia.

Sin embargo, ¢l desempeiio de los sujetos de una u otra manera formados, se

rcaliza cn las instituciones que el saber y la préctica han construido, de modo tal que
el sujeto sc inserta en la préctica establecida. Y voluntaria o involuntariamente, para
sy para los demis, reproduce -o en el mejor de los casos, desarrolla- el saber y la
préctica del campo de la salud hegeménico.
5.- Los planes de estudio de las instituciones encargadas de formar sujetos que se
insertarén en el campo de la salud, buscan normar y controlar todos los procesos y
actores presentes en ¢l actuar de la institucién educativa, en tanto dicho documento
manifieste su intencionalidad en forma coherente sostenible y viable, se supone
contar con un documento que garantizar4 el logro de los objetivos institucionales.
Sin embargo, existe siempre una distancia entre el documento y la cotidianeidad que
pretende normar, pues la realidad de la vida escolar va mas alld de lo consignado en
un plan de estudios.

Decretar una via para formar a los sujetos en el saber y la prictica del drea de la
salud, significa conceptualizar un modelo de sujeto que se desempenard de una
manera distinta, el sujeto que sea formado para cuestionar la hegemonia se debatir4
entre buscar ser aceptado -renunciando a sus posibilidades cuestionadoras- o luchar
contra la inercia institucional y ser siempre marginal; ¢l sujeto formado en la
reproduccién del saber y la préctica hegeménica, se debatird entre el desempeiio
mediocre y el altamente eficaz, con todas las implicaciones que esto conlleva.



MAESTROS, ENTREVISTAS E IDENTIDAD

Eduardo Remedi y colaboradores.*

Antecedentes
El Proceso de Desmitificacién: Lo Teérico-metodolégico como Encuadre.

1. Las bases de reflexion de la presente investigacién conjugan el trabajo diario en
formacion docente durante varios afos con maestros de la Universidad Nacional
Auténoma de México y la confrontaci6n y reflexion cotidiana del equipo de investi-
gaci6n en el Departamento de Investigaciones Educativas.

Durante el tiempo de trabajo con maestros observabamos la fucrza con que las
propuestas modelizantes del hacer docente se imponfan. No era, por cierto, el disefio
de un modelo explicito, estructurado y/o sistematizado en una propuesta. Era (o es)
un coajunto de significados armados e interiorizados que los maestros ponfan en
acci6n todos dos dias; por los que lograban identidad, se sentfan en papel y podian,
por tanto, ejecutar su quehacer docente.

Este modelo, si asf puede denominarse, opera en los términos en que Jackson
describe los mecanismos del curriculum oculto.! Se impone en esa serie de actos
repetitivos, no reflexivos, pero con alto nivel de significacion.

Construido por miiltiples identificaciones donde se conjugan vivencias como
alumno, aspiraciones sociales, seiialamientos institucionales, imédgenes de pares, etc.,
*  Este trabajo es parte de una investigacién realizada por Eduardo Remedi, Investigador del DIE,

CINVESTAYV del IPN; Patricia Aristi, Investigadora del DIE CINVESTAYV del IPN; Monique
Landesmann, Profesora Titular del Instituto de Investigaciones Curriculares de la ENEP lztacala y

Adelina Castafieda, Profesora Titular del CCH de la UNAM.
Por razones de temdtica y de espacio, solamente se ofrecen al lector la introduccién y el capitulo

cinco, titulado Maestro, Curriculum ¢ Institucién.
1 Jackson, Phillip. La vida en las aulas, Ediciones Madrid, Madrid, 1979, Se impone en esa serie de
actos repetitivos, no reflexivos, pero con alto nivel de significacién.
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el modelo interiorizado que dista ampliamente de las propuestas formales que se
ofrecen, permite al docente presentarse cotidianamente y desempenar su rol.

En tanto hacer interiorizado y construido en la historia particular del sujeto no es
por ende reflexionado. Se vive como la fuerza de la costumbre y no presenta
aparentemente niveles de quiebre que obliguen a pensar lo actuado.

La capacidad de ser auto-reflexionado se debilita o se pierde ante el imperativo
del hacer que obliga a buscar en este entrecruzamiento de miltiples identificaciones
aquellas que permitan sostenerse.

Repeticion y redundancia definian el hacer docente,’ y lo definen en el sosteni-
miento de una acci6n que entendida como social en estricto, no explica el sentido de
un hacer que en actos cotidianos y reiterados constituyen una préctica especifica.

En el orden de esta blisqueda de sentidos nuestra indagacion se aleja del encuentro
de nuevos modelos y/o propuestas del buen hacer. No es parte de nuestro interés
definir las nuevas virtudes de la profesion ni bsquedas en las mejoras de la calidad
del desempeno de roles.

Interrogar la identidad de una profesion es intentar actuar en la bisqueda de un
desconocido que siempre ha sido definido y ocultado en cualidades. Cualidades que
son descritas en lo general como objetividad, dignidad, dedicacién; “abierto, seguro
de si mismo, escuchando a los otros pero también sabiendo imponerse, firme pero
no autoritario, hijo de una sociedad impugnada pero también mago que debe
escaparse a su influencia”.® Definicion y modelo que arrinconan a un hacer a la figura
ideal; figura que portando los signos de progresista o tradicional, flexible o estricto,
de avanzada o reaccionario encadenan la lectura a un deber ser que se impone al
maestro y al investigador quienes indentificindose con esta posicién proyectan su
deseo en un modelo que los tranquilice y complete.

Padre ideal, lugar de producci6n, sujeto de gestas; modelo que se aprendi6 como
sujeto-alumno, modelo dificil de romper sin romper la figura paterna: lugar de
producci6n, penclrncibn, seguridad, juez e ideal... como sefala Hamelin: “En el
mismo personaje s¢ mezclan, sobre el plano de las proycoc:oncs simboélicas, el
maestro, ¢l padre, el juez, el exorcista, la autoridad en una palabra

¢{Como observar este lugar en relacion con situaciones estructurantes? ¢Cémo
definir el lugar de una profesién mas alla de las complicidades que el docente tiene
con los términos que lo enajenan? {Desde dénde leer las censuras que uno como
investigador posee, en tanto complice dé una visién tranquilizante y depositaria de
un ideal?

Leeremos (y leimos) constantes redundantes, reiterantes. Constantes de obviedad
que por su fuerza y presencia son ocultas. Observamos un discurso complejo que
intenta plasmarse en referencias a la institucion; formas de conceptualizar su trabajo;
imdgenes que le devuelven alumnos, pares, padres; el curriculum y sus perspectivas;

2 Ver Laldentidad de una actividad: Ser Maestro. Documentos DIE #7, 1987,
3 Abraham, A. El mundo interior del docente. Ed. Cultural Barcelona, Barcelona, 1973
4 Hamelin, Daniel. La instruccién, una actividad intencionada. Ed. Narcea, 1981, Madrid.
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larelacién con el saber, el contenido, su funcién social; el espacio del aula, como lugar
de un hacer; la profesién ya olvidada, renunciada su formacién; su posicién ideal; etc.

El discurso que el docente elabora y lo sostiene es complejo en tanto que en €l se
representa a sf mismo no a través de un acto de autorreflexion individual o una toma
de conciencia personal. Sino en tanto se reconoce en una imagen que le permita
incluirse y desarrollar una actividad.

Imagen en la que por un lado se aliena. No le pertenece, no es una construcciéon
propia, le es ajena, pertenece a otro y desde alli se la atribuye. Imagen que es la
representacion de un hacer que sintetiza la concepcion que de €l se tiene y las
condiciones sociales necesarias para su desenvolvimiento. Por concepcién entende-
mos la imagen que de una funcién se construye socialmente; por la que se definen
maneras de un hacer a la vez que se otorgan significados en los que se establecen
simbolos, preceptos, consecuencias, Concepcién que estd materializada en reglamen-
tos y 6rdencs explicitas, que recogen y sintetizan historia, tradiciones y mitos que de
la funcién se sostiene implicitamente.

Esta concepci6n circula socialmente y se plasma en situaciones instituidas en
donde se gestan condiciones institucionales para el desenvolvimiento del hacer,

Por condiciones institucionales entendemos la distribucion y organizacion del
espacio y tiempo con que opera explicitamente la institucién y que otorga una
modalidad especifica (implicita) al desarrollo de la funcién. En y por la institucion
se gesta una imagen. Imagen que otorga un enunciado que permite al maestro
identificarse con otra imagen, otorgada por la institucion, que se deriva como propia
y que autoriza al maestro a legitimar su papel y por ende a actuar.

Desde allf dirigimos nuestra mirada al texto, es decir el conjunto de enunciados
que el maestro elabora para nosotros a través de la pregunta que le formulamos:
“&Qué significa para usted ser docente?”.

II. Cuando iniciamos el trabajo partimos del supuesto de que el texto es via de
acceso a la identidad docente. Sostenemos que el sujeto se constituye en pricticas
discursivas. Es decir, yuxtaposicion de identidades del sujeto, se constituye a partir
de los discursos que, entre otras, sobre €l emiten las instituciones sociales y en los
cuales se reconoce, “El sujeto que se reconoce en el espejo y se reconoce a sf mismo
en el reconocimiento de otro ser humano es un sujeto como dice Pecheux-que ha sido
objeto del discurso ajeno y destinatario de este discurso antes de que ¢l pudiese por
su cuenta hablar. Cuando llega a hablar lo hace desde una identificacion (libidinal,
juridica) alcanzado por un cierto lugar de sujeto y un cierto significante, su nombre
propio que le fue impuesto por la estructura familiar (y social) en la que €l querién-
dolo o no, habr4 de incluirse y sin saberlo, sin poderlo pensar, sin poderlo decir”’

Inclusi6n primaria del sujeto en el orden discursivo de la familia, inclusién forzada,
que el sujeto podré reconocer, asumir, negar, pero nunca dejar de tomarla como una
referencia. Asf como en la familia, el sujeto serd incluido en otras précticas discursi-

5  Braunstein, N. Psiquiatrina, teorfa del sujeto, psicoandilisis (hacia Lacan). Siglo XXI Ed. 1982,
Meéxico, p. 77.
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vas, que corresponderdn a las distintas instituciones sociales en las cuales su exitencia
cobra sentido, encuentra soporte.

Se entiende al discurso no solamente como un conjunto de significados relaciona-
dos con representaciones o referentes estéticos, sino retomando la concepcién de
Foucault, de practica discursiva. El discurso puede entonces ser pensado como la
practica en si de produccioén y clasificacién de significados.

En ¢l caso del maestro un discurso particularmente interesante para entender la
constitucién de su identidad docente, es el discurso pedagégico.

Discurso en el cual el maestro puede ser incluido bajo distintas posiciones como
estudiante, como maestro, como investigador. Especificamente, ¢l discurso pedag6-
gico tiene que ver con la produccién, clasificacién, distribucién y control de los
significados que se realizan en la practica pedagégica. Al respecto importa aclarar
de qué manera el discurso pedagb6gico es una categoria en la cual cada sujeto de esta
préctica se constituye, se ubica y reubica al modo en el cual el sujeto puede ser
incluido bajo distintas posiciones como estudiante, como maestro, como investigador.

Desde esta preocupacién que nos anima para explicar la relacién entre identidad
delmaestroydiscurso, lo que interesa es explicitar la relacién que se da entre discurso
y mensaje. De acuerdo con Bernstein, el discurso ejerce una funcién de control
simb6lico, ubicando, contextualizando, constituyendo a los sujclos.6 Por una parte el
discurso ubica a los sujetos situdndolos en relaciones sociales, regulando, en el caso
especifico del discurso pedag6gico, las relaciones entre transmisor y adquiriente. Por
otra, mediante reglas especificas regula no solamente las posiciones de los sujetos
sino también sus précticas y voces. Por voces Bernstein entiende a la gramitica, es
decir, a las reglas de produccion de significados adquiridas, internalizadas por los
sujetos. La producci6n de la voz no es, por tanto, individual; depende de la ubicacién
del sujeto en la estructura de relaciones sociales reguladas por los discursos. “Nadie
adquiere la voz de un discurso sin haber sido ubicado en ¢l discurso por el principio
clasificatorio”,

La adquisicién de la voz llega a ser una operacién subjetiva inconsciente dominada
por lo que sociolégicamente se ha descrito como socializacion. La voz seria la
ideologfa intrinseca a las précticas sociales. La voz es constitutiva del sujeto en tanto
delimita los enunciados, los textos legitimos que el sujeto puede emitir. Los textos
son entonces las realizaciones del discurso y de las voces.

El discurso es una construccion, es una categorfa abstracta, producto de una red
de relaciones sociales. El sujeto no es la fuente del sentido del discurso. Se puede
considerar que el discurso es auténomo de la conciencia del sujeto, de sus intenciones.
Lo mismo puede decirse de la voz del maestro.

Sefalamos anteriormente que ¢l mensaje, el texto que emite el sujeto esté deter-
minado por la voz. Por lo cual también puede uno inferir que tampoco en el caso del

6  Bernstein, B, Diaz, M. Hacla una teoria del discurso pedngégico. Revista Colombiana de
Educacién, N* 15, Bogotd, 1985.
7  Ibidem.
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texto el sujeto que lo produce se encuentra libre, auténomo en esta produccion. Sin
embargo este punto amerita dos precisiones fundamentales para cl trabajo.

Por una parte, dado que la adquisicion de la voz se logra mediante una operacion
inconsciente, su impronta en el texto no es reconocida por el sujeto. Al contrario, ¢l
texto es vivido como el resultado de la conciencia particular de cada sujeto. Esta
forma en la que el sujeto vive el texto como intencional, como propio, se debe a la
relacién imaginaria de autonomfa que tiene el sujeto respecto de su ubicacién en el
discurso.

Quizs lo propio de la constitucién de identidad de un sujeto reside en este doble
movimiento de reconocimiento-desconocimiento en el cual por una parte el sujeto se
reconoce y se identifica en el discurso que sobre ¢l vierten las instituciones y que le
sirven de referencia identificatoria y por otra se imagina como productor de este
discurso, separado de la institucién, desconociéndola como la matriz de su orden
simbélico significante y normativo. Dice Bernstein:“Lo que se considera como la voz
del discurso se vive como la voz del individuo” 8

Por otra parte la voz s6lo marca los limites del texto y su determinacion no es
absoluta sobre la producci6n del texto. A este respecto Castoriadis senala que: “Hay
un uso inmediato de lo simbélico en donde el sujeto puede dejarse dominar por éste,
también hay un uso reflexivo. Uso que implica, por una parte una apropiacion
selectiva de ciertos sfmbolos”.” Uso reflexivo donde la conciencia encuentra sus
resquicios para rescatar la dignidad del sujeto.

Entonces, es posible observar por una parte que el sujeto est constituido por el
discurso y la voz. La voz, como regla de construccién de un texto particular adentro
de una préctica discursiva, es la que confiere identidad especifica al sujeto, en tanto
delimita los enunciados que él puede emitir. Tocar el mecanismo de constitucion de
la identidad docente, implica poner a la luz esta voz discursiva, propia de la posicion
de transmision del sujeto en la escuela,

Dado que las voces no son un conjunto de significados sino reglas de produccion
de significados que se expresan en y a través del texto, no tenemos acceso directo a
esta voz. El problema se complejiza atin més si recordamos que el docente desconoce
la existencia de estas reglas e imaginariamente piensa que ¢s productor autonomo
del discurso. Cuando elabora su texto, €l selecciona y organiza significados otorgan-
doles sentidos propios que para él son los que definen la identidad. Es decir, el texto
habla del maestro, su contenido explicito s6lo nos da acceso a la identidad subjetivada
del maestro, a la representacién que hace para nosotros de lo que €l cree que es.
Acceder al guién que preside a esta interpretacion (en el sentido de interpretacion
de un rol) de identidad, demanda un trabajo de andlisis, de desentranamiento del
texto. Exige la distincion de las determinaciones del orden simb6lico marcado por la
préctica pedagogica discursiva, de las representaciones imaginarias que presiden la

produccién de un texto.

8  Ibidem. '

9  Castoriadis, P. La Institucién imaginaria de la sociedad. Volumen I, Ed. Tusquets, Barcelona,
1983.
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Este trabajo de anélisis de interpretaci6n lo abordamos a través de una contrasta-
ci6n entre lo que dice explicitamente el maestro y lo que permitiria decir el discurso.

Para efectuar este trabajo de contrastacién, usamos como referente esencial,
teorias de diferentes campos, y las categorias mismas que el texto sugeria. Principal-
mente apelamos a las teorfas de la reproduccién cultural, que han ayudado a
descodificar o més bien a construir un discurso de saber respecto del discurso
pedagogico.

Para trabajar el problema de la inclusi6n del sujeto en el discurso y la institucién
también acudimos a teorfas del campo psicoanalitico y de la psicologia social.

La lectura de los textos, los enunciados de los maestros fueron contrastados con
estas referencias simbélicas esenciales, a fin de poner en evidencia este deslizamiento
de sentidos que produce el imaginario del maestro. Apelamos aqui a este imaginario
colectivo, propio de la posicién docente y que tiene como funcién para el sujeto
representarse su inclusién en el orden institucional y ocultar o disfrazar su determi-
naci6n simbélica. Imaginario que tiene entonces su raiz en el discurso y en la voz,
aunque su funci6n o alcance sea justamente ocultarla.

El trabajo de interpretacién que realizamos pretende aportar elementos para ir
desentrafiando esta construcci6n discursiva del maestro que es el texto, poniendo en
evidencia algunos de sus andamios. Esta gramética del texto que tratamos de eviden-
ciar a través del anélisis es para nosotros constitutiva de la identidad docente.

Puesto que el texto es habla del sujeto, el anélisis del mismo es visto en un conjunto
de enunciados, cuyos limites sefialamos previamente y que estén dados por el discurso
educativo, asf como otras précticas discursivas.

Sin embargo, retomando a Braunstein: “La relaci6n entre lenguaje y sujeto solo
puede ser pensada en la figuracion que se desprende de la banda de Moebius, en ella
no existe de un lado el hablante y del otro el lenguaje, sino que hay una inquebrantable
contitllalidad que ubica al sujeto como incluido en el lenguaje y no como enfrentado
aél”.

El sujeto deja su marca en el lenguaje. Adentro de los limites hay opciones que el
sujeto puede hacer entre los enuciados posibles, opciones permitidas por la indeter-
minacién del lenguaje. Los significantes que el simbolismo utiliza no son totalmente
sometidos al contenido que estén supuestamente vehiculizando.

Existe un cierto grado de ambigiiedad, de no adecuacién entre significante y
significado. Esta relaci6n sufre indeterminaciones en la medida que el sentido no
resulta de la oposicion de los signos ni los signos son seleccionados en funcién de los
sentidos. No existe una correspondencia univoca entre significante y significado. En
parte es por este grado de indeterminaci6n el que se posibilita un deslizamiento en
la relaci6n significante-significado y que apela a la ya mencionada nocion de imagi-
nario, Cada texto lleva entonces esta presencia del sujeto que lo enuncia, que lo
denuncia.

10 Op. Cit. p. 151

74



Esta presencia que marca una particular inclusién del sujeto en el lenguaje no es
arbitraria o expresion de individualidad sino que estd determinada por la historia del
sujeto y su posicion al interior de los diferentes discursos que le confieren identidad.
Se puede leer la identidad del docente analizando la “subversién” del lenguaje que
produce laintromisién del maestro en el discurso. Subversién que se puede identificar
tanto a través del andlisis del contenido manifiesto expresado por el maestro, como
por el andlisis de la forma del habla, que nos remite al mito, tal como lo entiende
Barthes.!!

Andlisis de las formas de significacién que se da a través de la forma como el
maestro se inmiscuye en el lenguaje y que se expresa por ejemplo en el uso de los
pronombres, el yo, (4, se, nosotros, etc., donde el hablante parece salirse de repente
de la enuciacién para poner a otro u otros en su lugar. Formas de significacion;
sentidos agregados por los significantes. También a través de los tiempos, cuando el
maestro hace transitar su identidad en forma aparentemente cadtica a través del
tiempo.

Ni el contenido explicito del texto, ni su construccién particular por parte de cada
docente, son auténomas. Ambos son fuente adecuada de andlisis de la identidad
docente, ambos son trabajados, significados en esta relacion orden simbélico-cons-
truccién imaginaria.

111, El trabajo de interpretacién se hizo de acuerdo con los criterios anteriormente
mencionados. Los textos de los maestros nos causaron un gran impacto, por su
cardcter milico, por su esfuerzo de rau'.:it:nmlizacid!m,lz que presentan a la vez que por
la presencia de frecuentes irrupciones inconscientes como lapsus, cambios de tiempo
de los verbos, de los pronombres, de repeticiones, silencios, rupturas que atesituaban
las dificultades por establecer un orden (otro orden, un orden propio) en el discurso.

Antes de iniciar el trabajo ‘de interpretacién nos fijamos cjes de andlisis. Sin
embargo al emprender la tarea, nos dimos cuenta que en cada entrevista se privile-
giaba algtin elemento constitutivo, soporte de identidad, por ejemplo: ¢l curriculum,
la institucién, el método de ensefianza. Decidimos entonces respetar, este orden de
cosas, reconociendo con ello que el proceso de constitucién de identidad cn el
maestro no se presenta, en una primera aproximacion de manera homaégena, con los
mismos elementos constitutivos.

El texto del maestro tienc una gran riqueza de elementos por analizar y no
pretendemos agotar en este momento el andlisis de cada uno. A la vez que cada
discurso destaca alguna problemética dominante, también se presentan una gran
cantidad de elementos merecedores de una mayor profundizacion que se dejaron
para una fase posterior del trabajo.

11  Para Barthes, ¢l mito es una habla, constituye un sistema de comunicacién, un mensaje, un mundo
de significacién de una forma. El mito no se define por ¢l objeto, de su mensaje sino por la forma
en que se le profiere. Barthes, R. Mitologfas. Siglo XXI, Ed. México, 1985,

12 Aquf hay una cuestién compleja que precisar. El discurso en si tienc un orden ya que estd
determinado. Sin embargo, como el maestro no reconoce esc orden para €l es un discurso cadtico,
que en consecuencia trata de reordenar mediante sentidos significativos para €l mismo y los que se
imagina que son para noSOLIos.
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Cada eje descubierto en el texto fue sugiriendo el uso de categorias o conceptos
especificos de las distintas tzorias ya mencionadas como por ejemplo: autoridad
pedagbgica, institucién, curriculum, ideal del yo, autonomia del sujeto, etc.

Eltrabajo de andlisis se desarrollé sobre el contenido explicito y se apoy6 también
sobre un analisis de la forma de lenguaje; las palabras, la construccién de las frases,
la construccion del texto total, la deteccion del lapsus, las asociaciones, las repeticio-
nes, ete. Estos nos interesaban en tanto significaciones, mensajes que se agregan a
los significados vehiculizados por los significantes del discurso. Ya sefaldbamos
previamente, que a pesar de los esfuerzos del maestro por presentar una historia
ordenada, racionalizada con sentidos conscientemente elegidos, también transmite
sentidos que nos permiten acceder a los mitos de la profesién docente.

Con frecuencia, los lapsus presentes en el discurso sugerfan una interpretaci6n
psicoanalitica del sujeto. Sin embargo era claro que de ninguna manera la situaci6n
podfa aproximarse minimamente a una situacion psicoanalitica. El trabajo de inter-
pretacién por ningtin concepto pretende acercarse a un andlisis del sujeto, a un
trabajo delinconsciente individual aunque, evidentemente este fuera un componente
significativo de la configuraci6n del habla del maestro.

Asf mismo vale la pena aclarar que tampoco pretendemos acudir a'una verdad
oculta atrés del discurso, revelar algo escondido atrés de las palabras. Ciertamente
¢l discurso en si no nos revela en su inmediatez los elementos y formas de sosteni-
miento de identidad del docente, por eso es necesario el trabajo de interpretacion.

Queremos enfatizar el cardcter relativo de esta interpretacién, en funcién por una
parte de la extrema complejidad de la problemética y del acceso que cada uno de
nosotros tenemos a las distintas teorfas; de la posibilidad de movilizacién de estas
teorfas y de la relacion que cada uno establece con el docente y su discurso. Hablar
delos aspectos anteriores implica referirse minimamente a los sujetos que desarrollan
la investigacion.

El equipo esté conformado por 4 maestros de distintas instituciones educativas y
de investigacion; El DIE, ¢l CCH, la ENEP-1. El equipo viene compartiendo desde
hace varios anos un campo tedrico comiin que se fue consolidando durante la
preparacion y desarrollo del curso especializado sobre curriculum y formacion
docente en ¢l DIE-CINVESTAV-IPN, donde fuimos todos docentes asi como en el
curso de teoria pedagdgica, a cargo de Eduardo Remedi, en la Maestria de Educacién
del DIE. Este trabajo conjunto fructific en la consolidacién de un marco teérico
comiin que permitié un abordaje relativamente coherente y homogénco del trabajo.

El hecho de que tres de nosotros, escogimos entrevistar a maestros de las institu-
ciones en las cuales estabamos trabajando, significé por una parte un mayor conoci-
miento de las condiciones objetivas de la instituci6n de la cual nos hablaba el maestro
y facilité con frecuencia el trabajo de interpretacion a la vez que también implic6
mayores riesgos de quedar atrapados en el discurso del maestro, en establecer una
distancia con ¢l, en la medida de que habfamos sido socializados en la misma
institucion.
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El atrapamiento en el discurso del docente, en su “propio” imaginario se ve
incrementado por el hecho de que todos somos maestros y por ¢llo compartimos una
misma mitologia del quehacer docente.

En este sentido, el trabajo de investigacién requeria de una vigilancia severa por
parte de nosotros. Vigilancia que fuimos ejerciendo mutuamente. Hay que decir que
dado el tema mismo de la investigacién, el tema de la identidad, el trabajo con los
maestros moviliza interrogantes propias respecto de nuestra identidad. O quizds seria
mis correcto plantearlo en los términos de Bourdien: “Lo real no tiene nunca la
iniciativa puesto que sélo puede responder si se le interroga”, B

El problema resulta ain mds complejo, si reconocemos que en el escenario
intervienen interrogantes conscientes pero también interrogantes inconscientes pero
que estén siempre latentes y también le plantean preguntas al objeto. Estas también
estuvieron presentes en todos los momentos de la investigacion: en la seleceion del
lugar de entrevista, del entrevistado, en el desarrollo de la entrevista y desde luego
en su interpretacion,

Abordamos este tipo de problemdtica desde dos perspectivas. Por una parte,
apelando a la teorfa que permite “romper las relaciones més aparentes, que son las
més familiares para hacer surgir el nuevo sistema de relaciones entre los elemen-
tos”."* Nuestro propio imaginario pasa a formar parte del objeto de estudio, de
anilisis, de interpretacién. Imaginario que no solamente se trabaja desde las pers-
pectivas tedricas sino, desde un trabajo de interpretacion psicoanalitica individual.

Esta preocupaciébn por nuestra propia identidad, quizi como la interrogante
inconciente de mayor fuerza, posiblemente condicion de existencia del trabajo, nos
llevaba a veces a tomar posiciones explicativas casi justificatorias, del texto del
maestro, como si de pronto empezdramos a tomar su lugar, dificultandose establecer
la demarcacion del orden imaginario mediante su contrastacion con lo simbélico.

Otra tensién que se gener6 en el trabajo de interpretacion y relacionada con la
anterior, fue la tentacién de dar una vision totalizante, integradora de la identidad
del docente, respecto de un eje o elemento. El trabajo de interpretacion puntual exige
una buena dosis de tolerancia, respecto a la incoherencia, a las contradicciones, a las
rupturas con representaciones, significaciones propias. Grande es la tentacion de
ahorrarnos asi como al lector de las investigaciones, la conlrontacion con esie
cuestionador proceso que es la constitucion de identidad. Una alternativa a esta
confrontacién es querer dar una representacion ordenada, depurada del fendmeno
estudiado. El orden aporta tranquilidad en la medida que ofrece la ilusion de
aprehender y controlar elementos y relaciones que son colocados bajo su normativi-
dad.

Independientemente de la impertinencia del deseo, en este momento del trabajo,
es imposible ofrecer una vision integrada, ordenada o mds completa. En una etapa
posterior se espera enriquecer la aproximacién a cada cje, no tanto mediante un
13 Bourdieu, P., Chamboredon, L.C., Passeron, J.C. Fl oficio de socidlogo, Siglo XX1, México, 1975,

p. 55.
14  Bourdieu. Op. Cit p. 29
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ordenamiento que quizas implicaria agregar nuevos sentidos, propios pero imagina-
rios, sino haciendo emerger nuevas relaciones entre los diferentes elementos del
objeto.

No hay interpretacion sin escritura. La escritura es objetivacion de nuestra pro-
duccion y espejo de identidad. Por ello se vuelve tan dificil hasta dolorosa y a veces
exaltante. Escritura, etapa final donde van tomando cuerpo, materializdndose las
freses, las palabras y que tiene el atroz poder de ahuyentar las ideas atrevidas o
inseguras. Escritura que nos parece como el negativo deformado de nuestros pensa-
mientos y donde aparecen en relicve las sombras y los huecos de los objetos que
queriamos resaltar. Escritura que también de repente parece delirio y no se sabe muy
bien quién esta hablando, quién esté escribiendo. El anélisis de la identidad no tiene
fin. Es laberinto y es galeria de espejos.

1V. Elegimos para la realizacion de la entrevista a profesores de educacién media
superior y superior que habicndo obtenido una formacién profesional dedican
actualmente a la docencia la mayoria del tiempo. Esta situacién pretendemos rele-
varla alolargo del trabajo en términos del ejercicio de la docencia como una actividad
significativa para los sujetos. Fueron realizadas las entrevistas con una consigna inicial
6Qué significa para Ud. ser docente? siendo retomado el texto del maestro sélo
cuando el entrevistador consideraba importante enfatizar un elemento significativo
o precisar parte del texto. Entendemos que esta situacién de entrevista no dirigida
no implica desorganizacion para los sujetos que en ella participan; por el contrario
hay estructuras claves que no se pierden: su rol, nuestro papel como expertos del
campo pedagégico, el lugar de la entrevista que siempre estuvo hecha en la institucién
ala que pertenecen, la consigna que los remite a una practica especifica, al acuerdo
preciso a ser entrevistados y el contexto que se le dio a la propia entrevista. En este
sentido entendemos que los sujetos estructuran los acontecimientos como situaciones
y les dan cierta coherencia aunque sea imaginaria y no es vivida caéticamente.!

De los sujetos entrevistados s6lo uno de ellos tenfa la formacién “pedagégica” o
“didéctica” incluida en la licenciatura, los demis estudiaron con la finalidad de
realizar una prictica profesional que lleva al sujeto fuera del dmbito escolar. Sin
embargo s6lo algunos de los entrevistados ejercieron esta préctica previamente a su
ingreso o simultdncamente a la docencia. Aunque para el momento de la entrevista
s6lo unos pocos continuan con dicha actividad profesional, los demés son personal
de tiempo completo en su escuela de adscripcion.

Nuestro interés estaba dirigido a indagar més profundamente c6mo se habia
realizado este proceso y cudl era la posicién que ¢l sujeto tenfa ante este hecho: ser
macstro. Entendiendo que esta posicion estd dada desde fucra para los sujetos
individuales y que en esa medida la articulacién producida se hace en funcién de la
figura que interroga. Esto implica que el relato del maestro no es esponténeo o casual
sino que estd organizado y tiene una pretencién concreta como historizacion de su
préctica. Por esto la consigna inicial tenfa ese alto nivel de generalidad, para que el

15 Monnoni, M. La educacion imposible. Ed. Siglo XXI, México, 1978.
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sujeto pudiera incluirse de manera particular. Las entrevistas fueron grabadas meca-
nicamente y posteriormente transcritas, respetando por una parte la literalidad del
discurso y el estilo de cada maestro. En las transcripciones se consider6 un discurso:
el silencio, las pausas, las discordancias, las muletillas, los tonos de la voz, y aunque
no se hizo un estudio hermenetitico si se consideraron como integrantes y formadores
de sentido para el docente. El tiempo total de cada entrevista fue de 45 a 60 min. que
en la transcripcion correspondian a 35 6 40 péginas para ser analizadas.

Debemos hacer notar que ning@in sujeto tiene resistencia o rechazo a que su
discurso sea grabado, quizd hasta podriamos asegurar una cierta complacencia,
complicidad. Se daba la consigna inicial y el entrevistado se hacia cargo de su
interpretacion, en algunos casos fue necesario precisar el sentido de las respuestas.
En este punto es necesario aclarar que la dificultad mayor para respetar la consigna
estuvo en muchas ocasiones en el propio investigador, hubo ocasiones en que
intervenian para “encauzar la entrevista”, se nota en las transcripciones con preguntas
tales como: {Pero qué pasa en tu salén de clase?, ¢Como te ha funcionado?, (Desde
cudndo lo has aplicado? Intervenciones todas que tenian un sentido “racionalizador”
del discurso del maestro.

Por otro lado, existieron intervenciones por parte de los entrevistadores donde
éstos ipor identificacién quizds?, parecfan haber perdido distancia y compartfan la
realidad institucional de la misma forma que el maestro, entonces se apelaba a una
experiencia “comin” el plan de estudios, la experiencia tal de innovacion metodol6-
gica, etc. Es como si el entrevistado no hubiese podido dejar su rol de “experto
pedagégico” ni ante el maestro ni para si mismo y por ¢so la entrevista se compren-
diera con una evaluacién de cierta innovacién pedagégica. ;

V. La entrevista. Propiamente hablando tenfa como propdsito la produccién de
un discurso y el hacer de éste un objeto de andlisis. Estos objetos de estudio fueron
solicitados y producidos en un momento Gnico e irrepetible, sabemos que ante otro
interlocutor o bien en otro momento se hubiera tenido otro discurso, pero esta
particularidad no es un elemento en contra del trabajo realizado sino el sefialamiento
de uno de lo limites de quien trabaja para la investigacion social.

La entrevista y la transcripcién fue un trabajo individual para cada miembro del
equipo. Posteriormente se lefan y discutfan colectivamente. Se marcaban los ejes de
INTERPRETACION para cada una de las entrevistas, se hacfan propuestas de
redaccion del analisis de la entrevista que se discutian otra vez colectivamente.

Hablar de interpretacion de entrevistas marca una cierta forma en que se realizo
el trabajo; es decir hay previo a la lectura del discurso del maestro un trabajo de
construccion de significados que estructuran y llevan a una lectura especifica no
f4ctica sino elaborada desde un lugar teérico-metodolégico, donde lo real no estaba
ahi, dado, sino que requiere para su aprehension de un esfuerzo, de un rodeo, de un
salto por sobre lo aparente. No es porque la interpretacin descubra “la verdad” de
lo que el sujeto es o dice sino porque propone una lectura posible.
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Asi como no hay verdad en lo que ¢l maestro dice por la frase explicita que usa,
tampoco el investigador-inviste (¢se nota la semejanza?) al discurso de su sentido, el
discurso de ambos sobre la prictica docente es metaférico y metonimico. Ambas
producciones (la del entrevistado y la del entrevistador) son construcciones imagina-
rias ante la imposibilidad real de aprender directamente el simbolismo de las institu-
ciones, ser maestro ¢ identificarse con este universo mitico son procesos que implican
para ¢l sujeto ser como, salir de si, ocupar un lugar y hablar desde ahi. Pero el
investigador tiene el mismo problema y somete a una dindmica parecida por eso su
palabra no es una palabra verdadera, llena o equivalente con la realidad es también
una propuesta, una apariencia, un deslizamiento.

Otro elemento que est4 presente en la interpretacion y que problematiz6 nuestro
trabajo es el mundo compartido por nosotros con ellos, de donde se desprende que
esta distincién entre entrevistador-investigador no es de ninguna manera ni clara ni
concreta, Nosotros somos 0 hemos sido maestros y cuando los interrogamos también
nos escuchamos a nosostros mismos, nuestras historias se mezclan no porque scan
semejantes, iguales o equivalentes, sino por que la mistica-mitica docente no es
exclusiva de alguien sino corresponden al cuerpo social en su totalidad. Por esto el
recorte que hemos hecho de la entrevista habla del maestro que fue grabado pero
también habla de quien senala y releva, excluye o niega. La entrevista y la interpreta-
ci6n han dejado de ser neutrales para incorporar al investigador y sus preocupacio-
nes, historias, mitos y leyendas.

En diversos trabajos de las entrevistas hemos enfatizado el intento racionalizador
que desde nuestra perspectiva verfa al discurso del maestro y en este sentido marca-
mos por ejemplo la temporalidad, la conciencia de una intencionalidad, la aceptacion
de un proyecto (curricular o de otra indole) comao elementos que el maestro construia
para significar su quehacer, sin embargo no esté tinicamente en ellos, también los
entrevistadores lo hemos racionalizado. En dos momentos fundamentalmente: en el
primero en la entrevista como ya ha sido seiialado. En segundo lugar en la seleccion
y ordenamiento del material para el trabajo de anélisis donde los huecos, vacios o
pérdidas de sentido son llenados con elementos “coherentes” éserd po que a nosotros
también nos horroriza la falta? o tal vez porque esto es un supuesto de la investigacion:
ordenar y clasificar la realidad.

Una dificultad mis en ¢l trabajo de interpretacién realizado es el que se refiere a
la discusion te6rica-practica. Los modelos cldsicos teorfa-préctica, practica-teoria,
tepria-practica-leoria o prictica-teorfa-practica no resuelven desde nuestra perspec-
tiva ¢l problema de la discontinuidad entre ambas aunque se le modernice con la idea
de retroalimentacion. Siempre hay una plus que escapa puesto que no hay totalidad
de significados o significantes totales. Nosotros no buscamos aclarar o leer en la
realidad lo que los autores han escrito, ni tampoco creemos que la préctica construya
en tal sentido que luego éste se ubique en una metafisica totalizante que explique.
Nuestro trabajo se reconoce como una construccion en cierto sentido que pretende
explicar lo que sucede con los sujetos cuando ejercen una préctica social. Con Geertz
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asentimos en el trabajo de interpretacién profunda de la cultura. De tal forma que
incluso las teorias que sirven de sustento y fuente en el trabajo son de las denominadas
criticas y no propositivas. En este sentido es que hay autores como Freud, Lacan,
Habermas, Castoriadis, Adorno, Foucault, Durkheim, etc. Lo cual también implica
que tenemos una relativa cercania con éstos pero que hacemos distinciones y marca-
mos distancias hacia ellas.

Finalmente debemos reconocer las dificultades que nos plante6 la escritura tanto
desde las transcripciones hasta las interpretaciones y las versiones finales del trabajo.
Escribir es una prictica que ha generado resistencias y dificultades individuales y
colectivas. Cada uno de nosotros lo ha asumido de diferente manera y esto es fécil
notarlo en el estilo, forma, tamaro, enfoque de las entrevistas y las interpretaciones.’
El trédnsito entre ser maestro (¢hablar?) y ser investigador (éescribir?) no es solo una
dificultad de los otros, también nosotros cargamos con clla y esta presente. Berger y
luckman dicen que quien habla tiene la fantasia de poder construir una realidad,
mientras que quien escribe s6lo puede hacerlo desde los limites establecidos; y éstos
son subjetivos y objetivos. Escribir es una objetivacion de lo que cada uno cree ser
sin embargo los signos y formas que utiliza no siempre muestran lo que el sujeto ha
construido como su identidad. Pero sélo en este riesgo es que la produccion es posible
porque si no la transmision es nuestro destino irremediable.

MAESTRO, CURRICULUM E INSTITUCION

En su hacer cotidiano los maestros mantienen determinadas relaciones que defi-
nen un movimiento posible al interior de lainstitucion en la cual ejercen su tarea como
docentes. Su tarea se sostiene siempre significada por el lugar que la institucion le
senala a través de ciertos modelos de relacion pedagégica, de formas especificas de
planeaci6n curricular y de prescripciones y normas de funcionamiento, que estruc-
turan un espacio “instituido” para que la accién docente pueda llevarse a cabo.

El maestro se apropia, en el ejercicio de su rol, de determinados significados que
lo convierten en sujeto portador de la presencia de la institucion, de lo que ésta
permite, propicia o aspira a realizar. De este modo hace posible su inscripcion como
docente, actuando en algtin sentido como instituido, mediante la aceptacion de
programas, horarios, sistemas de cvaluacién y normas de comportamiento, y mante-
niendo un discurso identificatorio con los fines y practicas institucionales,

Cuando se interroga al maestro sobre su identidad docente aparecen cn su
discurso significados institucionales que reflejan un nivel de reconocimiento o inte-
riorizacion de lo que la instituci6n define como funci6n o tarea docente. Esto es asi
porque el maestro necesita mantener en su actividad real un lenguaje instituido “tanto
para los alumnos como para sus padres, constituye (el maestro) uno de los signos de
este lenguaje de las instituciones: el maestro habla, pero es también hablado, distri-
buido entre los posibles signos de la presencia de las instutuciones, cuyo codigo no
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estd mantenido por el simple dicatamen de su buena voluntad”.'6

Es en este hablar y ser hablado del maestro donde es posible identificar motiva-
ciones, acciones y factores que determinan y explican su actividad al interior de una
institucion escolar especifica. Porque si bien el maestro “es hablado” desde una
identidad social del ser docente, basada en el desempeiio de roles y sostenida en una
autoridad que le deviene socialmente y lo mantiene en un lugar marcado por la
instituci6n; el maestro en su “hablar”, en su actuar, se forma una imagen, una
representacién de su propia funcién, en un complejo juego de reconocimiento,
desconocimiento, resistencia y oposicién que lo convierten en portador de valores,
intereses, expectativas ¢ intencionalidades que definen también el ejercicio de su
profesién como docentes.

En este entrecruzamiento de significados institucionales y personales el maestro
se inscribe y conforma una trayectoria profesional marcada por la concepci6n del
acto de ensenanza, por el modelo de maestro y por el cardcter que adquiere su
actividad en la transmisi6on de saberes instituidos.

Es precisamente por este imbricado juego de significados que al maestro le resulta
dificil definir con claridad su concepcién de ser docente y el lugar y efectos de su
préctica. Su trayectoria tiene que estar en permanente reconstruccion; en su hacer
presente apela al pasado para obtener datos que lo identifiquen y al futuro, para tener
referencia de lo que debe hacer.

La maestra dice:

“Soy maestra un poco por casualidad, o un mucho, supe de la convocatoria
para el Colegio por mis compaiieros... me empezaon a platicar de cé6mo
orientado el CCH, que muy bonito, que es un sistema diferente donde hay
mds participacion de los estudiantes... viuna buena oportunidad porun lado
de tener trabajo y por otro que era algo que me lHamaba la atencibn,
novedoso por el sistema de enserianza, me gustaba ver qué tanto podia yo
aprender dando clase, me gustaron los cursos de ambientacion, era diferente
a como estaba yo acostumbrada, que impartieran clase tradicionalmente”.

La docencia no se presenta como una profesion elegida en concordancia con el
campo de conocimiento en el que se ha formado y con circustancias previsibles. Se
presenta més bien como una eventualidad aprovechable por la posibilidad de inscri-
birse de manera activa en un proyecto que llama a ser, que pueda ser espacio de
construccién y de creatividad.

Compartir el proyecto como utopia realizable, construir el futuro, “hacer realidad
los objetivos del Colegio™ son ideales que se expresan en un discurso que convoca
bajo principios y valores, y cuya tendencia se orienta a una identificacién mas fuerte
con la institucién que con la funcién docente.

La forma en que una institucion “proporciona” un orden de inscripcién de los
sujetos parece ser muy importante para definirse por la profesion; sobre todo si se

16  Hameline, Daniel. La instinucidn, wna actividad intencionada. Narcea, S.A. De Ediciones, 1981,
Madrid, Espaia.
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trata de una institucion de nueva creacién donde el curriculum se presenta como el
lugar ideal para incluirse; como lugar de identidad por ser un proyecto que promete
una experiencia diferente a la vivida como estudiante.!

En otra parte de la entrevista la maestra nos dice:

“No puedo puntualizar exactamente qué identificaciones me sostienen
como maestra... por un lado, pues si me siento identificada con el método,
con algunos objetivos del Colegio... por lo demds todas las otras cosas que
hay en el colegio, las situaciones de formar grupos con los maestros, pero
también hay identificacién en el aspecto académico, a veces en aspectos que
puedo mencionar politicos, pero pues no sé si sea un poco todas esas cosas”

Buscar semejanza, unificar, reconocer que hay circunstancias que distinguen la
profesién docente de las demas profesiones no parece una tarea fécil. Se mezclan
significados, se dificulta su jerarquizacion y se tipifican en funcién de relaciones y
posiciones no claramente definidas. Elmétodo, los objetivos, los aspectos académicos
y politicos aparecen articulados a un orden simb6lico™® que los separa del contenido
y referente concretos. Asi por ejemplo la alusién al método puede estar referido al
método de las ciencias o al método de ensenanza o de aprendizaje y a distintas
interpretaciones que de €l se hacen, sin embargo, se presenta como el significante
que reiine representaciones y significaciones por todos compartidos.

En este sentido, el métodoy los objetivos del Colegio se han convertido en simbolos
presentes en la prictica docente porque han dado realidad a las innovaciones
planteadas por la institucién,

La maestra reivindica reiteradamente la importancia de la metodologia que
propicia “enfrentar a los alumnos a un problema y a la biisqueda de la solucién” y que
fomenta “el descubrimiento del conocimiento”, como el encuentro con un nuevo tipo
de ensenanza. ! '

El plano metodolégico representa para ella el elemento fundamental de innova-
cién que sostiene al curriculum:

“...en referencia a los programas, sobre todo los objetivos, yo siento que es
a lo que tratamos de llegar, a llegar a hacer realidad los objetivos del Colegio,
o sea la formacion de los estudiantes para que adquieran una metodologia
cientifica, que tengan una visién mds critica de los conocimientos y todas
esas cosas que yo siento que en los programas tradicionales, cuando noso-
tros éramos estudiantes, pues a lo mejor estos objetivos no existian, porque
en nungin lado velas que se tratara de formar en ese sentido”.

17 Lainstitucién a la que se hace referencia es el Colegio de Ciencias y Humanidades, creado en 1971
con la idea de lievar a cabo innovaciones en la metodologfe de la ensehanza y la organizacién
curricular, en el ciclo de Bachillerato de la UNAM.

18 De acuerdo con Castoriadis, el simbolismo se expresa en la capacidad de poner entre dos términos
un vinculo permanente de manera que uno represente a otro. El simbolo representa significados
que se hacen valer como tales porque emerge de algo que no es signo o que es signo de otra cosa.
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Lo metodolégico también como lugar de constitucién de su identidad como
macsltra:

“...fue el enfrentamiento con los problemas lo que me hizo buscar el camino

y encontrarles solucién y en esa bisqueda fue que fui cambiando mi
Jormacién hacia hacer un tipo de investigacion que yo no habia hecho y
hacia tratar de plantearme los problemas de otra manera...”

El maestro percibe una discontinuidad entre su formacién previa y la practica
docente centrada en los métodos de ensenanza y de aprendizaje. Aqui ubica la
ruptura entre ¢l alumno que fue formado en un sistema tradicional y el maestro capaz
de formar a un alumno en una metodologia cientifica, tan sélo por haberse incluido
en un proyecto educativo que preconiza un nuevo tipo de ensefanza.

El curriculum formal se presenta como el espacio propicio para modificar su
posicién con respecto al saber; pues se da por sentado que existe una distancia, en
cuanto a métodosy contenidos, entre el curriculum de la carrera académica orientada
al campo profesional y la propuesta curricular que la convoca al ejercicio de otra
profesion, ser docente, bajo principios educativos distintos.

Habria que preguntarse porqué el maestro piensa que es posible este salto
cualitativo, porqué ubica la constitucién de su identidad en el momento de su
inscripcion en un curriculum determinado.

La decision de ejercer la profesion docente parece responder frecuentemente a
un deseo de continuidad en la imagen del ser maestro que percibié cuando era
alumno. Ya sea en la semejanza, ya sea en la diferencia, el maestro tenderé a
reproducir concepciones, préicticas y saberes adquiridos en su experiencia escolar
previa. “En cierto sentido ser alumno es como ser aprendiz de maestro”."?

Si partimos de aceptar que todo curriculum no s6lo formaliza conocimientos
legimados, sino orienta comportamientos y socializa significados, resulta dificil pen-
sar una préctica docente desarticulada de contenidos y estrategias aprehendidos a
través de la historia personal y formaci6n académicas anteriores. Es precisamente
por un modelo interiorizado de maestro que la institucién puede aparecer fijando o
delimitando la trayectoria profesional del maestro, apelando a fines, métodos de
ensefanza y modos particulares de ser docente y alumno.,

El trédnsito entre ¢l ingreso y la permanencia en la docencia estd aqui senalado:

“Estudié fisica, es mi carrera pues no sé qué tanto campo haya, actualmente
si yo quisiera buscar otro trabajo no sé qué tan fdcil seria encontrarlo, pero
ademds pues mi experiencia estd ya mds en este sentido de docencia...
porque no busco otro lugar, porque me agrada el sistema en el CCH, se ha
hablado de que es un sistema abierto, no abierto sino activo en que hay mds
participacién de los estudiantes para ellos obtener el conocimiento... por
ejemplo en la facultad tendria yo cierta libertad, porque en la universidad
existe, pero pues tendrfa otro tipo de problemas, aunque en un momento

19 Dan C. Lortie. “Los limites de la socializacién del maestro”. En:Ser maestro, estudios sobre el trabajo
docenie. Antologia preparada por Elsie Rockwell, Ediciones El Caballito, SEP.
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dado si me interesaria buscar dar clases en otro lugar, o buscar otro tipo de
trabajo, pero no dejar el Colegio...”

Se desprende de la entrevista que un proyecto educativo como el del Colegio de
Ciencias y Humanidades 2 abria puertas a ocupaciones en el campo pedagégico,
sobre todo para sectores provenientes de carreras con un campo limitado de trabajo
o con dificultades para ejercer una profesién independiente.

Es significativo el hecho de fincar su permanencia como maestra en principios de
libertad propiciados por el sistema de ensefianza, sin hacer referencia alguna a la
posible continuidad en ¢l campo de su formacién como fisica.

El proyecto del Colegio prometia algo més que ejercer la docencia: propiciar el
hacer cientifico formado en una metodologia cientifica y una visién critica del
conocimiento. Esto fue un aspecto fundamental para interpelar a quienes, como la
maestra, se habfan formado en una 4rea de conocimiento en la que la investigacion
y el hacer ciencia se valoran como la actividad profesional primordial.

“Eso es bdsicamente lo que me gusta -dice la maestra- que aqui no vienes;
les sueltas un rollo o los mandas a ver los libros, sino que ellos tienen que
investigar, que te hacen pregunias y que tii estds viendo en los experimentos,
porqué no nos salié, pues hay muchas cosas que los libros no dicen y uno
va aprendiendo y tiene uno que investigar... en el sistema tradicional no es
asi, @ mi no me ensenaron asi, en la facultad se resolvian los problemas que
venian en los libros y en el laboratorio nos daban las pricticas como recetas
de cocina, entonces, pues no habfa lo que hay aqui...”

En el transito entre ser estudiante y ser maestro se ubica un plano importante de
identidad. Formarse con los alumnos en un método de adquisicién del conocimiento
opuesto a su formacién anterior, es para la entrevistada un elemento muy significati-
vo. Reiteradamente se refiere a su formacién previa para negarla, comossi la negacion
de la identidad anterior fuera el principio de la constitucion de una nueva o de otra.

Es tal vez por esta idea de discontinuidad en la constitucion de identidad que en
su discurso el maestro se remita a lo que hace pero en referencia permancnte a lo
que debe hacer, en una especie de presencia-ausencia en el rol que desempena:

“si hubiera otras perspectivas en el Colegio me gustaria quedarme por
ejemplo como profesor de carrera para que pudiera yo seguir haciendo
investigacién, pero yo siento que muchos proyectos en el Colegio se han ido
perdiendo y cada vez hay menos condiciones...”

Lo que la maestra hace es propiciar la investigacion por medio de lo que ella llama
“su metodologfa”; pero ni las caracterfsticas de su profesién, ni la institucion son
propicias para la realizacién de sus aspiraciones. La institucién exalta la necesidad
de investigar para conocer, pero valora més la docencia, en la medida que sus
funciones se destinan fundamentalmente al ejercicio de la misma.

20 Paraunainformacién amplia acerca de los fundamentos y caracteristicas del proyecto curricular del
CCH, véase: Castaieda, Adelina. La utoplay la realidad en la construccion de un proyecio educativo:
el curriculo del CCH. Tesis de Maestria. DIE 1985.
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Ser docente e investigador se convierte en un ideal que puede dar sentido al hacer
del maestro en la perspectiva de mejorar su ensefianza y hacer coincidir ésta con
actividades propias del campo profesional. Sin embargo, en el plano de lo real lo que

‘€s apremiante en su préctica cotidiana es hacerse de un conjunto de estrategias para

hacer mis efectiva y eficaz su tarea. Esto puede explicar que en gran medida su
preocupaci6n central y referente identificatorio sean los alumnos y el método de
aprendizaje de su asignatura.

En este sentido la maestra comenta:

“Me gusta dar clases... estar en contacto con los alumnos: con los estudian-
tes yo digo que siempre hay cambios, porque se tiene uno que adecuar a
situaciones diferentes que se presentan en un momento dado y entonces hay
que ver el modo en que se va a ver un tema, porque en un momento dado
después que has dado los mismos temas nueve anos, de pronlo te das cuenta
que a lo mejor hay una manera mds efectiva de que un tema se dé porque
hay conocimientos que a lo mejor vale la pena ver mds antes para facilitar
la comprensién”,

Ser maestro quiere decir, entonces, identificarse con el método, con lo cambios
€n aspectos que tengan que ver con la reorganizacién de los contenidos o con
estrategias para la actividad en clase. Al colocarse como ejecutora de situaciones
propicias para la ensehanza y ¢l aprendizaje, la reflexién sobre ¢l tipo de contenido
y la perspectiva epistemologica de su tratamiento, aparece obturada.

La ritualizacién, la presentacion formal del conocimiento y el contenido como
producto objetivado de la realidad, se vuelve entonces su referente central.

Le resulta dificil por lo tanto objetivar qué la sostiene como maestra en relacion a
la significacién del contenido; pues de antemano sabe que ella no produce, finica-
mente transmite conocimientos. Si su prestigio no puede fundarse en la produccién
de conocimiento en la investigacion cientifica, la bsqueda constante en aspectos
metodol6gicos le proporciona “bases” suficientes para encontrar sentido a su hacer
y asf, establecer su identidad en referencia a los alumnos,

Asf, el maestro cree saber la finalidad de su tarea, aunque en lo concreto ésta se
diluya en una relacién ritualizada con el alumno, con la metodologia didéctica y con
el método cientifico experimental, proclamados todos ellos como elementos de
innovacion.

Habria que preguntarse si la acentuada identificaci6n con el método tiene que ver
con el hecho de que la tarca docente aparece como una profesion donde los
productores, en este caso los maestros no tienen la posibilidad de ejercer poder sobre
lo que hacen, en la medida en que el referente de su accién pedagoégica se coloca
entre lo que fue y lo que puede llegar a ser.

El Ginico control posible se cfectia a través del método.

En este aspecto la maestra comenta:

“.. mi metodologia es mds bien esa, enfrentar a los alumnos a un problema
yenlabisqueda de la solucién de ese problema es que ellos van haciéndose
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de instrumentos, de las herramientas del conocimiento en si, entonces siento
que es una mejor manera de aprender que el aprendizaje es significativo y
si te va formando un criterio y unas ciertas normas, ya no asi como
dogmdticas, sino de que fit vas viendo que te dan resultados y de que vas
hilando tus conocimientos y que vas usando un método que no es rigido,
sino de acuerdo a las necesidades que te plantee el problema y yo siento que
es lo que me pasé a mi en el Colegio... anteriormente era todo como si ya
estaba hecho, no descubrirlo, que es lo que creo que hay en el Colegio y lo
queyo he adquirido en el Colegioy eso me gusta... la metodologia de alguna
manera les va a servir para cualquier cosa que hagan™.

En esta transposici6n entre el conocimiento como objeto de conocimiento y como
contenido curricular, el método adquiere prioridad en la ensefianza de las ciencias.
El campo de creatividad se limita a la realizacién de experimentos en los que maestro
y alumno puedan participar en la 16gica del descubrimiento de un conocimiento ya
formalizado. Es en la recostruccion del método cientifico, en la flexibilidad de su
aplicaci6n, donde se ve la transformacion de los sujetos que aprenden, aun cuando
los contenidos sigan presentdndose con un sentido de valor y de descripcion objetiva
de la realidad.

En este sentido, el contenido no se presenta como un lugar de ubicacién y una
manera de concebir el mundo para el maestro que lo transmite, sino como un
referente del lugar de verdad que la ciencia le ha otorgado y como conocimiento
verdadero que le corresponde transmitir de la mejor manera posible.

La centracién en el método permite, por lo demds, ser portador de cierta tradicion
innovadora de la institucién y asi mismo jugar con la fantasfa de autonomfa personal
frente el marco normativo institucional. Autonomfa que se traduce con frecuencia en
un no compromiso e “irresponsabilidad” con la realizacién y puesta en prictica del
proyecto con el cual dice identificarse.

“.. yo no sé realmente porqué soy maestra (se rie) pues si tiene uno
satisfacciones y aprende uno bastante pero sf actualmente ya se siente uno
desmotivado para seguir adelante por muchas presiones de tipo econdémico
y de desgaste... ciertamente estoy muy pesimista acerca del futuro del
Colegio... yo no sé cual sea la idea de las awtoridades, qué tan interesadas
estén en la educacion, qué tan comprometidas estén con la educacién... yo
siento que muchos proyectos en el Colegio se han ido perdiendo y cada vez
hay menos condiciones, que hay menos compromiso de las autoridades,
que no les interesa sacar adelante un proyecto, que no hay una idea clara
mas arriba de qué es lo que se quiere por parte de los politicos”.

En este doble movimiento de creer en el proyecto y esperar que las autoridades
lo lleven a cabo, se advierte un proceso de alienacion con respecto a los fines y
funciones que han orientado su trabajo. El proyecto ya no le pertenece, como
presente es de las autoridades, aunque al hablar de su identidad como maestra los
principios del Colegio sean un elemento articulador. Al convertirse éstos en discurso
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separado de su sistmema de referencia concreto, la practica docente opera también
en un distanciamiento entre ideales y realidad.

No obstante, para poder sostenerse en la profesién de ensenante, el maestro
nccesita mantener un nivel de significacién personal de su tarea que ensanche su
presente y apunte hacia el futuro.

Si el nivel de operacién la sitGa en el campo de la transmision, es legitimo que el
campo de conocimiento de su 4rea sea pensado fuera o al margen de la institucion:
“no estarta pensando en estudiar la maestria... si hubiere otras perspectivas

en el Colegio”.

En contraposicion con lo esperado, el sistema de ensefianza no ha propiciado la
superaci6on de si misma. Incluso su aspiracién de realizar investigaci6n, ya no la remite
a su profesién como docente.

“.. que aspiraria yo, que realmente pudiéramos hacer investigacién, que
sacdramos mds provecho de lo que estamos haciendo, mds idea de lo que
se quiere hacer, cambiar la situacién de este pais mejorarla, que cada vez
Juéramos menos dependientes, que cambiara nuestra tecnologia. Yo siento
que con investigacién y trabajo dentro de los colegios y la universidad se
podria sacar adelante estos proyectos de investigacién que puedan utilizarse
en nuestro pais”,

En csta perspectiva, la relacion que el docente construye con su funcién no se
identifica con la profesion de ser maestro, porque parece no ubicar en ella su funcién
como sujeto social que lo compromente dircctamente. Sus ideales y aspiraciones
sobrepasan su experiencia y trayectoria profesionales.
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EL CURRICULO Y LA PRACTICA DOCENTE: DISCURSOS
PARALELOS

Themis Ortega Santos*

“Yo creo que los profesores preferimos oir planteamientos sobre

planes y programas de estudios partiendo de los problemas
cotidianos, de lo que ocurre en nuestras clases.. es decir.. como
en sentido inverso a lo que siempre se hace, y también nos
gustaria ser escuchados..” **

E | curriculo es actualmente uno de los temas centrales dentro de la inves-
tigacién pedagbgica. Muchas aportaciones han cnnqueudo sus andlisis desde diver-
sos enfoques tedricos. Asimismo, hay importantes innovaciones en los aspcun-.
estructural-metodol6gicos. -

Trabajos como los de Stenhouse, Apple y Giroux, entre otros, evidencian también
el largo camino que se abre en el estudio del curriculo.

Hay en el 4mbito nacional estudios importantes, y han continuado los intentos por
establecer planes innovadores de los que se han obtenido diversos resultados, los
cuales se glosan, se analizan, se evalGan,

. lmipdonde&nuod:WBdwﬂhudel”llUuMchm
** Relato de un profesor universitario. 1989,
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Las licenciaturas en educacién han incluido en sus planes de estudio cursos
regulares o emergentes, ciclos de informacién, conferencias y otros eventos acerca
del curriculo.

El curriculo constituye la expresién de lo que cada sociedad -de alguna manera-
determina como contenidos importantes dentro de la ensefianza formal.

Sin embargo, de acuerdo con el Programa Integral para el Desarrollo de la Educa-
cién Superior. Estrategia Nacional, existe un desfase entre el cambio social y cientifico
y los contenidos y estructuras curriculares, hay una insuficiencia de los mecanismos
y criterios de evaluaci6n institucional de los planes y programas académicos “..tanto
en el interior de las instituciones como en la vinculacion con los requerimientos
sociales y laborales”.!

En el documento Diagnéstico Academico de la Universidad Veracruzana se informa
que el 59% de los directores de las escuelas y facultades opin6 que “..los planes de
estudio y el ejercicio profesional si tienen una relacion satisfactoria™ (sic), aunque
no se indica c6mo llegaron a esa conclusién, ni se incluyen al respecto las opiniones
de alumnos y maestros.

En muchas universidades de la repiblica la mayoria de los docentes contintia ajena
a la informaci6n sobre aspectos fundamentales del curriculo y su relacién con el
trabajo profesoral,

Ante esta situacién puede afirmarse que marchan paralelos el discurso teérico
referido al curriculo y el discurso docente (concebido como préctica discursiva) y con
escasas oportunidades reales de vincularse.

¢Qué condiciones originan esto?

Por una parte, hay una serie de factores que anteceden a la inserci6n del docente
en el trabajo, tales como la formaci6n profesional, los criterios en la seleccion de
profesores, las motivaciones personales para elegir esa ocupaci6n, los procesos de
inducci6n al puesto previstos o no institucionalmente.

Por otra parte, hay una amplisima gama de circunstancias en las que transcurre el
trabajo docente que pesan en la definicion del mismo mas que las funciones emanadas
de los propésitos institucionales explicitos.

A partir de la masificacion de la ensefanza superior en la década de los setentas,
también ocurre una masificacion en el campo. Asi, puede observarse la incorporacion
de grandes grupos de profesores recién egresados de la enseiianza superior, sin haber
ejercido la profesion para la cual fueron formados.

De esta manera, el docente no ha tenido tiempo de asumir su papel como tal, de
reflexionar sobre su nueva condicién. Parte de la “deformacién profesional” se
origina en el hecho de que el maestro haya pasado de la escuela a la escuela.

1 CONPES, Secretariado Conjunto ANUIES-SEP Programa Integral para el Desarrollo de la
Educacidn Superior. Estrategia Nacional. Versién Preliminar. México, ANUIES-SEP, 1986, p.44.

2 Consejo Universitario, Comisién de Diagnéstico. Diagndstico Académico. Xalapa, Universidad
Veracruzana, 1985, p.44.

3 Rollin Kent Serna. “iQuiénes son los profesores Univeristarios? Las vicisitudes de una azarosa
profesionalizacién”: Revista Crifica. Ndm. 38 Puebla, Universidad Auténoma de Puebla, 1986,
p-276.



En cuanto a las formas de contratacion, hay un predominio de docentes por horas,
lo cual limita sus posibilidades de participacion y de reflexién de los procesos
académicos. En este grupo estdn también los profesores que dedican parte de su
tiempo a otras ocupaciones no docentes.

En el caso de los profesores de carrera, algunos se dedican exclusivamente a la
docencia, sin ejercer la profesion en la cual fueron formados. Esto les aleja del trabajo
productivo en sus respectivos campos ocupacionales y les conduce hacia un saber
abstracto, distanciado de los problemas reales, con diversas consecuencias en su
quehacer pedagogico, tales como una escasa transmision de impulsos creativos y una
falta de interés por la solucion de los problemas.

En cuanto al proceso formativo, estd compuesto por innumerables factores, de los
cuales, una gran parte tiene un cardcter subliminal. Segtin Carrizales es “..un proceso
de alienacién que se inici6 en el mismo momento (en) que (cada uno) conoci6 a su
primer profesor” A

Juegan un importante papel también: la excesiva carga académica que tienen
frente a grupo los maestros de carrera, la reducida actividad de los cuerpos colegia-
dos, el deterioro en las instalaciones de estudio, el déficit de materiales did4cticos y
bibliogréficos, los limitados programas de formaci6n docente, la inoperancia del
calenc‘lsario escolar, y en algunos casos, las grandes dimensiones de los grupos esco-
lares.

Ese es el dmbito en el cual el maestro desarrolla su trabajo. Ese es el espacio del
discurso docente.,

“Cuando estaba en el segundo semestre, a mi grupo le faltaban dos
maestros. De los titulares, uno tenia afio sabidtico y el otro fallecio.

Al maestro en aio sabdtico lo reemplaz6 un profesor con mayor expe-
riencia y muy responsable. Segiin dicen mis compaiieros, salimos ganan-
do con el cambio.

En lugar del maestro que murié llegé un maestro muy joven, creo que
venia del D.F. Fué el Ginico concursante que se presentd.. y eso que ya era
la segunda convocatoria. Las clases ya habian comenzado y eso influyd,
supongo, para que ‘ganara’ el concurso.. Bueno...”

Ser profesor por horas, sin muchas posibilidades de ampliar la carga académica o
de obtener promocion no resulta atractivo para profesionistas con oportunidades de
desarrollar otras actividades laborales. Entonces optan por la docencia quienes ven
escasas posibilidades de desempefio profesional o tienen un gran interés (por un
amplio repertorio de razones, dentro de las cuales, las recompensas psicologicas
ocupan un lugar importante).

Rollin Kent Serna. Ibldem. p.27 . ! )

César Carrizales Retamoza. La experiencia docente. México, Editorial Linea, 1986, p.27.
Conclusiones del Foro sobre la Universidad Veracruzana. Xalapa, Edicién mimeografiada, 1988,
p4,

Relato de un estudiante universitario. 1989,

~3 [
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«_desde el primer dia nos dijo que no conocia el plan de estudios, pero
que no estaba de acuerdo ni con el programa, ni con la naturaleza del
curso, ya que lo consideraba ‘teoric6n’, no dijo por qué. Que iba a
cambiar el enfoque. No dijo por cuil. Dijo que preferia que consultéra-
mos a otros autores, aunque después vimos que vino siendo un solo
autor. Como teniamos poca experiencia y el maestro parecia ‘buena
onda’, nadie protesté, y cuando una compaiera le preguntd si eso no nos
afectaria en relacién con otras materias dijo que si ‘iPor supuesto! Los
hard mas criticos.’

Lo que en verdad llegb a ser critico es nuestro papel ahora que estamos
en el sexto semestre y que los maestros nos dicen que tenemos muchas
lagunas. Sabemos que la mayoria provienen de ese curso..” .

La percepci6n de las asignaturas como insulas, la falta de comunicacién con otros
docentes y con los cuerpos colegiados, la nula o escasa supervision del trabajo
académico, la aceptacion por parte de los estudiantes de lo que el profesor establece
ya no como reglas del juego, sino como el juego mismo (pero por otra parte, un juego
que no habré de perjudicar: “.¢l maestro parecfa ‘bucna onda’...”) persisten en ¢l
4mbito universilario.

“Llegué hace un ano a impartir esta asignatura. El director me di6 el
programa del curso y lo lei detenidamente. Consegui algunos de los
libros y materiales que se recomiendan en el programa. Otros ya los tenfa
desde que era estudiante. Hablé con cada uno de los profesores que
también imparten esa materia. Me dieron algunos ‘tips’. Ahi noté dife-
rencias entre los dos en cuanto al tiempo que dedican a las unidades
temdticas. Supongo que eso depende su predileccién por ciertos
temas. Igual impresién tuve respecto a la bibliografia. Cada uno privi-
legia la consulta de diferentes autores. Eso sf, de los indicados en el
programa. Yo traté de aprovechar las sugerencias que me dieron como
crei mejor..”

El proceso de inducci6n al puesto aparece aqui como una responsabilidad exclu-
sivamente personal del docente, sujeta a las vicisitudes de su capacidad de relacion
0 a su habilidad para trabajar solo.

En cuanto a los contenidos del curso, los docentes deciden lo que vale la pena
saber y lo que no. Esto no ocurre al margen del proceso social, ocurre desde una
condici6n histérica particular donde la subjetividad acttia como mediadora entre los
fines institucionales y los estudiantes (que por supuesto, no ¢s la Gnica mediacion en
este proceso).

No es sin embargo, una cleccién tan amplia. Puede privilegiarse la consulta de
ciertos autores, pero ‘..eso si, de los indicados en el programa’.

8  ldem.
9  Relato de un profesor universitario, 1989.
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“...nunca antes habia dado esa asignatura, ni ejercido mi profesién como
contador en espectos relacionados con ella. En esa facultad no se llevan
a cabo reuniones colegiadas. Asi que, fuera de esas dos conversaciones
no he vuelto a tener un intercambio sobre los aspectos del curso que me
preocupan.

Los profesores que mencioné son maestros por horas, como yo, y ademds
en la facultad sélo imparto esa materia, asi que después de haber
trabajado el primer semestre del afio pasado ‘descansé’ un semestre y
ahora reaparezco. )

Trabajé como se me iba ocurriendo. A veces recordando lo que algunos
de mis maestros hacian en la misma facultad; otras, enmenddndolos, y
otras mis, de plano, improvisando.. creo que tengo que cambiar algunas
cosas. Espero mejorar”.

Ademas de la escasa comunicacion, la falta de continuidad en el trabajo actia
como obstéculo para el compromiso del profesor con la institucién. Un semestre de
ausencia representa mucho tiempo en una actividad como la docente, particularmen-
te si apenas se ha iniciado.

Para la resolucién de los problemas cotidianos ¢l maestro desarrolla una serie de
estrategias que le permiten sortear, mejorar, y aun, hacer gratificante su trabajo.

“El concepto de estrategia refuerza la idea de que el maestro responde a las
exigencias de su mundo como un sujeto que crea relaciones significativas”."!

Segfin Woods, son motivadas individualmente, orientadas culturalmente y adap-
tadas como producto de la interaccién. Forman parte del curriculo oculto y repre-
sentan mediaciones entre las presiones y restricciones institucionales y el trabajo
cotidiano."?

Su vinculacién con el pasado y con el futuro puede observarse en el relato anterior
(“..recordando lo que mis maestros hacfan..” “..tengo que cambiar algunas cosas..”).

“Yo he tratado de hacer algunas innovaciones en uno de los cursos a mi
cargo. Se trata de un taller, pero otros maestros de materias relaciona-
das me dijeron que eso ‘modificaba el sentido de la materia’, aunque no
recordaron las razones.

Busqué informacién en los fundamentos de plan de estudios; hablé con
el director y con los maestros de mayor antigiiedad. A todos les preocu-
paba que se rompiera el espiritu original del taller, pero no encontré una
explicaci6n. .

De cualquier manera, introduje varios cambios. Primero, de orden

operativo, y después conceptual. Nada raro ha pasado. Ahf vamos”."?
10  Idem.
11 Andy Hargreaves “El significado de las estrategias docentes”, cn Elsic Rockwell, Ser maestro,
estudios sobre el trabajo docente. México, Ediciones El Caballito, 1985. p.141.
12 Peter Woods “Estrategias de la Ensehanza” en Elsie Rockwell, Ser maestro, estudios sobre el
trabajo docente. México, Ediciones El Caballito, 1985, p.122.
13 Relato de una maestra universitaria, 1989
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En el pasado ha ocurrido con frecuencia que gran parte de los fundamentos para
la existencia de una asignatura con todas sus particularidades no ha quedado consig-
nada en el plan de estudios, y de esta forma, los datos han quedado a cargo de la
memoria de los protagonistas, encontrando reiteracién en la practica cotidiana.

Ademis de la relatividad que esto implica, hay otros riesgos: esta reiteracion se
apoya en las estrategias docentes que, por una parte, se basan en una serie de
supuestos aceptados tacitamente, y por otra, en la experiencia, lo cual propicia que
su instiullciona]izacién fomente mds la perpetuacion de estructuras que su transfor-
macién.

Mientras el curriculo es una corporeizacién de poder, el discurso docente aparen-
ta serlo, entre otras razones, porque ain prevalece el concepto de enseianza como
transmision de conocimientos, en donde el alumno asiste a clase a escuchar al maestro
y emplea gran parte de su esfuerzo en asimilar el lenguaje magisterial para demostrar
su apropiacién del conocimiento y para buscar la aceptacion del profesor.,

Este conceplto presuponc que el maestro debe saberlo todo. De ahi que se
desarrollo una amplisima gama de estrategias en las cuales el maestro es quien
impone de -diversas maneras- su lenguaje; establece quién debe participar y cudndo;
en qué términos debe expresarse la comprensi6n de los contenidos; como desviar una
pregunta o una discusién y como revestir la angustia que produce el reconocimiento
de que se ignora algo.

En el 4mbito universitario hay profesores que han intentado estimular la partici-
pacion estudiantil sobre la base de que es una condicién para el aprendizaje. Pero en
muchos casos esta participacién ocurre solamente en lo formal: aunque el alumno
intervenga, la voz poseedora de la verdad es la del maestro.

Por otra parte, la asimilacion que han hecho maestros y alumnos de la imagen
-forjada socialmente- del profesor como modelo, reduce las posibilidades de apertura
del discurso docente. Es asi como éste se ha convertido en un “discurso solitario”.

En estas condiciones {Qué posiblidades hay de un acercamiento entre el curriculo
y una practica docente encerrada en si misma?

No obstante las vicisitudes que se afrontan en el trabajo profesoral, la subjetividad
* de los maestros es permeable a la incorporacién de saberes que modifiquen sus
estrategias. Recordemos, siguiendo a Heller, que “..1a duda cotidiana es el fundamen-
to de la duda elevada a principio, a comportamiento, a método”. "

Una posiblilidad de generar un movimiento aproximativo de los docentes hacia el
tema del curriculo, radica en los cuerpos colegiados. El didlogo con los colegas y la
colaboracion en el trabajo académico representan una gran posibilidad de apertura
que permite un replanteamiento de la ensenanza. Es necesario que el personal
docente recupere los espacios académicos y los revitalice. En este contexto debe
realizarse el andlisis sobre el desarrollo de las tareas docentes en las diversas

14 Andy Hargreaves. Op, cit £.140,
15 Agnes Heller. Sociologfa de la vida cotidiana. Barcelona, Ediciones Peninsula, 1987, p.350.
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asignaturas y su insercién en el plan de estudios, asf como la revisién y discusion del
plan en su conjunto.

Una oportunidad excelente se presenta cuando hay una disposicién institucional
de revisar y en su caso modificar los planes de estudio y tiene mejores posibilidades
de realizaci6n cuando el interés emana de la propia comunidad escolar.

Es crucial una amplia participacién de los profesores (entre otros sectores de la
instituci6n) en el proceso de transformacién. No debe descartarse la colaboracién de
expertos que trabajen junto con los cuerpos colegiados, asf como el intercambio de
experiencias entre docentes de facultades similares.

Desde un plano institucional mas amplio puede resultar de utilidad desplegar
acciones como las siguientes:

Procurar una mayor difusi6n, a través de la ampliacién de la cobertura de
eventos informativos (tales como conferencias, simposios, foros, etc.)
para llegar, no solamente a “los estudiosos de la educacién”, sino también
a los conglomerados docentes, desmistificando la temética curricular.
Con este criterio, ampliar también la difusién de las publicaciones refe-
ridas al tema.

Abrir espacios para el anélisis y la discusién de los problemas curriculares
en el contexto en el que ocurren, es decir, en cada escuela o facultad.
Apoyar los programas de transformaci6n curricular con medidas admi-
nistrativas que permitan mayor dedicaci6n de los profesores a esas tareas
(por ejemplo, con descargas de trabajo, con facilidades para informarse).
Ampliar y mejorar los programas de formacién de docentes en servicio,
incluyendo el estudio del curriculo.

Crear organismos de apoyo a la docencia préximos a las escuelas y
facultades.

Y, por supuesto, mejorar las condiciones del trabajo docente.
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EL CURRICULUM COMO PROYECTO ACADEMICO: SUS MITOS.
PSICOLOGIA IZTACALA. *

Zardel Jacobo.**

E n este trabajo se realizan algunas consideraciones en relacion con la
cuestion curricular de la Carrera de Psicologfa de la Escuela Nacional de Estudios
Profesionales Iztacala de la Universidad Nacional Auténoma de México (E.N.E.P.1.-
UNAM.)

Primeramente sefialaré los limites de esta participacion. {Qué tiene que ver en
este encuentro una reflexién sobre la cuestién curricular de Psicologfa Iztacala?
Senalaré que este curriculum inauguré la modalidad sui generis de un profesional de
la psicologfa. El curriculum copstataba como prioritaria la funcion educativa del
psicélogo ya que las tarcas fundamentales a desarrollar en las dos dreas problematicas
principales de la sociedad, la produccién y la salud, recafan en actividades educativas.
Veamos un pérrafo del curriculum: “Independientemente de la aportacion de técni-
cas muy diversas dirigidas a la solucion de problemas humanos, ¢l papel del psicologo
como profesional de apoyo en ¢l campo de la salud y en el de la productividad se
ubica, parad6jicamente, en el drca de la instruccién. Esto se explica porque tanto las
funciones de desarrollo y rehabilitaci6n como las de prevencion, son tarcas funda-
mentalmente educativas en el sentido amplio del término”."

Asf tenemos que la intencionalidad explicita del curriculum apunt6 a formar
psicblogos cuya funcién profesional recafa en el &mbito educativo. Ello obedecia a

*  Ponencia presentada en el Seminario sobre las Perspectivas en la Formacién de Profesionales de

la Educacion. Noviembre de 1988.

Profesor Asociado B, tiempo completo en el Proyecto de Investigacién Curricular de la EN.EP.1.-

UNAM.

1 Ribes, et al; Enserianza, ejercicio e investigacion de la Psicologla. Un Modelo Integral; Ed. Trillas,
1980, p.61.
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que dicho curriculum representaba un intento de una formacién integral, unitaria,
bajo una tcoria psicologica unica. ¢l Analisis Experimental de la Conducta, que
parccia tener todas las respuesias a toda problemitica, de ahi que este primer
senalamiento pueda ser un clemento importante a considerar en este seminario: los
psicologos como profesionales de la educacién amparados con una psicologia cien-
tifica unitaria. ;

A catorce anos de distancia, 2qué ha pasado con dicho curriculum? Pretendo
reflexionar sobre dicho curriculuni con la siguiente idea: El curriculum como proyec-
to académico de formacion profesional: sus mitos.

Posiblemente en este caso particular puedan encontrarse puntos de coincidencia
en cierlas problemalicas con la carrera de pedagogia u otras carreras y solamente me
remitiré a exponer ¢l caso de psicologia Iztacala esperando pueda ser tomado como
punto de comparacién de ciertas preocupaciones actuales acerca del curriculum,

El Mito

Roland Barthes en sulibro MITOLOGIAS, define el mito de la siguiente manera:
“...el mito esta constitvido por la pérdida de la cusualidad histérica de las cosas: las
cosas picrden en ¢l el recuerdo de su construccién. El mundo entra al lenguaje como
una relacion dialéetica de actividades, de actos humanos, sale del mito como un
cuadro armonioso de esencias. Sc ha operado una prestidigitacion que trastoca lo
real, lo vacia de historia y o llena de naturaleza, despoja de su sentido humano a las
cosas de modo tal que la hace significar que no tienen significado humano” 2

Tomando esta reflexion quisicra apuntar que el curriculum expresa siempre una
esencia: un proyecto académico con una intencionalidad explicita, para el caso de la
cducacion superior, la intencionalidad es la formacién profesional en las distintas
disciplinas. Asi, cada curriculum planteard la formaci6n particular del profesional y
la practica o ejercicio curricular se sustenta discursivamente en lo mismo: la forma-
cion profesional.

Un primer mito del curriculum cs presentarse como proyecto académico de la
formaci6n profesional. El mito consiste en deslizar justamente una esencialidad, una
razon de ser: ¢l proyecto académico como lo que justifica y da sentido a la institucion
educativa. Tanto la formalizacion como el ejercicio curricular aparecen como los
sostenedores del quehacer educativo; si no hay un proyecto educativo, iqué otra cosa
justificarfa a la educacion cn su expresion institucional? Se ha perdido u obscurecido
la historicidad dc la creacion de la gran institucion educativa; actualmente habria que
preguntarse si la institucion desaparcceria a falta de proyectos académicos o si se
mantendria por ¢l resto de las estructuras oficiales y estraoficiales fuera de lo
estrictamente académico.

Elmito del curriculum es presentarse como la razon de ser de la institucién y que
pase por lo estrictamente defendible y justificable de la institucién. Y iéqué de los
otros sentidos, lus otras practicas, las otras estructuras que no son dimensionadas en

2 Barthes, R Mito/oglas, Siglo XX1p 238
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el interjuego de las imbricaciones de la préctica educativa? Me refiero a que la
dimensi6n de la formacién profesional tendria que ser desmitificada e intentar armar
Jos conectes y desconectes, interconexiones y exclusiones en ¢l movimiento de la
institucion en sus multiples rostros y actores.

Un Ejemplo. Psicologia-Iztacala
a) Sus inicios.

La oportunidad se presenté para probar un nuevo curriculum con las caracterfs-
ticas anteriormente senaladas. El curriculum formal fue considerado como el gran
proyecto innovador de laformacion de profesionales de psicologia. La planta docente
de aquél entonces la conformaban unos cuantos conductistas con previa experiencia
en diversas instituciones educativas y el resto recién salidos de licenciatura dispuestos
a ser aprendices de brujos. Hay quienes han caracterizado aquella época como “nos
amabamos tanto”, esa gran familia académica aglutinados alrededor del gran padre
constituimos un gran milo, nos creimos las bondades cientificas y sociales que
pregonaba el proyecto. Se nos fue la historicidad, del porqué fue posible tal oportu-
nidad, de los espacios politicos, de quiénes y dénde estaban ocupando qué espacios
de poder para posibilitar u obstaculizar la nueva experiencia. Creimos que ¢l conte-
nido per se del proyecto abria las puertas como un “dbrete sésamo”.

Asf, se constituyd un equipo joven dispuesto a trabajar y mostrar las posibilidades
innovadoras del curriculum. Se concretan los esfuerzos en productos que trascienden
la localidad iztacalteca: presentaciones en foros, simposia y congresos, mostrando ¢l
equipo de Iztaharvard, como nos gustaba denominarnos, las propuestas en diferentes
areas como educativa, educacion especial y rehabilitacion, clinica y comunidad, hasta
libros con una buena red de circulacion,

b) Primeras tensiones.

El idilio no duré mucho, la realidad hizo estallar la intencionalidad formalizante
del proyecto. El proyecto formal presenta las intenciones de su gestor o gestores, y
por lo mismo, no puede prever la infinidad de intencionalidades conscientes ¢
inconscientes y de todos los 6rdenes (académicos, politicos, laborales, administrati-
vos, etc.), los entrecruzamientos y las contradicciones que el ejercicio educativo
desplicga a través de sus actores. Se da eatonces una tension de ida y vuelta entre la
intencionalidad formalizante que quiérase o no ejerce ciertas determinaciones, y la
préctica que lo rebasa, contradice y crea un movimiento dificil de prever, controlar
y planificar.

En nuestra carrera la tension entre la intencionalidad formalizante y el ejercicio
tom6 concrecién de los autores. La intencionalidad te6rica, logica, metodoldgica y la
coherencia encontrd sus contradicciones en las primeras experiencias de cuestiona-
miento tebrico, acompainadas por las primeras pugnas por el poder y las confronta-
ciones de fuerzas académico-politicas y personales.
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Me interesa introducir las consideraciones que realiza Foucault > en torno a la
ciencia y la verdad, que dicho sea de paso, todo proyecto académico implica dicha
mancuerna. Foucault propone tres vias para trabajar la circulacién del poder en
relacion a la ciencia y la verdad. El primero intenta ubicar el régimen politico,
institucional y econ6mico que enmarca la produccién de la verdad y establece formas
hegeménicas del saber y de la verdad. El segundo trata de saber, no cuél es el poder
que pesa desde el exterior sobre la ciencia, sino qué efectos de poder circulan en los
enunciados cientificos. Problema en suma del régimen de politica del enunciado
cientifico. Y finalmente, el tercer nivel que tiene que ver con la produccién, pero
también con la distribucion y legitimacién del discurso cientifico. En este nivel no
habra que olvidar que se encuentra atravesado por las pasiones, odios, luchas
antagbnicas personales, confrontaciones, discusiones dogméticas y aspiraciones del
triunfo tedrico, reconocimicento o hegemonia a lo interno del gremio de los cientificos
o los distribuidores del discurso cientifico.

Diriamos que en Iztacala parecicra que la disputa atravesaba varios niveles sin ser
excluyentes. El primer nivel externo, propiciador del auge del discurso empirico-
pragmatico hasta sus grados de mayor legitimacién, este nivel, sin poder observarse
directamente, ha sido minuciosamente trabajado por Horkheimer en su critica a la
racionalidad instrumental.?

El segundo nivel, los efectos de poder que circulan a lo interno de los diversos
discursos cientificos, en ¢l caso que nos ocupa, se trataba de atacar y contra-atacar
en funcién de quiencs representaban u ostentaban el discurso més cientifico y con
mayor grado de legitimidad. Se pudo observar c6mo conductismo y marxismo se
disputaban la hegemonia de sustentarse como el enunciado més cientifico y verdade-
ro.

Esta polémica llevo a un efecto politico contundente por parte del grupo hegemoé-
nico. Ante la amenaza de la rivalidad del discurso cientifico del marxismo y de
posicionarse ante la psicologia como ciencia social por parte de la disidencia, se
soltaron las frases lapidarias revestidas de lo académico y que tenian un multiplicidad
de efectos: se puso en circulacion el estigma de la sociologizacién de la psicologia, lo
cual implicaba una amenaza de desaparecer el estatuto especifico de la misma. El
curriculum formal ya habia definido ¢l objeto de la psicologfa enmarcado y justificado
desde la ciencia experimental, la que posefa el mayor criterio de cientificidad y
objetividad v el fantasma de 1o social como el materialismo histérico y dialéctico venia
a amenazar lo tan dificilmente alcanzado.

El gremialismo fue un efecto directo de esta politica del enunciado cientifico. La
defensa de la psicologia para los psicologos, cerrar filas ante la amenaza externa del
discurso propio de la psicologia fueron consignas repetidas hasta el cansancio. La
exclusién via el silencio, la estigmatizaciébn o satanizacion, de todo lo extraio o

3 Foucault, M;Nietzsche, “La gencalogfa, la historia”. En Microfisica del Poder, Edit. Las Ediciones
de la Piqueta. Madnid. 1979, p.178-188.
4 Horkheimer, M; Critica de la Razén Instrumerual. Edit. Sur. Buenos Aires Argentina, 1973,
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diferente al discurso cientifico hegeménico, fue y sigue siendo una defensa constante
a la cual se recurre cada vez que se percibe una amenaza a lo establecido.

Finalmente, el tercer nivel, lo estrictamente personal, irracional, subjetivo, pasio-
nal en los promotores de los discursos cientificos que rebasaban lo propiamente
académico y que generaban una circulacién de rumor de pasillos de la vida personal
de los actores y sus vicisitudes.

Dificilmente estos tres niveles pueden ser recortados en su especificidad. Al
mismo tiempo que se pasaba un rumor de un profesor se podfa acompanar de una
satanizacién académica, o al revés, el efecto es, de qué manera quedan abrochados
los diferentes niveles que al atravesar uno de ellos, puede, a manera de carambola,
impactar al resto.

¢) Concreci6n de la inconformidad.

Las confrontaciones en nuestra carrera abanderaron por parte de la disidencia del
proyecto original las demandas del cambio curricular con la peticién expresa de
pluralismo teérico. Se sucedieron una serie de acontecimientos alrededor de las
confrontaciones. Dos coloquios internos sin mayor incidencia en la formalizacién del
cambio. Se lleg6 a senalar que por la carencia de un proyecto alternativo por parte
de la disidencia era inviable el cambio; sin embargo, aparte de este hecho real,
también lo era que la disidencia no tenia la fuerza politica de movilizacion y presion
necesarias para incidir formwmente en el cambio. El Colegio de Profesores de
Psicologia constitufa el frente disidente ante la Coordinacién de la Carrera. Esta
intent6, ante una sobrevaloraci6n de su fuerza politica, fusionar dos dreas ante lo cual
cinco jefes de 4rea renunciaron por la medida. El Colegio de Profesores, bisicamente
representaba la fuerza politica de los jefes de 4rea disidentes. En el Colegio se
propuso abrir la discusién académica de la pluralidad teérica como eje prioritario
del cambio curricular, y a la vez, los profesores en sus respectivas dreas ratificaron a
sus jefes. El resultado del conflicto, con toda la mezcla de niveles previamente
senalados, fue la renuncia de la coordinaci6n y la renuncia de los jefes de drea, lideres
académico-politicos disidentes. A cambio de estas renuncias, las autoridades de la
escucla aceptaron la necesidad de apoyar el cambio curricular. La siguiente Coordi-
naci6n estuvo a cargo de un profesor de la Carrera no identificado con ninguna de
las fuerzas en pugna. En lo que la Coordinacién intentaba organizar el trabajo
académico y limar las asperezas personales, la salida de los jefes de drea de laescuela,
el proceso de nombramiento de nuevos jefes; todo ello produjo una desmovilizacion
que diluy6 la efervescencia de la exigencia inmediata del cambio curricular.

d) Impasse de la Carrera.

La nueva Coordinacién someti6 la comunidad a una propuesta de cambio curri-
cular. Tal propuesta no gener6 consenso ni interés ni participacion del profesorado
o alumnado, lo cual es un ejemplo apabullante de c6mo un proyecto académico per
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se puede carecer de significacion y pasar totalmente desapercibido. Esto constituye
un momento de desmitificacion del proyecto académico.

Una aparente calma acad¢mica volvié a instaurarse después de momentos de
tempestad, los profesores de las drcas, sin sus lideres académicos tuvieron que
reiniciar y digerir ¢l proceso con la disputa por el poder intergrupal. Surgieron con
mayor vigor las fracturas entre grupos de académicos con el resultado de la pérdida
de una movilizacion académica politica y el aniquilamiento del colegio de profesores
por las pugnas internas. Esto tambicn es muy importante de sefalar. El colegio de
profesores era la instancia que podia promover todo lo relacionado a lo académico
y la Ginica fuerza de presion legal. Entre los profesores de psicologia, y creo que no
nada més en nuestra escucla, circula la version de que el enemigo siempre esta
ubicado de lado de las autoridades y funcionarios, y este radicalismo a veces no
permite recuperar la propia historia y aprender de los errores en donde los profesores
participamos de una manera contundente. La decapitacion del colegio se produjo,
no por las autoridades, sino por sus propios miembros.

Y en todo este lapso, coordinaciones van y vienen y en €l intergeneraciones de
psicologos siguen saliendo cada ano. ¢ Y en todo esto por donde atraviesa el proyecto
académico de la formacion profesional?

¢) Mecanismos de convergencia y divergencia entre curriculum formal y ejercicio
escolar,

Es evidente que ¢l ejercicio escolar estallé al curriculum formal; se ejerci6 una
violencia subrepticia, y a la vez lo formal determiné ciertas estructuras. Veamos
algunos mecanismos que pueden marcar tensiones, encuentros y desencuentros entre
lo curricular y el ejercicio educativo.

1) Dos Carreras de Psicologia.

El curriculum formal determinaba cn los primeros semestres materias teéricas,
laboratorio y précticas con ¢l contenido de la psicologia experimental, recayendo un
mayor porcentaje en (coria y laboratorio, y en los Gltimos cuatro semestres ¢l peso
recafa en las cuatro précticas y sus respectivas teorias: educativa, educacion especial
y rehabilitacion, clinica y comunidad o social aplicada. Curiosamente en los cuatro
ltimos semestres es donde se tiene un estallido de la pluralidad te6rica. Los primeros
cuatro semestres, con todo y sus divergencias, hay una hegemonia por la linea
experimental; en tanto en los altimos cuatro semestres los alumnos tienen que ver
con cinco dreas y que ademas es en eslos espacios en donde se han intentado
contenidos y practicas divergentes de manera muy dispersa, casi se puede decir que
cada prolesor o pequenos grupos de profesores pueden intentar organizar cualquier
tipo de programa que mejor les convenga y que generalmente tiene que ver con las
formaciones académicas que han desarrollado por su cuenta y a titulo personal. Los
alumnos expresan que viven dos carreras de psicologia, la de los primeros cuatro
semestres, v la de los Gltimos semestres.
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Esto hace que a catorce anos de distancia, alumno que entra a psicologia lztacala
pasa necesariamente por el filtro formal estructurante de la psicologia experimental.
Este primer filtro pareciera ser lo suficientemente importante para que el alumno
comicnce a digerir una version de la psicologia cientifica y estigmatizar todo lo que
implica una psicologia de la subjetividad y dindmica.

No obstante esta determinacion esiructural de contenidos experimentalistas bajo
el tutelaje del drea experimental, precisamente en esta drea, pilar de la solidez tedrica
del proyecto original, justamente ahi, se conformé la disidencia en varias de sus
expresiones. Un grupo disidente se conformé poco a poco y cuya consistencia no
implicé necesariamente como tnico punto de cncuentro lo académico. Entre otras
cosas, habian sido excluidos del grupo hegemonico inicial, lo que conlleva a no haber
participado en puestos de poder, no fueron considerados para trabajar en los
proyectos de investigacion y tampoco fucron los primeros considerados para las
primeras plazas de asociados.

Este grupo generd un programa piloto cuya experiencia no fructificé v se sucedic-
ron una serie de vicisitudes internas en esta drea en donde se conjugaban pleitos v
disputas por la jefatura, rencillas entre profesores, amores y odios hasta que final-
mente pudicron consensar un programa académico en donde se reparticron equita-
tivamente los contenidos de ambos grupos. A pesar de haber llegado a un acuerdo,
esta drea vive internamente varias lracturas, La division de los profesores en grupos
parece obedecer mis a delender o alcanzar espacios geogrificos, politicos o sus
intereses de horario o actividades. Asi, los acuerdos sc establecen explicita o impli-
citamenle. A veces varios grupos se alian cn funcion de una situacion y a veces se
fracturan por otra. Hay poca confianza en las alianzas. Verbigracia, si por alguna
razon quedan libres unas horas, el hecho de decidir el reparto de las mismas se vuelve
un problema, que a pesar de que se tienen criterios establecidos supuestamente
académicos, el proceso puede desatar una guerra intestina, que puede llevar hasta
tres reuniones y decidir por mayoria o bien resultar en algo totalmente imprevisible,
Con otras modalidades, el resto de las dreas viven una situacion muy similar. Se vive
un clima intermitentemente azaroso de tension y conflictos, y, sin embargo, la vida en
las aulas aparentemente se ve que fluye. Bajo una multiplicidad de mecanismos estos
conflictos se filtran hacia los alumnos y se constituyen equipos de alumnos a lavor y
en contra de los diversos equipos docentes con sus respectivas afiliaciones académico
o politicas o ambas.

Con este ejemplo espero haber mostrado como por un lado, lo formal determina
ciertas estructuras y como se ven tensadas y conflictuadas en lo cotidiano. Se vive un
interjuego en donde lo “académicamente” relacionado con la formacion profesional
dificilmente puede ser vislumbrado, a veces pasa desapercibidamente, a veces sobre-
vive por la inercia de los afos de una préctica reiterante y a veces encuenira un
impulso desde los lugares y espacios més imprevisibles, por ejemplo, un cambio de
funcionario.
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2) ¢Y los alumnos?

Por el lado de los alumnos, azarosamente les puede tocar un profesor de x, y, 0 z
grupo conx, y, o z afiliacién politica, académica o ambas; y los contenidos, los saberes,
adquieren o se invisten de “status” y/o “estigmas” segfn la afiliacién del profesor.
Esto ha provocado que actualmente los alumnos antes de inscribirse, primero con-
sulten qué profesores van a estar en qué horarios, lo cual ya esta planteando que los
alumnos pueden “relativamente” escoger dentro de las posibilidades, su formaci6n:
Todo esto a pesar de que los nombres de las materias, su seriacién no han sufrido
ninguna alteracion, a pesar de ser ya totalmente un sin sentido la seriacién.

Lo anterior también refleja que los alumnos tienen ciertos pardmetros para realizar
una evaluacion de los contenidos que se ofrecen para su formaci6n y siempre que
pueden y los horarios no les son incompatibles, intentan inscribirse a ciertas materias
con especificamente x, y, o z profesor o bien evitar a como dé lugar a otros.

Hay una evaluaci6én muy particular que tiene que ver con lo curricular sin ser ni oficial,
ni pareciera que afecta directamente contenidos ni métodos de ensehanza; sin
embargo, es altamente representativa de lo que los estudiantes viven y expresan de
su formaci6n e incorporacion de una identidad profesional. Esta es la fiesta de fin de
cursos que organizan los estudiantes de octavo semestre, la generacién que termina.
Esta fiesta ya tradicional, afo con ano, plantea una diversidad de modalidades, pero
cada una de ellas expresa un conflicto con lo que han vivenciado en su formacién,
aparte de que haya otras actividades como baile, concursos, etc., que no remiten
directamente a su formacién. Aqui es donde podemos senalar estas imbricaciones de
lo académico sin ser estrictamente curricular el acontecimiento. Uno de los nimeros
mds importantes en la fiesta lo constituye la quema del pich6n y de la rata, expresién
de sus précticas de laboratorio de los primeros semestres; la quema de articulos y
libros miés repudiados, y por supuesto la quema de muiecos representativos de los
profesores que mayor consenso tienen con respecto a sus propios pardmetros de mal
profesor. Igualmente pueden otorgar premios a los “buenos” y “malos” profesores.
Durante la quema, los alumnos hacen una rueda y festejan la inmolacion de los
representantes de lo repudiado con todo el goce que ello implica, y al mismo tiempo
lanzan porras a todo pulmén. Simultdneamente al estar quemando lo que repudian,
incorporan con porras una identidad; no es una identificacién Ginicamente del gremio
psicolégico, la identidad atraviesa la particularidad de Iztacala. Asf, en un momento
pudieron repudiar practicas y contenidos de su formacién y que en otros momentos
echarén mano de lo repudiado al elaborar programas en sus futuros trabajos. Estos
formatos o programas tienen el sello inconfundible de su formacién iztacalteca. Una
gran cantidad de egresados podrén decir mil cosas de su formacién, pero se ufanan
de estar muy bien preparados en lo que a metodologfa corresponde. Ciertamente esta
metodologfa tiene todas las caracteristicas de las ciencias empirico-positivista y que
sin que nos quepa la menor duda representa una excelente carta de presentacién en
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ciertas instituciones, ya que devuelve una imagen de alta preparacion y eficacia.
Muchos otros estudiantes intentardn o intentaron simultdneamente durante su tran-
sito por la escuela otras posibilidades de formacién que la carrera no les ofrece. Se
puede leer en los pasillos anuncios de cursos con contenidos que fueron excluidos
del proyecto inicial de la carrera. Otros muchos alumnos se inscriben a cursos
particulares para consolidar cierta orientacién que les fue presentada a manera de
introduccion, fragmentada, y dispersa. Aqui incluimos todo lo que corresponde a la
psicologia dindmica y al psicoanélisis.

f) La dimension del proyecto académico de la formacién profesional.

Llegamos al punto de estar vivenciando en la carrera una pluralidad de intenciones
del quehacer psicol6gico que se interconecta con una complejidad de actividades que
se encuentra y excluyen del quehacer académico y que, a reserva de un estudio mds
detallado se podria hipotetizar que la formacién del profesional es un eslabon, a lo
mejor pequeiio y olvidado en lo cotidiano de la institucion, y que a pesar de la vida
en las aulas habria que preguntarse si el contenido, forma y sentido de la clase tiene
la intencionalidad de la formacién profesional. De ahf la necesidad de desmitificar
¢l proyecto académico y ubicarlo en la urdimbre de relaciones de la institucion.

Lo anterior no implica de ninguna manera que habrfa que claudicar de los
proyectos académicos, justamente habra que ubicarlos en su justa dimension.

En principio el reconocimiento de los proyectos académicos justifica la existencia
de la instituci6n, y de todos sus integrantes. Todos salimos beneficiados del usufructo
del proyecto académico, o por lo menos del mancjo de su discurso.

Autoridades, funcionarios, docentes y alumnos nos vestimos, revestimos e inves-
timos del proyecto académico. El liderazgo siempre abanderard proyectos académi-
cos surja de donde surja. Si bien es cierto que hay una gran cantidad de personas u
quienes ni remotamente les interesan los proyectos académicos, que pueden estar en
la institucién como una forma de sobrevivencia, como algo extra, 0 algo que da para
medio vivir; o bien en la coyuntura de aprovechar las correlaciones de fuerza para
beneficiarse y avanzar en posiciones de poder, o bien de mantener la institucion cn
el equilibrio de fuerzas evitando a toda costa los conflictos, scan los que scan,
independientemente de su contenido, puesto que cualquier conflicto puede poner ¢n
riesgo el carécter y status de la autoridad; con todo esto circula un deber ser que apela
tanto a las autoridades como a los académicos y alumnos a través de sus maltiples
dirigencias, por abanderar y ponerse al frente de proyectos académicos, a pesar de
no tener como mira un proyecto, se tendré que apelar a un discurso promotor del
mejoramiento o cambio académico.

Los personajes que ocupen los espacios, sean €slos reconocidos en la estructura
organizativa, o sean espacios ganados sin reconocimiento oficial, pero sf politico, el
hecho es, que dicho espacio tendré que ser revestido académicamente més alld de
las intenciones genuinas de los sostencdores del discurso. {Qué tanto el proyecto
tendr4 posibilidades de incidencia? No es ciertamente el contenido y la bondad del
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proyecto por sf mismo exclusivamente lo que incidird. El proyecto tendrd que
acompaiar, contrarrestar, o mediar una fucrza avasalladora: lo ya instituido por
todos, entre todos y contra todos. Tendra que, a pesar de la inercia de lo cotidiano
iniciar un juego de alianzas, desde constituirlas, hasta aflojar las que existen, remover
y estar en la eterna basqueda del consenso, o propiciando conflictos en direcciones
miltiples, todo ello acompanado de un sinnGmero de incidentes cotidianos que
frenan, retardan, alteran, propician, facilitan o aceleran un juego contradictorio en
donde mellar la practica educativa no constituye una mera buena voluntad ni mucho
menos un buen proyecto académico per se.

Esto no quiere decir que no se puedan valorar los buenos y malos proyectos
académicos y su peso relativo en la préctica educativa. Lo que quicro enfatizar es que
la intencionalidad de echar a andar un proyecto académico cs rebasada y el resultado
es a veees totalmente impredecible dada la multiplicidad de intencionalidades de
todo tipo, hasta las académicas, al igual que cl resultado, sea cl que sea, lampoco
puede imputdrselo exclusivamente al proyecto, ni por su bondad, ni por su contrario.



