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INTRODUCION: EL CONTEXTOY LAS IDEAS

Esta obra retne las reflexiones de un grupo de académicos de la
Universidad Pedagdgica Nacional, resultado del proceso de rees-
tructuracion curricular del Plan de estudios de la Licenciatura en
Pedagogia 1990. La necesidad de hacer un redisefio del programa
educativo se originé en los siguientes motivos institucionales:

En casi 20 afios, el Plan 1990 no habia sido modificado, ex-
cepto por algunos cambios que aplicaban los docentes en cuanto a
la actualizacién bibliogrifica y la introduccion de algunas temati-
cas emergentes, cuyo efecto, necesariamente, reorientd el trabajo
académico. No obstante, los esfuerzos individuales o colectivos se
convirtieron en una tarea parcial que fragmento la estructura global
del plan de estudios.

En el afo de 2003, los Comités Interinstitucionales de Evalua-
cion de la Educacién Superior (CIEES) fueron invitados por la UPN
para realizar una evaluacién de la Licenciatura en Pedagogia, asi
como del conjunto de los programas educativos, con el fin de avan-
zar en su acreditacion como programas de calidad. En el diagndstico
de los comités, para el programa de pedagogia, destacan algunos
aspectos globales del plan de estudios. Escriben los miembros del
comité evaluador: “Las aspiraciones del actual plan de estudios co-
rresponden a problemadticas del sector educativo detectadas hacia
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finales de la década de los ochenta; en el contexto educativo actual
las prioridades y problematicas no son las mismas”. Esta recomen-
dacion fue el antecedente para la formacion de la denominada Comi-
si6n de rediseno curricular.

Otra condicién que desencadend la necesidad de revision,
andlisis y restructuracion del Plan 90 fue la iniciativa institucional
en conjunto con la ANUIES (Asociacion Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacion Superior), en la cual se estableci6 el
compromiso del redisefio centrado en la tercera fase de la formacidn,
correspondiente a los semestres 7° y 8° de cada licenciatura involu-
crada, en atencién de que, esta fase final, habria de mejorar los indices
de titulacién, objetivo no logrado con las estrategias de los planes de
estudio vigentes de las licenciaturas en Pedagogia, Psicologia edu-
cativa, Administracién educativa y Sociologia de la educacion; sin
embargo, el andlisis y los debates trazados durante las actividades
colegiadas permitieron reconocer que no bastaba modificar s6lo la
tercera fase, pues €sta se sustentaba en las anteriores y era producto
de las mismas; de ahi se desprendi6 la necesidad de que la revision y
reestructuracion no podria ser parcial y tendria que incluir los planes
de estudio completos.

Para ir avanzando hacia el logro de estas metas, durante 2008
se constituyd un grupo de trabajo institucional, conformado por
docentes interesados y por comisiones que, para entonces, estaban
realizando actividades en este sentido. Este colectivo amplio estuvo
coordinado por el doctor Eduardo Remedi Allione hasta la mitad del
afio 2009, tiempo en el que se pusieron a disposicion de la comuni-
dad universitaria los planes reestructurados.
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Para el caso de la Licenciatura en Pedagogia, el proceso de
intervencidn curricular se inicié con una convocatoria abierta, con-
formédndose un equipo base, al cual se fueron integrando otros pro-
fesores interesados en el proceso instituyente de un nuevo plan de
estudios. La tarea implica el devenir hacia nuevas pricticas que
cuestionaban logicas instituidas; se introdujeron en fisuras abiertas
en el conjunto curricular vigente, en huecos, en espacios no defini-
dos ni completamente cerrados por donde surgieron los elementos
de lo instituyente. En esta tension entre lo nuevo y lo viejo surgi6 lo
emergente, el nuevo plan de estudios.

El proceso de intervencion curricular concluyd, en su primera
etapa, con la concrecion de la propuesta del nuevo Plan de Estudios
2009 de la Licenciatura en Pedagogia. Con el proposito de sociali-
zar esta propuesta, el documento se puso a consideracion de la co-
munidad académica y se presentd a los estudiantes entre marzo y
mayo del mismo afo. Un mes después comenz6 la segunda etapa de
construccion de programas de estudio de las asignaturas de primero
y segundo semestres. El trabajo fue realizado por cinco equipos, de
entre siete y doce docentes, correspondiendo a cada eje curricular
de la nueva propuesta, estructurada en fases, lineas y ejes curricula-
res. Para ir afinando la nomenclatura de los espacios curriculares e
ir precisando contenidos, estrategias diddcticas y hasta materiales de
apoyo a la docencia, se realiz6 un taller con la participacién de todas
las licenciaturas en proceso de redisefio; en el caso de Pedagogia,
colaboraron alrededor de cuarenta profesores y algunos estudiantes.

Como acontece en los procesos de andlisis de nuevos proyec-
tos curriculares, en los que confluyen puntos de vista y experiencias
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diferenciadas ante el interés por conservar o transformar normas y
précticas, el proceso de discusién sobre el nuevo plan de estudios
no fue la excepcion. Aparecieron credos e imaginarios enfrentados,
y en no pocas ocasiones fue imposible establecer una racionalidad
dialdgica de pares para resolver diferendos académicos.

Para concluir la digresion, cabe decir que durante el desarrollo
del taller de disefio, que se aludié arriba, un grupo de profesores
afiliado al proyecto instituido (once profesores) manifesté su des-
acuerdo con la propuesta y negociaron la elaboracion de un sexto eje
curricular. Como respuesta al desencuentro, la autoridad académi-
ca solicitd consultar al Colegio de profesores de la Licenciatura en
Pedagogia, para construir los consensos necesarios, también sugirid
la posibilidad de la creacion del Plan de Estudios 2009 mediante
un ejercicio piloto con un solo grupo de nuevo ingreso, que arran-
caria en agosto del mismo afio; sin embargo, la Comisién de redi-
sefio curricular, que representa el proceso instituyente, le propuso
a la comunidad académica del Colegio de profesores, durante una
asamblea, la postergacion de la aplicacion completa del Plan 2009
para el proximo afo. Ahi mismo se planteo la conformacion de una
comisién de agenda, con la incorporacién de un foro virtual, con el
fin de alentar y promover la participacién amplia de los académicos,
con la intencién de complementar, ampliar y mejorar la propuesta
elaborada durante quince meses por docentes interesados que habian
trabajado a lo largo de las diferentes etapas, a partir de una primera
convocatoria abierta de la Coordinacién del Area Académica Teoria

pedagogica y formacion docente, en febrero de 2008.
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A la fecha, el proceso de intervencion para la construccion del
nuevo plan de estudios se encuentra en su etapa de consulta, para
la cual se han generado diversos dispositivos que podrian conducir
a una reedicion de la discusion del proyecto en su totalidad. Asi, se
devela como un cambio curricular pone en tensiéon aspectos de la
vida cotidiana, afiliaciones, grupos que aceptan el cambio y otros
que no, gente que prefiere el plan anterior y otros que desean que
se quede una parte y otra no; también descubre practicas cotidianas
realizadas en las aulas, salas de reunion, pasillos y cubiculos, desde
donde se reconoce la posibilidad formativa e instituyente del proce-
so de cambio. Se manifiesta también el impacto del cambio curricu-
lar en el programa de Pedagogia, el cual significé la movilizacion y
afectacion de identidades de los sujetos, los procesos implicados en
los campos de adscripcion, las historias y trayectorias personales en
el contexto institucional.

Sirva la resefia anterior del proceso para entender el contexto
del cual surgen buena parte de las ideas expresadas por los autores
de los textos aqui publicados. Son miradas singulares sobre aspectos
diversos de un mismo proceso, que elaborados desde lo instituyente,
remiten a reflexiones y experiencias emergentes, trabajan sobre los
intersticios institucionales, como lugares que no terminan de cerrar-
se y cuyo impacto en el significado de lo dominante, no se sabe bien
a bien hacia donde avanzara; éstos son los terrenos desde los cuales
se interviene en la comunidad de la UPN. No obstante, este institu-
yente va debilitando el caparazén de lo instituido, en virtud de que se
devela una nueva fuerza que bien puede quedar en la marginalidad
como soOlo una efervescencia momentanea, o bien modificar la direc-
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cién de la inercia institucional. En todo caso, el movimiento es mejor
que la pardlisis o el estancamiento derivado de posiciones cémodas,
asociadas también con espacios de dominio inerciales, presuntamen-
te amenazados.

Los autores son académicos provenientes de disciplinas diver-
sas, adscritos al programa de pedagogia. El capitulado lo abre Eva
Rautenberg, coordinadora del Area Académica Teoria pedagégica y
formacion docente; la autora aborda las distintas dinamicas institu-
cionales y sociales que se activan frente a la necesidad de realizar un
cambio curricular. Aunque alude a temas susceptibles de extrapolar-
se a los diversos niveles educativos, el lugar de emergencia de esta
discusion es en la educacion superior y se centra, especificamente,
en los mecanismos de activacion de los procesos de socializacion y
construccion de consensos. La maestra Rautenberg, pedagoga y psi-
co6loga social, pone énfasis en las tensiones tanto individuales como
grupales, derivadas de la inminencia de un cambio curricular y su
impacto en la micropolitica institucional, a través de develar el juego
de interacciones entre grupos € intereses, con un seflalamiento pun-
tual respecto de los roles movilizados. Al final propone una estra-
tegia de incorporacion paulatina, comprometida en la definicion de
tareas ulteriores para la implantacién de un nuevo plan de estudios
con mayor aceptacion.

Por su parte, Maria del Refugio Plazola, pedagoga y maestra
en Educacion, analiza los tres proyectos curriculares de las licencia-
turas escolarizadas de 1979, 1990 y 2009, disefiadas y operadas en la
UPN, Unidad Ajusco, durante sus treinta afos de vida institucional.
Los aspectos considerados en su reflexion se refieren a las etapas de
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la construccién histérica del proyecto UPN, el discurso de la politica
educativa nacional, las creencias y practicas curriculares que los aca-
démicos imprimen a partir de los planes de estudios referidos.

La reflexion se basa en la revision de los propios planes de es-
tudio, acompafiada de otros elementos del proceso curricular como
son: los proyectos académicos; las etapas de la construccion histori-
ca del proyecto de la UPN, el acercamiento al andlisis institucional,
la revision de documentos de archivo, la realizacién de grupos fo-
cales con estudiantes, egresados y docentes, consulta a estudiantes
y entrevistas a profesores. En el trabajo refleja la orientacion de los
modelos de formacion de pedagogos plasmados en cada proyecto
curricular: el modelo “pedagogo sociopolitico” de 1979, el modelo
de “pedagogo investigador” de 1990 y el modelo de “pedagogo de la
transicién” de 2009.

La doctora en Ciencias sociales, Maria Luisa Murga, plantea
la importancia de dos binomios, el de la ensefianza-investigacion en
el marco de las funciones universitarias y el de la investigacion-de-
sarrollo en el contexto de las politicas internacionales. Asegura que
el discurso donde se alimenta la formulacion de planes y programas
en las universidades nacionales estd sometido también al discurso
y acciones promovidas por organismos internacionales. Desde su
perspectiva, deben estudiarse las tensiones irresolubles presentes en
la articulacidn tedrica, metodoldgica, politica y subjetiva que entra-
na la concrecion de los disefios curriculares. Alude a la tentacion de
proveer a la propuesta en germen, de una concepcidn diddctica aca-
bada, con la que se busque dar cuenta de los problemas que enfren-
tan los procesos educativos a los que se destinard el plan de estudios
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en elaboracion. La nueva propuesta curricular puede no plasmar la
insigne novedad educativa, pero apuesta a la ilusién de que con ella
se proponen prescripciones que en su seguimiento puntual, resolve-
ran parte de los problemas que hasta ese momento se han enfrentado
en el marco de la educacion universitaria.

A su vez, Maria de Lourdes Garcia, maestra en pedagogia,
discurre acerca de las fisuras creadas en el espacio de lo instituido,
en las précticas de organizacion del trabajo de los profesores que
pertenecen al Colegio de la Licenciatura en Pedagogia en la UPN. Su
hipétesis ve las elaboraciones, acciones grupales y la implicacidn in-
dividual de los docentes del programa, como un dispositivo de trans-
formacion de las diversas practicas de organizacion y planeacion de
los cursos; inquiere sobre las fisuras que atraviesan varias dimensio-
nes de lo individual-colectivo; interno-externo; los espacios de lo
publico-privado y las significaciones imaginarias sociales institui-
das (representaciones, afectos y deseos) e instituyentes. Propone un
marco tedrico explicativo a partir de las aportaciones de Cornelius
Castoriadis, desde la perspectiva psicoanalitica freudiana y los desa-
rrollos teéricos de Kaés.

En su participacién, Martha Altamirano, maestra en Sociolo-
gia del trabajo, sostiene que la formacién del pedagogo debe evo-
lucionar y ubicarse en el nicho de oportunidades de las carreras
emergentes que se proyectan hacia la sociedad del conocimiento y
la sociedad de los aprendizajes; advierte como el pedagogo debe
reconfigurarse en dicha dimensién adaptando su quehacer a los pro-
cesos de interaccidn digital, desde donde perfila su concepcion de la
ciberpedagogia. Trabaja desde la contextualizacién de los cambios
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estructurales generados por la revolucién cientifico electrénica, el
paradigma tecno-productivo informacional y el modelo tecno-edu-
cativo global; caracteriza la figura del “analista simbdlico” como
propia de los sujetos requeridos por el “trabajo afectivo e inmate-
rial” y los “yacimientos de empleo”. Se remite a los requerimientos
educativos derivados de contextos electronicos; de los cambios en
el mundo del empleo y de las necesidades de intervencién socio-
educativa en los grupos sociales vulnerables. Y finalmente, plantea
como identificar una nueva formacion para los pedagogos del siglo
XXI y el tipo de competencias esenciales para su eficaz ejercicio
profesional.

Genoveva Reyna Marin, maestra en Psicologia social, analiza
desde esta disciplina los momentos constitutivos del proceso de inter-
vencion institucional explicitados en el redisefio curricular de la Li-
cenciatura en Pedagogia. En este acercamiento a la vida institucional,
explica los distintos papeles que representan los sujetos, los grupos
y las propias instancias directivas de una instituciéon educativa, en
especial frente a la posibilidad del cambio, el cual coloca a los sujetos
en distintos lugares reconstruyendo sus saberes, construyendo nuevos
vinculos, formando distintos grupos y modificando la cultura institu-
cional que da sentido a la vida cotidiana universitaria.

El libro cierra con la propuesta de Edgardo Oikién, licenciado
y maestro en Pedagogia, quien hace una resefia de su participacion
en la comisién de cambio curricular desde lo que llama una perspec-
tiva existencialista; enfoca su reflexion en las tensiones presentes
en los procesos de cambio curricular en las instituciones de educa-
cién superior; en el ejercicio reflexivo aborda la idea de curriculum,
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hace un alto sobre algunos elementos explicativos de las tensiones
provocadas en el proceso de cambio curricular, para terminar con la
descripcion de algunos aspectos de la gestion curricular.

Todas las reflexiones capitulares del libro son una invitacién
abierta al didlogo necesario en la busqueda colectiva de alternativas
incluyentes; los autores trazan rutas para caminar hacia una cultura
académica regida por el respeto a los pares, a partir de la cual debe-
rén surgir dindmicas colegiadas indispensables para lograr la perti-
nencia en formacion profesional de los nuevos pedagogos.

Maria del Refugio Plazola






EL CAMBIO CURRICULAR ES MAS QUE SOLO
UN ARMADO TECNICO

Eva Rautenberg Petersen’

[La] resistencia al cambio

(coémo se exterioriza en el grupo?

El grupo se divide en dos.

Es el mecanismo de defensa.

El grupo se divide en dos en el sentido
que se van a formar dos subgrupos.
Uno que podemos llamar de retroceso
y otro de progreso.

Armando Bauleo (1970)

La voragine de los tiempos modernos demanda una gran capacidad
para vislumbrar los retos que plantea el futuro. La disyuntiva se abre
entre permanecer anclados al pasado y dejarse arrastrar por su inmi-
nente irrupcion o arriesgar nuevas formas, no sélo para enfrentarlo,
sino también para construirlo, de modo que el futuro sea un proyecto
inducido e intencionado y no un conjunto de acontecimientos que,
de pronto, nos sorprende.

! Profesora-investigadora de la Universidad Pedagégica Nacional. Coordinadora del Area Académica:
Teoria Pedagdgica y Formacion de Profesionales de la Educacion. Docente en la licenciatura en Peda-
gogia de la Facultad de Filosoffa y Letras, UNAM.
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En este contexto se inscribe la vida social en sentido amplio,
y dentro de ella la académica. Asi, la educacién toma relevancia por
ser un proyecto que apunta hacia la formacién de sujetos que han de
encargarse del futuro, le queda también conferida la responsabilidad
de proponer las mejores vias para acometer los desafios del provenir

y continuar construyéndolo.

LOS PROYECTOS EDUCATIVOS SON TAMBIEN SOCIALES

Todo proyecto educativo tiene un impacto en la vida de los sujetos y
las instituciones, por tanto son, proyectos sociales. Cuando nos referi-
mos a la formacion de profesionales de la educacion se abre un com-
promiso doble, toda vez que serdn ellos los que, en el corto, mediano
y largo plazos, se ocupardn de la atencion del dmbito educativo, me-
diante el disefio, desarrollo y evaluacién —en sentido extenso— de los
programas educativos que afectardn a sectores amplios de la pobla-
cion; por ello, su profesionalizacion debe estar en consonancia con las
demandas sociales planteadas, al menos en dos dimensiones, a saber:

a) las que se orientan hacia la consolidacién del proyecto de pais,
esto es, a satisfacer la formacion de los cuadros laborales y
ciudadanos, y

b) las que surgen de la propia sociedad civil en aras de mejorar su
calidad de vida.

Esto muestra que no es tarea menor la que tienen las instituciones
educativas de nivel superior (IES) de ofrecer planes de estudio ac-
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tuales e innovadores para la formacion de los cuadros profesionales,
especialmente los dedicados a la educacién. En este sentido, los cu-
rriculos pueden ser inaugurales o bien redisefiados o modificados.
Cuando hablamos de planes de estudio inaugurales en edu-
cacion superior hacemos referencia a carreras de nueva creacion,
para ello regularmente se convoca a un grupo de expertos en el tema
quienes se ocupan de disefiar la propuesta. Su calidad de programas
nuevos define una serie de actividades y estrategias para la operacion
de éstos. La configuracién del ‘paquete completo’ despierta pocas
suspicacias y con frecuencia se deposita un cimulo de expectativas
sobre dicha propuesta. Pero, cuando se hace referencia al redisefio o
cambio curricular, el sentido es otro, de modo que se moviliza una
serie de fuerzas y tensiones derivadas de lo construido a lo largo de
la instrumentacién y operacién del plan de estudios vigente. Estas
fuerzas y tensiones pueden no emerger, sino hasta que el plan redi-
sefiado cobra cuerpo y presencia; antes parece vivirse sélo como un
proyecto anunciado, pero sin concrecion. Posiblemente, en el imagi-
nario de algunos de los actores educativos participantes en el desa-
rrollo del plan de estudios vigente, el redisefio resulta irrelevante, no
obstante, otro sector puede convertirse en oponente férreo.

ELEMENTOS DE LA MICROPOLITICA INSTITUCIONAL EN EL
REDISENO CURRICULAR

Para Hoyle (1986), “la micropolitica [es] ese lado oscuro de la vida
organizativa, [que usa] [...] estrategias mediante las cuales los indi-
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viduos y los grupos en contextos organizativos tratan de utilizar sus
recursos de autoridad e influencia para promover sus intereses” (En
Bernal Agudo, s/f: 2).

En el caso de las instituciones educativas, hay un ‘campo de
concentracion’ de imaginarios, experiencias, espacios y tiempos in-
terferidos que recrean la novela institucional, de modo que se super-
ponen los proyectos, pricticas, intereses, conflictos, entre otros, a lo
posiblemente instituyente para dinamizar resistencias en las que la
explicitacion del origen de la oposicidn se sustenta, en ocasiones,
en razones burocraticas.

El redisefio curricular como accion de intervencion perturba-
dora “moviliza fuerzas y formas en general eyectadas por los dis-
positivos de trabajo [...] més consagrados” (Lourau, 2001: 41); lo
intimo, lo pasional, lo emocional, lo ptblico y lo privado se activan
para interferir en el cambio. En sintonia con esto, estd la legitimidad
que da la pertenencia y autoriza la participacion.

Cabe decir, sin embargo, que el redisefio curricular como tal,
al ser una tarea compleja y larga, requiere una metodologia riguro-
sa, que rebasa por mucho el mero orden de lo instrumental (como
racionalidad técnica), por tanto, resulta inapropiado, en sus prime-
ras fases, la participaciéon de un gran nimero de sujetos a cargo de
las mismas tareas, no obstante, una participacion diferenciada puede
apoyar el avance desde consideraciones distintas, para confluir, to-
das ellas, en un producto final provisional. De aqui se abre la para-
doja entre la participacion legitima, cuya condicidn se sostiene en
la pertenencia a la institucion y el cardcter demandante de ésta que
se rehdye primero, para luego, eventualmente, exigirse y en el caso
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extremo, revocar el avance, “[...] las posibilidades de significado y
de definicion estdn cubiertas de antemano por la posicidon social o
institucional de quienes hacen uso de ellas™ (Ball, 1993:6), lo que se
sostiene desde las implicaciones de los sujetos.

Lourau (2001: 53) propone el siguiente esquema para explicar
el juego de las implicaciones en el marco de la participacion institu-

cional.
Participacion
Lo analizable
Pertenenci mpromiso
Identidadgs Investimiento
Lo\inanalizable
Dgsimplicacion Sobreimplicacign
Objetividad Subjetividad

El sentido de las implicaciones institucionales de los actores se perfi-
la en la participacidn, en la cual se traza una curva ascendente desde
la desimplicacion, hacia la participacién y de esta ultima a la so-
breimplicacion. La primera de ellas es identidad pura y contiene un
monto de objetividad, en tanto que la tercera esta cargada de subje-
tividad y, por tanto, es inanalizable. Sobre la linea entre pertenencia
y compromiso se ubica lo analizable. De ahi que el dinamismo entre
ambos extremos marque posicionamientos institucionales, unos per-
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tinentes, susceptibles de reconocerse, de ser nombrados y atendidos,
y otros donde estallan los afectos.

De acuerdo con este esquema y articulado con las movilizacio-
nes que desata un cambio o rediseno curricular, se pueden identificar
cuatro posturas:

a) El equipo docente se constituye como grupo de ‘expertos’ al
impulsar el nuevo plan de estudios. Hace suya la demanda ins-
titucional explicita y manifiesta, organiza el colectivo, incorpo-
ra lugares de interaccion, propone acciones, realiza pesquisas,
produce documentos, genera procesos de participacion, define
roles, entre otras actividades. Es, por decirlo de algin modo, el
grupo proactivo generador de sinergias.

b) El colectivo que no se incorpora al trabajo, pero tampoco se
resiste al cambio. Puede asumir una actitud en apariencia in-
diferente, sin embargo, segin Lourau (2001: 44) los no-parti-
cipantes tienen una postura tan activa en la implicaciéon como
los participantes.

¢) El colectivo que manifiesta resistencia y pone en accion una
serie de estrategias para evitar el cambio. Este agrupamiento
no se constituye en grupo, sino que se articula para bloquear.

d) El cuarto colectivo es el que tiene cierta disposicion para la re-
forma curricular, pero sélo la admite a partir de la vision de su
propio proyecto y en ‘tiempo fuera’, es decir, demanda nuevos
plazos y procedimientos: ‘si surge durante mi vida tengo dere-
cho arevocarlo; mi ausencia voluntaria u obligada me autoriza
a rebobinar lo hecho no como mero acto mecanico, sino con
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la legitimidad que me da la pertenencia. La bobina es otra, la
forma del enrollado también’.

Las posiciones c) y d) pueden agruparse estratégicamente a fin de
fortalecerse y obstaculizar el proyecto de a). “[...] la introduccion
del lobo en la manada es ayudada por ‘porteros’” (Lourau, 2001: 22).

El redisefio curricular como producto de un grupo de trabajo es
interferido por una coleccion de eventos que se relaciona con tareas
atribuidas, asumidas o aplazadas que evidencian las relaciones de
poder en la vida cotidiana, donde las practicas divisorias son cen-
trales para obstaculizar el avance en el sentido planteado originaria-
mente.

El llamado a dirimir la controversia entre los tres grupos ano-
tados arriba a, ¢ y d con la eventual incorporacion del grupo b, en
una reunién amplia, puede convertirse en un espacio grupal anar-
quico que no logra comportarse como grupo articulado por la tarea;
mads bien puede reinar el desconcierto manifestado en la dispersion
de temas que denotan la ausencia real y la desinformacion volunta-
ria o no respecto del proceso construido. La otra dificultad para el
consenso de todos los involucrados es el sentido atribuido desde la
interpretacién-reconstruccion imaginaria del fendmeno concreto. De
acuerdo con Ball (1993: 7), “el mundo se percibe de forma diferente
en discursos distintos”.

El reto de la reestructuracion curricular

El gran reto por enfrentar cuando se propone un redisefio curricular
consiste en definir su orientacion. De acuerdo con el posicionamien-
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to que se tenga respecto del plan de estudios vigente, asociado a
la micropolitica, es el cardcter del cambio. Para los sectores mas
conservadores, ya por su implicacién como actores fundantes del
programa educativo, ya por haber instituido una serie de regulacio-
nes de operacion justificadas, utiles u operativas y su correlato en el
manejo de las relaciones de poder, o bien en la identidad construida a
través del abordaje temdtico y conceptual, donde se vive como ame-
naza la posibilidad de la desaparicién de la asignatura o del conjunto
de temas que se viene impartiendo, el redisefio curricular genera un
monto de ansiedad que puede interpretarse como resistencia al cam-
bio. Este fendémeno ocurre con frecuencia y dada su fuerza para de-
tener la tarea y los procesos solicitados o derivados de ella, requiere
ser acometida a efecto de construir nuevas estrategias que movilicen
el juego de prejuicios y tdcticas rigidas que rompan la inmovilidad
y las inercias. Lo nuevo instituyente desencadena un conjunto de an-
siedades en razén de que perturba el esquema referencial personal,
que demanda la posterior reestructuracion de dichos esquemas con
efectos, mds o menos duraderos, caracterizados por inestabilidad,
falta de claridad y precision, que deviene en inseguridad y confu-
sion, propios de todo proceso de cambio.

En el proceso instituyente se devela la oposicion entre el pro-
yecto, como posibilidad de ser con perspectiva hacia el futuro y la
resistencia al cambio caracterizada por su anclaje en lo instituido
y donde subyace, entre otras cosas, el temor a destruir lo conocido
que da seguridad. La resistencia se instaura como reaccidn practica
y dificilmente recupera la memoria del conocimiento construido en
experiencias anteriores similares. Tiene también la funcién de apla-

24



SUJETOS Y PROCESOS DEL CAMBIO CURRICULAR

zar las ansiedades frente a las posibles pérdidas. Uno de los princi-
pales argumentos es la defensa de la identidad, como construccién
colectiva que, en aras de conservar lo instituido, se plantea desde el
‘falso self’, que permite sostener la ilusion, falsifica la esperanza y
conlleva un caricter simulador (Ferrari, s/f).

La reestructuracion curricular activa la resistencia al cambio
con la emergencia de roles grupales que van desde el lider hasta el
saboteador. Aqui conviene hacer una distincion entre el liderazgo
de quien coordina el trabajo de redisefio, cuyo producto, mds tarde,
se pone a disposicion del colectivo docente, y de aquel que luego
participa en el levantamiento de consensos.

ROLES EN EL GRUPO. DEL LIDER O COORDINADOR
AL SABOTEADOR

Iniciaremos este apartado con el lugar de coordinacion del trabajo
de construccion del redisefo curricular. Un proyecto de esta natura-
leza puede ser por iniciativa de un grupo de docentes o bien ser una
tarea institucionalmente comprometida, circunstancias que le dan un
cardcter especifico a las dindmicas que se desencadenan. No obstan-
te, cabe decir que, en estos tiempos liquidos, es muy probable que
las autoridades de una institucion educativa vean con buenos 0jos
un nuevo planteamiento, a no ser que €ste contravenga el proyecto
institucional; por lo que, luego de una revisién cuidadosa y ciertos
ajustes y procesos de validacion, la propuesta avance hacia sus eta-
pas ulteriores de consolidacion.
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Por otro lado, cuando se trata de un proyecto institucional, las
condiciones para el rediseiio son dptimas, en tanto que las propias
autoridades propician y apoyan el cambio curricular. Cabe decir a
este respecto, que los actuales procesos de evaluacion externa de
programas educativos entre pares, se realizan con el fin de certifi-
carlos para que alcancen la condicion de programas de calidad. En
Meéxico se encargan de esta evaluacion los Comités Interinstitucio-
nales de Evaluacion de la Educacion Superior (CIEES), instancia que
periddicamente, pero a solicitud de las instituciones interesadas,
evaldan los proyectos curriculares. Ciertamente, la recomendacion
académica es que cada cinco anos se revisen los programas para pro-
ceder a actualizarlos. En la medida en que exista un periodo mas
amplio entre la implantacion de un proyecto curricular y su reestruc-
turacion, la urgencia y sentido de las modificaciones seran mds com-
plejas, asi como también seran mds complejos los procedimientos de
validacion y construccion de consensos sobre la base de que se han
estereotipado y cristalizado un conjunto de practicas académicas e
intersubjetivas con percepciones que rigidizan la operacion. La otra
cara de esta condicion es que, desde una postura econdmica, se han
rutinizado acciones y se desarrollan experiencias conceptuales y me-
todoldgicas que por una parte consolidan el saber, aunque también lo
pueden anquilosar y, por la otra, abonan a la resistencia al cambio.

Al respecto, el trabajo de coordinacién de un redisefio curri-
cular puede iniciarse con al menos tres tipos de participacion: i)
por convocatoria abierta, ii) por invitacion explicita y iii) por cargo
institucional. Estas tres condiciones no son excluyentes entre si, de
modo que puede éste ser un esquema de conformacién del grupo
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promotor. El éxito de la coordinacién del trabajo académico queda
evidente cuando se tiene un producto publicable, académicamente
serio y riguroso en el tiempo acordado por las partes involucradas.
No se tocard més este tema, en tanto que lo que interesa desarrollar
en este escrito es el conjunto de otras dinamicas grupales e institu-
cionales que se derivan de un cambio curricular y que impactan su
puesta en marcha.

En este tenor, el lugar de un coordinador que facilite la interlo-
cucion entre los cuatro tipos de colectivo que se mencionaron arriba,
si es tema de interés, por lo que se iniciard explicitando las dificul-
tades que han de vencerse en la construccidon de consensos y en la
superacion de los obstaculos que impiden el avance.

Reconstruyamos la escena: las instituciones educativas, sobre
todo las de educacién superior, tienen la prerrogativa de proponer
proyectos curriculares de formacién profesional; éstos pueden ser
inaugurales o bien ser modificaciones (actualizaciones, redisefios,
reestructuraciones). Pueden ser por iniciativa de un grupo de docen-
tes o por encargo y/o acuerdo de las autoridades en el seno de la pro-
pia institucion, con o sin sugerencia extra institucional. El proyecto
de plan se confecciona por un grupo académico, que siguiendo una
metodologia produce una nueva propuesta que ha de ser implantada
en el corto plazo. Hay, por otro lado, un colectivo extenso de docentes
que no participa en esas tareas y que no se identifica o no reconoce
como suyo lo propuesto. En la inteligencia de que un plan de estu-
dios debe lograr una amplia aceptacion de las instancias que lo han
de poner en marcha, especialmente del cuerpo docente y de las au-
toridades académicas, se requiere construir consensos. Es ahi donde
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se activa una serie de dinamicas, entre las cuales se destaca la resis-
tencia al cambio y la emergencia de grupos antagénicos o disidentes.
De no presentarse una oposicioén frontal, sino sélo como manifes-
taciones de inquietud, el resto de las tareas de instrumentacién cu-
rricular corren con relativa fluidez y la incorporacion de docentes
puede traducirse hasta en buen animo frente a los retos de las nuevas
perspectivas. No obstante, cuando la oposicion es franca esta tarea
se dificulta frente a eventuales posturas de negacion de lo distinto y
control omnipotente que deviene sabotaje (Ferrari, s/f).

De acuerdo con Pichén Riviere (Bauleo, 1970: 3), en los gru-
pos de tarea se movilizan cuatro roles grupales: el lider o coordina-
dor, el chivo emisario, el portavoz y el saboteador, y Ferrari agrega
al disidente (no se opone explicitamente, pero esta en desacuerdo).
A continuacién se abordardn estos lugares grupales:

La figura de coordinacion

En el contexto de un cambio curricular por compromiso institucio-
nal, es probable que la propia autoridad designe a un coordinador
(formal) para que promueva la tarea de construir consensos que fa-
ciliten la implantacién de un curriculo redisefiado, en este proceso

subyace un conjunto de condiciones, entre las que destacan:

* Todos los subgrupos, que demandan participar en el redisefio
(los promotores y los ausentes), depositan en la coordinacion la
ilusién de que durante los encuentros para construir consensos
y dirimir los obsticulos, el coordinador privilegiara el interés
de cada faccidn, toda vez que cada subgrupo tiene la convic-
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cion de que le asiste la razén, de no ser asi, no habria contro-
versia, por tanto, en la negociacion el punto de encuentro es
dificil de lograr. Toca al coordinador ofrecer los espacios para
el debate y orientar la elaboracién de textos que, eventualmen-
te, encaucen el proyecto ya producido por el grupo promotor.

* El coordinador funge como ‘arbitro’, al “[...] tener que marcar
la parte positiva y negativa que en este momento esta en juego,
en la posibilidad de englobar la tarea més totalmente, e involu-
crando la participacion global del grupo [...] [ya que] s6lo inte-
grando a ambas partes se tiene la totalidad” (Bauleo, 1970: 3).

* Si la emergencia de una coordinacion externa a los grupos en
controversia se da en un escenario promovido por una de las
partes, ésta sentird que cuenta con la complicidad del coordina-
dor, que ha de privilegiar los intereses de ese grupo, en tanto que
es el grupo contratante; por su parte, el otro subgrupo se sentira
invadido. En esta dindmica, lo que se lee es que el primer grupo
es el que ha estado ausente y ahora demanda participar, y el
segundo grupo que ha realizado la tarea, debe defenderla.

* Puede ser entonces que el coordinador tenga, al menos, un tri-
ple encargo: i) con el grupo contratante, ii) con el grupo pro-
motor, y iii) consigo mismo; triple compromiso que lo coloca
en una condicion dubitativa.

* Esta mediacion? surge de la dindmica institucional una vez que
se instala, y en virtud de su posicion triplemente comprometi-

% La mediacién es una forma pacifica para resolver conflictos. Puede tener dos objetivos: 1. Centrado
en la resolucién del conflicto que conlleva una fuerte carga institucional, y 2. Centrado en la relacion
social, cuya funcién es mds bien curativa; se trata de restaurar las relaciones por lo que se orienta hacia
la transformacion de las personas y sus relaciones (Oberaxe, 2008: 12).
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da empieza a definir sus propios ‘rumbos conciliadores’ que,
conforme avanza el proceso, van a ser leidos como ‘actos de
traicién’, especialmente por el subgrupo ausente (ahora pre-
sente); para el grupo promotor, los actos del coordinador son
motivo de sospecha. De modo que sea cual fuere la orientacion
del proceso, el coordinador estara en falta.

* Toda tarea de coordinacion tiene sentidos atribuidos desde el
exterior, pero también tiene sus propios sentidos que se filtran
en la mediacidn; esto lleva a un sesgo en la interpretacion
de los deseos y acciones de los otros que son leidos desde los
propios deseos de quien coordina, donde también se filtra el
super yo, en una lucha entre lo que “debe hacerse” en térmi-
nos éticos y del encargo institucional y lo que se desea para
uno mismo; de cualquier modo el conflicto interno se desata,
en tanto que aparece la culpa y, paradéjicamente, también la
seduccion, frente a la prerrogativa de disfrazar el propio deseo
para conferirle la legitimidad necesaria como si proviniera de
la demanda. La posibilidad de poner en riesgo el deseo del
mediador puede devenir en una coordinacion autoritaria® que
centraliza el proceso y la comunicacién. Nada puede suceder
al margen de lo que la coordinacién ha marcado, por ello,
la falta de indicaciones paraliza la accién y opera, ora como
pretexto para postergar la tarea, ora como elemento de des-
concierto y confusion por tener desdibujado el camino para
el avance.

3 Para mayor informacién acerca de los tipos de liderazgo, consltese a Lewin, Kurt (1951). La teoria
del campo en la ciencia socia, Barcelona, Paidés, 1988.
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» Eldificil encargo de coordinacién estd en ser sensible a los dis-
tintos momentos en que se encuentra la tarea y la disposicién
de los participantes, a efecto de dinamizar el tipo de liderazgo
que se requiere para continuar. El fracaso de la coordinacién
estd en la cancelacion de proceso sin el producto esperado; en
el caso que nos ocupa significa que luego de un acuerdo entre
las partes para dar continuidad a la reestructuracién curricular
ésta no se produzca.

El chivo emisario

El cambio curricular, tal como ya ha estado planteado arriba, es un
proceso que activa una serie de tensiones, especialmente, en la planta
docente, en atencién a que demanda la transformacion de practicas
estereotipadas y la necesidad de reconstruir las relaciones intersub-
jetivas e institucionales, entre las que estd el ejercicio del poder. Es
también un elemento de tension en los estudiantes, tema que no se
desarrollard en este texto.

El chivo emisario es la figura en que se deposita el origen del
conflicto. Hay chivos emisarios de distintos drdenes, pero regular-
mente se trata de un sector social o institucional minoritario. En un
plan de estudios en proceso de rediseno puede recaer toda suerte de
sospechas, desde aquella en que el nuevo plan es evidencia de la
privatizacion de la educacion publica, hasta que el nuevo curriculo
degrada y/o desvia el proceso educativo para convertirlo en botin de
la tecnocracia actual. Asi que el primer sospechoso es el proyecto
neoliberal y los que participan en su defensa e impulso. En razon
de que ese nivel resulta inabordable en el plano de lo concreto, se
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centra la desconfianza en las autoridades institucionales para luego
asentarse en el grupo promotor como depositario de todos los recelos
y responsable de “todos los problemas”. El chivo emisario carga con
las situaciones de tension y de conflicto social (Bauleo, 1970; Ferra-
11, s/f). Como consecuencia de lo anterior, el chivo emisario puede
abandonar el grupo, lo que ocasiona la emergencia de la culpa en
la entidad expulsora. La desmitificacion de su lugar de responsable
de todos los males, al ser abordado por el coordinador, ayuda a la
reconstruccion de una dindmica mds equilibrada.

El portavoz
Este rol se caracteriza por enunciar, desde un lugar individual, una
situacién compartida. El portavoz es aquel integrante del grupo ca-
paz de detectar, a nivel del inconsciente, lo que estd sucediendo en el
colectivo; identificarlo es de suma importancia, porque da cuenta de
posiciones que incluyen a un nimero amplio de miembros del grupo.

En rigor no se puede hablar de un solo portavoz, ya que éste es
un rol que encarnan distintos integrantes del grupo en momentos di-
ferentes; se caracteriza por denunciar el conflicto latente de la situa-
cién grupal durante la tarea, donde subyacen fantasias, ansiedades,
necesidades y demandas grupales, que al ser explicitadas movilizan
lo latente, lo oculto, el secreto.

Cuando se expresa la resistencia del grupo podemos hablar de
portavoces de resistencia.

[Segun Anzieu] La interpretacion de estas resistencias per-
mite que el grupo pase del narcisismo primario y de fusién
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con la madre, al acceso a la realidad y a lo simbdlico con
verdaderas relaciones de objeto. Insiste en que para trabajar
el cambio no hay que actuar sobre las fuerzas que faciliten
el mismo, sino sobre las fuerzas que se oponen, (Gémez,
2008: 5).

Asimismo, podemos encontrar falsos portavoces, es decir, aquellos
integrantes que conscientemente se erigen en los depositarios de la
voz grupal, cuando lo que portan son sus propios intereses. Una iden-
tificacion equivoca puede sesgar la orientaciéon del contenido de la
tarea y desencadenar una serie de actividades errdticas, en tanto que
su puesta en marcha no termina por satisfacer las demandas latentes.

Ubicado el tema de los portavoces en el plano conceptual, pa-
semos a mirar qué ocurre con ellos durante la construccién de con-
sensos para la implantacion de un curriculo académico redisenado.

Las distintas etapas de reconfiguracion de un plan de estudios
convocan a diferentes tareas, donde se precisan las orientaciones ge-
nerales y especificas del proyecto. Los portavoces juegan, durante
éstas, un papel de primera importancia en cuanto a que develan lo
otro grupal ausente. La intermitencia en la participacion (sujetos que
se incorporan y desincorporan ciclicamente) manifiesta una tension
entre el compromiso, la obligacidn, el encargo y el propio deseo, que
desde la demanda del otro/lo otro se dinamiza.

El saboteador

En procesos grupales, como el que nos ocupa aqui, encontramos la
figura del saboteador; se trata de un lider que a través de hechos
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intergrupales o extragrupales se encarga de impedir que el grupo
funcione como deberia y procede por repeticion para evitar la crea-
tividad. “El saboteador es quien actda la resistencia a la tarea y a
los cambios que pueda acarrear. Puede decirse que es el ‘lider de
la antitarea’” (Miiller, 2007: 114). La actuacién del saboteador se
explica al desencadenarse las ansiedades frente al cambio y a la ame-
naza de pérdida. En este caso se trata de una actitud de defensa. Los
saboteadores son capaces de movilizar grupos a través de discursos
provocadores.

También hay ‘lideres de contenido negativos’, cuyas interven-
ciones se encaminan a la destruccion y descalificacion. Desde su pro-
pio lugar defensivo alertan a la comunidad académica (estudiantes
y docentes) en contra del cambio curricular a través de discursos y
acciones desplegadas subrepticiamente, produciendo una oposicién
acritica que desde la supuesta salvaguardia de ‘lo ganado’ devienen
conservadores. En estos procesos de resistencia aparece también el
uso de consignas, que politizan la actividad e impiden el consenso.

LA PARTICIPACION Y LA COMUNICACION, PIEDRAS DE TOQUE
PARA LOS CONSENSOS

“Para facilitar el proceso de cambio dos cuestiones son importantes:

la informacion y la participacion en las decisiones” (Gomez, 2008: 5).
Al inicio de este articulo, se hizo alusion al caracter social de

todo proyecto educativo, que incluye el cambio curricular; asi que
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[tlodo proyecto, programa o reforma que involucre la acep-
tacion y el compromiso de la voluntad de los afectados [...]
debe poner especial atencion a las estrategias comunicati-
vas. Si la propuesta de reforma o el proyecto no tienen sen-
tido para los implicados, la implementacion tiene muchas
dificultades y la sostenibilidad es dudosa (Toro y Rodri-
guez, 2001: 3).

Socializar una propuesta de cambio es una de las mayores dificulta-
des debido a que significa que a través de la expresion de una cons-
truccion de sentido propio, ésta sea reconocida y validada por otro,
donde lo que se juega es la convivencia y pervivencia de multiples
sentidos dentro del universo simbdlico. A través de la interlocucién
entre varios sujetos debe generarse un proceso de intercambio crea-
tivo y critico de informacion, sostenido por las diversas experiencias
acumuladas, definido por la intersubjetividad. La cual estd dada por-
que vivimos como personas entre otras personas donde se abre un
horizonte de comprension reciproca, lo que implica tener una textura
de sentido que nos orienta en el mundo, es por ello que la intersub-
jetividad se establece en el reconocimiento propio y del otro a través
de la conciencia de si como corresponde a las acciones entre sujetos.

EL PROCESO PAULATINO DE INCORPORACION

Ahora bien, partamos de la mirada sobre el encuentro de las multi-
ples subjetividades que interactiian en un espacio institucional. Des-
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de la 16gica de considerar que todo el personal académico de una

institucion educativa tiene conocimientos y experiencias relativas

a los

programas de formacion, la planta docente completa podria

formar parte del grupo promotor original; no obstante, al tratarse de

una actividad que necesita permanencia y dedicacion para la pro-

duccién de documentos, no toda tiene disposicion para participar a

lo largo de las acciones requeridas, de ahi que sea necesario abrir

distintos procesos de participacion, tales como:

a)

La publicacién de una convocatoria para la incorporacion de
los primeros interesados en la actividad, misma que puede

emitirse por la autoridad académica competente.

b) La configuracién del primer colectivo, en atencién a la con-

vocatoria, ya sea éste por interés personal de los académicos
0 como tarea asignada. Las expectativas que se abren con mo-
tivo de esta invitacién, una vez instalado el grupo de tarea,
lo van decantando; es ahi donde se reconocen al menos tres
dindmicas: la permanencia, la intermitencia en la asistencia y
participacion, o bien el abandono definitivo al grupo. Asf que-
da un colectivo reducido, pero s6lidamente comprometido con
el encargo, que al final serd el grupo promotor del que ya nos
hemos ocupado antes.

Reuniones informativas periddicas dirigidas a la comunidad
involucrada, a fin de que vaya conociendo el avance y even-
tualmente encuentre un motivo para incorporarse a la tarea.

d) Invitaciones personalizadas para la planta docente, una vez

que la orientacion del curriculo haya sido puntuada. El interés
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que subyace en esta nueva convocatoria es que el personal aca-
démico se vaya integrando paulatinamente en la construccién
mas fina de lo que ha de ser el plan de estudios reestructurado,
vaya identificandose con la propuesta mediante la discusion de
la estructura y la malla curricular, construya y reconstruya los
contenidos especificos asociados con las intenciones de la for-
macion, en este caso, profesional?, incorpore los avances tedri-
co-metodolégicos respectivos, asi como las salidas laborales,
entre otros asuntos del disefio propiamente dicho. También
habré de reflexionar y trabajar en las estrategias pedagdgicas,
los materiales de apoyo para la docencia, los estilos docentes
requeridos para el desarrollo curricular, etcétera.

e) Convocatoria para la socializaciéon amplia del proyecto con la
entrega de los documentos producidos que abre una nueva ron-
da de retrabajo con otros interlocutores.

Toda vez que la socializacion de los avances remite a los documen-
tos elaborados, hay una relacion entre €stos y las invitaciones para
participar. Respecto de los productos, habria que decir que, al ser
la reestructuracion curricular una tarea harto laboriosa, los plazos
de entrega de documentos pueden ser variados, dependiendo de su
produccioén, sin embargo, conviene marcar tiempos-limite con la fi-
nalidad de no extender las entregas de manera indefinida y aplazar
por ello la difusion de la propuesta.

+ Al inicio de este escrito se hablé del ambito universitario con su encargo profesionalizante.
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No obstante lo anterior, se dan casos en que las distintas con-
vocatorias para la participacidén no son atendidas, bajo el argumento
de que el grupo promotor ha sido excluyente y no se comparten, por
el grupo ausente, los planteamientos perfilados luego de un largo
tiempo de trabajo. Cuando esta dificultad irrumpe es tiempo de ar-
mar un nuevo dispositivo de comunicacion en donde se diriman las
diferencias a efecto de lograr el cambio curricular, esto serd posible
“[...] a través de la convocacién de la voluntad de los actores impli-
cados; es decir, de las personas qgue puedan convertir en acciones y
decisiones cotidianas los procesos y logros que requiere una refor-
ma, innovacion, proyecto o programa’ (Toro y Rodriguez, 2003).

Cabe decir, por ultimo, que las actividades desplegadas a lo
largo de la reestructuracion de un curriculo académico, especialmen-
te si han estado acompafiadas por un asesor experto y en un ambiente
de discusion y debate colectivo, se constituye en si mismo en un
proceso de formacién para los participantes, quienes ahora portan
las experiencias de la reflexion tedrico-metodoldgica y la practica no
sOlo de la elaboracidn, sino también de la definicion de la estrategia
para la socializacion.

A MANERA DE CIERRE

El objetivo central de este articulo fue mostrar que una restructura-
cién curricular no es s6lo una construccion técnica donde se atiendan
las recomendaciones del disefio curricular, sino revelar que en su
calidad de proyecto social requiere la atencién e impulso de un con-
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junto de otras actividades que le puedan dar sentido y concrecion. Es
asi que la organizacién de la tarea no puede soslayar la intervencion
de los colectivos involucrados donde se perfilan multiples estilos de
participacion, que bien pueden impulsar la tarea hacia sentidos di-
versos incluso contradictorios.

La constitucion de un grupo de trabajo para acometer las pri-
meras etapas de la restructuracion curricular puede operar a contra-
pelo de un conjunto de intereses que se han ido consolidando a lo
largo del tiempo. El cambio curricular es visto como una amenaza
que apunta a la deconstruccién de lo hasta entonces construido, por
lo que moviliza una serie de dindmicas de resistencia, ya porque se
vive como pérdida, ya porque detona desplazamientos no deseados
o eludidos.

Asimismo, el cambio curricular, al ser un proyecto colectivo
que ha de pasar por la validacién de los involucrados, se abre como
un proceso que se antoja complejo, en tanto que se juega un con-
junto de apreciaciones e intereses que no siempre son compartidos,
por lo que esta tarea, eminentemente académica, se convierte en
ocasiones en motivo de intensas discordias que paralizan el avance
en aras de tratar de incorporar lo ausente (grupos, temas, enfoques,
perspectivas, contenidos, entre otros).

En esta discusion habra de considerarse una serie de supuestos
cognitivos compartidos, que aludan a ciertos hechos bésicos como
principios de ‘verdad’, como la necesidad de un cambio curricular en
virtud de su obsolescencia y/o la pérdida de pertinencia respecto de
las necesidades sociales y educativas del futuro inmediato y mediato.
El otro componente ineludible es el supuesto ético que apela a la in-
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terlocucidn de los interesados o involucrados en términos de valores
y no de intereses, es decir, que reclama el bien comtn, de modo que la
discusion de las discrepancias versa justamente sobre la deliberacion
del bien comun al que se aspira. La deliberacion es, entonces, una es-
trategia con valor social mediante la que se puede dirimir el conflicto
en un intercambio respetuoso de posicionamientos que requiere la
disposicion de los involucrados de ceder y de recibir cesiones a fin de
construir consensos.
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DE PEDAGOGOS EN TREINTA ANOS DE LA
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

Maria del Refugio Plazola Diaz!

El proposito del presente documento es reflexionar sobre los tres
proyectos curriculares de la licenciatura en Pedagogia que ha ofre-
cido la Universidad Pedagégica Nacional-Ajusco, en cuanto a su
origen en la politica curricular y grupos de académicos que les dan
vida, el proceso de desarrollo del curriculum, las estructuras de rela-
ciéon y modelos de formacion: el Plan de Estudios 1979 y 1990, y el
nuevo Plan 2009, que atin no se pone en marcha.

En la UPN, como en toda institucion de educacion superior, los
planes de estudio, entendidos como la dimensién formal del curricu-
lo, son una sintesis de posiciones epistemoldgicas, psicoldgicas y
educativas a desarrollar mediante lineas metodoldgicas y materiales
especificos, de la misma manera que se constituyen en hipdtesis de
procesos de formacion profesional; de este modo, todo proyecto cu-

! Profesora de tiempo completo de la Universidad Pedagégica Nacional-Ajusco. Area Académica:
Teorfa Pedagdgica y Formacién Docente. Docente en la licenciatura en Pedagogia y en la maestria en
Desarrollo Educativo-linea Teoria Pedagdgica.
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rricular configura la practica de la ensefianza y es un impulso trans-
formador de las acciones de los profesores (Stenhouse, 2003).

Esta reflexion estd fundamentada en la revision de los propios
planes de estudio y se acompafia de otros elementos del proceso cu-
rricular como lo son: los proyectos académicos 1978, 1985 y 1993; la
construccion histdrica del proyecto de la UPN en las etapas estudiadas
por Delgado (2002), el acercamiento al andlisis institucional, la revi-
sién de documentos de archivos, en especial los producidos por algu-
nos de los sujetos participantes en los cambios curriculares: Elizondo,
Gomez y Aguilar; la realizacion de grupos focales con estudiantes,
egresados y docentes, consulta a estudiantes y entrevistas a acadé-
micos. Dado que es en los proyectos curriculares donde se encuentra
la hipétesis de formacion que se desarrolla en las précticas, relacio-
nes y significados de la ensefianza y del aprendizaje, expresados en
los saberes, valores y habilidades profesionales de los egresados.

EL PLAN DE ESTUDIOS 1979

El “Proyecto académico” de 1978 fue el origen del primer plan de
estudios para la Licenciatura en Pedagogia en 1979, en €l se expres6
la idea de los fundadores de formar a un pedagogo sociopolitico; en
ese documento se manifiesta claramente la intencién de la politica
educativa nacional, al crear a la UPN como una institucién de ex-
celencia para formar a los profesionales necesarios que atendieran
los problemas y proyectos educativos, prioritarios para el Estado
mexicano.
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Se concretaba con ello la tradicion discursiva del “Estado edu-
cador”, cuyos valores y principios de justicia social, nacionalismo,
democracia y libertad de ensefianza, se consagraron en el Articulo 3°
Constitucional. En este periodo fundacional que llega hasta 1984, la
UPN es escenario de los primeros conflictos sindicales y de la cons-
truccion de la identidad institucional de sus trabajadores (Delgado,
2004).

El “Proyecto académico” de 1978 determina, sin previo diag-
nostico, la creacion de las licenciaturas en Pedagogia, Administra-
cién educativa, Sociologia de la educacién y Psicologia educativa;
su origen se le atribuye al entonces secretario de Educacion, Fernan-
do Solana y sus asesores; nunca se definieron claramente los ambitos
de intervencién para cada licenciatura, cuestiéon que hasta la fecha
no ha quedado resuelta. Se puede decir que pensando en la escuela
imaginaron al maestro, el director, el enlace con la familia y la co-
munidad y el terapista.

La generacion de académicos fundadores de la UPN deseaba
poner las bases de una formacion universitaria, compuesta por el do-
minio de los lenguajes formales y de comunicacién como fundamen-
tales para adquirir una cultura filoséfica e histérica con la identidad
politica nacional, desarrollada en torno al estado de la Revolucién
mexicana.” En los disefiadores del proyecto estaba la idea del Estado
tutelar en la formacion de maestros, particularmente en un estable-

* Diaz Barriga sefiala que el pensamiento educativo mexicano tiene tres influencias fundamentales: a)
la adopcién del pensamiento educativo alemdn, en particular la concepcién herbartiana de la educa-
cién (Larroyo); b) la adopcion de un pensamiento de corte positivista (Parra, Sierra, Baranda), y ¢) la
significacion particular que el pensamiento de la Revolucién mexicana imprime a la educacién, lo que
podriamos resumir como un pensamiento nacionalista (Vasconcelos, Bassols), es éste tltimo el que
adquiere significado en la propuesta curricular de 1979.
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cimiento con un grupo de normalista y universitarios cohesionados
como grupo de origen, por el paradigma del Estado educador. El
nuevo establecimiento albergaba en su matricula inicial a profesores
en servicio del nivel de educacion preescolar y primaria del sistema
educativo nacional, designando asi a sus discipulos, los profesores
de educacion bdsica, principalmente.

Este grupo de académicos, al disefiar el Plan 1979 de la Li-
cenciatura en Pedagogia, pensaron en tres dreas curriculares (bésica,
integracion vertical y formacién profesional), un taller integrador y
en materias optativas para el dltimo semestre; con dicha estructura
curricular se propuso formar pedagogos sociopoliticos, con conoci-
mientos enciclopédicos provistos por un area basica de estudios, in-
tegrada por cuatro pares de asignaturas seriadas como Historia de las
ideas, Sociedad mexicana, Matematicas, Redaccion e investigacion
documental (ver cuadro 1).

Por su parte, el drea de integracion vertical, constituida por
ocho materias, asumia el compromiso de introducir a los pedagogos
en la formacion de habilidades para el analisis tedrico e instrumental
de la investigacion sociopolitica de la educacion con las asignatu-
ras: Funciones sociales de la educacién, Problemas de educacion y
sociedad en México, dos asignaturas seriadas de Estadistica, dos de
Metodologia de la investigacion y dos de Politica educativa.

La funcién de esta drea formativa era integrar conocimientos
como vision general desde diferentes disciplinas y con una postu-
ra metodoldgica instrumental de lo educativo (Proyecto académico,
1978: 23). En este momento de la formacién se transmiten conoci-
mientos de la politica, la sociologia, la psicologia, la historia, asi
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como la lengua y la matematica aplicada, por supuesto eran espacios
curriculares que ofrecian instrumentos metodoldgicos que se agota-
ban en las propias disciplinas, porque no trascendian a las dimensio-
nes de lo pedagégico.

En el drea de formacion profesional, compuesta por 16 de los
32 espacios curriculares que integraban al Plan 79 (ver cuadro 1),
quedaba lo propiamente pedagdgico, tenia la “funcién principal de
dotar al estudiante con un cuerpo de conocimientos y técnicas de al-
guna disciplina relacionada con la educacién o con algin aspecto
de la problemadtica de la educacién misma, configurando un campo de
actividad profesional especifico” (Proyecto académico, 1978: 6).

Sin embargo, las materias y contenidos de aprendizaje no daban
cuenta de los conocimientos identitarios de la pedagogia, algunos es-
pacios ofrecian una serie desarticulada de asignaturas instrumentales
como Administracion educativa, Orientacion educativa, Planeacion
y evaluacidn, desprovistas de unidad paradigmatica por estar ausen-
tes los grandes sistemas y los grandes autores de la pedagogia.

Ninguna de las tres areas abordaba contenidos sobre teoria
pedagodgica, no existian posibilidades para profundizar en los fun-
damentos filos6ficos de la pedagogia, estaban ausentes los espacios
para conocer la construccion del pensamiento de pedagogos como
Rousseau, Peztalozi, Froebel, Montessori y Freinet, de tal forma que
no se conocian los modelos pedagdgicos que, habiendo trascendido
los tiempos, se podrian estudiar como sustento de algunas politicas
educativas en las etapas del desarrollo histérico de México.

La organizacion de los académicos correspondia a la estructu-
ra curricular, es decir, academias por grupos de materias como So-
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ciedad mexicana, Redaccién e investigacion, Metodologia, Historia
de la ideas y Matematicas, que concernian a las dreas de formacién
basica e integracion vertical; del mismo modo, academias por li-
cenciatura que pertenecian al drea de concentracion profesional, que
llevaban el nombre de las licenciaturas escolarizadas, Pedagogia,
Psicologia educativa, Administracion educativa, etcétera. Los gru-
pos académicos que sostenian este proyecto se engendraron como
la generacién de fundadores, se distribuyeron en espacios de poder,
concedidos desde los dominios disciplinarios.

Las configuraciones curriculares determinaron lo que sucedia
en las aulas entre profesores y alumnos; como resultado del conjun-
to de précticas de ensefanza, aprendizaje, lecturas, conferencias, se
conformo en los estudiantes de pedagogia una ideologia identitaria
hacia los grandes maestros (Rafael Ramirez, Moisés Sdenz, Torres
Quintero, Alvarez Barret), y la misi6n social de la llamada escuela
mexicana, esta vision parcelaria del conocimiento y de la cultura se
plasmé en el aprendizaje de los alumnos.’

De esta manera se instituy6 la formacion de un pedagogo socio-
politico, caracterizado por poseer una cultura general con énfasis en
el anélisis social de la construccion del proyecto educativo del Estado
revolucionario. En el caso de los profesores en servicio, este pedagogo
se integréd a sus labores docentes, a los equipos técnico-pedagdgicos y
algunos como docentes de primaria en escuelas particulares.

3¢[ 1 si quiere modelarse una préctica educativa de acuerdo con una concepcién psicolégica del alumno
y del aprendizaje, si se pretende engarzar el aprendizaje escolar con el contexto social, etc., éstas ideas
tienen que estar plasmadas en la seleccion, presentacion y estructuracién de los propios contenidos del
curriculum, pues es éste el instrumento inmediato que condiciona la actividad didactica” ( Stenhouse,
2003: 12).
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En lugar de un perfil de ingreso, el plan sélo sefialaba un re-
quisito: ser egresados de bachillerato y especialmente maestros; en
el perfil de egreso prometia la formacidn de profesionales reflexivos,
criticos y conscientes de la realidad social; de este modo, los egresa-
dos estarfan especializados en educacion.

Su campo laboral, definido por escuelas, institutos o universi-
dades, se caracterizaba por el desempefio de funciones de docencia,
capacitacion docente y evaluacién de planes, proyectos y progra-
mas educativos. Asi, se formaban los pedagogos profesionales de la
educacién que prometia el “Proyecto académico” de 1978; es decir,
pedagogos asesores, planificadores, evaluadores y disefiadores al
servicio del proyecto politico educativo dominante.

En este proyecto se concibid al docente como un facilitador
del aprendizaje, como el encargado de estimular el interés de los
estudiantes a través de la planeacion de actividades que le ayudaran
a conocer e interpretar la realidad.

El modelo de formacidn se basé en el método didactico, enten-
dido explicitamente como procedimiento cientifico de trabajo, que
parte de la observacion y reflexion de la realidad, elabora hipotesis
o teorfas y las pone a prueba en la realidad (Proyecto académico,
1978: 19).

Entre estas configuraciones curriculares implicadas en los
procesos de institucionalizacion,’ emergieron académicos criticos

4 Para Landesman los procesos de institucionalizacién son “procesos reconstruidos en complejas y
diversas tramas que involucran entrecruzamientos de contextos sociopoliticos disciplinarios e historias
de establecimientos, de lideres académicos de grupos disciplinarios de generaciones y de trayectorias
de individuos. Procesos que también escenifican relaciones de los sujetos con los otros (inter e intra-
generaciones) y con el Otro. Procesos que realizan en los escenarios reales y en las escenas ocultas
del acontecer institucional, en el inconsciente institucional y en el inconsciente de los individuos, en
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del modelo de formacion instituido, entre ellos Elizondo y Gémez
(1983), quienes analizan la propuesta curricular de 1979 en dos mo-
mentos de la practica académica: basica y profesional; tres elemen-
tos estructurales: niveles, bloques de cursos y talleres integradores; y
materias optativas para el ultimo semestre; sin embargo, en la malla
curricular (ver cuadro 1) s6lo se observan tres areas y ocho semes-
tres, sin momentos, talleres ni optativas, lo cual representa el grado
de dificultad de su operacion.

Aseguran que el drea de formacion bésica tenia dos propositos,
uno propedéutico para compensar las deficiencias de los estudiantes
de nuevo ingreso, y otro de cardcter exploratorio para introducir con
mayor rigor metodoldgico los conocimientos basicos de las ciencias
sociales; el drea de integracidn vertical agrupaba contenidos orien-
tados a la comprension de los elementos fundamentales de la educa-
cién y del contexto nacional, constituyendo la integracién con otros
aspectos del area profesional y, finalmente, el drea de concentracion
profesional, con contenidos que definian el campo particular de cada
carrera a partir de sus requerimientos cientificos y de las caracteris-
ticas de un campo de actividad profesional.

Otros profesores heredaron la visién vigilante de la consoli-
dacién de la pedagogia, criticaron los principios y supuestos del
curriculum inicial y sentaron las bases para la consolidacion de un
nuevo proyecto curricular, entre ellos Aguilar (1989: 3), quien en su
analisis del Plan 79 sefiala que este plan desde su origen quedo seg-
mentado en tres dreas desarticuladas y aisladas que no seguian una

la realidad psiquica de las instituciones y la de los sujetos, en el pasado mitico, en el presente y en las
aspiraciones futuras, en lo real, lo simbdélico y lo imaginario” (2006: 6).
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l6gica académica, tedrica ni de formacién profesional, y que no se
vinculaba con un perfil profesional; no tenia congruencia interna ver-
tical ni horizontal, observa también fragmentacion en las asignaturas,
falta de claridad en los objetivos y de pertinencia en los contenidos.

Critica también el caracter compensatorio del area basica, por-
que considera que su finalidad remedial ya no es necesaria, pues sus
estudiantes son bachilleres y no normalistas, como se pensé al ini-
cio; considera que el drea de integracion vertical es una extension de
la bésica y que juntas conforman el 50 por ciento de los espacios cu-
rriculares, reduciendo asi el drea de concentracion profesional donde
hay serias deficiencias y vacios de contenidos (1989: 5).

Elizondo y Goémez (1983) y Aguilar (1989) plantean el pro-
blema de todo el plan de estudios, su traslacion hasta las aulas; la
dificultad consiste en superar la brecha entre la intencién, expresada
en los objetivos o finalidades y los mecanismos para hacerlo ope-
rativo, esto es un reflejo de la separacion entre la teoria y la accién
(Stenhouse, 2003).

El “Proyecto académico’ de 1985 y sus implicaciones en los
cambios curriculares

El Plan de estudios de 1979 se empez6 a revisar a partir de 1985,
dada la coyuntura de un nuevo “Proyecto académico” que estable-
ci6 sus bases en la politica curricular de modernizacién educativa,
ademas hizo propio el proyecto politico de la profesionalizacion del
magisterio, intentaba transitar de la tradicion de la formacién norma-
lista a la profesionalizacion y especializacion cientifica del maestro
en servicio; sélo asi seria posible el anhelo de un maestro universi-
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tario bajo los postulados de la modernizacién, cientifico y critico,
en una mezcla con los principios democratico y nacional de la vieja
tradicion.

De este modo, la UPN pas6 a formar parte del Subsistema
de Formacion Docente, declarandose como “la universidad de los
maestros”. Son éstas las circunstancias que dan paso al inicio de una
segunda etapa de la vida de la UPN, el periodo de redefinicion ins-
titucional, que llega hasta 1991 con nuevos programas de licencia-
tura en 1990, especializacién y maestria, como alternativa para una
nueva definicion de su demanda; se conforma también una nueva
generacion de académicos posgraduados con visiones interdiscipli-
narias, tanto para la actividad docente como para la investigacion
(Delgado, 2004).

Los principios que guiaron la discusion curricular en 1985, se
convirtieron en la inspiracién y en argumento académico para un
nuevo disefio curricular que se concretaria en un nuevo plan de estu-
dios hastal1990, a saber:

* Formar profesionales de la educacion.

e Con una sélida preparacion tedrico-metodoldgica.

e Con actitud critica y reflexiva.

* Incorporar diversas corrientes de pensamiento sobre educa-
cién y sociedad.

* Analisis y transformacion de la realidad educativa.

e Con andlisis y generacion de opciones que satisfagan los re-
querimientos cualitativos y cuantitativos del Sistema Educati-
vo Nacional.
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e Con conocimiento integral que vincule teoria-realidad, teoria-
préctica.

* Construccion del conocimiento disciplinaria con acciéon multi-
disciplinaria.

* Se transita hacia lo multidisciplinario.

* El conocimiento se construye desde muiltiples referentes y pa-
radigmas.

* Se persigue el aprendizaje formativo.

* La préctica del docente se basa en un proceso continuo de re-
flexion y critica.

* Recupera y sistematiza la experiencia educativa de la activi-
dad docente como principio pedagdgico.

e Laensefianza y el aprendizaje se entiende como un espacio de
generacion colectiva de conocimientos.

* El estudiantes es un sujeto social cuyo desempeifio académico
y profesional estan determinados por sus caracteristicas so-
cioecondmico culturales (“Proyecto académico”, 1985).

Como resultado, cinco generaciones después se pone en marcha el
segundo Plan de Pedagogia. Para 1989, el rector de la UPN, José Angel
Pescador, crea la Comision Institucional de Evaluacidn, la cual deberia
realizar una valoracion global de la universidad; después se denomi-
n6 Comision Interacadémica de Evaluacion Curricular, cuya funcion
seria evaluar el plan y los programas de cada licenciatura; académicos
integrantes de dicha comision se constituyeron en los disefiadores del
Plan de Estudios 1990. Asi, empieza la construccién de un proyecto
curricular que inicia su proceso de institucionalizacién en 1990.
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Se pudo observar que tres anos después, el entonces rector de
la UPN, Olac Fuentes Molinar, public6 en sus Reflexiones sobre el fu-
turo de la Universidad Pedagogica Nacional, algunas de las dificul-
tades que el desarrollo del Plan 79 observaba, y que posteriormente
se repetirian en la aplicacion del Plan 90; preocupaciones en torno
a dos aspectos: la evolucion de la poblacion estudiantil y los planes
y programas de estudio; en el primero notd un estancamiento de la
demanda de ingreso, altos indices de abandono y bajos niveles de ti-
tulacion (8.5 por ciento); respecto a los planes y programas sefial6 su
excesivo teoricismo e insuficiente atencidn a los procesos escolares
y a los problemas del sistema educativo nacional, poco conocimien-
to de la escuela mexicana, y de sus necesidades (Fuentes, 1992).

EL PLAN DE ESTUDIOS 1990

La segunda licenciatura escolariza en Pedagogia se disefi6 entre 1989-
1990 mediante un proceso instituyente de evaluacion de la docencia,
impulsado por el entonces rector de la UPN, Mtro. José Angel Pesca-
dor. El Plan 1990 esta dirigido, igual que el Plan 79, a bachilleres y
profesores en servicio; aunque estos dltimos ya no eran mayormente
convocados debido a que seis afios antes se habia elevado a nivel
licenciatura los estudios en las escuelas normales; de este modo, se
cambia la configuracion en la designacion de sus nuevos discipulos.
Este proyecto curricular se desarrolla durante el tercer periodo
institucional de la UPN, de descentralizacion y achicamiento, que
seglin Delgado (2004) abarca de 1992 a 1998 y se caracteriza por la
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transferencia de los recursos humanos y materiales de las unidades
UPN a cada entidad federativa, quedando en el &mbito nacional dni-
camente la normatividad curricular y la evaluacion.

El grupo de académicos que disefia el Plan 1990 instituye un
modelo de formacion de pedagogo investigador; en el proceso de
institucionalizacion se cambio la estructura, orientacion y dindmica
del proceso formativo, prometiendo en el perfil de egreso, el dominio
tedrico, metodoldgico y técnico de la pedagogia y la capacidad para
desarrollar investigacion en el campo de la problemética educativa
nacional y de la pedagogia; para lograrlo, el plan se estructuré en tres
fases de formacion, organizadas a su vez por campos de estudio, de
formacion y de seminarios (Plan, 1990).

La primera fase o fase inicial (ver cuadro 2) proporciona las
bases conceptuales y metodoldgicas para captar lo educativo en sus
diversas manifestaciones; se acentdan los contenidos sociohistoricos
en cuatro cursos que estudian historia de la educacion, los siglos XI1X
y XX en México: la consolidacion del Estado y del capitalismo, el
Estado educador y los modelos econdmicos. Se insiste también en
los cursos y contenidos derivados de los paradigmas psicologicos
contemporaneos: introduccion a la psicologia, las teorias del desa-
rrollo de Vigotsky, Luvia y Cole; la psicologia social de Kurt Lewin
y los grupos operativos, se desarrollan a lo largo de tres espacios
curriculares, y queda uno para filosofia, dos para pedagogia y dos
orientados a la investigacion.

La segunda fase de campos de formacién y trabajo profesional
ofrece el bagaje tedrico técnico para describir y explicar acciones
educativas especificas. En la fase de concentracién en campo y/o
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servicio pedagdgico, tercera fase de formacién, se profundiza en los
contenidos anteriores, se articula la formacion tedrica metodologica
y se aplican a problematicas que plantea el sistema educativo nacio-
nal (Plan de Estudios, 1990: 15-19).

A diferencia del Plan 79, el perfil de egreso del Plan 90 no se
inclina por la docencia, ni se define al pedagogo como un profesio-
nal de la educacion como la version reestructurada del mismo plan;
sin embargo, la tendencia se contradice con los estudios de egreso.
En los dltimos afios se tienen datos de que quienes se desempeian
como docentes lo hacen en escuelas del nivel basico del sector pri-
vado, pero también se encuentran en otros &mbitos no tradicionales,
alejados del trabajo escolar donde desarrollan practicas pedagogicas
emergentes para las que no fueron formados.

Las configuraciones curriculares se definen en favor del pe-
dagogo investigador, dado que el egresado obtiene una formacién
disciplinaria con énfasis en la investigacion educativa, a la que se
dedican ocho cursos: seis de ellos en las dos primeras fases de for-
macion (ver cuadro 2) abordan el paradigma cientificista desde los
cursos Ciencia y sociedad e Introduccion a la investigacion educa-
tiva, este Ultimo presenta un panorama de la investigaciéon educa-
tiva en México y sus tendencias; también dos cursos seriados de
Estadistica Descriptiva y otra Aplicada, que sostienen el paradigma
cuantitativo de la investigacién educativa, y dos materias seriadas
de Investigacién educativa, dedicadas a la lectura de proyectos de
investigacion relativos a los campos de trabajo escolar.

Ademas, dos seminarios-talleres en los dltimos semestres; €s-
tos ultimos deben estar vinculados con proyectos y actividades de
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investigacion. Por tanto, se dedica 25 por ciento de los espacios cu-
rriculares a la formacion para la investigacion; la paradoja es que los
niveles de titulacion estdn cerca del 8 por ciento; entonces, si las seis
materias sobre investigacion no contribuyen para que los estudiantes
elaboren sus tesis o tesinas, la existencia de los objetivos y conteni-
dos de investigacion no se justifica, se estd evadiendo el compromiso
de vincular la teoria con la préctica. Situacién que se explicita con
el testimonio de uno de los docentes, el cual participé en el grupo
focal realizado en junio de 2008 como parte del diagnéstico para el
cambio curricular:

Acabo de tener en la linea de investigacion gente del se-
gundo semestre en la Introduccién a la investigacién. Esta
ha sido una de las lineas que he trabajado por més tiempo,
la linea de investigacion: Introduccidn a la investigacion;
y ahi, quizds, una de las cosas que nos preocupa mucho
es ¢jpor qué la dificultad de los estudiantes de vincularse
con realidades o ambitos que tienen que ver con su practica
profesional?

En el andlisis que yo hago estdn poco vinculados con es-
tos dmbitos posibles de insercion profesional, y contindan,
desde la experiencia que yo tengo y desde lo que he docu-
mentado, como pensando en lugares comunes, problemas
muy reiterados, muy documentado, mas desde la biblio-
grafia que de intereses cognitivos, personales o que hayan
tematizado y destacado de la realidad (Grupo focal con
profesores UPN, 19 de junio 2008).
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Los estudiantes también reportan la ausencia de la vinculacién teo-
rico-préctica, incluso en los dltimos semestres en que optan por una
alternativa que les permite concentrarse en un campo de servicio
pedagdgico, y a pesar de que las Propuestas pedagdgicas son una
de las modalidades para la titulacion, los estudiantes la eligen en
un bajo porcentaje, porque el reglamento pide llevarla a la préctica,
evaluarla y luego reportar sus resultados. Un estudiante de octavo
semestre se refiere, de la siguiente manera, a la propuesta presentada
por uno de los equipos de docentes, que ofertan opciones para cursar
los cinco campos que sefiala el plan de estudios en su tercera fase, a
proposito de la opcion en investigacion educativa:

Pero, de hecho, el campo no llega a concretarse hasta la
parte préctica, se queda en la parte tedrica. Eso, nos lo ex-
plicaron cuando presentaron el campo que, se oye muy
ambicioso: investigacion educativa, teoria pedagdgica y
luego, concreta en la prictica docente, pero los maestros
fueron sinceros y dijeron “La verdad, todavia no llegamos
a concretar la parte practica”. Todavia no han disefiado bien
asi, bien bien bien el programa (Grupo focal con estudian-
tes y egresados. UPN, 24 de junio, 2008).

Los docentes también aseguran que se ausentan los procesos de
vinculacion o encuadre entre la formacion para la intervencion y la
formacion tedrica, a pesar de tener una marcada acentuacion tedrica,
ésta no se sitda en el terreno de la teoria pedagdgica.
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Yo, incluso, radicalizando las cosas, me atreveria a pensar,
mads en que hay una desvinculacién, yo creo que hay una au-
sencia tedrica. Mi experiencia en estos veintitantos anos es
que los alumnos de pedagogia, cuando van llegando al final
de su semestre, desconocen, pensando las cosas, descono-
cen qué es la pedagogia y no conocen teorias pedagogicas.
Uno les puede hablar, yo no soy pedagogo, pero bueno llevo
veintitantos afios de trabajar en pedagogia también, y si uno
les pregunta sobre Comenio, por ejemplo, no saben quién es
Comenio; qué te dice el Carta Magna “No, no la conozco”.
En fin, asi se va uno, preguntando y no tienen idea de eso...
(Grupo focal con docentes. UPN, 19 de junio, 2008).

Su evaluacion

El desarrollo curricular del Plan 1990 de Pedagogia no logré sis-
tematizar procesos de evaluacion, seguimiento y desarrollo; fue en
mayo de 2006 cuando los Comités Interinstitucionales de Evalua-
cion de la Educacidon Superior (CIEES, 2006), a través del Comité
de Artes Educacién y Humanidades, elaboran y entregan el Infor-
me de evaluacion diagndstica con mds de treinta recomendaciones,
entre las que destacan las siguientes:

Normatividad
* Evaluar y reestructurar la normatividad institucional con el fin
de hacerla apta para sistematizar la vida institucional.
* Hacer una revision de la organizacién funcional de la institu-
cion.
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* Analizar y, de ser el caso, actualizar la reglamentacion relacio-
nada con los planes de estudio.

Planes de estudio

* Desarrollar e implementar los mecanismos de evaluacion y se-
guimiento pertenecientes al plan de desarrollo que considere la
difusion de los resultados entre la comunidad.

* Estudiar a profundidad los propdsitos y objetivos generales del
programa.

* Reestructurar el plan de estudios y revisar los contenidos de los
campos de estudio en atencion a su pertinencia y actualidad.

* Elaborar el perfil de ingreso y redefinir el de egreso.

Planta docente
* Promover entre los profesores del programa la vida colegiada.
* Fomentar una mayor habilitacion académica entre estos profe-
sores.
* Diversificar la planta académica.
 Implantar un programa de movilidad e intercambio docente.
* Formalizar el programa de asesoria del aprendizaje.
* Establecer el programa de tutorias.
* Destinar mds recursos para la asistencia a encuentros académi-

COoS.
Alumnos

* Revisar y evaluar los criterios de seleccion de alumnos para su
ingreso a la licenciatura.
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* Llevar a cabo sondeos de opinién entre los estudiantes.

* Instaurar un programa para mejorar la eficiencia terminal.

* Propiciar la movilidad y el intercambio estudiantil.

* Enriquecer el programa de educacion continua.

* Implantar un programa para la insercion laboral de los alum-
nos.

Infraestructura
e Incluir dentro de la reestructuracién del plan de estudios el
mejoramiento del acervo bibliohemerografico.
* Elaborar y poner en marcha un programa de seguridad e higie-
ne y proteccion civil.

Investigacion
* Incrementar los fondos destinados a la investigacion.
* Disefar y establecer estrategias y actividades para lograr la
articulacion entre la investigacion y la docencia.

Difusion, vinculacion y extension
* Redisefar e implementar el programa de seguimiento de egre-
sados.
* Instaurar un programa de apoyo para incrementar la eficiencia
terminal y el indice de titulacion.

* Invitar a los ex alumnos a participar en actividades académicas.

Las recomendaciones sobre normatividad son quiza las mejores evi-
dencias de la falta de orientacion de un proyecto académico, y de que
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la reestructuracion académica de la unidad Ajusco no se ha dado en
torno a una normatividad que vincule la norma y la vida institucional.

Respecto a las recomendaciones de planes y programas se
puede decir que durante diecinueve anos no se formul6 un proyecto
de evaluacion y seguimiento de la licenciatura, lo que se hizo en
algunos casos fue desarrollar, por ejemplo, estudios sobre procesos
de titulacion, realizados de manera individual por algunos docentes,
cuya finalidad radicaba en obtener grados académicos; sin embargo,
al efectuarse con estos intereses y formar parte de productos perso-
nales, los estudios no hicieron aportaciones en la construccién de
proyectos institucionales.

Por otro lado, no se termin6 de definir el perfil de egreso, por-
que no se contaba con estudios como el que el afio pasado encargé la
actual rectora, doctora Sylvia Ortega, denominado “Encuesta sobre
consumos culturales”, que proporciona informacién sobre la carac-
terizacion socioecondmica, familiar y cultural de los estudiantes de
nuevo ingreso de la Universidad Pedagégica Nacional.

Con respecto a los académicos, en lugar de diversificar la plan-
ta docente se particularizé su contratacion, pues desde 2005 dichas
contrataciones se hicieron con base en el carcter de tiempos parcia-
les, ello derivé en la atencion, al menos dos materias de perspectivas
disciplinarias diferentes; por ejemplo, un concurso para una plaza de
12 horas que atendiera dos cursos: El Estado mexicano y los proyec-
tos educativos e Introduccion a la pedagogia.

’ En lo referente a intercambio académico, los recursos se han reservado para los proyectos de inves-
tigacion que cuentan con apoyos financieros externos, concentrados entre los académicos que poseen
registro vigente en el Sistema Nacional de Investigadores (SNI).
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Otros problemas relativos a la funcién docente en las licen-
ciaturas escolarizadas ya habian sido sefialados por Olac Fuentes
(1992: 21), quien indic6 que se debia poner mayor atencién al
cumplimiento elemental de las tareas docentes (ausentismo, irregu-
laridades en el desarrollo de los cursos); que era necesario identifi-
carse y corregirse porque las condiciones en la UPN para el ejercicio
de la docencia eran privilegiadas y debia entonces producirse una
docencia de alta calidad. Y, ademads, era importante establecer meca-
nismos flexibles para estimular las distintas formas de la excelencia
académica donde la docencia creativa y regular fuera equivalen-
te a otros logros académicos; sin embargo, del cumplimiento de
las tareas docentes no se volvio a hablar, pero se puede asegurar que
la beca de estimulo al desempeiio docente si ha logrado reconocer la
docencia, creativa o no.

Respecto al programa institucional de tutorias, éste se esta-
blecié hasta el 2003, coordinado por la Dra. Lilia Paz Rubio du-
rante cinco afios, quien fue incorporando cada afio, mediante cursos
de veinte horas, a mas de cincuenta profesores de tiempo completo
(de la unidad Ajusco y de las otras unidades del Distrito Federal) a la
tutoria personalizada de 250 estudiantes, algunos de ellos con beca
Pronabes; para algunos docentes sélo se trataba de cumplir uno de
los requisitos para obtener el perfil PROMEP.

No obstante, otros profesores que se integraron al programa de
tutorias deseaban realizar, de manera mds formal, una tarea que se
cumple cotidianamente y sin requisitos de certificacién por ANUIES.
El programa responde también a la demanda de asesorias de aprendi-
zaje colectivo con cursos sabatinos o intersemestrales, que atendieron
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un aproximado de 3,500 estudiantes hasta el 2008, cuando el progra-
ma pasé a formar parte de Centro de Atencion a Estudiantes (CAE).

Para responder a la recomendacion de revisar y evaluar los cri-
terios de seleccion de los alumnos de nuevo ingreso, seria necesario
replantearse la estructura, los objetivos y hasta el formato del exa-
men de ingreso, por una parte, pero también cabe la posibilidad de
disefiar cursos propedéuticos para acreditar un requisito de admision.

El sondeo de opinién a estudiantes se produjo hasta junio de
2008 como parte de las acciones que configuraron el diagndstico
para la fundamentacién del Plan de Estudios de Pedagogia 2009; se
realiz6 a través de un proceso de consulta que inici6 con un taller,
dirigido a los grupos de sexto semestre que cursaban la materia De-
sarrollo y evaluacién curricular, al cual asistieron seis de los nueve
grupos de dicha materia. El producto del taller fue la construccion
colectiva de un cuestionario donde los objetivos de las asignaturas
de primero a sexto semestres se convirtieron en preguntas, se apli-
caron a estudiantes de los semestres correspondientes, se procesaron
los datos y se dieron a conocer los resultados de 360 cuestionarios;
para el caso de los de octavo semestre, se aplico a seis grupos otro
tipo de cuestionario (104 en total), basado en los objetivos de las
opciones de campo de trabajo profesional, es decir, de la tercera fase
del Plan 90.

El dictamen de evaluacion diagndstica (CIEES) contiene, en las
sugerencias de operacion para implantar un programa para la inser-
cion laboral de los alumnos, un disefio que debera incluir visitas a
organizaciones donde se desenvuelve el pedagogo; el desarrollo de
précticas profesionales in situ; la realizacion de conferencias, mesas
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redondas y seminarios en los que participen los sectores de la socie-
dad y la elaboracion de estudios prospectivos en el mercado laboral
(CIEES, 2006: 18).

El desarrollo del Plan 90 tiene ademas dos desfases estructu-
rales muy importantes; por una parte surge y se fundamenta en el
“Proyecto Académico” de 1985, pero €ste pierde sentido cuando en
1993 se crea otro proyecto que se afianza en la 16gica de una nueva
organizacion institucional, configurada en dreas de conocimiento;
por otra parte, se inicia un proceso de reestructuraciéon académica
que obligd a desaparecer las academias de materia y carrera como
forma de organizacion de los docentes, misma que correspondia a la
estructura curricular del Plan 90.

Esas organizaciones de docentes fueron sustituidas por cuer-
pos académicos que se asocian a partir de documentos fundacionales
donde se establece la razén de ser de la asociacién o cuerpo, su ob-
jeto de estudio, su finalidad y objetivos o tareas; entre las funciones
de dichos cuerpos académicos destaca la necesaria vinculacién de
las funciones de docencia, investigacion y difusion de la cultura; los
cuerpos académicos se aglutinan en torno a las areas académicas,
entidades que pasan a formar parte de la estructura jerdrquica insti-
tucional.

El resultado es la pérdida de jerarquia de las academias de li-
cenciatura, en la mayoria de los casos los cuerpos académicos no
construyeron objetos de estudio, dado que se prefiri6 la libre aso-
ciacion basada en lazos de amistad, dejaron de tener relacion con la
estructura curricular, ni sus funciones ni sus metas se relacionaron
mds con los contenidos, objetivos o problemas de la licenciatura.
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Sélo trat6 se sobrevivir una figura sin jerarquia, el consejo del pro-
grama educativo, integrado aparentemente por los responsables de
lineas curriculares, cuando en realidad el plan esté estructurado por
fases y campos.®

En la construccion del diagndstico que fundamenta el tercer
Plan de estudios escolarizados de Pedagogia, de 2008 se obtuvieron
datos que sefialan claramente la reproduccion de las dificultades que
Olac Fuentes plante6 desde 1992: en primer lugar el exceso de teoria,
bajo indice de titulacién (8.4 por ciento), altos niveles de abandono y
repeticion; también siguen ausentes los estudios que sistematicen el
seguimiento de egresados, para evaluar el impacto social de la for-
macion que ofrece la licenciatura; el unico cambio observado des-
pués de 16 afios es que la demanda de ingreso no se estanca, por el
contrario se incrementa cada afio.

El Plan 90 hace algunas promesas que no ha podido cumplir,
como la adecuada relacién entre la teoria y la practica, dice conside-
rar los problemas del sistema educativo nacional, aunque no define
a qué problemas especificos se refiere; al mismo tiempo se propone
superar un modelo curricular por disciplinas, a través de la formacion
multidisciplinaria con espacios curriculares de trabajo interdiscipli-
nario y, sin embargo, sus materias son disciplinarias como Psicolo-
gia social: grupos y aprendizaje; Historia de la educacidn; Didactica
general; Organizacidn y gestion. Sin embargo, al igual que el Plan
2009, se compromete a desarrollar actitudes y capacidades de domi-
nio técnico, metodoldgico y tedrico para el analisis y la intervencion

¢ “El plan de estudios se estructura en tres fases, que corresponden a tres niveles sucesivos de la for-
macién en Pedagogia, y cada una de ellas comprende campos o dreas de formacion” (Plan 1990: 11).

65



TRES PLANES DE ESTUDIO PARA LA FORMACION DE PEDAGOGOS

en problemas educativos relevantes dentro del campo profesional
(Plan 1990: 4-5 y Plan 2009: 17-19).

EL PLAN DE ESTUDIOS 2009

El periodo de consolidacion universitaria de la UPN, en que se
profundizan las politicas de modernizacién para el nivel superior
universitario y se construyen objetivos estratégicos orientados al for-
talecimiento de la calidad de sus programas (Delgado, 2004), es el
marco institucional en el cual se da a luz el tercer proyecto curricular
para la formacion de pedagogos en la unidad Ajusco. De este nuevo
Plan de Estudios, elaborado durante 2008-2009, siendo rectora de
la UPN la doctora Sylvia Ortega, sélo nos referiremos a su disefio,
debido a que se implementara en 2010.”

Un proyecto de mejora curricular para la tercera fase del Plan
90, elaborado por un colectivo de profesores que lo llevan a concur-
sar en ANUIES y una convocatoria abierta que posibilita la formacién
de un grupo de maestros interesados en el cambio curricular, son el
origen del proceso de construccién del nuevo Plan de Estudios 2009,
que pretende la formacion del pedagogo de la transicién.

El proceso de diagnéstico y disefio fue asesorado por el doc-
tor Eduardo Remedi, quien coordiné la estrategia metodoldgica y
acompaio las etapas en las que diversos académicos participaron en

" En el mes de junio del 2009, la comisién de redisefio curricular propuso al Colegio de Profesores de
Pedagogia postergar la implantacién del nuevo Plan de Estudios; a su vez, el Colegio plante6 se con-
formara una comision para agendar los temas de discusion a través de foros virtuales y asi garantizar
la mayor participacion posible entre la comunidad académica y estudiantil.
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la revisién de programas, grupos focales, lecturas, recomendacio-
nes, observaciones, asesorias y propuestas de programas sintéticos
de asignatura.

Este proyecto curricular recupera lo mejor del disefio anterior,
y se estructura en tres fases, que corresponden a momentos diferen-
ciados de la formacion profesional: fases introductoria, problema-
tizadora y de intervencion pedagdgica (ver cuadro 3), fases que se
vinculan con tres lineas curriculares: tedrica-conceptual, metodolo-
gica-indagativa y practica-reflexiva, mismas que se despliegan a lo
largo de todo el plan, se encargan de organizar el desarrollo de los
conocimientos, habilidades y actitudes formativas para el ejercicio
de la profesion; estos momentos y lineas se desarrollan en cinco ejes
tematico-problematicos: indagacion e intervencion; sociedad y pro-
yectos educativos; sujetos y procesos educativos; expresion y signi-
ficacion, y teoria pedagogica. Estos ejes curriculares sustituyen las
lineas y campos anteriores, en ellos se pretende abordar los temas de
estudio de la educacién y la pedagogia y también las problematicas
reales en que se concretan.

La fase introductoria, a partir del acercamiento a la realidad
educativa, pretende generar, desde los primeros semestres, un pen-
samiento que consolide en los alumnos un discurso de cardcter ho-
listico que favorezca el proceso de reflexion sobre el campo de lo
pedagdgico que le permita reconocer su complejidad. En este primer
momento, y a diferencia del Plan 90, se fincan las bases para la cons-
truccion de la identidad profesional, mediante el establecimiento de
vinculos con dmbitos, dimensiones y contextos del trabajo pedago-
gico y de la produccion de un discurso propio (Plan, 2009).
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En la segunda fase problematizadora, se pretende generar el
conocimiento de multiples formas, que conlleven a la indagacién
de fendmenos educativos, el proceso incluye la reconstruccion de
la realidad, donde se recupera la capacidad analitica individual
y grupal recuperando la teoria como referente de la reconstruccion y
arribar asi a la problematizacion que se genere en los procesos de
intervencién profesional.

En este segundo momento de la formacién del pedagogo, se
promueve su ejercicio profesional auténomo, en contextos donde la
experiencia educativa los ayuda a consolidar su propio proceso for-
mativo; los problemas reales favorecen su implicacion y permiten
la articulacion con la reflexion de la teoria. La indagacion es una
instancia para problematizar, generando procedimientos, elaborando
estrategias y consideraciones en el campo educativo, la idea es pro-
mover la reconstruccién problematizada de recortes de la realidad
que con fundamentos tedricos permitan una intervencion caracteri-
zada por el acompafiamiento y la colaboracidn, lo cual implica una
garantia de la articulacion teoria-practica en el eje vertebral de la
formacion profesional.

La fase de intervencidn se caracteriza por rasgos de lo her-
menéutico-fenomenoldgico, en donde la reflexividad habré de pres-
tar atencion a la comprension de la interaccion de los individuos en
contextos educativos concretos, de este modo se generan las condi-
ciones para la construccion de la autonomia e independencia para
fortalecer la responsabilidad de su ejercicio profesional. En el tercer
momento de la formacion, el estudiante reconoce la singularidad de
un problema en particular, asi como los elementos articuladores que

68



SUJETOS Y PROCESOS DEL CAMBIO CURRICULAR

lo constituyen, disefia los procedimientos para su intervencion, re-
flexion y evaluacién (Plan, 2009: 23).

La vigilancia epistemoldgica se constituye en uno de los
aspectos distintivos de esta fase, pues serd a partir de ella
que los conocimientos adquiridos durante su formacion
profesional se fortalezcan o se reorienten. En esta fase de
formacion se consolidard la identidad profesional, en la
medida en que la reflexion sobre la prictica se constituya
en un ejercicio constante e ineludible (Plan, 2009: 24).

El primer nivel de concrecion del disefio concluy6 en marzo del pre-
sente ano, se entregd a la comunidad académica y se presentd a la
estudiantil, para lograr una socializacién més amplia; al mismo tiem-
po se formaron cinco equipos, de entre siete y doce profesores cada
uno, para que trabajen en el segundo nivel de concrecién del plan,
es decir, en la elaboracion de programas de estudio para cada uno de
los cinco ejes curriculares; se produjo también la aparicion de dos
pequefios grupos en alianza opositora a los nuevos contenidos, re-
laciones, estructuras y vinculos que representa el cambio curricular,
que sustituye al proyecto instituido.

En la alianza se conjuran dos posturas, la que reclama ser la
figura protagénica del cambio en su expresion narcisista® y la que

8 Una caracteristica importante de este grupo es su participacion en el proceso de cambio curricular
entre febrero de 2008 y febrero de 2009, algunos aportaron informacién para el diagndstico participan-
do en el grupo focal con docentes, otros asistieron a las reuniones de trabajo en Ajusco o en Oaxtepec,
otros participaron en el taller con estudiantes de sexto semestre para el andlisis curricular de la primera
y segunda fase del Plan 90, otros leyeron la propuesta del nuevo Plan e hicieron comentarios, observa-
ciones, sugerencias, otros incluso propusieron objetivos y contenidos para algin programa de estudio.
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se niega a abandonar las viejas estructuras de control del programa
educativo.’ Juntos se presentaron en junio en el taller de elaboracion
de programas para primero y segundo semestres; sin lograr romper
la reunidn, consiguieron negociar la construccion exclusiva de un
sexto eje curricular, del cual a la fecha no se conoce su disefio.

En el Plan de Estudios 2009, a diferencia de los anteriores mo-
delos de formacion, el pedagogo de la transicién se estructura en
una légica multidisciplinaria que plantea el estudio de los contenidos
pedagdgicos a partir de temas y problemas de la formacion humana,
desde que se nace hasta que se muere, rompiendo asi las anteriores
coordenadas de tiempo y lugar para la formacion.

Otro elemento importante en este nuevo disefio es el modelo
formativo que se centra en la idea de la formacion del profesional
reflexivo; se retoma de Schon (1992, 1998) la figura del practicum
reflexivo como el marco educativo donde los estudiantes aprenden
en talleres y précticas a través de la accion y con la ayuda o acompa-
namiento dialogado de un tutor; son éstos tres los principales com-
ponentes de la tercera fase del Plan 2009.

Por ello, resulta relevante el planteamiento de Shon (1998)
respecto a que el conocimiento que integran la prictica efectiva, es
el punto de partida para la formacién de profesionales reflexivos, y
se estd consciente de que ello exige la construccion de una nueva
epistemologia de la préctica, que ponga de relieve el conocimiento
profesional; el sentido de la reflexion en la accion y que ello implica

° De este grupo aunque mds pequeiio, que integra a los fundadores de los proyectos curriculares 79 y
90, algunos se negaron a participar en el grupo focal con docentes y otros participaron hasta que se
construy6 la malla curricular donde se dieron posibles nombres a los espacios curriculares.
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pensar en lo que se hace mientras se estd haciendo, es lo que muchos
profesionistas utilizan en situaciones de incertidumbre o conflicto,
como lo dice Dewey cuando habla del pensamiento. El fin de pen-
sar es entender y su propdsito es humanizante; y eso no se termina

nunca.'®

Si realmente creemos, como Shon (1992), que los profesio-
nales reflexivos, a partir de su préctica, son y deben ser los
auténticos artifices de los procesos de innovacién y mejora
de la calidad de la educacién formal y no formal, todos
los discursos bien construidos y basados en procesos de
accion-reflexion serios y sostenibles no solo son de gran
valor pedagdgico, sino que son necesarios para avanzar en
la ciencia pedagdgica y en la mejora de la calidad de la
educacion de las nuevas generaciones (Rivera, 2008: 134.
ISSN: 1139-613X).

En los disefiadores del Plan 2009 hay un reconocimiento de los re-
tos de la pedagogia en el siglo XXI y ponen atencién a la transicion
pedagdgica que obliga a la reconfiguracién de la profesion pedago-
gica. Intentan atender un reclamo de la desigual sociedad mexicana,
vincular el sistema educativo nacional con el sistema social, la salud,
la reclusidn, los recursos humanos, los medios de comunicacién y

10¢[...] Pero en la verdadera reflexin desde la accién, como hemos visto, el hacer y el pensar son com-
plementarios. El hacer prolonga el pensamiento en los exdmenes, los pasos y los sondeos de la accién
experimental, y la reflexion se nutre del hacer y sus resultados. Cada uno alimenta al otro y cada uno
fija los limites del otro. Es el resultado sorprendente de la accién lo que desencadena la reflexion, y es
la produccion de una accion satisfactoria lo que lleva la a una conclusion temporal (Schon, 1998: 247).
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nuevas tecnologias en entornos académicos, interculturales, fami-
liares, y profesionales de la educacion formal, informal y no formal.
Por su parte, los docentes que participaron en el grupo focal,
realizado como parte de las actividades del diagnéstico y fundamen-
tacion del redisefio curricular 2009 manifestaron lo siguiente:

[...] los pedagogos que yo conozco, egresados de aqui es-
tan trabajando en orientacion, aparte maestros, estan traba-
jando en capacitacion. De los més exitosos que yo tengo,
en capacitacion y en capacitacion docente, unos estdn tra-
bajando aqui en Electra, otros en el Museo de la Ciudad de
México, otros se metieron a trabajar aqui, en el Fondo de
Cultura Econdémica [...] otros estdn en trabajo social, otros
estdn trabajando en reclusorios, otros estan trabajando con
nifios de la calle y otra cuestion muy interesante es que,
derivados de sus trabajos de tesis o del servicio social, ellos
logran hacer una conexién con el &mbito educativo que di-
ficilmente se podria dar de otra manera [...] (Grupo focal
de docentes, UPN, 19 de junio, 2008).

El campo laboral del nuevo pedagogo no se limita al ambito de las
instituciones escolares, sino que abre sus posibilidades para que el
pedagogo de la transicion realice intervencion pedagdgica en insti-
tuciones hospitalarias, de readaptacion y asistenciales, y proyectos
comunitarios y emergentes. De tal modo que no s6lo pueda desa-
rrollarse profesionalmente en el dmbito tradicional de la pedagogia
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escolar, sino que esté formado para intervenir en otros sectores insti-
tucionales, sociales y comunitarios formal.'!

El pedagogo de la transicion se formard con la propuesta de
lograr la tan anhelada vinculacion de la formacion en indagacion para
fortalecer los conocimientos, habilidades y actitudes para la interven-
cion pedagdgica, por supuesto, lo anterior es resultado también de
la preparacién que proporciona el eje curricular de la teoria pedagé-
gica; para ello se propone un acercamiento gradual a la préctica en
las dos primeras fases, y en el tltimo afio de la licenciatura se sugieren
dos o tres dias a la semana efectuar jornadas de trabajo en institucio-
nes donde se desempefien pedagogos y también donde los soliciten.

PARA CONCLUIR

En el proceso de cambio curricular, iniciado en 2008 en la UPN, nin-
guna de las licenciaturas que participaron: Administracion educativa,
Psicologia educativa, Pedagogia, ni Sociologia de la educacion, se
disefiaron por competencias; para el caso de Pedagogia se analizaron
mads de veinte perfiles de egreso y se determinéd que efectivamente
los egresados de la UPN debian ser competentes en el campo profe-
sional, por ello el perfil se desagregd en habilidades, conocimientos
y actitudes."

! Rivera i Romani seifiala las diversas funciones especificas del pedagogo de acuerdo con dos grandes
campos: la educacién institucional (1- docencia, 2- orientacién académica, vocacional profesional,
3- direccion coordinacion y asesoramiento, 4- disefio desarrollo y produccion de materiales, 5- aseso-
ramiento en programas educativos, y 6- investigacion educativa) y educacién en otros contextos (de las
editoriales, las TIC y los medios de comunicacion, de la salud, del medio ambiente, de la direccion y
gestion publica de servicios, de los servicios sociales, de lo sociocultural y sociocomunitario).

12 Especialmente en el caso de la Licenciatura en Administracién Educativa cambié completamente el
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Del mismo modo, en las tendencias nacionales de las institu-
ciones que ofertan licenciaturas en Pedagogia, se observé que no
todas las universidades disefian sus planes de estudio por compe-
tencias, por el contrario, su orientacién humanista amplia las posi-
bilidades de su desarrollo e interpretacion, como lo son los casos de
la Universidad de Veracruz, Plan 2000; la FES-Aragoén, Plan 2002; la
FES-Acatldn, Plan 2006; la UNAM-FFL, Plan 2007-2009.

La UPN por su estructura, origen, mision y prestigio, se asemeja
mas a estas instituciones publicas que no se ocupan en dar respuesta
inmediata a las exigencias de los organismos econdmicos internacio-
nales que dictan las lineas de las politicas educativas de los paises en
desarrollo. Ninguna de estas instituciones ignora el origen empresa-
rial eficientista de la estructura ideoldgica de las competencias.

Sin embargo, al interior de la UPN existe un grupo de docentes,
quienes prefieren el disefio basado en competencias, el debate tiene
como base las diferencias en el origen de su formacion profesional,
sus biografias, sus historias académicas y su afiliacién ideoldgico-
politica; éstas son evidentes en los argumentos que algunos de ellos
manifiestan en los documentos académicos con los que participan en
los foros virtuales de la dltima etapa de participacion, la cual con-
cluird el mes de enero de 2010.

En sus treinta afios, la Universidad Pedagdgica Nacional ha
transitado de los programas de licenciatura, orientados a la profe-
sionalizaciéon docente, a los proyectos curriculares, encargados de

perfil de egreso, la fundamentacion y la estructura curricular se revisé el texto de Jackes Delors, La
educacion encierra un tesoro, y a partir del debate en el grupo de disefio se tomaron las decisiones que
dieron forma a la propuesta curricular 2009.
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la formacién de cuadros profesionales para la docencia, la gestion
y la investigacion para el Sistema Educativo Nacional y ahora ante
el reto de formar a los pedagogos que el sistema social también le
demanda al sistema educativo.

El plan de estudios, como propuesta curricular, expresa a tra-
vés de su disefio, materiales y criterios para organizar la ensefan-
za, una visioén de lo que es el conocimiento y una concepcion del
proceso formativo; sin embargo, el problema es superar la distan-
cia entre la intencién y los mecanismos para operarlo; en treinta
aflos la brecha se hace estrecha en algunos momentos, pero en otros
se ha prolongado; ahora estamos en la busqueda de nuevos horizon-
tes para transitar hacia una mejor conjuncion de la intencidén con
la operacion, creando formas diferentes de plantear las finalidades,
problematicas y estructuras curriculares desde perspectivas multi-
disciplinarias y mediante una propuesta de formacion de profesio-
nales reflexivos.
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{PARA QUE ENSENAR A INVESTIGAR
EN LICENCIATURA?

Maria Luisa Murga Meler"

Frente a la perspectiva que nos ofrece la posibilidad de participar en
un proceso de cambio, relacionado con alguna de las esferas de nues-
tra vida, se actualizan temores y sinsabores. Fantasmas que tienen
que ver con lo que no se ha tematizado ain y con lo que de temati-
zacién nos exigird esa nueva condicion, inédita y desconocida por lo
demas. Y aunque la reedicion de formas antiguas de afrontamiento
de las vicisitudes de la existencia pueda ser una caracteristica de
encarar lo nuevo, éste también es causa de expectativas, de augurios
propicios para la circunstancia que se nos abre al ofrecernos la po-
sibilidad de pensarnos de otra manera, de reflexionar sobre nuestros
modos de hacer y de decir, y de inventarnos nuevos mundos posibles.

Es en este sentido que pensar las razones por las cuales es im-
portante introducir un cambio en los planes de estudio de cualquier

* Profesora de tiempo completo Universidad Pedagégica Nacional-Ajusco. Area 5. Cuerpo Académico
“Constitucion del Sujeto y Formacion”
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programa académico, es la ocasion de reflexionar sobre las estrate-
gias que hemos disefado para ensefiar las asignaturas de nuestras dis-
ciplinas. También es la ocasion de pensar en los aciertos y los errores
de précticas anteriores, pero mds relevante atin es pensar seriamente
en las tensiones irresolubles presentes por la necesaria articulacion
tedrica, metodologica, politica y subjetiva, que entrafia la concrecion
de los disefios curriculares. Ademds, frente a la perspectiva de lo
inédito, nos encontramos con la tentacién de proveer a la propues-
ta en germen de una concepcion didictica acabada, con la que se
busque dar cuenta de los problemas que enfrentan los procesos edu-
cativos a los que se destinard el plan de estudios en elaboracidn.
Efectivamente, si bien la posibilidad de plantear esa nueva propuesta
curricular no es la hoja en blanco sobre la cual quedara plasmada la
insigne novedad educativa, la apuesta que se abre si desata la ilusién
de que con ella adelantemos un conjunto de prescripciones que, en
su seguimiento puntual, resolverdn los problemas que hasta ese mo-
mento se han enfrentado en el marco de la educacién universitaria.

Sin embargo, a pesar de los temores, los fantasmas y las ilusio-
nes equivocas, también es posible, puestas las cartas sobre la mesa,
llevar a cabo un intento de reflexién en torno de algunas considera-
ciones relativas a las insistencias que demarcan las propuestas de
transformacion de los planes y programas, con los cuales pretende-
mos orientar parte de la formacion de los estudiantes de licenciatu-
ra de nuestras universidades. En este sentido es que se propone la
siguiente reflexion.
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LA UNIVERSIDAD, LA ENSENANZA Y LA INVESTIGACION

El binomio ensefianza-investigacion estd intimamente relacionado
con la referencia a la Universidad. Ya sea que el uso de la palabra
Universidad nos lleve a pensarla como un establecimiento de ense-
flanza superior, en donde se cursan carreras que involucran distintas
disciplinas, o bien la pensemos como entidad en la que profesores y
alumnos establecen relaciones a través del desarrollo de las activida-
des que se denominarian como universitarias. O tal vez que al encon-
trarnos con ese binomio evoquemos la cualidad de universal, que la
referencia a la Universidad trae consigo. Como quiera que sea, desde
cualquier perspectiva que tomemos para revisar lo que ésta podria
significar, ensefianza e investigacion se relacionan intimamente con
el discurso acerca de la Universidad.

Lo anterior se deriva de que siempre que se pretende hacer
notar cudles son las tareas, retos y responsabilidades sociales de la
Universidad, se hace referencia a sus objetivos sustantivos. Los que
se enuncian como la docencia, la investigacion, la difusion de la
cultura y la extension de los servicios. De manera que con todo y la
diversidad con la que se puede mostrar esta especie de férmula, siem-
pre estard presente configurando una manera practicamente tnica de
referir en lo inmediato a la labor de las universidades, lo que en cierto
sentido se constituye en un lugar comin. Decir lo anterior y decirlo
de esta manera tiene sus repercusiones, no solo para este trabajo,
sino para valoracion de las caracteristicas que hacen presente el dis-
curso acerca de la trascendencia de la labor universitaria. Por lo que
es preciso explicitar las circunstancias en las que dicha aseveracion
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encuentra la condicion de lugar comiin, ademads de tratar de dilucidar
las posibles connotaciones de la frase calificada de esa manera.

Empiezo por lo segundo. El lugar comun puede ser entendido
como un cliché, “una idea corriente muy repetida” (Moliner, 2007:
1814), que sirve para decir y ubicar el dicho en una realidad discur-
siva que busca concretar ciertas condiciones. En este caso, el lugar
comun en su forma de cliché remite a un modo de concebir y reiterar
para todos lo que se ha formulado como el encargo y la responsa-
bilidad social de la Universidad. Ahi se habla de actores, tareas y
productos, definidos tanto en sus caracteristicas efectuadas como en
aquéllas deseables, lo que para ese discurso es la consecucion del
ideal que en su forma institucional se asigna a la Universidad. Con
ello adquiere entonces la forma de la frase que se reiterara' cansina-
mente, adquiriendo un cierto tipo de estatuto de realidad.

Este discurso, si bien puede remitirnos a esa forma reiterada
del lugar comun, también puede ser la referencia a ciertos aspectos,
que contenidos en las tareas enunciadas son susceptibles de ofre-
cer la condicion para el encuentro efectivo de un lugar comiin. Es
decir, también es posible que esa referencia no sea s6lo un cliché,
una reiteracion, sino que mds bien pueda concretar, por efecto de las
relaciones que convoca y las acciones que suscita, la cualidad de ese

' Aqui utilizo la nocion de reiteracion para sefialar la cualidad que adquiere la condicién de la repeticion
que no genera diferencia. Evito relacionar a la repeticion con las connotaciones que encierra la expre-
sién “repeticion de lo mismo”. Ya que en esa repeticion siempre habrd una cauda de diferenciacion,
ya sea en términos de las sintesis espacio-temporales que implica o de los efectos que esta misma
repeticion genera en el agente y los objetos que involucra, que nunca es la misma. Por lo que, la forma
de la reiteracién es mds adecuada para sefialar aquello que se “repite” sin diferencia, sin creacion y,
por tanto, que remite a lo inerte, a eso que Freud sefialé como el destino de la pulsién de muerte, el
retorno a lo inorgdnico.
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lugar que puede ser comun para el desarrollo de las tareas de docen-
tes y alumnos. Un lugar comun que sea lugar de encuentro, que ge-
nere la posibilidad de encontrar un lenguaje comin, la posibilidad de
pensar en voz alta —pensar con los otros. La posibilidad del didlogo
y el disenso con todo lo que ello implica. Efectivamente, la idea del
lugar comun lleva en si la desventura de la reiteracion, de la fijeza,
pero a su vez la virtud del ser con otros, de buscar las condiciones en
las que se encuentran los incentivos para potenciar “la imaginacion
creadora en la esfera de lo cognitivo”.?

Para el caso del presente trabajo abordaremos las dos, tanto
la desventura del lugar comiin, como la virtud de la construccién de
un lugar para pensar con los otros. En primer término nos abocare-
mos a la forma de la reiteracion, del cliché, para tratar de dilucidar
los efectos que éste genera en el discurso sobre la Universidad en
términos de las pricticas relacionadas con el binomio ensefianza-
investigacion, que ahi se invocan. Los efectos que ademas tiene en
el disefio y ejecucion de planes y programas de estudio particulares,
en los que una deseable discusion en torno de las cualidades dife-
renciales, que adquiere el fomento a la investigacion en las distintas
modalidades y tiempos de la formacidén universitaria, se oscurece
y en algunos casos se obstaculiza por los efectos de clausura que
conlleva hablar sélo de investigacion sin referirla a los posibles qué,
para qué y por qué. Para luego, hacia el final, trabajar en torno de la
reflexion acerca de la construccion de ese lugar comiin para la ense-
flanza de la investigacion en programas de licenciatura.

2 Robo estas palabras a R. Mier, a quien cito mds adelante.
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De esta manera nos encontramos que en el contexto del dis-
curso que habla de los objetivos sustantivos de la Universidad, po-
demos remontarnos a tiempos pasados, por ejemplo, hablar de los
ideales de Universidad propuestos por Humboldt, Ortega y Gasset,
Scheler, Vasconcelos o cualquier otro pensador ilustre. Sin embargo,
sOlo nos referiremos al discurso que se genera para conformar acuer-
dos, estatutos, leyes o reglamentos (leyes orgdnicas universitarias,
por ejemplo) y el que se promueve a partir de informes, reuniones o
evaluaciones orientadas a esclarecer las formas y procesos que de-
berd adquirir y desarrollar la ensefianza universitaria, para cumplir
con los mandatos expresados en los discursos que sobre el desarrollo
humano, econémico, social, cultural, etcétera, marcan las determi-
naciones de los distintos organismos supranacionales, encargados
de promover y vigilar el concierto mundial (OCDE, ONU, UNESCO,
CEPAL).

Para el caso del primer conjunto de referencias, Sdnchez Puen-
tes (1993: 64, n 14) sefiala que “basta con leer cualquier Acuerdo de
Creacion, Ley Organica o Estatuto General en donde se definan las
funciones sustantivas de algunas de las Universidades publicas del
pais”, para constatar que la investigacidon es una de las funciones
sustantivas reconocidas para tales instancias. Asimismo, es desde la
década de los afios setenta cuando “la investigacion ocupa un lugar
estratégico en los planes de estudio de cualquier carrera social y hu-
manistica”, no se diga de aquéllas intimamente relacionadas con las
ciencias naturales o las ingenierias.

Es decir, la investigacion no sélo forma parte “de manera natu-
ral” de las tareas sustantivas de la Universidad, generar conocimiento
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conlleva de manera indispensable un proceso de investigacion. Sino
que a partir de cierto impulso, el impulso generado por el discurso de
la modernizacién del pais, es que se coloca a la investigacidn en ese
lugar privilegiado desde el cual, con sus frutos, genera y consolida
las herramientas que serviran para la concrecion de ese ideal de pais
modernizado por los efectos del desarrollo, promovido por las trans-
formaciones que la ciencia, puesta al servicio de la sociedad, llevara
a cabo en las diversas esferas de la vida econdmica y social.

De manera que a partir de los afios ochenta, la Universidad se
ancla a cierta concepcion del desarrollo, y en particular en nuestro
pais se orienta segun los criterios que fungirdn como rectores para
toda América Latina. Este proceso, desde la perspectiva de Brunner
(2007: 40), podria referirse de la siguiente forma:

Dos fueron en América Latina las principales matrices de
ese modelo de Universidad/desarrollo, dando lugar a diver-
sos proyectos (de Universidad) segtin las circunstancias na-
cionales y el estilo de desarrollo prevaleciente en cada pais.
La primera de ellas es la modernizacion, en tanto que la se-
gunda corresponde a los enfoques criticos inspirados en la
idea de superar los obstaculos que la dependencia imponia
al desarrollo.

Esto es, se impulsa la idea de una Universidad en la que se conso-
lidan los planes y programas nacionales de desarrollo de la ciencia,
modernizacion tecnoldgica y educativa, sostenidos en la apuesta por
la investigacion vinculada a la ensefianza y a la generacion de tecno-

87



{PARA QUE ENSENIAR A INVESTIGAR EN LICENCIATURA?

logia. En este proceso, el binomio investigacion y desarrollo, si bien
no nace entonces, se concreta como parte medular del discurso que se
esgrimird como fundamento y motor para las actividades de docen-
cia e investigacion impulsadas por dichos planes y programas. Asi,
la investigacion y desarrollo en ciencia y tecnologia se convierte en
apuesta y programa para la busqueda de la necesaria modernizacion
del pafs. Aunque resultaria casi ineludible y muy atractivo desarro-
llar la referencia al discurso que funda al CONACYT y al que sostiene
a los diversos planes y programas destinados a la promocion, finan-
ciacion o fomento a la investigacion y la educacion superior (PIFOP,
PROMEP, SNI o PIFI), no es intencién de este trabajo profundizar en
dichos aspectos. El andlisis de todos ellos, de sus virtudes, desvarios
y de los efectos que han generado, se deja para otros investigadores o
quizd para otro momento, basta con citarlos para evocar la referencia
a la cualidad de excelencia que con la instauracion de dichos progra-
mas, se busc6 imprimir a la labor universitaria.

Aunado a lo anterior, la importancia de la relaciéon que guardan
desarrollo y ensenanza e investigacion, ademas de lo ya referido an-
teriormente, se plantea casi siempre en términos de costo-beneficio y
aportaciones al PIB nacional. Por ejemplo, en el andlisis del sistema
nacional de educacion superior que presenté la ANUIES (2000:125)
al comienzo del nuevo siglo sefiala: “en el gasto para investigacion
y desarrollo, se observa una gran brecha entre México y los paises
desarrollados al ocupar el penultimo lugar de los paises de la OCDE:
en 1995 destind el 0.2 %, del PIB frente a una media del 1.3 % en la
que se ubica Canada. Cabe sefialar que en ese afio Estados Unidos
dedic6 el 2.2 %”.
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La misma ANUIES propone como uno de los postulados orien-
tadores del fortalecimiento de las Instituciones de Educacién Supe-
rior® el de la “Pertinencia en relacion con las necesidades del pais”,
y en él postula que: “La docencia, la investigacion y la difusion de-
berdn planearse y llevarse a cabo, buscando atender la problematica
del entorno de cada una de las IES. Deberd evitarse, sin embargo,
que la definicion de las necesidades se limite a la continuacién de
tendencias pasadas o al estrecho dmbito de lo material y de utilidad
inmediata. Por el contrario, su caricter de espacios donde se cultiva
el conocimiento, hace que las mismas IES tengan un papel relevante
en la identificacion de necesidades, para definirlas con profundidad,
en el marco de una vision creativa del desarrollo sustentable del pais
a largo plazo” (2000: 147-148).

Ahora bien, todas estas determinaciones que es posible reco-
nocer en el discurso de las distintas instancias nacionales relacio-
nadas con el fomento a la educacion y la investigacion en aras de
la promocién del desarrollo nacional, nunca vienen solas, no nacen
exclusivamente en la imaginacion de aquellos que tienen el extrafio
privilegio de cifrar los destinos del pais. El discurso con el que se
alimenta la formulacién de planes, programas y propuestas para el
fomento de estas actividades en las universidades nacionales, estd
sometido al amparo del discurso y las acciones que promueven or-
ganismos externos. Es a partir de los planteamientos que generan las
distintas entidades supranacionales encargadas del concierto y finan-
ciacion mundial, que se crea en nuestro pais ese otro discurso que ha-

3 Las que en el discurso sustituyen al nombre Universidad, cuestién que merecerfa también otro largo
y detallado andlisis para un posterior debate.
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bla de lo que tendria que ser la realidad de la educacién superior y la
investigacion, vinculadas de manera “naturalmente programatica”.

Por ejemplo, en la “Declaracion Mundial sobre la Educacion
Superior en el siglo XXI” (UNESCO, 1998) el sefialamiento inicial,
que marca sustancialmente las cualidades de las condiciones de po-
sibilidad en las que se construye la mirada sobre la educacion supe-
rior en paises como el nuestro, se plantea en la forma de diagndstico
contundente:

La segunda mitad de nuestro siglo pasara a la historia de
la educacion superior como la época de expansion mds
espectacular; a escala mundial, el nimero de estudiantes
matriculados se multiplicé por mas de seis entre 1960 (13
millones) y 1995 (82 millones). Pero también es la época
en que se ha agudizado ain mads la disparidad, que ya era
enorme, entre los paises industrialmente desarrollados, los
paises en desarrollo y en particular los paises menos ade-
lantados en lo que respecta al acceso a la educacion su-
perior y la investigacion y los recursos de que disponen
(UNESCO, 1998: 73).

Adicionalmente se proclaman como “Misiones y funciones de la
educacion superior” las de educar, formar y realizar investigacio-
nes, que se desglosan en formar diplomados altamente cualificados
y ciudadanos responsables, capaces de atender a las necesidades de
todos los aspectos de la actividad humana [...] constituir un espacio
abierto para la formacién superior que propicie el aprendizaje per-

90



SUJETOS Y PROCESOS DEL CAMBIO CURRICULAR

manente [...] promover, generar y difundir conocimientos por medio
de la investigacién y, como parte de los servicios que ha de prestar a
la comunidad (UNESCO, 1998: 73).

En este tenor de ideas, la Declaracion de la UNESCO no sélo
pretende explicitar ampliamente los desafios que las transformacio-
nes economicas y sociales del mundo plantean a la educacion supe-
rior, sino que también busca definir un marco en el que los paises
no desarrollados puedan calibrar los esfuerzos que deberan llevar a
cabo para estar en condiciones de atender esos desafios y remontar
sus atrasos.

Todo ello, en el marco de lo sefialado parrafos arriba en cuanto
a la valoracion de los esfuerzos, a partir de la tasacion del desarrollo
de las actividades de ensefianza e investigacion, por medio de sus re-
flejos en las cuentas publicas y las aportaciones en decimales del PIB
nacional. Y no es que se busque negar la dimensién econémica que
constituye parte de la vida de cada sociedad y que en la actualidad
atraviesa, de parte a parte, al resto de las dimensiones, incluyendo
la educativa. No, en realidad no se trata de proponer un analisis de
tales alcances que hasta cierto punto lo colocaria en lo irrisorio. Mds
bien se busca orientar la reflexion hacia la posible identificacion de
los elementos que, en el discurso, nos llevarian a tratar de compren-
der por qué la insistencia en que las universidades, las IES, fomenten
la ensenanza y la investigacion en dnimo de alcanzar estandares de
generacion y transmision de conocimiento que se fincan en conside-
raciones relativas a valoraciones de contextos culturales, en los que
la significacion que se otorga y reconoce al desarrollo intelectual,
tecnoldgico, cientifico y humanistico hace referencia a condiciones
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real-concretas radicalmente distintas en ocasiones a las que prevale-
cen en nuestro contexto, pero que ademds conducen las acciones en
funcién de la preeminencia de un cierto tipo de conocimiento, de su
transmision y de un cierto tipo de obras creadas a partir del mismo.
Es decir, de lo que se trata es de interrogar ese discurso, por
ejemplo, ;por qué la UNESCO, la OCDE, incluso la CEPAL, hacen hin-
capié en la necesidad de que los paises como el nuestro remonten la
cauda de atraso frente a los desarrollos cientificos y tecnolégicos de
los paises desarrollados? ;Por qué es menester de nuestras universi-
dades fomentar una ensefianza de la investigacion tendiente a equipa-
rar los desarrollos de la ciencia, la tecnologia y el pensamiento, con
aquellos que se generan en otras latitudes y a partir de otras necesi-
dades? ; Por qué si la ANUIES indica que las IES deberdn esforzarse en
vincularse con su contexto inmediato en la busqueda de alternativas a
los problemas que en ese entorno se enfrentan, en la misma prescrip-
cion incluye la prohibicién de que eso no podrd ser si se orienta hacia
lo inmediato o lo eminentemente material? Es decir, ;los esfuerzos
tendrian que orientarse a lo distante y lo etéreo, lo ideal o metafisico?
Ademads porque desde hace poco més de una década ese mis-
mo discurso se ha radicalizado en el empuje a los paises no desa-
rrollados para que adopten una serie de proyectos y mecanismos
orientados al sostenimiento y recreaciéon de lo que se ha dado en
llamar “la sociedad del conocimiento”* Esta, més alld del supues-

4 “Sociedad” que no surge del proceso instituyente del colectivo anénimo, sino mds bien de las condi-
ciones que «el capitalismo de la innovacién intensiva» ha generado, en términos de retos, a la gestion
empresarial, la que tiene que vérselas con la administracién de la multiplicacién de los expertos y las
crisis en los modos de intervencién y renovacion de su saber, en relacién con una intensa propensién a
la innovacién y frente a la exigencia perenne de la acumulacion.
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to sentido que pueda compartir con las otras bucolicas metaforas
fallidas como aquella de la “aldea global”, se relaciona directamen-
te con las exigencias de generacion, acumulacién y administracion
de sé6lo un cierto tipo de conocimiento. Conocimiento que es reque-
rido para alimentar la feroz y veloz transformacion de las condicio-
nes de produccion y reproduccion del capital financiero mundial. Ya
que en estos anos se ha generado un proceso de “aceleracion” del
ritmo de creacidn, acumulacion y depreciacion del conocimiento en
general, fincado en la eficiencia y la efectividad, con una fuerte ten-
dencia a privilegiar el conocimiento enfocado al progreso cientifico
y tecnoldgico dable a la produccion de innovaciones que amplien los
mercados. Es por ello que sobresalen la investigacion quimica (far-
macia), la instrumentacion cientifica, la tecnologia de la informacion
y de la comunicacion, la aerondutica y los nuevos materiales. Vista
asi, “en la sociedad del conocimiento” se ignora displicentemente
todo aquello que queda fuera de esas condiciones de produccion y
reproduccién. Se ignora toda aquella informacién y conocimiento
que no se relacione con la aceleracion de los flujos de capital.

Lo cual implica un conjunto de consideraciones que no solo
instauran dinamicas institucionales desastrosas para el desarrollo de
la ensefnanza y la investigacion, sino que, en algunos casos, han sido
enfrentadas desde las universidades s6lo de manera retérica, muy
poco sistematica y contundente. Como seiala Brunner (2007: 43-44)
acerca de los criticos del modelo de profesionalizacién docente de
los afios setenta, con el que se favorecia la acelerada internaciona-
lizacion del mercado académico y su consecuente subordinacion a
los impulsos de los paises desarrollados y de los organismos supra-
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nacionales. Quienes desde entonces nunca hablaron “seriamente de
una ciencia indigena o de una tecnologia generada end6genamente,
a la manera como lo hicieron intelectuales de la India y de otros
paises de Asia y Africa. En cambio, se constituyé una cierta retérica
[...] que contraponia, sobre todo en las ciencias sociales, una ciencia
critica a la ciencia burguesa”.

Es decir, ;por qué frente a la defenestracion del vasto campo
de posibilidades de generacion de conocimiento con que contamos,
defenestracion que es producto de las politicas internacionales de
fomento a la ensefianza y la investigacion, no oponemos una perma-
nente y fundada interrogacion de los modos y principios que se nos
imponen para orientar y equiparar nuestras acciones educativas y de
investigacion con los estdndares impuestos?

(Por qué incluso frente al énfasis del discurso, evidentemente
tendencioso, que sefiala que el reto de la sociedad del conocimiento
exige a las universidades proveer “el conocimiento” que genera arte-
factos (maquinicos e idéicos) innovadores que propician inversiones
rentables, competitivas en el mercado y seguras para la acumulacion
y circulacion de flujos financieros. Pareciera que no podemos ante-
poner el razonamiento que lleve a discernir los mecanismos que nos
permitirian desarrollar los procesos de generacién de conocimiento,
que en principio atiendan a las caracteristicas singulares de la dina-
mica de nuestro pais?

(Por qué no promover la generacién de conocimiento propio,
no solipsista, sino concebido a partir de las condiciones en las que
se gestan las formas de vida individual y colectiva? Conocimiento
fundamentado en una base critica desde la que sea posible, tanto la
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transmisién de todo tipo de saber, como la interrogacién del dog-
matismo y la exclusién que esos mismos saberes pueden generar, y
orientado no sélo a contestar las preguntas que la sociedad se formu-
la, sino mas significativamente a crear en los miembros de la Uni-
versidad “[...] y en las redes sociales e institucionales abiertas a su
intervencion directa o indirecta condiciones de accién autonoma, €s
decir, la ampliacion potencial de la imaginacién conceptual y prag-
matica, la génesis de o6rdenes diversificados y potenciales de la ex-
periencia colectiva” (Mier, 2004: 22).

Pareciera entonces que ese discurso que define a la Univer-
sidad como la encargada de proveer el conocimiento que nuestra
sociedad requiere para su desarrollo, frente a las transformaciones
de la globalizacion financiera, en algunas esferas y en ciertos mo-
mentos, se asume décilmente en la forma de lugar comun, de cliché,
y desde el imperativo del diktado, con erudicion y doctrina, se fijan
las condiciones en las que se disefian planes y programas educati-
vos y de investigacion, en los que la pregunta de por qué ensefiar a
investigar, para qué y para quiénes, se torna superflua y recibe las
respuestas definidas desde del mismo discurso que circula en y con
sus lugares comunes.

Sin embargo, y a pesar de la fuerza imperativa que parece
que conlleva ese discurso, la Universidad todavia conserva cierta
cualidad que la sefiala como ese lugar social en el que es posible
pensar en lo que es comun, y convoca a la reflexién. Un lugar en el
que la educacion es un asunto colectivo, como sefialara Durkheim,
y en donde todavia hoy es posible encontrar los intersticios para
la construccién de otras condiciones para la reflexion y la accidén
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educativas. La Universidad adn, y pese a la exigencia casi despoti-
ca y desbordadamente burocrdtica de instaurar mecanismos para la
produccion de adiestramientos excelentes en cadena, estd en condi-
ciones de propiciar espacios en los que, ademds de la propia genero-
sidad de la que hace gala en ocasiones, se lleven a cabo encuentros
cotidianos no sélo con el saber y los conocimientos con los que
se forma, sino también espacios de encuentro en los que a pesar
de la rutina casi maquinica en la que se llevan a cabo algunas de
sus actividades, es posible vislumbrar horizontes diferenciales en
la comprensién de los problemas que nos acucian como sociedad.
Lugares de encuentro en los que no obstante la cansina reiteracion
de los discursos oficiales, la espontaneidad del descubrimiento de lo
otro es todavia posible.

ENSENAR A INVESTIGAR ;UN LUGAR COMUN?

Ahora bien, la dimensién en la que se gesta, teje y disemina el dis-
curso sobre la importancia institucional de fomentar la educacién y
la investigacion en las universidades, ademds de lo sefialado, tiene
sus efectos tanto en las politicas de gestion y administracion del pre-
supuesto como en la instrumentacién de las “politicas educativas”.
En este sentido, las misiones, visiones, objetivos y prescripciones
que las politicas y sus reglamentos postulan, se hacen presentes en
el disefio de los planes de estudio de los diversos programas de li-
cenciatura y posgrado. Y derivado de ello, se genera, entonces, otro
discurso orientado a definir y sustentar las razones por las cuales es
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importante que los estudiantes cursen asignaturas relacionadas con
la investigacion. Algunas de estas razones pueden concentrarse en

las siguientes:

Promover la calidad y creatividad de la formacion y capa-
citacion de los jovenes. Estimular la participacion de do-
centes y estudiantes en proyectos de investigacion. Ofrecer
respuestas criticas a los problemas que se enfrentan en con-
texto sociales especificos, atender demandas de informa-
cién que se generan en los diversos dmbitos del quehacer
cientifico, educativo y social de nuestro pais. Enriquecer
la funcion docente y la produccion de materiales de apoyo

para la ensefianza.

En otros casos, la intencién se funda en los problemas para la titula-
cién de los alumnos y éstos se relacionan con un deficiente fomento

de la investigacion:

«Por qué los alumnos no hacen tesis?», una vez mas nos
enfrentaba a la realidad de nuestros estudiantes, que pare-
cfan no tener la predisposicion para realizar un trabajo de
investigacion que los llevara eventualmente a una tesis de
titulacion. [....] lograr que los alumnos se interesen en la in-
vestigacion, [ ....] haciendo que sientan que la misma es una
actividad cercana —parte de su propia formacion y activi-
dad profesional— podran sentir que la investigacion, la ela-
boracién de una tesis y la generacién de conocimientos es
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una labor que continda mads alla de las aulas y que es parte
de su propia actividad profesional (Dettleff, 2006: 12-13).

Con la prescripcion de fomentar la ensefianza de la investigacion,
como oferta y apuesta de mejora, derivada de las presiones que ejer-
ce el discurso referido y ante las exigencias de eficiencia y efica-
cia terminal para los programas educativos, no se ha podido llevar
a cabo una reflexion sistematica y en profundidad del sentido, que
podemos construir en relacién con la introduccién de los cursos de
investigacion en los planes de estudio de licenciatura en particular.
En tales condiciones, las respuestas a las preguntas por qué y para
qué ensenar a investigar, qué investigar, para qué y quiénes, general-
mente se abocan a la retérica de las tareas sustantivas de la Univer-
sidad, a las exigencias de incrementar los porcentajes de titulacion y
a las de adecuacion a los criterios de generacidn y diseminacion del
conocimiento legitimado, ya sea por un saber acabado y exhaustivo
o el legitimado internacionalmente.

Por lo general, en esas respuestas ya traducidas en programas
educativos, se pueden reconocer estrategias en las que el acento se
coloca en la transmisién del conocimiento sobre metodologia que
se presupone un profesional de cualquier disciplina debe tener. Asi,
desde los afos setenta podemos encontrar que se plantean asigna-
turas, grupos de asignaturas e, incluso, bloques o lineas completas
orientadas al desarrollo de la investigacion. En general, estas pro-
puestas pueden ir desde la introduccion al conocimiento de técnicas
de investigacion bibliografica y redaccion de informes, hasta las mas
sofisticadas formulaciones metodoldgicas que combinan no sélo las
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relativas a los manejos estadisticos, sino también a las formas de
experimentacion controlada en laboratorio.

Algunas de ellas, inclusive, se formulan como reproducciones,
casi exactas, de los numerales en los que se dividen los manuales de
introduccion a la metodologia, obviando con ello, la discusion del
papel que se le asigna a la investigacion en la formacion profesio-
nal; desinteresdndose de la diferencia que existe entre la promocién
del desarrollo de investigaciones descriptivas para la ensefianza y la
promocion de investigaciones en las que se disefien modelos meto-
dolégicos y lineas conceptuales para la busqueda de explicaciones
exhaustivas a problemas complejos.

En este punto y previo al tratamiento de las particularidades
que adquieren las diversas propuestas y estrategias de ensefianza de la
investigacion, es necesario puntualizar algunos aspectos relacionados
con las nociones que existen de ciencia y conocimiento cientifico; ya
que, a pesar de que estos temas no son el eje primordial del presente
trabajo, por los alcances que adquiere la discusion en estos aspectos,
es necesario plantear la concepcion que de ellos subyace a las delibe-
raciones aqui propuestas, pues por un lado, toda discusion acerca de
la investigacion y sus procesos conlleva ineludiblemente una referen-
cia a cierta nocion de ciencia, de conocimiento cientifico y de inves-
tigacion. Ademads, dichas referencias abarcan la nocion de ensefianza
de la investigacion y las relaciones que se establecen en los procesos
de ensefianza de la investigacion en Ciencias Sociales.

En este sentido, es necesario partir de la consideracion de que
no podemos hablar de una sola concepcidn de ciencia, no s6lo porque
ésta es una construccion socio-historica “conflictiva, de elecciones,
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de apuestas, de redefiniciones inesperadas” (Prigogine y Stengers,
1997: 12), sino ademds porque esas concepciones de las que pode-
mos tener noticia en nuestro contexto, son nociones referidas es-
pecificamente a la concepcion que de ciencia se ha construido en
Occidente. Otra puntualizacion necesaria, es que si bien resulta muy
socorrido en este tipo de discusiones, diferenciar las concepciones
de ciencia a partir de calificativos como de “positivista”, “ortodoxa”
0 “no positivista”, aqui no se llevard a cabo ninguna distincién de
este tipo, mds bien para indicar la postura que se asume frente a estas
disertaciones, se hara referencia a una concepcidn que surge a raiz de
la profunda reflexion en torno de las transformaciones de la ciencia
clésica, tres siglos después de los descubrimientos de Newton. Esta
es una nocion Occidental particular, pero que plantea a la ciencia
mds alld de una ideologia dogmatica, y la sefala, como toda creacién
humana, en su profunda indefension.

En este contexto, “la ciencia podia ser definida como un in-
tento de comunicacion con la naturaleza, de establecer con ella un
didlogo en el que surjan poco a poco preguntas y respuestas. “[...]
Y como verdadero didlogo, los puntos cruciales son aquellos en los
que podemos reconocer € incorporar en nuestra representacion de lo
otro, lo que hasta ese momento habiamos podido creer determinado
Unicamente por nuestra propia subjetividad” (Prigogine y Stengers,
1997: 31, 26). Efectivamente, en esta perspectiva, la de la reflexion
desde la fisica contempordnea, que es la que construyen los autores
citados, el didlogo con la naturaleza es el didlogo experimental, que
implica dos dimensiones constitutivas de la relacion del hombre-
naturaleza: comprension y transformacion. Sin embargo y a pesar
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de lo que desde una mirada superficial se podria suponer, “la expe-
rimentacion no entrafia Unicamente la escrupulosa observacién de
hechos tal como ocurren, ni tampoco la mera busqueda de conexio-
nes empiricas entre fendmenos, sino que exige una interaccion entre
conceptos tedricos y observacion, lo cual implica desarrollar toda
una estrategia” (Prigogine y Stengers, 1997: 31).

De manera que mds que apelar a que este trabajo no se asimile
a una concepcién “cientificista” o al &mbito evocado por algtin otro
calificativo, lo que se busca es sefialar que, si bien existe una concep-
cion tal de ciencia que habla fundamentalmente de ese didlogo con
la naturaleza y el cual adquiere cualidades diferenciales debido a sus
objetos y a los sujetos que intentan establecerlo. También es factible,
para el caso de las Ciencias Sociales, de los fendmenos historicos,
psiquicos o sociales, plantear una condicién de didlogo, quiza con-
tenido —mds no determinado— por un método, mediado por un cierto
tipo de conocimiento y orientado al generar intentos de comprension
y, sOlo en algunos casos, proponer intentos de transformacién. Sin
embargo, por la propia naturaleza de estos fendmenos, que hacen im-
posible atender la exigencia empirica de la “estricta repetibilidad de
las situaciones” y la de la “generalizacién”, el método con el que se
contenga el didlogo propuesto tendrd que distinguir entre tres nocio-
nes que de acuerdo con Mier (1998: 83) son cardinales: “la nocion de
descripcion, la nocién de explicacion y la nocién de comprension”,
mismas que en su complejidad no s6lo merecen una deliberacién pro-
funda en términos de las implicaciones que conllevan para la cons-
truccion de conocimiento, sino que ademas ponen el acento en la
diferenciacion entre ciencias naturales y ciencias sociales.
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En las Ciencias Sociales esta diferenciacidn no estd exenta de
rupturas y discontinuidades, al interior de las ciencias. No estd libre
de la exacerbacion de discursos interpretativos y de condena a las
tentativas de incorporacion de ciertas pautas de cientificidad en los
métodos de investigacion, con las que se busca atenuar la falta de
rigor conceptual que acompafia algunas de las proposiciones alter-
nativas a la “ciencia positivista”. Ademds, con esta diferenciacion
se hace més patente que no podemos dejar de considerar que la na-
turaleza de los fendmenos sociales hace referencia a un “universo
condenado a la contingencia, a la ambigiiedad, a la imposibilidad de
circunscribir el fendmeno, a la imposibilidad de delimitar precisa-
mente condiciones controlables. [Porque] el caracter de las conduc-
tas es histdrico [....] y aunado al caracter radicalmente singular de
la experiencia, contribuye a hacer més intrincado el panorama de la
complejidad de las «ciencias humanas»” (Mier, 1998: 85, 87). Por
ello y para efectos de la posible comprension que de tales fendmenos
se construya, el método no puede ser entendido como un conjunto de
reglas con las que se provoque a los fendmenos a demostrar que se
comportan como lo sefiala una teoria particular y acabada, sino mas
bien como un conjunto de pasos que permita imaginar horizontes
de posibilidad para la comprension de la intrincada red en la que se
gestan los fendmenos sociales.

Hasta aqui la puntualizacion, ya que si bien la temética resulta
apasionante debido al conflicto que suscita la diversidad de nocio-
nes de ciencia, que posiblemente subyacen a las diferentes maneras
de enfrentar, en los planes y programas de estudio, la exigencia de
fomentar la ensefanza de la investigacion, es preciso continuar con
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el andlisis propuesto y dejar la discusion acotada hasta este punto.
En el que es pertinente recuperar las cualidades que adquieren las
propuestas de ensefianza de la investigacion, a partir de lo que en el
discurso se reconoce es la justificacién para su incorporacion en las
tramas curriculares.

En este contexto, como ya se sefiald, una practica comun es la
de reconocer a los cursos de las asignaturas de investigacion, como
cursos de metodologia. En la mayoria se apela a que con el cono-
cimiento puntual de una racionalidad basada en el seguimiento ri-
guroso de un conjunto de pasos asimilados a lo que se intuye es la
16gica cientifica, se llevan a cabo ejercicios en los que sin importar
la pregunta o preguntas que orientan la indagacién y sin detenerse
a examinar las cualidades de la materia que se pretende estudiar,
se realizan observaciones, “se aplican técnicas” (generalmente son
cuestionarios), se llevan a cabo registros y se “analizan los resul-
tados” con los que se formulan conclusiones, las mds de las veces
promulgando generalizaciones imposibles. Por ejemplo, luego de
“interrogar” a una “muestra” de 20 alumnos, se concluye que los
estudiantes de tal o cual nivel presentan las caracteristicas por las
cuales el cuestionario interrogd a la “muestra elegida”, y con ello
se determina que esas caracteristicas forman parte de la condicion
estudiantil del nivel escolar atendido.

En otros ejercicios mds bien se apela a una rigurosidad magni-
ficente con la que se busca agotar las posibles concepciones que de
ciencia, método, metodologia, objeto de conocimiento, o saber dis-
ciplinario, de las diferentes concepciones tedricas que constituyen el
campo en el que se inscriben los estudios o las diversas concepciones
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metodoldgicas derivadas de tales cuerpos tedricos. Aproximaciones
a las que casi siempre pareciera que les llega el final del semestre de
manera anticipada y los alumnos se quedan con una pobre idea de lo
que pudiera llegar a ser un proceso investigativo y con la desilusion
de lo que pudo haber sido una aventura interesante.

En las consideraciones que con frecuencia se realizan acer-
ca de qué y como ensefiar, se mezclan una serie de presupuestos,
algunos hasta cierto punto ingenuos, con los que se etiqueta como
verdaderas investigaciones sélo aquellos intentos sustentados en ri-
gidos esquemas elaborados desde presupuestos muy particulares de
lo que implica la investigacion. En este contexto es posible también
reconocer que por efectos de esa condicion de verdad con la que
en ocasiones sefialamos ciertas formas particulares de llevar a cabo
una investigacion, lanzamos contra nuestros alumnos fuertes diatri-
bas cuando se aventuran a externarnos sus intereses de investigar
ciertos temas, y les espetamos frases como “pero si ese tema ya ha
sido muy tratado”, “esta investigacion no propone nada original”
0 “a quién le va a interesar esa relacion” y muchas otras mds que
seguramente hemos pronunciado quizd, o en su defecto escuchado
alguna vez.

Adicionalmente, en las condiciones en las que llevamos a cabo
las tareas de ensefianza para la investigacidn, no siempre encontramos
el tiempo y la disposicion para detenernos a reflexionar acerca de las
dificultades que no s6lo nuestros alumnos, sino nosotros mismos, ten-
driamos en la delimitacion y problematizacion de un tema particular.
Es quiza por eso mismo que en ocasiones los alumnos quedan atra-
pados en la dificultad de construir sus proyectos. Y derivado de los
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efectos de una rigurosidad mal entendida, se genera la cristalizacion
de la falla metodolégica como obstdculo al desarrollo de los intereses
investigativos de los alumnos. Al ponerlos frente a la disyuntiva de
“construir el conocimiento” o en su defecto “conformarse” con s6lo
acceder al balbuceo de referencias tedricas y metodoldgicas, relati-
vamente cercanas a lo que en algin momento pudo ser de su interés.

Asi, seglin Sdnchez Puentes, podemos sefialar que la ensefian-
za de la investigacion, en ocasiones, ha sido de tipo “escoléstico”,
propuesta como una especie de “didéctica discursiva, documental,
tedrico conceptual de la investigacién”. Donde el proceso de ense-
fanza-aprendizaje “se articula alrededor de un discurso [ya fragua-
do] sobre el quehacer cientifico” (Sanchez, 1993: 17). Es por ello y
por la importancia que conlleva la promocion de la ensefianza de y
en la investigacion, que es preciso pensar, insistir, en la construccién
de un lugar comun, un lugar de encuentro para la ensefianza de la
investigacion, como actividad incitada por la imaginacién creadora,
tanto para alumnos como para maestros y en el que nos sea posible
aceptar lo efimero de los consensos que construimos.’

LAS POSIBILIDADES DE ENSENAR A INVESTIGAR
EN LA UNIVERSIDAD

Con todo lo anterior, podemos sefialar que no obstante la fijeza que
puede generar la reiteracion del discurso que postula el fomento a

’ Algunas de las ideas planteadas en los parrafos que anteceden a éste y en éste mismo, son tomadas de
un trabajo presentado en el II Congreso Nacional de Ciencias Sociales del COMECSO.
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la investigacién como objetivo sustantivo de la Universidad; que a
pesar de la rigidez con la que en ocasiones atendemos las condicio-
nes en las que se ensefia la investigacion; por la importancia que
esta actividad reviste para la formacién de estudiantes y profesores,
es necesario y tendria que ser posible, llevar a cabo la reflexion en
torno del sentido del fomento a la investigacion como un lugar co-
miin en el que la discrepancia, la divergencia, la discusién en toda
su extension, permita no sélo diferenciar los modos de llevar a cabo
procesos de formacién para o en la investigacion, sino también en-
contrar formas diferenciadas de investigacién en las que alumnos y
profesores, con rigor y sin rigidez, reinventen sus propios procesos
antes que preferir la oferta de grandes innovaciones para el mercado.

Si bien aqui no se busca proponer ensefar a investigar a partir
de formas acabadas o con diddcticas novedosas, si se parte de que la
ensefianza de la investigacion a nivel licenciatura, como se sefial6 en
el apartado anterior, tiene que tomar en cuenta que en cada caso no se
busca formar exclusivamente un investigador de profesion, mas bien
es posible pensar que se busca incitar comedidamente a los estudian-
tes a ejercer de manera sistematica tareas de investigacion, que les
permitan ampliar sus horizontes formativos y de ejercicio profesio-
nal. Y que en ese entendido, es necesario considerar que el ejercicio
que se proponga tendréd en cuenta las limitantes de tiempo, espacio
y recursos propias de cada programa educativo. Es decir, tener en
cuenta que esta actividad se desarrolla en un contexto concreto que
la condiciona, mas no la determina, porque forma parte de una red
compleja de relaciones. Por ello, ademds, no puede postularse como
apoyada en un saber exhaustivo. Ni las tareas educativas limitadas
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a plantear los medios de los fines a los que apuntaria para establecer
las causas que traerian los resultados esperados: la titulacion, el in-
cremento de porcentajes de estudios educativos novedosos, etcétera.

En ese sentido, hablar de la ensefianza de y en la investiga-
cion nos puede llevar a pensar que si bien es necesario acercar a los
alumnos al conocimiento de diversas técnicas, ésta, la ensefianza, no
es una técnica ni su condicién puede remitirse a la de la ejecucion
de un procedimiento eminentemente racional, como el del supues-
to seguimiento de los pasos del método cientifico. Estaria més bien
encaminada a suscitar la imaginacién, a promover las condiciones
de la extraordinaria aventura en la que puede llegar a constituirse
un proceso de indagacion sistematico. Ademds como contencion y
aliciente de los procesos de formacion de los estudiantes.

Por ello y con base en la concepcion de ciencia que se esbo-
70 en la seccion anterior, es que se concuerda con Sanchez Puentes
cuando plantea que “no hay manera tnica-universal y general de
ensefiar a investigar, y ello se debe a que la ensefianza del quehacer
cientifico, social y humanistico esta definitivamente amarrada a la
forma de concebir y producir conocimientos sociales y en huma-
nidades” (1993: 7). Sin embargo, es preciso resaltar dos elementos
que es necesario tener en cuenta en los cursos sobre investigacion.
En primer lugar, el trabajo en torno de la formulacién del problema
y las preguntas de investigacion, y en segundo lugar la deliberacion
de técnicas susceptibles de integrar la estrategia metodoldgica que
llevard, en el mejor de los casos, a la construccion de las posibles
respuestas a las preguntas planteadas y a la formulacion de nuevas

preguntas.
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El trabajo critico y sistemético en ambos permitird no sélo que,
obviamente, se concreten los momentos basicos del proceso de in-
vestigacion; sino que también se podrd abonar el terreno en el que
paulatinamente, en el transcurso del resto de las asignaturas, los es-
tudiantes han construido el conocimiento y han adquirido las habi-
lidades que les permitiran configurar un cierto modo de desempefio
profesional, en el drea especifica en la que se estdn formando.

Ahora bien y en seguimiento a estas puntualizaciones acerca
de los contenidos de los cursos, quizd lo mds significativo sea que
la reflexién en torno de los procesos de investigacion conlleva una
apuesta por la interrogacion incesante y en ese sentido es que aqui
no se propone una serie de pasos para ensefiar mejor, sino mas bien
se plantea un conjunto de temas de reflexion que quiza nos permitan
abrir y ampliar la interrogacion y la discusion acerca de la ensefianza
de la investigacion.

En este sentido, la propuesta es la de la reflexiéon como interro-
gacion incesante, como proceso riguroso en el que la practica licida
de esa interrogacion sobre las teorias y los métodos implica el apoyo
en un saber que se reconoce como siempre fragmentario y provisio-
nal. “Fragmentario, porque no puede haber una teoria exhaustiva del
hombre y de la historia; y provisional, porque la praxis misma hace
surgir constantemente un nuevo saber, pues hace hablar al mundo en
un lenguaje a la vez singular y universal” (Castoriadis, 1993a: 130-
131). Una reflexion acerca de la practica de la ensefianza de y en la
investigacion en la que sea posible trascender esos esquemas en los
que se postula “la verdadera ensefianza, de la verdadera investiga-
cién”. Con los que se apela a la transmision de una teoria dada pre-
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viamente, con la cual la elucidacién de los problemas no se atiende
y sOlo se remite a los programas en los que se modifican objetos de
estudio acabados, para hacer aparecer en ellos las capas mas profun-
das, que sefalan los invariantes que comparten y que confirman los
postulados de la teoria.

Una reflexion lucida sobre nuestra practica implicaria, enton-
ces, por el contrario permitirnos “poner en suspenso los axiomas
ultimos, los criterios y las reglas que fundan el pensamiento como
actividad simplemente consciente, con el supuesto de que otros
(axiomas, criterios y reglas), todavia no seguros, acaso atn desco-
nocidos, podrian reemplazarlos” (Castoriadis, 1993: 47). Ademds de
permitirnos reconocer que la practica de ensefiar a investigar entrafia
la condicion de que para poder pensar algo, es preciso fantasearlo y
que ese fantaseo es actividad de la imaginacion. Imaginacién que si
bien es creacion inmotivada, no puede generar “productos” sustraida
de la contencidn que le ofrece un cierto estilo. Que para poder llevar
a docentes y alumnos al encuentro de nuevas figuras/modelo que
permitan construir horizontes de inteligibilidad, es preciso que la
reflexion rompa la clausura de verdades establecidas por supuestos
saberes acabados.

En este sentido, pensar nuestro hacer educativo en la ensefian-
za de la investigacion, conlleva la cualidad de la interpretacion de
ese hacer, que es pensar en el trabajo de dilucidacion que realiza-
mos y el tipo de acercamiento y apropiacion de la teoria que “se nos
ofrece”, y aceptamos en espera de que nos sea posible, en el didlogo
con los otros, comprender algo. Ya que en el proceso de “ensefiar a
investigar”, se trabaja con base en una estrategia para otra estrategia
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(la del proyecto de los alumnos) y en ambas, la temporalidad que se
instaura no es la de los planes, la de los programas acotados. Sino la
del proyecto siempre abierto a lo por-venir y en consecuencia la del
tiempo de la creacidn, del suspenso, de “la 16gica siempre abierta y
riesgosa de la invencion y el descubrimiento, propia de la bisqueda,
de la exploracion de las disciplinas, propia de la condicion moral de
la Universidad” (Mier, 2004: 18-21), la que nos lleva a la interroga-
cién incesante con la que tratamos de admitir que hay cosas que no
sabemos y que no conoceremos jamas.
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FISURA DE LO INSTITUIDO, UNA HISTORIA
DE CASO DESDE EL DISENOY DESARROLLO
CURRICULAR EN LA upPN

Maria de Lourdes Garcia Vizquez

Introduccion
Para elaborar el presente escrito nos propusimos indagar acerca de las
fisuras creadas dentro del espacio de lo instituido, en las practicas de
organizacién del trabajo de los profesores que pertenecemos al Co-
legio de la Licenciatura en Pedagogia, de la Universidad Pedagégica
Nacional, Unidad Ajusco, a partir de la experiencia obtenida en el
disefio curricular durante el periodo de febrero de 2008 al 7 de junio
de 2009.

La hipdtesis que sostenemos en este trabajo de indagacion es
la siguiente:

 Las elaboraciones, acciones grupales y la implicacion indi-
vidual de un 30 por ciento de los docentes de la licenciatura
atrajeron una transformacion en diversas practicas de organi-
zacion y planeacién de los cursos, logrando resquebrajar, con
ello, lo instituido.
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Indagar sobre la creacion de fisuras es complejo, porque atraviesa va-
rias dimensiones de lo individual-colectivo, interno-externo; los espa-
cios de lo publico-privado y las significaciones imaginarias sociales
instituidas (representaciones, afectos y deseos) y lo instituyente.

Al reconocer esta complejidad del objeto decidimos utilizar
un marco tedrico explicativo que tiene como eje las aportaciones de
Cornelius Castoriadis, desde la riqueza de los conceptos y perspec-
tivas que emanan del psicoandlisis, en particular la base indiscutible
de Sigmund Freud y los desarrollos tedricos de Kaés.

La fisura de lo instituido toca el tema inagotable, complejo e
histérico sobre el cambio, las utopias posibles y los procesos y ac-
ciones necesarios para lograrlo; aunque cabe aclarar que nos aproxi-
mamos a su exploracion a partir de particularizar nuestra indagacion
en una historia de caso. Y como referencia al tema del cambio dentro
de las instituciones educativas en México, se pueden ubicar, entre
otros, los textos de Ornelas (1998), Durand (2006), Coria (2001) y
Ramirez (1997).

En particular, el cambio desde la intervencion institucional,
Remedi (1999) puede analizarse a partir del trabajo que €l narra.
El autor explica que la intervencién comprende un proceso incierto,
en la apuesta de los sujetos, en donde se movilizan sus sentidos,
fantasmas y prejuicios en el espacio de lo posible. Intervenir con la
orientacion de un experto moviliza el lugar del saber para conferir un
lugar a las posibilidades instituyentes de los sujetos, en el contexto
especifico de su tiempo, deseo y confrontacion con lo diverso; con la
claridad frente a la pulsion de muerte, y su creacion instituyente de
nuevas pricticas, creencias, supuestos y escritura.
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Para esta indagacion se empled un método de historia de caso
desde una orientacién interpretativa-comprensiva, con entrevistas
abiertas realizadas a profesores en servicio que participaron en las
etapas del disefio curricular, y con la presentacion de esta historia se
ilustran los conceptos expuestos en el marco referencial.

Para finalizar, aclaramos que durante la travesia y el reto por
comprender este objeto de estudio con estos recortes en la elabo-
racion conceptual, se expone el trabajo a partir de la siguiente es-
tructura. En primer lugar, desarrollar los conceptos desde los que se
construye la investigacion: institucion, significaciones imaginarias
sociales instituidas e instituyentes, la descomposicion y sus efectos,
la poca disposicion para el didlogo, el posicionamiento del sujeto
frente a lo instituido y la posibilidad para la transformacién de lo
instituido; en segundo lugar, se describe la historia de caso.

I. CONCEPTOS DESDE LOS QUE SE CONSTRUYE
LA INVESTIGACION

La institucion
Para trabajar la fisura de lo instituido es fundamental dedicar un pri-
mer espacio al anélisis del concepto institucién, mismo que ofrece un
marco explicativo al proceso que se describe en la historia de caso.
Ornelas (1998) declara que el concepto de institucion es ambi-
valente; para algunos autores se refiere a la ley, el establecimiento de
normas; para otros, se confunde con lo que en inglés se define como
una organization, u organismo, en espaiiol.
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Durkheim (2005:17) aclara que las instituciones sociales
“nos son legadas ya hechas, por las generaciones anteriores; nada
tuvimos que ver en su formacién”. Nombra a las principales insti-
tuciones, como son la familia, el Estado y el sistema educacional,
y las define como el conjunto de representaciones sociales que el
colectivo establece como importantes, desde las que se instituyen
ciertas maneras de obrar y ciertos juicios que no dependen de cada
voluntad particular. “Se puede llamar institucion a todas las creen-
cias y todos los modos de conducta instituidos por la comunidad”
(Durkheim, 2005: 31).

Vale la pena reiterar que por institucion no se hace refencia al
organismo o al establecimiento social, sino a un sistema de ideas,
sentimientos y costumbres que se expresan en los grupos diferentes
a los que nos integramos. Es decir, son sistemas de representacion,
designados y acordados por la sociedad para organizar, investir € im-
poner las nociones, creencias y percepciones que dominan nuestras
inclinaciones.

Berger y Luckmann (1968, 2001) recuperan a Durkheim, y
analizan el concepto institucion incorporando otras ideas. Sefialan
que toda actividad humana estd sujeta a la habituacién y todo pro-
ceso de habituacion antecede a toda institucionalizacion. Asi, a toda
tipificacion reciproca de acciones habitualizadas por tipos de actores
se le denomina institucion.

Las instituciones comprenden, como sefialan Berger y Luck-
mann, historicidad y control; son creadas por los sujetos para dar
un margen de prevision y de trasfondo a las acciones, en los que los
significados tienden a un minimo de cohesion.
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La institucion se presenta a los sujetos como una realidad ob-
jetiva, legitimada a partir de su transmision social que se internaliza
como realidad subjetiva; es decir, se transmite como un cuerpo de
verdades validas acerca de la realidad, también controla sus desvia-
ciones y,ademads, los individuos realizan acciones institucionalizadas
que se piensan como partes sobrepuestas en un universo subjetiva-
mente significativo que articula y comparte socialmente.

En relacion con lo anterior, consideramos a la institucién
como una formacién social, segin sefiala Kags (1998, 2005: 30),
que “participa en los procesos de produccion-reproduccion de la
sociedad ejerciendo la organizacion de las tareas socialmente ne-
cesarias”. Es cruzada por la realidad psiquica y es, en si misma,
una union de “Ordenes de realidad heterogéneos y en interferencia”
(Kags, 1998: 30).

Fernandez (2004) coincide en ubicar el campo de lo institucio-
nal como una dimension del mundo social. Ademas, introduce una
reflexion sobre la dificultad para delimitar el campo especifico de lo
institucional, ya que regula formas de relaciones y usos que quedan
establecidas e instituidas para los sujetos. De esta forma, la institu-
cién representa para los sujetos la formalizacién de un vinculo social
en un escenario de continuidad para los movimientos de su historia
y de su vida psiquica (Kaés, 1987).

Podemos concluir que la institucion es una formacion de la
sociedad y de la cultura, instituida por los hombres en colectivos.
Regula nuestras relaciones, nos preexiste y la recibimos como im-
puesta. Se instituye por la ley, la costumbre, la fuerza de las finalida-
des y sentidos a los que nos adherimos.
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Ademads, “la institucidn es también el espacio extrayectado de
una parte de la psique: es a la vez afuera y adentro, en la doble con-
dicion psiquica de lo incorporado y del depdsito” (Kaés, 1989: 27).

En esta idea es importante recuperar a Lacan con esta reite-
racion: la dificultad para reconocer el afuera y el adentro. Con el
concepto de intersubjetividad, ya se ha sefialado de manera implicita
que sujeto y mundo se constituyen mutuamente (Mier, 2004, cita-
do por Anzaldda, 2007: 260). Para Lacan no existe dicotomia entre
mundo exterior e interior, la subjetividad implica relacién con los
otros y con el Otro (representacion de la Ley, del Todo).

No obstante, es fundamental recordar que la institucion tie-
ne limites certeros que preceden al individuo singular mediante la
presentacion de la ley, las normas, las reglas y las disposiciones que
particularizan los sistemas de accién y de creencias.

En resumen, las principales funciones que se asignan y atribu-

yen a las instituciones son las siguientes:

a) Regular las relaciones de los colectivos, preexistiendo al indi-
viduo e imponiéndosele.

b) Dar un trasfondo de continuidad sobre el que se inscriben los
movimientos de la historia y vida psiquica de los sujetos.

c¢) Ofrecer una imagen de contencidn al sujeto a partir del sistema
de creencias, acciones, finalidades, etcétera.

d) Asegurar bases complejas de identificacion de los sujetos den-
tro del colectivo social y cultural.

e) Implementar una funcién metaférica, que se pone a prueba
continuamente, para aceptar interferencias, tolerar lo hetero-
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géneo y el espacio psiquico diferenciado para legitimar las po-
sibilidades de didlogo y regulaciones.

f) Otorgar multiples funciones psiquicas para sujetos singulares,
movilizando cargas, representaciones, roles y afectos.

Estas funciones de lo institucional se realizan a partir de un revesti-
miento de reglamentaciones, dispositivos de poder y control que se
ejercen al interior de los organismos y organizaciones pero, sobre
todo, implican una adaptacion permanente a las exigencias sociales,
culturales e historicas de los colectivos.

Un ejemplo de esta adaptacion lo describe Roudinesco (2003),
sobre la institucion familia (occidental) y sus diversas acciones adap-
tativas para mantener su funcionalidad como institucién. Ante esta
argumentacion de las funciones, si consideramos que una misma si-
tuacion es vivida por los sujetos de formas muy distintas, podemos
preguntarnos ;como se logra mantener este cardcter y funciones de
la institucion frente a lo diferente y singular?

Significaciones imaginarias sociales instituidas e instituyentes
Castoriadis es el autor que nos permite avanzar con esta elaboracion
conceptual. En principio, suponemos que el sujeto, desde su muy
particular estilo, psicopatologia e historia construida, busca sentidos,
explicaciones y espacios de proteccidn y contencion para la sobrevi-
vencia social, cultural y fisica.

Desde la perspectiva de Castoriadis (1983), la sociedad ofrece
un sentido y significacion al sujeto a partir de significaciones imagi-
narias sociales (SIS) instituidas. Y agrega: lo imaginario social estd
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constituido por producciones de sentido, sistemas de significacion
social, cuya consolidacién y reproduccion permite mantener unida a
la sociedad. La institucion favorece que el conjunto de normas, va-
lores y concepciones hagan que una sociedad sea visualizada como
una unidad. “Si la psique busca sentido, la sociedad la hace renunciar
(nunca del todo) a lo que para ella es sentido propio, imponiéndole
encontrarlo en las significaciones imaginarias sociales...” (Castoria-
dis, 1986: 45).

Las instituciones sociales configuran parte del mundo en el
que los sujetos se constituyen y aprehenden los elementos funda-
mentales que les permitiran formar parte de la sociedad y perpetuar
o transformar las instituciones que le da vida.

Valorar el concepto de significaciones imaginarias apoya la
comprension de lo colectivo y hace posible entreverar el problema
de las tensiones y paradojas, asi como lo instituido y lo instituyente.

Castoriadis (1989: 137) recupera el término imaginario, enun-
ciado por Aristételes y Kant, pero no lo usa en su sentido heredado
de ficcion, sefiuelo, engafio, porque lo considera como el desplie-
gue de un espacio y un tiempo propio, es la creacion de un mundo
para si en el sujeto.

Este imaginario llamado radical, porque es fuente de creacion,
recupera la capacidad de la psique para crear un flujo de represen-
taciones, afectos y deseos que no estdn en lugar de nada y ni son
delegadas de nadie (Franco, 2003).

Este flujo indeterminado de deseos, representaciones y afectos
forma parte de un magma, concepto que alude a algo que es inde-
terminado, inclasificable. Puede incluir clasificaciones, organizacio-
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nes de conjuntos, pero no es posible definirlo ni reconstituirlo por
estas clasificaciones. No es un caos absolutamente desordenado, ni
tampoco se le puede precisar una definicion, por ejemplo, es posible
pensar en el flujo de sensaciones no ordenadas de un pensamiento.

Castoriadis (1986:21) explica que el predominio de lo ima-
ginario va a condicionar la no funcionalidad del aparato psiquico
humano en cuanto a la existencia de anhelos incompatibles y contra-
dictorios, porque en la creacidn imaginaria no existe funcionalidad
ni limites, sino que “se desborda”. Este desborde de la imaginacion
radical es fuente para el desarrollo de la psique y la posibilidad de
creacion, pero a su vez lleva al exterminio sin su posibilidad de or-
denacion y orientacion.

Lo imaginario social estd en la fuente de la institucién y en la
base de la alienacién porque, como sefiala Kaés (1989), lo instituido
domina a lo instituyente, lo suplanta y lo reduce.

Restablecer la capacidad metaférica implicarfa la atribucion
de significados nuevos a simbolos ya existentes, pero tal restable-
cimiento se percibe opacado por la posible descomposicion social
dentro del mundo occidental contemporaneo.

La descomposicion y sus efectos

Castoriadis (1997) nos enfrenta a la descomposicion que estamos
viviendo en la actualidad en las sociedades occidentales, la cual se
observa, “sobre todo en la desaparicion de las significaciones, la eva-
nescencia casi completa de los valores”, la primacia del consumo y
el dinero como tnico valor. Un culto a lo efimero, una deformacion
sistemadtica de la informacién y transmision educativa por los me-
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dios masivos de comunicacion. La casi desaparicion de las luchas
sociales; la apatia de los ciudadanos, su atomizacién.

Somos asi, como sefiala Castoriadis, ciudadanos sin brijula,
pero se debe a este deterioro, a esta pérdida de referentes por lo que
quedamos confundidos ante el simulacro, la devastacion y la insegu-
ridad. Porque vivimos en una sociedad en donde también prevalece
la delincuencia, el narcotrafico, y se percibe la inseguridad, el miedo
y la desconfianza.

Anzaldda (2006: 131) lo describe asi: “Toda esta descompo-
sicidén genera incertidumbre, que aunada a la falta de propuestas de
cambio crean confusion, desaliento, y esta suerte de extravio, de vi-
vir sin rumbo, sin sentido.

Consideramos que estas reflexiones de los autores son intere-
santes y se relacionan con un comportamiento en las instituciones
educativas en las que predominan elementos de aislamiento, descon-
fianza, apatia.

El problema de la descomposicion, ya senalada por Castoria-
dis (1997), se agrava, en muchas ocasiones, dentro del salon de cla-
ses, por el mal-estar docente (Lara, 2007). A partir de reflexiones
sobre la crisis de la identidad docente que recupera Casteldn, de un
texto compilado por Tenti, El oficio del docente: vocacion, trabajo
y profesion en el siglo XXI, se sefiala que los maestros sienten estar
desbordados y eso afecta su moral, por lo que “la cuestion es cémo
los convertimos en parte de la riqueza del vinculo pedagdgico, y no
sOlo ni principalmente en obstaculo” (Ibidem: 31).

El mal-estar de los docentes y la juventud “sin brujula” se re-
lacionan con un creciente desconocimiento y la falta de gusto de
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los maestros por ensefiar, aunado al desinterés de los alumnos por
aprender, que autores como Delval (1992) mencionan.

La descomposicion social e individual descrita en los parrafos
anteriores fortalece el ‘deseo de auto-alienacion, reconocido por Pie-
ra Aulagnier (1979) quien senala: “el abandono del pensamiento a
partir de la reducciéon minima, incluso absoluta entre lo identificante
y lo identificado, entre el Yo y sus ideales. Las consecuencias de ello
son la condena a muerte del pensamiento por la reduccién maxima
de toda distancia o diferencia. El sujeto se instala de entrada en su
certeza, que no se adquiere al precio de un proceso y de un trabajo
de pensamiento”.

Esta ubicacion en la certeza y el abandono del pensamiento
son situaciones percibidas en la relacion educativa dentro del salon
de clases y en las acciones de los sujetos dentro de su insercion en la
vida institucional.

La poca disposicion para el dialogo
La descomposicion que prevalece, segun varios lo sefialan autores,
en la sociedad actual se observa también a partir de una dificultad
para sostener didlogos que impliquen enfrentar las diferencias y con-
frontar lo instituido desde la ruptura con los pactos denegativos y los
mitos fundacionales (Enriquez, 1989).

La nocién de didlogo se presta a diversas interpretaciones, des-
de una orientacion hermenéutica Gadamer, (1971, 2000) senala que
la capacidad para el didlogo es un atributo natural del ser humano. El
didlogo es diferente al trato mas o menos ruidoso en la vida social,
y debemos entenderlo de una forma mds ambiciosa. Estd compuesto
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de un tanteo, una disposicioén abierta a la escucha, estrecha unién
entre dos 0 mds personas que va tejiendo los hilos de la conversacion
y que llega a lo profundo de la comunicacién humana.

El didlogo implica, desde nuestra experiencia, enfrentar los
verdaderos problemas inherentes a la vida institucional, desmontar
los fantasmas referidos al origen de lo instituido, analizar las fallas
e inconsecuencias del proyecto inicial para debatir sobre los signifi-
cados y sentidos construidos alrededor de las précticas y dar pie a lo
instituyente.

Dialogar no es lo mismo que conversar. “Lo que hace que algo
sea una conversacion no es el hecho de habernos ensefiado algo nue-
vo, sino que hayamos encontrado en el otro algo que no habiamos
encontrado auin en nuestra experiencia del mundo” (Gadamer, 206).

Aun la conversacion, sefiala Gadamer, tiene una fuerza trans-
formadora. Sélo en ella se puede crear un género de comunidad en
la que “cada cual es él mismo para el otro porque ambos encuentran
al otro y se encuentran a si mismos en el otro”. En el sentido mds
profundo y extremo de la conversacion se encuentra el didlogo.

Gadamer explica que la conversacion entre maestro y disci-
pulo es sin duda una de las formas originarias de la experiencia dia-
logal. Pero hay en la situacién del ensenante una especial dificultad
para mantener la capacidad para el didlogo.

En su relato y caracterizacion de tres tipos de didlogo mencio-
na varias problemaéticas que en el desarrollo del presente trabajo po-
dremos profundizar: la actitud receptiva del oyente, y a veces actitud
“pasiva”; el no oir y el oir mal; el que s6lo se escucha a si mismo;
una incapacidad que sélo se ve en el otro; la ampliacion de los gru-
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pos que crea una dificultad a veces insuperable; y, el estar atrapado
en las propias ideas. “El enfermo se encuentra tan atrapado en es-
tas ideas (delirantes) que no sabe escuchar el lenguaje de los otros,
mientras alimenta sus propias ideas patoldgicas” (Gadamer, 208).

El posicionamiento del sujeto frente a lo instituido

El didlogo como recurso para analizar lo instituido implica un
aumento considerable de las tensiones, entre ellas, una tension en-
tre la posibilidad por coagular nuevas formas para hacer lo mismo y
la busqueda colectiva por lo instituyente; la culpa de los irruptores
frente a la fuerza de la costumbre y el fantasma fundacional; la idea-
lizacion de una idea coherente que sostiene las relaciones, creencias
y vinculos establecidos frente a la accidn realista e idealista por el
cambio, etcétera.

Estas tensiones y el posicionamiento de éstas implican la elec-
cién-accion frente a lo instituido.

Esta eleccion —accion implica, desde nuestro punto de vista, re-
conocer que como sujetos tenemos opciones y momentos en nuestra
vida en que podemos escoger, incluso siguiendo a Heidegger (1988)
ser sujetos para la muerte (ser proyecto) o Unicamente ser habitados
por el deseo del Otro (Lacan, 1980). La idea de eleccién implica el
poder ser sélo para los otros y no dar cabida a nuestro deseo, o bien
definir nuestra manera de realizarnos para saber del deseo, llamado
por Colin (1998: 139) proceso de subjetivacion.

El profesor que participa en el disefio curricular es, ante todo,
desde nuestra experiencia profesional, un sujeto que estd determina-
do, de igual manera, por las estructuras institucionales que lo pre-
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existen, sea el lenguaje, la cultura, la familia, el sistema educativo,
etcétera (con sus relaciones y dispositivos de poder y control) y, a su
vez, tiene la posibilidad de crear fisuras, desde la accion colectiva,
con lo instituido. La historia, es cierto, nos determina en gran medi-
da; como sujetos tendemos a repetir lo que sentimos y vivimos, pero
también podemos romper con lo dado y dar posibilidad para un futu-
ro diferente al desarrollar la facultad de indagar sobre nuestro deseo
y recuperarlo, entender que es una fuerza psiquica profunda que se
dirige hacia algo. Afirmar esta voluntad y poner en obra una praxis
reflexiva y deliberante (Castoriadis, 1989).

Como sefiala Castoriadis (2006: 313), hace falta una “suerte de
voluntad y de bravura psiquica e intelectual” para cuestionarse; to-
mar cierta distancia del sujeto respecto a su propia herencia y frente
a lo que lo determina; decidir con qué se queda, y cémo enfrentar su
eleccion y decision. Y pese a ello considerar que este examen, esta
reflexion no es total, no se puede modificar todo lo que uno piensa o
lo que uno hace de golpe, porque es un trabajo constante de apertura
y de cierre.

De apertura para pensar, entrar en el laberinto, como menciona
Castoriadis (2002: 7), “perderse en galerias que sélo existen en la
medida en que las cavamos incansablemente, en girar en circulos en
el fondo de un callején sin salida cuyo acceso se ha cerrado detrés
de nuestros pasos, hasta que esta rotacion abre, inexplicablemente,
fisuras transitables en la pared”. Pensar, adentrarnos en el laberinto,
implica, como sefialamos, ruptura de la clausura y proceso de cons-
tante autorreflexion que busca abrir estas fisuras en lo establecido y
definido en nuestros conocimientos previos y percepciones estable-
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cidas, por lo que de forma inexplicable trae consigo un cierre de este
mismo pensar.

La posibilidad de la transformacién de lo instituido

Las funciones de la institucion, la descomposicién social, la inca-
pacidad creciente para el didlogo no son asumidas por los sujetos
y colectivos de la misma forma. Pero no se trata de conjuncién de
“buenas intenciones”, ni de una dependencia con la eleccion-accién
de sujetos que busquen ciertos margenes de autonomia, porque no
debemos olvidar que la instituciéon para mantener sus funciones
requiere, entre otros elementos: reducir las tensiones, sostener una
holgura posible entre lo instituyente (requerido socialmente) y lo
instituido; controlar la construccion de nuevos sentidos dentro de la
estructura y la organizacion que se comparte socialmente.

Frente a estas funciones de lo instituido, dentro de las insti-
tuciones, sus organismos y establecimientos, es posible considerar
la accién de colectivos desde los cuales se logra crear fisuras. Una
de éstas, se centra en los procesos de formacién en colectivo de los
sujetos.

Formarse es un espacio para la existencia y la posibilidad para
el didlogo. Coincidimos con Ferry (1990) al considerar que formarse
es reflexionar para si, para un trabajo sobre si mismo, sobre situacio-
nes, suefios, ideas, acciones, propositos y actitudes. Implica un pro-
ceso de “desestructuracion y reestructuracion” continuas en donde la
teorfa y la prictica se articulan.

Si consideramos que la formacién docente es un proceso com-
plejo, histérico e individual que implica la negacién y superaciéon
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de la propia experiencia para trascenderla en una transformacién de
creencias, saberes, conocimientos, preocupaciones y finalidades.

Para Anzaldua, esta transformacidn se realiza sobre represen-
taciones, deseos e imaginarios; “la formacion es un proceso de trans-
formacion del sujeto a partir de adquirir o modificar capacidades,
formas de sentir, de actuar, de imaginar, de comprender, de aprender
y de utilizar sus estructuras para desempefiar pricticas sociales de-
terminadas” (Anzaldda, 2004: 89-90). La formacién “es un proceso
de trans-formacion de si mismo en funcion de resignificar lo que ha
sido e imagina ser, en relacion a lo que imagina serd, ddndole un nue-
vo sentido a sus deseos, fantasias, identificaciones y transferencias”.

Sefialan Ramirez y Anzaldua (2005: 38): en el proceso de for-
macion el deseo inconsciente “halla expresion, se realiza en actos,
elecciones, proyecciones, pricticas, discursos donde se resignifica
esa exterioridad; es decir se interpreta, se elabora, se subjetiva y eso
es también parte de la formacién™.

Si la posibilidad de eleccién y decision del sujeto ante las de-
terminaciones sociales se construye mediante el proceso de forma-
cion, debemos considerar como este proceso puede consolidarse en
el terreno de lo social. Ya que en el proceso de formacion, ademads de
su trascendencia en el sujeto docente, es fundamental que surja una
reflexion en lo colectivo.

Sabemos, como reitera Murga (2007), que es a partir de la ac-
cién en colectivo donde el sujeto encuentra mayores opciones de
transformacion. El proceso de cambio puede ser muy lento, pero es
posible a partir de la conjuncion de intenciones en torno a la eleccion
y necesidad por modificar creencias y practicas instituidas.
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Con la intervencion institucional, desde el sujeto en colecti-
vo, es posible profundizar en las posibilidades para los procesos de
transformacion educativa. Lo que conjuntamente significa la apertu-
ra para una nueva labor docente del sujeto y de la sociedad en la que
se desenvuelve.

Las relaciones moldeadas por nuevos acuerdos y maneras de
pensar y creer sobre el curriculum oculto, vivido e ideal, implica una
oferta a la fisura para la creacién de lo instituyente hasta que las con-
diciones sigan resquebrajandose.

II. HISTORIA DE CASO

A partir de una convocatoria abierta, los profesores que hemos im-
partido cursos en la Licenciatura en Pedagogia, Plan 1990, de la
UPN, fuimos invitados a formar un equipo para disefiar una propuesta
curricular.

En el equipo participan profesores con diversas experiencias
y formacion disciplinaria (Pedagogia, Psicologia social, Sociologia,
Filosofia). El equipo base se mantiene pese a la incorporacién y sa-
lida de diversos profesores que no se integran en realidad a la dina-
mica ni a las tareas.

Como parte del problema en la institucion enfrentamos la alie-
nacion, el descenso en los niveles de capacitacion y una tendencia
a la implementacién de tareas, cada vez mads rutinarias. En algunos
casos es mas fécil atarnos a nuestro conocimiento previo, nuestras
verdades, mantener como ciertas nuestras certezas. Frente a estos
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problemas, en los que se resalta el aislamiento, la desconfianza y la
falta de reconocimiento al trabajo profesional y ante la eleccion que
realizamos y la apuesta por recuperar nuestro deseo, nos dispusimos,
como equipo de trabajo, a realizar nuestro propdsito por favorecer
el cambio curricular, y desde ahi se observé una disposicion para el
didlogo pero, a la par, se expresaron contradicciones, defensa frente
a las representaciones previas y miedo ante el cambio.

La eleccion personal de participar en el proyecto de disefio
curricular es un momento decisivo para sus integrantes, asumir sus
responsabilidades, sus intereses y reconocer este espacio como una
construccion de lo posible (esta eleccion y sus repercusiones la ex-
ponen de forma verbal los integrantes). Pero es importante aclarar
que esta propuesta curricular del Plan 2009 se construye en el marco
de una politica institucional que le da apoyo.

Este equipo base de seis profesores nos damos a la tarea, coor-
dinada desde una propuesta articulada de intervencién por Eduardo
Remedi, de evaluar la Licenciatura en Pedagogia, Plan 1990, cons-
truir una fundamentacion de la nueva estructura curricular, perfil de
ingreso y egreso. Posteriormente, nos abocamos al disefio de lineas
curriculares, fases y ejes de formacion. El disefio de la Licenciatura
en Pedagogia, Plan 2009, define tres fases de formacion: introducto-
ria, problematizacion e intervencion educativa. Tres lineas integradas
que recorren de forma transversal el plan, a saber: practica-reflexiva,
tedrico-conceptual y metodoldgica-indagativa.

Y de forma horizontal las relaciones y secuencias se constru-
yen a partir de cinco ejes: proyectos educativos, sujetos y procesos
educativos, expresion y significacion y teoria pedagdgica.
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A partir de la explicitacion de esta propuesta, en un produc-
to final, la Comisiéon de Cambio Curricular expone los diferentes
programas (estructura conceptual, metodoldgica y propdsitos) de
los cursos de primer semestre; el proceso de formacién de los docen-
tes involucrados a partir de la elaboracion de su experiencia; el de-
bate e integracion de documentos colectivos, y la incipiente escucha
frente a nuevas ideas que puedan incorporarse, desde los grupos de
trabajo, al disefio curricular.

El equipo de disefio curricular y el proceso de construcciéon de
la propuesta constituyen los objetos y sujetos desde los que se indaga
a partir de la siguiente fundamentacion.

Desde esta posibilidad, al optar por el cambio, en el disefio se
construy6 un espacio para la formacion y la reflexion.

Podemos afirmar que se favoreci6 la “tematizacién” de la ex-
periencia curricular vivida y oculta” (Habermas, citado por Yurén,
1995: 22), asumir una motivacién y una actitud que se orientd por
fines éticos y pedagdgicos pero sin dejar de lado la complejidad y la
posible contradiccion (Garcia, 2001). En otras palabras, en el disefio
curricular se construyeron espacios para ir mas alla de las autoeviden-
cias para cuestionar algin fragmento del mundo de la vida, pasarlo a
un primer plano para realizar su problematizacién, y probablemente
quebrantar algunas certezas para producir otras nuevas certezas.

Analisis de resultados

Para exponer el andlisis de resultados resaltamos las etapas de inno-
vacion-investigacion en torno a tres momentos que se ubican como
decisivos en la construccién del proceso del disefio curricular de la
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Licenciatura en Pedagogia, Plan 2009 (UPN), éstos son: determina-
cién o posibilidad de eleccion desde la incorporacién al proyecto
de disefio; la construccion y reconstruccién de un equipo de traba-
jo a partir del aprendizaje grupal, didlogo reflexivo y, por ultimo,
posibilidad del disefio curricular para potenciar un proceso de for-
macion a partir del imaginario social instituido e instituyente.

La formacién se inicia desde el momento en que el disefia-
dor curricular reflexiona sobre su hacer y se ubica en la direccion
que quiere darle. De acuerdo con Anzaldda (2004), 1a formacién del
maestro empieza cuando alguien se asume en el rol del profesor y
recupera los elementos conscientes e inconscientes vinculados con
su practica profesional. En el disefio curricular, la accion en colecti-
vo favorecid, de acuerdo con la descripcion hecha en las entrevistas,
este proceso formativo.

Se observan estos cambios a partir de la construccidn creativa
personal y colectiva de propuestas, el relato personal de los dise-
nadores sobre los cambios observados en sus conocimientos, y en
como las limitaciones personales son dejadas de lado para favorecer
el desarrollo de la tarea con la consecuente instalacion de un disposi-
tivo grupal que permitié este proceso de transformacién: la propues-
ta curricular como un espacio para la creacion y el cambio.

En el presente trabajo empezamos por analizar al disefiador
curricular en sus posibles determinaciones y limitaciones, pero tam-
bién en su capacidad de eleccion. Elegir participar en un proceso de
evaluacion y cambio curricular. Posteriormente, propusimos el pro-
ceso de disefio como promotor de la formacion, como espacio para
la transformacién de si mismo y de la accién curricular.
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Ahora es importante reconocer que la modificacién de lo dado
requiere el uso de la imaginacién. Como sefiala Ferreiro (2007: 106),
“el analisis de los autores ofrece argumentos para insistir en la ne-
cesidad de contemplar la crucial intervencién de la imaginacion en
las funciones intelectuales humanas (‘el alma no puede pensar sin
fantasmas’)”. Si bien, la imaginacion participa en la percepcion, al
permitir el reconocimiento de los objetos del mundo, también trans-
grede la percepcidn por su capacidad de desbordar la sensorialidad.

La apertura para la creacién de una propuesta curricular estd
dada con la recuperacion del imaginario instituido pero con opcion
para lo instituyente.

En esta idea de lo instituyente Deleuze (2005b) encuentra que
tan solo el hecho de la repeticion implica algo nuevo. Es mejor pen-
sar en un retorno siempre marcado por la diferencia. Tenemos que
recuperar, reconocer, dar cabida a la diferencia y no sélo obturar el
pensamiento con categorias y explicaciones que buscan generalizar.
La posicion en el disefio curricular consistié en encarar la eleccion
y decisidn; transgredir el acontecimiento y el propio sentido a través
del pensamiento, y logré llevarnos mas alla de nuestro proceso for-
mativo, intentando abrir lo obturado, clausurado de las précticas in-
stituidas para construir un nuevo espacio colectivo en torno a una
posibilidad para lo instituyente, porque:

* en un primer momento se observo la construccién de un equi-
po donde todos compartiamos un ideal centrado en cambiar
formas de relacidn y trabajo, mismas que nos tenian agotados
a nivel institucional;
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* un segundo momento en que se construyen pactos denegati-
vos, tratando de asumir que todos pensabamos lo mismo;

* un tercer momento de crecimiento y creaciéon en funcion de
proponer cursos, nombres, ejes, lineas curriculares;

* un cuarto momento en que estas ideas se someten a la fun-
damentacion, la l6gica, la congruencia y coherencia desde un
debate colectivo;

* un quinto momento en que se confrontan estas ideas en distin-
tos espacios y se lleva el proceso a una diferenciacion-susten-
tacion que conlleva a la formacion en el terreno de transformar
representaciones, estructuras conceptuales, conocimientos y

creencias previas.

Hasta aqui, al ser ya parte de un trabajo en colegio de profesores que
construyen, se escuchan, debaten y articulan puntos de vista pode-
mos afirmar que se lograron los propésitos iniciales.

Las evidencias de las fisuras frente a lo instituido son tres:

1) En las narraciones de los profesores que participaron en la
elaboracion de programas se reitera la modificacion de sus
planeaciones y programas actuales a partir de su experiencia,
reflexiones y nuevos contenidos revisados en los grupos que
integran a los ejes curriculares de la propuesta, no consensua-
da, de la Licenciatura en Pedagogia, 2009.

2) La organizacion de las tareas y grupos de trabajo sufrié una
modificacion cualitativa a partir de la construccién de los pro-
gramas de estudio del primer y segundo semestres (estructuras
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conceptuales, estructura metodoldgica, propdsito, unidades te-
maticas y unidades de trabajo).

3) La continuidad en las elaboraciones y propuestas creativas de
materiales, documentos y el mismo disefio curricular.

CONCLUSIONES

En el proceso de disefo curricular, se observaron constantes pactos
denegativos, tensiones y paradojas que fue necesario someter al and-
lisis y no obstante se sostuvo, de acuerdo con las descripciones del
proceso, el reto por construir una reflexion sobre el sentido de estas
acciones profesionales, mas alla de las determinaciones y de las sig-
nificaciones sociales instituidas.

A partir del analisis realizado de los datos podemos afirmar
que la posicién en el disefio curricular consistié en hacer frente a la
eleccion y decision, transgredir el acontecimiento y el propio sentido
a través del pensamiento, esto logré llevarnos mads alld de nuestro
proceso formativo, intentando abrir lo obturado, clausurado, de las
précticas instituidas para construir un espacio colectivo en torno a
una posibilidad para lo instituyente.

No desconocemos el caracter singular y la fuerza de lo institui-
do como un espacio para la contencién y otorgamiento de sentido, y
también para el sostenimiento de las tradiciones, repeticiones y los
pactos denegativos.

En ese sentido, es desde los espacios de la accidn colectiva
donde se definen los cambios y la capacidad para restablecer la fun-
cién metafdrica de las instituciones.
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LA FORMACION DE PEDAGOGOS
EN EL MOVEDIZO CONTEXTO DE LA ERA
ELECTRONICA DIGITAL

Martha Altamirano Rodriguez”

La reflexion, objeto de este capitulo, se desarrolla en los siguientes
puntos: primero, se contextualizan los cambios estructurales gene-
rados por la revolucién cientifico electrénica, el paradigma tec-
no-productivo informacional y el modelo tecno-educativo global.
Segundo, se caracteriza la figura del analista simbdlico como propia
de los sujetos requeridos por el trabajo afectivo e inmaterial y los
nuevos yacimientos de empleo. Tercero, se ubican las nuevas nece-
sidades educativas derivadas de contextos electronicos; de los cam-
bios en el mundo del empleo y de las necesidades de intervencion
socioeducativa en los grupos sociales vulnerables. Cuarto, y dltimo,
se plantea la necesidad de identificar una nueva formacion para los
pedagogos del siglo XXI y el tipo de competencias esenciales para
su eficaz ejercicio profesional.

*Académica investigadora de la Universidad Pedagégica Nacional, Ajusco. Correo: maral @upn.mx;
starlucky97 @yahoo.com.mx
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LOS CAMBIOS ESTRUCTURALES DERIVADOS DE
LA REVOLUCION CIENTIFICA ELECTRONICA

La emergencia de un nuevo sistema generador de riqueza basado,
fundamentalmente, en la sustitucion, en el ambito econdmico, de la
produccion a gran escala por el nuevo valor econémico, creado por
la informacidn electrénica incrementa la tendencia a la globalizacion
econdmica y cultural, y acelera el camino al capitalismo del cono-
cimiento. Este nuevo sistema se explica a partir de la evolucion, en
tres fases, de los sistemas de generacion de riqueza (Toffler, 2006):
desde la primera ola de cambio acaecida “hace diez mil afios por la
invencion de la agricultura”, la segunda disparada, en forma sismica,
por la revolucién industrial, hasta la “tercera ola” (Toffler,1980), que
se abrid paso con la gestacion, en el seno del industrialismo, de la
revolucion cientifica electronica producto del continuo avance cien-
tifico (tecnologias de la informacion y de la comunicacion: TIC) y la
vertiginosa recomposicion de escenarios que ahora se observan con
mayor nitidez en el siglo XXI, y que se reflejan en dreas tan diversas
que van desde la robdtica y la tecnologia digital (Marqués Grae-
llo, 2000 y San Segundo, 2003), hasta el acelerado avance hacia la
nanotecnologia y la terapia genética derivada del conocimiento del
genoma humano.

Su efecto en el espacio social ha favorecido la transformacién
del mercado laboral como producto de los aportes tecnoldgicos y
el incremento del nimero de actividades que pueden hacerse a dis-
tancia, gracias al desarrollo de los medios telematicos, por lo que la
telemedicina, la telebanca, la teleformacion y el teletrabajo domici-
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liario aparecen en escena, ademds de privilegiar las necesidades del
paradigma tecno-productivo informaciona' (PTPI) que, en opinion
de Pinero y Gutiérrez (2005), perfila la desaparicion de dreas indus-
triales con alta concentracion de empleo (siderurgicas, minas y otras
empresas) y la aparicion de nuevas formas postfordistas del trabajo
con el “sistema automatizado de mdquinas autorreguladas” y su su-
pervisién por medio de circuitos cerrados de television.

Se observa el paso de la economia del capitalismo, sustentada
en factores de produccidn tangibles (capital, empresas o plantas pro-
ductivas, trabajo humano), a la economia del capitalismo del cono-
cimiento fundamentada en factores intangibles, todavia propios de la
materia gris y del pensamiento humano, aunque quiza no por mucho
tiempo, dado el acelerado avance que vislumbra Kurzweil (1999) en
la inteligencia artificial *

LOS ANALISTAS SIMBOLICOS Y LOS NUEVOS
YACIMIENTOS DE EMPLEO

En esta nueva economia, el trabajo rutinario de produccién es sus-
tituido por servicios simbdlico-analiticos que proporcionan conoci-
mientos especificos en dmbitos diversos. Al respecto, Reich (1993)

''El PTPI nace al integrarse en sistemas de redes electronicas globales, todo tipo de actividades politicas,
sociales y econdmicas gracias a los descubrimientos en microelectrénica, informdtica y telecomunica-
ciones. Ademds, el capital intelectual se torna en el nuevo valor de intercambio y principal eslabén de
la nueva division social y global del trabajo.

2 Kurzweil avizora que, aproximadamente en el afio 2029, una unidad informética, con un costo aproxi-
mado de mil délares, tendrd ya una capacidad de cdlculo de alrededor de mil cerebros humanos y se
abrird una discusion sobre los derechos legales de las “computadoras inteligentes”.
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identifica el surgimiento de una nueva figura laboral: el “analista
simbdlico”, encargado de identificar y procesar grandes masas de
datos, simbolos, representaciones visuales y palabras, asi como
de aplicar, mediante instrumentos de andlisis, algoritmos matemati-
cos, argumentos legales, técnicas financieras, principios cientificos,
métodos inductivos y/o deductivos en la resolucion de problemas y
en la intermediacion estratégica.

Conti resume los planteamientos de Reich, y destaca que para
desempefnarse adecuadamente en estas funciones, el “analista sim-
bdlico” necesita perfeccionar cuatro capacidades esenciales: la abs-
traccion (para localizar patrones y significados); el pensamiento
sistematico (para intensificar la capacidad de abstraccion); la expe-
rimentacion (para probar de manera constante el manejo de formas
mds evolucionadas de abstraccion y de pensamiento sistemdtico) y
la colaboracién (para compartir en equipo problemas y soluciones
mediante la asertiva aceptacion de criticas).

Como consecuencia surgen nuevos perfiles profesionales
o “profesiones emergentes” en torno al “cuadrante del flujo de di-
nero”’, expresion propuesta por Lechter y Kiyosaki (2008), ya que
las caracteristicas de la era industrial (médicos, contadores, aboga-
dos), en opinién de estos autores, se encuentran en un franco de-
clive financiero en la Era de la Informacién, en tanto que muchos
de los mads brillantes graduados de diversas universidades desean co-
laborar con los mega ricos tecnoldgicos de la sociedad, muchos de
los cuales ni siquiera concluyeron sus estudios, como lo demuestra el
caso de Bill Gates (mastermagazine y El Universal, 2008-08-06), el
multimillonario fundador, duefo y expresidente de Microsoft, quien
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tras dos afios de vida universitaria decidi6 abandonar los estudios y
recibié un diploma de “doctorado honorifico”, de la Universidad de
Harvard en 2007, treinta y dos afios después.

Las profesiones emergentes se relacionan con las “actividades
laborales ligadas estrechamente a sectores como el ocio, el medio
ambiente o los servicios sociales, cada vez mas presentes en el dm-
bito de los paises de la Union Europea” (Garcia, 1998), y se ubican
en los llamados nuevos “filones de ocupacién” o “yacimientos de
empleo”, expresion utilizada por Jacques Delors en 1994 como pre-
sidente de la Comisién Europea, en el Libro Blanco, “Crecimiento,
competitividad y el empleo: retos y pistas para entrar en el siglo
XXI”.

Jiménez, Barreiro y Sdnchez, citados por Muifios Juncal y Ge-
raldo Cortegiano (1998), identificaron en los “yacimientos de em-
pleo” a las “actividades destinadas a satisfacer nuevas necesidades
sociales que actualmente se configuren como mercados incompletos,
sean intensivas en empleo y tengan un ambito de produccidn/presta-
cion definido en el territorio.”

Dichas actividades se ubican principalmente en los servicios de
la vida diaria, los servicios culturales y de ocio, los servicios de me-
jora del marco de vida y los servicios del medio ambiente. Esta trans-
formacion de la composicién del empleo fue prevista, desde 1993,
por Robert Reich, al encontrar una nueva division del trabajo, en el
sector de los “servicios simbolico-analiticos”, que se convierte en la
clave para la competencia en la nueva economia global y que, en opi-
nién de Michael Hardt, puede desagregarse, ademds, como “trabajo
afectivo” que asume “una posicion donde, no s6lo produce capital
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sino también estd en la cima de la jerarquia de formas de trabajo” y
se convierte en una de las manifestaciones de “trabajo inmaterial”.

En Espafia, Lopez Pérez (junio, 2007) sefiala que los nuevos
yacimientos ocupacionales se detectan en sectores que ofrecen una
inmensa oferta de puestos de trabajo sin cubrir y una lista abierta
a nuevas actividades muy diferentes de los servicios tradicionales,
que cumplan los requisitos de satisfaccion de las nuevas necesidades
sociales no cubiertas y de un alto potencial de generacion de puestos
de trabajo.

Aunque las propuestas de bisqueda de filones de ocupacién se
originan en la UE, conviene analizar las tendencias en México y en
Latinoamérica. La formacion de pedagogos, en consecuencia, ha de
evolucionar y ubicarse en el nicho de oportunidades de las carreras
emergentes que se proyectan hacia la sociedad del conocimiento y la
sociedad del aprendizaje.

DE LA CIBERPEDAGOGIA A LA ATENCION EDUCATIVA DE GRU-
POS VULNERABLES

Prudenciano Moreno (2002) encuentra que el modelo tecno-educa-
tivo global aparece al privilegiar la asimilacion educativa a las ne-
cesidades del paradigma tecnoproductivo y se convierte en el motor
de las reformas politicas y prospectivas educativas como uno de los
efectos del paradigma tecno-productivo informacional, ademas de
adaptarse a variaciones en la organizacién del trabajo académico y
en aprendizajes no formales y auténomos, por lo que se concentra en
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aportar a los sujetos la urgente alfabetizacion tecnoldgica digital, los
aprendizajes permanentes y vitalicios, y la diversificacién de compe-
tencias requeridas por el mundo laboral, como parte de los requeri-
mientos propios de los tiempos liquidos que Zygmunt (2003, 2007a,
2007b) advierte en la modernidad y la postmodernidad.

Es en el contexto de esta realidad turbulenta, e incluso cada
vez mds suplantada por “mundos electrénico-virtuales” alternos
como Second Life* (Second Life: ;Un futuro en metaverso?), don-
de pueden aplicarse las opiniones de Ignacio Sdnchez Valle (1998:
116): “las reglas del juego de la ciencia han cambiado”, por lo que
“la epistemologia pedagdgica tiene que aceptar el reto del cambio”
frente a la tendencia de la paulatina y creciente modificacion de
los esquemas educativos tradicionales a partir del crecimiento del
aprendizaje electrénico (e-learning), de la aplicacion de estrategias
Blended-learning (aprendizajes hibridos o combinados face to face
en sesiones presenciales y procesos colaborativos en redes electréni-
cas), ademds de incrementarse la aplicacion de modelos educativos
centrados en el aprendizaje, en la flexibilizacion curricular y en los
aprendizajes autbnomos o autogestivos.

3 Second Life fue creado como un juego masivo multijugador en linea por Philip Rosedale, quien le
considera un “pais electrénico” en un contexto de realidad virtual que no requiere cascos ni guantes
de datos. En esta comunidad en red es posible construir una casa, e incluso ganar dinero. La compafiia
Linden Lab, creada por Rosedale, pretende demostrar la viabilidad de un modelo de sociedad y de
economia virtuales. Este sitio virtual contaba ya, en 2007, con poco mds de 8 millones de habitantes
censados y la generacion del equivalente de un Producto Interno Bruto de alrededor de 4,500 millones
de unidades econémicas denominadas Linden Dollars (266 L$ = un délar estadounidense), por lo que
atrajo a muchas empresas como un eficaz medio de comunicacion entre sus empleados y un excelente
escaparate publicitario.

147



LA FORMACION DE PEDAGOGOS EN EL MOVEDIZO CONTEXTO DE LA ERA ELECTRONICA DIGITAL

LA FORMACION DE LOS PEDAGOGOS DEL SIGLO XXI Y EL DE-
SARROLLO DE COMPETENCIAS ESENCIALES PARA SU EFICAZ
EJERCICIO PROFESIONAL

En este escenario de cambio se plantea la necesidad de adaptar la con-
cepcion tradicional del quehacer pedagdgico al observar los crecientes
procesos de interaccidn electrénica, en donde la comunicaciéon com-
putarizada manifiesta ya un notable incremento por la via del sistema
educativo y perfila la concepcion de una ciberpedagogia, producto
también de los vertiginosos cambios derivados de la sociedad red
identificada por Castells (2002) y de los efectos de la tecnologia de la
informacién y de la comunicacion en el mundo contemporaneo.

Se alude a la expresion ciberpedagogia como un término ain
incipiente cuya definicién conceptual se encuentra en proceso de
construccion, y que aparece ligado al desafio de manejar lo edu-
cativo en contextos electronico virtuales, a través del desarrollo de
comunidades de aprendizaje en diversas plataformas tecnoldgicas
de intercambio, creacion y recuperacion de objetos de aprendizaje
(Triquell y Vidal, 2007),como un fenémeno que presenta a docentes
y pedagogos tradicionales, el reto de adquirir nuevos conocimien-
tos y habilidades para elaborar el disefio instruccional de contenidos
didacticos, que se convierten en la materia prima perseguida, todavia
dificilmente encontrada, e indispensable para los tecnélogos progra-
madores, en su tarea de la creacion multimedia y de digitalizacion
de cursos electronicos.

El concepto ciberpedagogia se relaciona también con el ne-
cesario encuentro del aprendizaje mediado por las tecnologias con
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una problemadtica muy referida al &mbito especifico de la pedagogia:
el modelo de aprendizaje propio de la teleformacion; la manera de
mejorar los procesos de enseflanza y aprendizaje en linea; los proble-
mas, limitaciones, dificultades y necesidades que se plantean en la
ensenanza y las correspondientes formas de apoyo que pueden pro-
porcionar las tecnologias de la informacion y de la comunicacion; las
posibilidades que estas tecnologias brindan a una ensefianza centrada
en el aprendizaje de los alumnos, asi como en aprendizajes flexibles,
abiertos y activos por parte de los estudiantes, y el nuevo papel do-
cente como tutor, guia, animador y facilitador de aprendizajes.

Desde este aspecto, se considera la pertinencia del concep-
to ciberpedagogia al advertir una posibilidad normativa del actuar
pedagdgico en la teleformacion, la cual requiere la elaboracién de
criterios, propuestas, orientaciones, métodos, técnicas, instrumentos,
procedimientos, materiales y recursos, tal como plantea Jaume Trilla
Bernet (2005: 294): “La Pedagogia, pues, se propone y se atreve
a decir como hay que educar, qué medios hay que utilizar, cudles
son los recursos mas eficaces, como se disena un entorno educativo,
como hay que organizar un proceso de aprendizaje, o como se ela-
bora un curriculum”. Es asi que, en este nuevo contexto de actuacion
pedagdgica, hay que identificar al ciberespacio y sus posibilidades
infinitas en la interaccion de redes socioeducativas.

En consecuencia, puede plantearse la nocién de ciberpedago-
go para delimitar el nuevo perfil del pedagogo, entre cuyas funciones
Cebrian y colaboradores (2003: 38,39 y 166) identifican: la elabora-
cion de materiales docentes y guias para organizar el estudio de los
alumnos (tests de autocontrol y autoevaluacion, programas docentes
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estructurados, etcétera); la asuncion de un rol docente, al encargarse
de las teletutorias y la teleformacion por medio de la prevision de
materiales y listas de preguntas mds frecuentes, de la moderacion
de foros de discusion de las asignaturas de su competencia, de la
elaboracion de proyectos centrados en los alumnos, los cuales co
laboran e interactuan con sus compaifieros en el desarrollo de proyec-
tos, tareas y ejercicios y en la elaboracion de aprendizajes a través
de blogs, chats y wikis; ademés de proporcionar informacién admi-
nistrativa relacionada con fechas de exdmenes, trabajos de grupos
y asignacién de tareas, y en la participacién en proyectos de ex-
perimentacion de herramientas, plataformas y entornos virtuales,
evaluacion de aprendizajes en la red, y modelos de organizacion de
contenidos.

Este nuevo profesional de la educacién, el ciberpedagogo,
interactia con otros profesionales; por ejemplo, con licenciados en
comunicacion, expertos en el disefio grafico, que se encargan del
disefio creativo y de interfaz de la web, de la elaboracion de anima-
ciones, y de proporcionar asesoria tanto a pedagogos como a do-
centes, para el uso de herramientas diversas de creacion de paginas;
mientras que los técnicos e ingenieros en informadtica se ocupan del
disefio de la estructura técnica, de la planificaciéon y montaje de ser-
vidores, asi como de la instalacién de software, particularmente re-
lacionados con coursewares y plataformas como Moodle, Dokeos y
Blackboard, propias para la ensefianza virtual.

Puede constatarse la existencia del filon de empleo para el ci-
berpedagogo en México con sélo acceder a paginas de bolsas de tra-
bajo (http://www.occmundial.com), en donde se presentan vacantes
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para especialistas en diserio instruccional, especialistas en tecnolo-
gia educativa y especialistas en evaluacion con una formacién en li-
cenciaturas en Pedagogia, Psicologia, o en Ciencias de la Educacion,
y deseable especializaciéon en Comunicacién y Tecnologia Educativa.

Para acceder a los puestos de trabajo, se pide a los aspirantes
conocimientos de didéctica, de tecnologias aplicadas a la educacion
y de disefio instruccional para el uso de las TIC; habilidades para el
desarrollo de materiales didacticos en formatos electrénicos o digi-
tales, ademads de preparacion en el uso de plataformas y en el disefio
de objetos de aprendizaje reutilizables. También se les requiere el
dominio de plataformas especializadas en la gestion de procesos de
aprendizaje en linea (LMS) y administracion de contenidos (LCMS),
lineamientos en integracién SCORM para disefio de objetos de apren-
dizaje interactivos, y el dominio de estructuras de metadatos con
fines de perfilar la reusabilidad de los objetos de aprendizaje. Se les
demanda también el dominio de paqueteria de Office, Windows, Ex-
plorer y Outlook, y se les plantea, como deseable, el dominio de
Adobe Dreamweaver, asi como habilidades para la comprension de
textos técnicos en inglés.

Entre las actividades a desarrollar, se les menciona la coordi-
nacién de equipos de producciéon multimedia y software educativo;
la ejecucién y supervision del soporte de plataformas e-Learning;
el manejo, desarrollo y establecimiento de procesos o sistemas de
gestion de la capacitacion a nivel corporativo o gubernamental, asi
como la consultoria especializada en materia del Disefio de Procedi-
mientos y Metodologias de Disefo Instruccional, ademds de la im-
particion de cursos de capacitacion y/o docencia.
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Se observa entonces que, en este nuevo contexto, los peda-
gogos de la era electronica digital o ciberpedagogos tienen nuevas
necesidades formativas que, ademds de las expuestas en los pérrafos
anteriores, incluyen:

* El desarrollo de las capacidades analitica, reflexiva y critica
para no ahogarse en el océano del inconsciente optimismo que
procrea la ventana electrénica digital, postmoderno “canto de
sirenas”, a manera de sobreabundancia de informacion.

* El incremento de las habilidades del pensamiento, el necesa-
rio desarrollo cognitivo, que tienda a poner fin a la permanen-
te espera del avezado procesamiento de datos, que ponga en
marcha las estrategias para la resolucién de problemas, que
produzca los “analistas simbdlicos” capaces de generar cono-
cimiento aplicable a las necesidades socioeducativas concretas
y reales, del alud de datos abstractos e informacion multifrag-
mentada.

* La alfabetizacién tecnoldgica digital que permita a los pedago-
gos del siglo XXI el adecuado empleo y seleccion de hardware
y software aplicables a su actuacién educativa en aulas electré-
nicas y en procesos electronico formativos a distancia.

* La obtencién de elementos de disefio instruccional.

* Eldesarrollo de habilidades especificas que incluyen el lideraz-
go; el trabajo en equipo; la toma de decisiones; el pensamiento
divergente y flexible; la comprension de textos en inglés; el
lenguaje matemadtico bésico (Iégica, dlgebra, geometria y es-
tadistica); el razonamiento para la resolucion de problemas; el
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manejo competente de procesadores de textos y herramientas
computacionales bdsicas.

El desarrollo de competencias herramentales como la comu-
nicacion clara, precisa y asertiva; la elaboracion de propuestas
educativas innovadoras para responder a las demandas de un
mercado globalizado y competitivo; el pensamiento critico y
creativo para la resolucién de problemas educativos; la capa-
cidad para la bisqueda y generaciéon de informacién siguien-
do criterios cientificos, asi como para emprender proyectos de
desarrollo profesional y para utilizar conocimientos cientifi-
cos y humanisticos en la soluciéon de problemas y en la cons-
truccion de nuevas alternativas de intervencion en la realidad
educativa.

El perfeccionamiento de competencias genéricas y disciplina-
rias para el uso eficaz de teorias, principios, paradigmas y pos-
tulados, asi como para el anélisis y comprension de fendmenos
socioeducativos y la ulterior propuesta de soluciones para los
problemas identificados, mediante el uso eficaz de métodos de
investigacion y el liderazgo de equipos de trabajo en institu-
ciones educativas.

La formacion de competencias profesionales o especificas
para el diseno de planes y programas educativos de diferen-
tes niveles y modalidades, para el disefio, implementacién y
evaluacion de programas de orientacion y tutorias, asi como
para la formacién y capacitacion de profesores; ademads de la
identificacién, normalizacién e integracion escolar de alumnos
con necesidades educativas especiales.
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 La prictica de competencias transversales o integradoras que
comprenden el respeto a la diversidad cultural entre individuos
y grupos sociales; la difusion, el respeto y adopcion de valores
éticos universales, asi como el uso adecuado de tecnologia de
vanguardia y la capacidad de trabajo en equipos inter y multi-
disciplinarios.

La posibilidad de dar el salto de calidad humana que requiere
el alejarse de la “realidad virtual”, de la inmersion en la burbu-
jaelectronica de avatares y second life, para volver la mirada a
los congéneres de carne y hueso que se debaten en las fronteras
de la exclusion y demandan, bajo la raida tunica de la vulne-
rabilidad, atencion educativa: adultos mayores, individuos con
necesidades educativas especiales, personas sin recursos para
acceder al derecho elemental a la educacion.

En este ultimo aspecto se advierte que no sélo el ciberespacio
reclama la atencion pedagdgica, sus posibilidades trascienden el 4m-
bito tradicional de la escuela para incorporarse a una multiplicidad
de escenarios sociales.

Antonio Novoa (2005: 264) expone la generalizacion de la re-
lacién pedagégica, “no solamente con la infancia, sino con todas
las edades de la vida. Los politicos, los medios de comunicacion
social, los profesionales liberales, las empresas, los servicios de ad-
ministracion publica, todo el mundo estd obligado a tener una actitud
pedagogica con los otros [...] las politicas sociales y econdmicas se
basan, cada vez mds, en el principio del lifelong learner”.
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Los territorios de la intervencion socioeducativa y el espacio
empresarial se suman a esta solicitud de atencion pedagdgica. En
los primeros, se incluye la accién educativa con personas de la ter-
cera edad, categorias marginales, asociaciones no gubernamentales,
grupos de migrantes, poblacion en situacion de calle, personas con
necesidades educativas especiales, entre otros grupos que demandan
una educacion social.

En el segundo ambiente, el relativo al entorno empresarial,
Martinez Mut (2005: 391) identifica la necesidad de una educacion
laboral, desde la formacidn por competencias, que pretende una “re-
ingenieria del proceso de disefio de los planes y programas formati-
vos [...] para alcanzar mejoras espectaculares en medidas criticas y
contempordneas de rendimiento, tales como costes, calidad, servicio
y rapidez”. Este requerimiento puede explicarse en el contexto de la
mutacion del empleo y de las organizaciones productivas como uno
mas de los acelerados cambios derivados del nuevo sistema genera-
dor de riqueza que plantea Toffler (2006).

Pilar Pineda (2004: 43) encuentra, en la Pedagogia Laboral,
la disciplina normativa que se ocupa de analizar los desafios resul-
tantes de la interaccion entre el mundo educativo y el mundo del
trabajo, y de emitir las normas pedagdgicas para la solucién de los
problemas que el segundo plantea a la educacién. Esta disciplina se
inserta también en el contexto de la educacién social y su historia
se vincula a la historia de las relaciones entre la educacién y el traba-
Jjo, particularmente aquellas que han generado “practicas o modos de
intervenir muy diversos para capacitar a los trabajadores”, tanto en
su formacién inicial como en su formacién continua o actualizacion.
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Cuando se analizan diversos planes de estudio (cuadro com-
parativo Tendencias formativas de profesionales de la educacion
en el siglo XXI), encaminados a formar pedagogos, se encuentran
opciones terminales o salidas profesionales que incluyen materias
optativas para dotarles, en el caso de la Pedagogia Laboral,* de los
elementos necesarios para el disefio, desarrollo y evaluacion de pro-
gramas formativos en organizaciones empresariales. También se hay
diplomados y especializaciones que tienen esta intencién de forma-
cién complementaria y que insertan a la Pedagogia Laboral en el
marco de la Pedagogia Social, considerada como una teoria de la
intervencion socioeducativa.

Se observa, en consecuencia, que los nuevos nichos de empleo,
los filones de ocupacion de los pedagogos de la era de la “revolucion
de lariqueza” se encuentran en dreas diversas que van desde la “ges-
tién de talento humano™ en empresas y corporaciones, la actuacién
en ambientes electronicos, hasta los dmbitos de la Pedagogia Social.

LaPedagogia Social o “educacion para vivir en sociedad” tiene,
como objeto formal, “el estudio de la fundamentacion, justificacion
y comprension de la intervencion pedagdgica en los servicios socia-
les, mediante los cuales se cumplen las funciones bdsicas de la peda-
gogia social: prevencion, ayuda y reinsercion o resocializacion. Sus

4 Los contenidos incluyen aspectos como los siguientes: conocimiento de los modelos pedagégicos
orientados a la formacién continua y al aprendizaje permanente, elaboracion de planes de formacion en
las organizaciones (empresas, instituciones productivas); formacién en la empresa competitiva; técni-
cas para la identificacién y andlisis de necesidades de formacion; planificacion, ejecucion y evaluacion
de la formacién en la empresa (metas, objetivos, contenidos, estrategias metodoldgicas, recursos, ges-
tién temporal, evaluacion); formacion personal, curriculum y bisqueda de empleo.
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ambitos incluyen multiples dreas como: la educacién infantil, pues
hay paises en los que esta educacién la hacen educadoras sociales
y no maestras, al considerarse mas funcion social que docente; la
ayuda y asistencia a la familia, la atencion a la juventud: cuidado y
trabajo; atencion a jovenes en alto riesgo social: atencion a jovenes
delincuentes; el trabajo en centros y residencias para nifios y jove-
nes disocializados; la educacion no formal de adultos; la atencién a
marginados prestada por educadores especializados: minusvalidos,
enfermos mentales, presos, vagabundos, desempleados, extranjeros,
ancianos; la animacion sociocultural; la pedagogia laboral y ocupa-
cional” (Wikipedia).

Los “filones de empleo” de los nuevos pedagogos se encuen-
tran entonces, como ya se ha resefiado, en multiples contextos: el
disefio e implementacion de intervenciones educativas; la investiga-
cién de fendmenos socioeducativos; el fungir como consultor o ase-
sor en disefios y evaluaciones de proyectos y programas educativos;
el diagndstico, disefio, implementacion y evaluacién de alternativas
de educacion; la planeacion, desarrollo y evaluacion de programas
educativos para la capacitacion de personal y la gestion de talento
humano, asi como el desarrollo de competencias en el sector laboral;
el disefio y organizacién de centros educativos no convencionales;
la coordinacién de proyectos de evaluacidn institucional; el trabajo
de las ONG para atender grupos vulnerables (tercera edad, nifios de la
calle, infractores de la ley).

Conviene destacar en estas lineas que, en el caso europeo, las
licenciaturas en pedagogia cultural, pedagogia asistencial, pedagogia
social y educacion social permiten extender los &mbitos de desempe-
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no profesional a la gestion cultural (educacidén, arte y periodismo),
a los dmbitos de servicios de asistencia (gestion asistencial y salud,
funciones directivas en instituciones de asistencia a enfermos y an-
cianos) y a aquellas propias de los pedagogos sociales y terapeutas
(atencion a individuos con minusvalias corporales, psiquicas, men-
tales o sensoriales, asi como a los entornos sociales: familia, grupos,
comunidades), al estudio, intervencion y evaluacién de programas
en el d&mbito de la educacion social y al trabajo con individuos y
grupos marginados, ademads de poder desarrollar trabajo con jovenes
en distintos espacios y situaciones: voluntariado, organizaciones for-
males y agencias comunitarias.

Como resultado de lo expuesto, conviene destacar que el des-
empefio laboral de los pedagogos en estos espacios de trabajo requie-
re, consecuentemente, adecuaciones en sus procesos formativos y en
las instituciones educativas que los orientan, guian y animan, por lo
que las instituciones han de asumir la compleja labor de la readecua-
cion y flexibilizacion curriculares, como en el caso mexicano de la
Universidad Pedagégica Nacional, la cual ha comisionado a un grupo
académico de Redisefio Curricular, para propiciar el desarrollo de ha-
bilidades bésicas y procesos cognitivos en el transcurso de la forma-
cion de estos profesionales de la educacién, ademds de complementar
la formacién con varios &mbitos de intervencion profesional. Tal es el
caso del dmbito de la pedagogia social, el cual estd conformado por
asignaturas optativas como la pedagogia laboral, la pedagogia para
adultos mayores, la pedagogia hospitalaria, la pedagogia terapéutica’

3 La formacién de pedagogo terapeuta proporciona conocimientos y habilidades aplicables a diagnésti-
cos generales y de deteccién temprana, asi como para definir y elaborar estrategias de intervencion en
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y hasta la ciberpedagogia, como la pedagogia destinada a las nuevas
redes socioeducativas del ciberespacio. Estas opciones representan
otras oportunidades, desde el &mbito laboral, para que los pedagogos
encuentren nuevos campos para que se inserten laboralmente.

El desafio de actualizar el curriculo para la formacion de los
pedagogos que requiere el entorno social mexicano, se encuentra en
un contexto vertiginosamente cambiante que busca el disefio, desa-
rrollo y constante evaluacion y actualizacién de curriculos dindmicos
y flexibles. Como respuesta a esta exigencia, para el caso de la for-
macion de pedagogos en México, se considera prudente adoptar la
propuesta de curriculo siempre hipotético de Stenhouse (1998), cuyo
proceso reflexivo permite elaborar, desarrollar y aplicar una hipdte-
sis de trabajo inacabada, en una constante construccion y verifica-
cién colectiva, y que facilita la incorporacion de grupos académicos
interesados en participar en el proceso de investigacion pedagogica.

El curriculum expresado en las nociones de Stenhouse no
es una mera prescripcion de objetivos, métodos y contenidos, sino
un objeto simbolico y significativo, un artefacto educativo palpable
que expresa, en forma de materiales docentes y de criterios para la
ensefianza, una visién del conocimiento y un concepto del proce-
so de educacion. Proporciona un marco dentro del cual el profesor
puede desarrollar nuevas destrezas y relacionarlas con conceptos del
conocimiento y del aprendizaje. Esta concepcion beneficia a los es-
tudiantes, no s6lo porque modifican su instruccién cotidiana, sino
porque también busca mejorar a los profesores en su practica. No

diversos casos de dificultades de aprendizaje
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obstante, el reto no se reduce al redisefio curricular, aislado de las
teorias pedagdgicas, ya que, de acuerdo con Rafael Flores Ochoa
(en Posner, 1998), “el curriculo es la manera préctica de aplicar una
teorfa pedagdgica al aula, a la ensefianza real”.

A manera de conclusion, es pertinente enfatizar que, en la so-
ciedad del conocimiento, el pedagogo ha de contar, en su proceso
formativo, con elementos que le faciliten la nueva funcién de “ana-
lista simboélico”, pero también ha de ser capaz de confrontar los co-
nocimientos adquiridos con la realidad que le circunda. Ademas,
para contrarrestar la ldgica instrumental que busca competitivos
desempefios en funciones productivas, y para evitar el sendero de
la violencia y de la intolerancia, expresiones de la tendencia des-
humanizante de esta época, se plantea la pertinencia de analizar la
propuesta formulada por Segura y colaboradoras: “Estructurar men-
tes para formar personas”, como via de retorno a una concepcién de
educacion integral.

Esta propuesta parte de la revisién y confrontacién de impor-
tantes teorias cognitivas del campo de la psicologia: Jean Piaget,
los neopiagetanos Juan Pascual Leone, Robbie Case y K. W. Fisher;
incluye, ademds, a Lev Vigotsky, Jerome Bruner, David Ausubel,
Howard Gardner y Robert Sternberg.

En el Plan de Estudios 2009 de la Licenciatura en Pedago-
gia esta intencion se enriquece al proponer, de acuerdo con Donald
Schon (1992), la “formacidn de profesionales reflexivos”, propuesta
que finca raices en el pensamiento de John Dewey, como lo advierte
Sonia Reynaga (1996), al ubicar la diferencia existente entre “una
accion humana rutinaria” y “una accion reflexiva”, que se basa en
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una apertura intelectual y un alto grado de responsabilidad al buscar
soluciones légicas y racionales de problemas, con el reconocimiento
de la intervencién de emociones e intuiciones. Schon recupera de
Dewey la nocién del “aprender haciendo”, por lo que la préctica se
convierte en el motor fundamental de la formacién y propicia la inte-
raccion activa en un ir y venir del conocimiento tedrico en constante
confrontacién con la realidad cambiante. Reynaga encuentra, enton-
ces, que la reflexion se perfila sobre y en la accién por lo que evita
que se presente alguna desconexion entre la “idea de conocimiento
profesional” y las “competencias profesionales que entran en juego
en situaciones problemadticas de la realidad”.
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Cuadro comparativo “Tendencias formativas de profesionales de la educacion en el siglo xxi”
(Elaborado por: Martha Altamirano Rodriguez*)

PROGRAMAS Licenciatura en Pedagogia: U. Pedagdgica Nacional, México;
FORMATIVOS U. del Valle de México; U. Panamericana, México; UNAM,
México; U. Hebraica, México; U. Pedagdgica Nacional, Co-
lombia; U. de las Ciencias y el Arte de Costa Rica; U. Vera-
cruzana, México; U. Autbnoma de Guadalajara, México; U. de
Concepcion, Chile; U. Bolivariana, Chile; U. de las Américas,
México; U. de las Américas, Vifia del Mar; UNED, Espafia; U.
Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE), Santiago,
Chile; U. de Oviedo, Esparia

Licenciatura en Ciencias de la Educacién: Universidad Comu-
nera del Paraguay; U. Nac. del Comahue, Argentina; U. Nac.
de Villa Maria, Cordoba, Argentina; U. de San Andrés, Argen-
tina; U. de la Rep. de Uruguay; U. Laica Eloy Alfaro de Manabi,
Ecuador; U. Metropolitana de Ciencias de la Educacion, de
Chile; U. Kino, México; U. Auténoma de Tamaulipas, Méxi-
co; U. de Monterrey, Méx.; U. de Montemorelos, Nvo. Ledn,
México; U. La Salle, México; Instituto Tecnoldgico de Sonora;
ITESO Univ. Jesuita de Guadalajara; Facultad de Psicologia
y Ciencias de la Educacién (Lovaina, Bruselas, Gante, Lieja,
Bélgica); Universidade de Minho, Portugal; Facultad de Psi-
cologia y C. Educ. (Leuven, Gent, Antwerpen, Bélgica)
Licenciatura en Educacion Preescolar: Universidad Latina de
Costa Rica; U. Autonoma de Yucatan, México

Licenciatura en Innovaciones Educativas: U. de las Américas,
Puebla, México

Licenciaturas, especializaciones y diplomados en Pedagogia
Cultural, Pedagogia Asistencial, Pedagogia Social y Animacion
Sociocultural: School of Lifelong learning, Reino Unido;

PERFIL CONOCIMIENTOS  (Mundo contemporéneo; Metodologia
DE INGRESO de la investigacion; Lenguaje matemético basico; Manejo de
correo electronico y busquedas en Internet; Formacion teérico-
practica; Formacién teérica, metodolégica y técnica; Cono-
cimiento de la naturaleza humana, del devenir histérico, civico
y social del hombre y de las bases cientificas; Conocimiento
de diversas corrientes teéricas, asi como de aspectos politi-
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PERFIL DE EGRESO

cos, culturales y filoséficos; Conocimientos para entender y
contextualizar los diversos hechos educativos; Conocimientos
de paradigmas socioldgicos que interpretan el proceso educa-
tivo; Conocimientos de las politicas, legislacion y organizacién
del sistema educativo). HABILIDADES (Liderazgo; Trabajo
en equipo; Andlisis; Sintesis; Toma de decisiones; Pensam-
iento divergente y flexible, comprensién de textos en inglés,
lenguaje matematico basico (ldgica, algebra, geometria y es-
tadistica), razonamiento de problemas, manejo competente
de procesadores de textos y herramientas computacionales
basicas). ACTITUDES (Responsabilidad, Respeto y valoracién
personal y hacia los demas, Aprecio y fomento por los valores
civicos, artisticos y culturales, Superacién constante frente
a los diversos problemas de la vida. Cooperacién, iniciativa,
apertura, sensibilidad hacia problematicas socioeducativas).
INTERESES (Humanistas, sociales, académicos, docentes
y de investigacion educativa). En el espacio comun europeo
se solicitan el certificado de ensefianza secundaria, la can-
didatura en Ciencias de la Educacion o el titulo de Régents
(profesores de secundaria obligatoria), maestros, educadores
especializados e incluso adultos con experiencia profesional
previo analisis del dossier.

Se identifican 3 grandes dimensiones: a) Las BASES DE
CONOCIMIENTO IMPLICADAS que incluyen el aspecto hu-
manista y los conocimientos tedrico-metodoldgicos. b) El
CONOCIMIENTO Y MANEJO DE TECNICAS y c) El desar-
rollo de COMPETENCIAS: Bésicas o herramentales (Comuni-
cacion clara, precisa, asertiva y estilo en forma oral y escrita;
Elaboracion de propuestas educativas innovadoras (cambios)
para responder a las demandas de un mercado globalizado
y competitivo; pensamiento critico y creativo; resolucién de
problemas educativos; Realizar y aceptar criticas propositi-
vas; Capacidad para la busqueda y generacion de informacién
siguiendo criterios cientificos; Capacidad para emprender
proyectos de desarrollo profesional; Capacidad para problema-
tizar y utilizar saberes cientificos y humanisticos en la solucion
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DURACION

OPCIONES
DE TITULACION

DISENO
CURRICULAR
BASADO EN

de problemas y en la construccion de nuevas alternativas de
intervencion en la realidad educativa). Genéricas y discipli-
narias (Uso eficaz de teorias, principios, paradigmas y postu-
lados; Andlisis y comprension de fendmenos socioeducativos;
propuesta de soluciones para los problemas identificados; uso
eficaz de métodos de investigacion; Liderazgo de equipos de
trabajo en instituciones educativas). Profesionales o especifi-
cas (Disefio de planes y programas educativos de diferentes
niveles y modalidades; Disefio, implementacion y evaluacion
de programas de orientacion y tutorias, asi como de formacién
y capacitacion de profesores; identificacion, normalizacion e
integracion escolar de alumnos con necesidades educativas
especiales). Transversales o integradoras (Respeto a la diver-
sidad cultural entre individuos y grupos sociales; difusion, res-
peto y adopcion de valores éticos universales; Uso adecuado
de tecnologia de vanguardia; Capacidad de trabajo en equipos
inter y multidisciplinarios).

PROMEDIO 8 semestres (Flexibilidad entre 6 y 16 semestres).
En el caso europeo el promedio es de 8 semestres con una
flexibilidad entre 6 y 9 semestres.

Acreditacion de idioma (inglés); haber concluido el servicio so-
cial; cubrir la totalidad de créditos; cumplir satisfactoriamente
con alguna de las diversas modalidades de titulacion (examen
general de conocimientos y habilidades generales; elabo-
racién y réplica de tesis; Informe de Servicio Social; Memoria
de Experiencia profesional; Estudios de posgrado; Reporte
de practicas profesionales; Tesina; Excelencia Académica:
Titulacién por promedio igual o superior a 9; Acreditacién de
Seminario de Titulacion)

La adquisicién de conocimientos especificos y el desarrollo de
competencias, habilidades y actitudes acordes con la profe-
sion.
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EJES
CURRICULARES

Se identifican 8 grandes ejes curriculares: “EJE DE FILOSOFIA
Y TEORIA PEDAGOGICA’ (Integrado por contenidos de fi-
losofia de la educacion, epistemologia, antropologia, axiologia
y ética, teorias pedagodgicas, teorias educativas y educacién
comparada); “EJE SOCIOHISTORICO” (Aborda temas relati-
vos a la educacién del entorno econdmico, politico y social,
economia y educacion, historia y sociologia); “EJE TECNICO-
METODOLOGICO’ (Incluye estrategias de investigacion, es-
tadistica, métodos cuantitativos y cualitativos y aspectos de
redaccion oral y escrita); “EJE DE INVESTIGACION” (Incluye
el desarrollo de habilidades para la investigacion, elementos
de investigacion educativa y psicopedagdgica en sus vertien-
tes documental y empirica, métodos de investigacion cientifica
y educativa y talleres de proyectos de investigacién educativa
y seminarios de tesis); “EJE DE PRACTICA PEDAGOGICA
(DIDACTICA Y DOCENCIA)” (Se compone de aspectos rela-
cionados con el diagnostico, el disefio y evaluacion de proyec-
tos, contenidos de didactica, docencia y dindmicas grupales,
formacion y estrategias de ensefianza, evaluacion educativa,
contenidos y saberes de la ensefianza, comunicacion, tec-
nologia y software y educacién para la diversidad); “EJE PSI-
COPEDAGOGICO” (Contiene tematicas de teoria psicoldgica,
psicologia evolutiva, teorias de aprendizaje, cognicion y ha-
bilidades del pensamiento, orientacion, psicometria y atencion
psicopedagagica); “EJE DE POLITICA'Y PLANEACION EDU-
CATIVA” (Se constituye por cuestiones acordes con politicas,
planeacion, legislacién y financiamiento en materia educativa);
“EJE DE GESTION Y ADMINISTRACION DE INSTITUCIO-
NES EDUCATIVAS Y DE EMPRESAS” (Consta de elementos
de administracion, desarrollo organizacional y calidad, gestion
y andlisis institucional, evaluacién institucional, desarrollo hu-
mano y administracion de recursos, asi como de capacitacion
y finanzas). A partir del andlisis global de las instituciones re-
sefiadas destaca el énfasis en los ejes de practica pedagdgica
y de saberes psicopedagdgicos. Cabe destacar, ademas, que
en el eje técnico metodoldgico destacan las asignaturas rela-
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AREAS
CURRICULARES
DE FORMACION

cionadas con métodos cuantitativos y estadistica, en tanto que
en el eje de practica pedagdgica se encuentra mayor carga de
asignaturas en las areas de comunicacion, tecnologia y soft-
ware. En el eje de filosofia y teoria pedagdgica, la mayor carga
se refiere a contenidos de filosofia de la educacién, mientras
que en el eje sociohistérico se privilegian contenidos relacio-
nados con el entorno econdmico, politico y social. En el eje
de investigacion se otorga mayor preponderancia al desarrollo
de habilidades para la investigacién. En el eje de politica y
planeacion educativa los elementos de mayor énfasis recaen
en la planeacién y en el andlisis de politicas y legislacién, en
tanto que en el eje de gestion y administracion de instituciones
educativas y de empresas, se da mayor relevancia a las areas
de administracion y capacitacion. Para el caso europeo cabe
la insercion del “EJE DE PEDAGOGIA CULTURAL, SOCIAL
Y ASISTENCIAL Y DE EDUCACION SOCIAL” (Cuyos con-
tenidos adicionan aspectos relacionados con la psicologia del
desarrollo, el diagnéstico en pedagogia social, causas y mani-
festaciones del subdesarrollo, la teoria de la comunicacion,
relaciones existentes entre la pobreza, asistencia educativa y
sustitutiva de la familia, asistencia juvenil extraescolar de nifios
y jovenes, formacion de adultos, didactica y metodologia es-
peciales, medicina social y psicopatologia, pedagogia de me-
dios de difusion, pedagogia terapéutica y de casos especiales,
pedagogia laboral y profesional, asi como la exclusion social
y el desarrollo comunitario, pedagogia ambiental e intercultur-
alidad, pedagogia de la reinsercion social, pedagogia geron-
tologica, programas de atencion a la diversidad, programas
informaticos para la investigacion en educacion, psicologia del
lenguaje, razonamiento y solucion de problemas, entre otros)

Contempla, de manera general, aspectos relacionados con
las dimensiones: de Humanidades, Metodologia, Adminis-
tracién y politica educativa, Curriculo e instruccién, Psicologia
y educacion. Entre las grandes areas curriculares formativas
destacan: Practica educativa, Psicopedagogia, Planeacion,
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MATERIAS/
ASIGNATURAS

CANTIDAD
MATERIAS/ASIGNA-
TURAS

CANTIDAD
CREDITOS

Didactica e innovacién educativa, Administracién y gestion,
Comunicacién educativa, Orientacién educativa, Capacitacion,
Tecnologia educativa e investigacion.

Las licenciaturas resefiadas programan, en promedio, seis
asignaturas por semestre. Obligatorias (Desarrollo humano,
Teoria y metodologia de la ciencia, Taller de investigacién
documental, Filosofia de la educacion, Procesos psicoldgi-
cos basicos, Historia de la educacién en México, Teorias de
la ensefianza, Estadistica, Sociologia de la educacion, Teorias
del aprendizaje, Psicologia de la adolescencia, Disefio de tar-
eas de aprendizaje, Investigacion educativa I, Antropologia de
la educacion, Legislacién educativa, Conceptos contables vy fi-
nancieros en la educacion, Disefio instruccional, Investigacion
educativa Il, Administracién educativa, Psicologia educativa,
Educacién holista, Evaluacion de aprendizajes, Materiales de
instruccién, Planeacion de organizaciones educativas, Desar-
rollo curricular, Taller de habilidades docentes I, Instrumentos
de evaluacién en orientacién, Mercadotecnia educativa, Taller
de habilidades docentes Il, La entrevista en orientacion, Evalu-
acion y acreditacion de instituciones educativas.) Optativas
(Supervision escolar, Conduccién de grupos, Educacion espe-
cial)

En los créditos obligatorios las carreras demandan entre 168
y 386, en tanto que en los optativos se requieren entre 24 y
261. Esta tendencia muestra la existencia de planes de estudio
muy cerrados, cuya contraparte plantea planes de estudio mas
abiertos a los intereses de los alumnos.

Fluctuacién de 204 a 448 créditos. Promedio: 334 créditos.
También existe una amplia variacién en la distribucion de crédi-
tos obligatorios y de créditos optativos. Los créditos en el caso
de los paises del espacio comun europeo oscilan entre los 180
y los 270.
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COSTOS

MODALIDAD
PRESENCIAL

MODALIDAD A
DISTANCIA
(ELECTRONICA)

AmBITO
DE
DESEMPENO
PROFESIONAL

Variable de acuerdo con la clasificacion en instituciones publi-
cas y privadas. Varias de estas Ultimas ofrecen becas y/o fac-
ilidades de pago.

Tendencia mayoritaria en los programas analizados

Tendencia creciente en los programas analizados

De la revision de los programas curriculares resefiados se de-
sprenden las siguientes orientaciones de sus egresados para
el terreno laboral: impartir docencia en los niveles medio, me-
dio superior y superior en instituciones publicas y/o privadas.
Capacitar y actualizar a personal docente, administrativo y de
orientacion educativa de instituciones educativas. Realizar
funciones de capacitacion, asesoria y orientacién vocacional.
Desarrollar actividades de planificacion de la instruccién. Con-
struir, aplicar y evaluar modelos pedagégicos. Disefar, eje-
cutar y evaluar programas educativos. Coordinar y supervisar
los servicios de apoyo educativo como medios audiovisuales,
computo y biblioteca, entre otros. Coordinar y supervisar el
desarrollo de planes y programas educativos. Administrar re-
cursos materiales y de personal de una institucion educativa.
Desempefiar diversas funciones administrativas de direccion,
supervision o coordinacion en escuelas. Evaluar y/o disefiar
planes de estudio. Proporcionar atencién Individual o grupal
de problemas escolares, vocacionales, profesionales y perso-
nales de los estudiantes. Organizar y conducir actividades de
orientacion educativa. Apoyar en el disefio de instrumentos de
medicion psicoeducativa para orientacidn vocacional o selec-
cion de estudiantes de nuevo ingreso. Plantear estrategias de
innovacién en tecnologias aplicadas a la educacién. Disefiar
materiales propios de orientacion educativa como bancos de
informacion profesiogréfica, tripticos informativos, carteles, fol-
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letos. Realizar intervenciones educativas. Investigar fenome-
nos educativos y sociales; Fungir como consultor o asesor en
disefios y evaluaciones de proyectos y programas educativos;
Diagnosticar, disefiar, implementar y evaluar alternativas de
educacion; Planear, desarrollar y evaluar programas educati-
vos para la capacitacién de personal y para la comunicacién
social; Disefiar y organizar centros educativos no convenciona-
les; Planear y disefiar programas de capacitacion para el desar-
rollo de competencias en el sector laboral; Coordinar o dirigir
proyectos de evaluacion institucional. Trabajar en ONG’S para
atender grupos vulnerables (tercera edad, nifios de la calle,
infractores de la ley). En el caso europeo, las licenciaturas en
pedagogia cultural, pedagogia asistencial, pedagogia social y
educacion social permiten extender los ambitos de desempefio
profesional a la gestion cultural (educacién, arte y periodismo),
a los ambitos de servicios de asistencia (gestion asistencial y
salud, funciones directivas en instituciones de asistencia a en-
fermos y ancianos) y a las funciones propias de los pedagogos
sociales y terapeutas (atencién a individuos con minusvalias
corporales, psiquicas, mentales o sensoriales, asi como a los
entornos sociales: familia, grupos, comunidades), asi como al
estudio, intervencién y evaluacién de programas en el &mbito
de la educacién social y al trabajo con individuos y grupos mar-
ginados, Desarrollar trabajo con jévenes en distintos espacios
y situaciones: voluntariado, organizaciones formales y agen-
cias comunitarias.

Fuentes: CENEVAL: Andlisis de Planes y Programas de Estudio EGEL PCE 2008; libro blanco “Titulo de
grado en Pedagogia y Educacién Social” (Espacio Europeo de Educacion Superior) 2004; Analisis de
Propuestas Formativas de Paises del Espacio Comun de Educacion Superior ALCUE (América Latina
y El Caribe, Union Europea) y de Instituciones Publicas y Privadas en México

* Académica Investigadora de la UPN Ajusco, México, Area Académica nim. 5. Comision: Docencia,
Subcomision: Analisis y disefio curricular.
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Genoveva Reyna Marin’

Pensar los momentos y etapas por las que transita el cambio
curricular exige reconocerlo como una expresion de la intervencién
educativa, y con ello aceptar la presencia de los procesos y fendme-
nos derivados de toda intervencion institucional, cuya singularidad
refleja la dimension histérica, la institucional y la configuracion de
la grupalidad, cada una de estas dimensiones sera afectada, alterada,
violentada por la intervencion. En este sentido se reconoce que una
reforma curricular, pensada, vivida, realizada in situ, es un acto sobre
un objeto vivo en el que se entrecruzan las historias personales de los
sujetos, sus afectos y desafectos, sus depositaciones hacia la institu-
cion intervenida, sus expectativas sobre el cambio y las consecuentes
resistencias frente a la amenaza de las posibles pérdidas. Esto implica
reconocer que la intervencion curricular no se limita a la aplicacion
de un dispositivo que concluye con el disefio curricular objetivado en

! Profesora de la Universidad Pedagdgica Nacional, integrante del Cuerpo Académico: Transformacion
de la Educacién Basica desde la Escuela, perteneciente al Area Académica: Teoria Pedagdgica y For-
macién Docente.
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un plan de estudios, puesto que conlleva el reconocimiento de la po-
tencialidad formativa e instituyente del proceso en el que se deriva.

LA CONSTRUCCION DE LA TAREA Y LOS PRIMEROS CAMBIOS

Si bien este documento intenta condensar el trabajo colectivo de un
equipo heterogéneo, provocado por la dindmica institucional, la in-
negable presencia de la realidad cotidiana en las aulas, la deman-
da institucional por la reforma curricular, pero sobre todo por una
profunda preocupacion sobre la formacién de los estudiantes de la
Licenciatura en Pedagogia, no niega los factores histéricos que im-
primen singularidad a los procesos, los momentos y los fendmenos
grupales e institucionales que constituyen el contexto. Referirnos a
lo histérico conduce no sélo a la cronologia de los hechos o al ni-
vel explicito de los acontecimientos, sino a los procesos en los que
se sostiene, que indican la presencia de configuraciones afectivas
que le dan sentido. Sin embargo, un primer acercamiento al proceso
de cambio curricular nos coloca en la necesidad de ir planteando la
organizacion del trabajo de evaluacion y percatarnos de los primeros
atisbos acerca de los ambitos y niveles del redisefio curricular y de
sus implicaciones.

Uno de los fundamentales aspectos para el redisefio curricular
alude a la congregacion de los sujetos, si bien éstos son convocados
ampliamente, s6lo algunos de los docentes participan de lo que fue
la comisién de docencia, de la cual se desprende la constitucion de
cinco subcomisiones, que debido a la dindmica del trabajo y a la arti-
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culacidn de las tareas académicas, se condensan en tres, una de ellas
habré de trabajar sobre el cambio curricular.

El desarrollo de la reforma curricular estuvo acompafiado del
doctor Eduardo Remedi Allione, quien coordind los trabajos para
arribar al disefio de cinco nuevos planes de estudio, que correspon-
den a las cinco licenciaturas que ofrece la Universidad Pedagdgica
Nacional. Considerando que el disefio o cambio curricular no deja
de ser una intervencidn institucional, puesto que se trabaja con los
sujetos dentro de la propia institucién y en activo, esta intervencion
deriva en la necesaria modificacion de la dindmica institucional, vio-
lenta la vida cotidiana universitaria y resignifica no sélo las tareas
académicas, nuevas o en ejecucion, sino toda la historia de la propia
Institucion, y en consecuencia de los sujetos que poco a poco se van
involucrando.

La intervencidn institucional, mediada por la implementacién
de un dispositivo, genera una zona de inclusion y otra de exclusion,
“recorta la mirada”, la centra en algunas dimensiones y niveles. In-
tervenir en el dmbito de una institucion en pleno funcionamiento
revelara algunos aspectos de la realidad, lo mismo sucede cuando se
lleva a los sujetos involucrados fuera de la institucién a intervenir.
También genera fendémenos de inclusién y exclusion, pues en este
caso, a la tarea de cambio curricular se adscriben s6lo algunos, aun
cuando la convocatoria sea abierta. Ello muestra como se reeditan
las propias historias personales de los sujetos, se actualizan las his-
torias individuales, se pasan a metafora las escenas familiares y se
actua desde la transferencia para recolocarse o mantenerse en los
mismos lugares vinculares con el otro: el compaiiero académico, el
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estudiante, el proyecto, el estimulo econémico, el reconocimiento
académico, afectivo, etcétera.

LA CONSTITUCION DE LA COMISION DE CAMBIO CURRICULAR

Algunos de los factores de gran trascendencia para repensar la pro-
puesta curricular del Programa Educativo de Pedagogia, que ofrece
la Universidad Pedagégica Nacional desde 1990, fueron las deman-
das de los pedagogos en formacion, de las practicas docentes y de
la atencion constante sobre el &mbito educativo nacional e interna-
cional, a partir de alli nos percatamos de que la institucion educativa
debfia estar acorde y hacer frente a las nuevas demandas en la forma-
cion de profesionales de la educacion y la congruencia que guarda
con el Plan de estudios de 1990.

Esta tarea inicia con la conformacién de un equipo de trabajo
heterogéneo convocado, no s6lo por mandato institucional, sino por
la preocupacion emanada del cuestionamiento sobre la formacion
de los estudiantes de licenciatura. Los docentes que participamos en
ese proceso pertenecemos al Area Académica: Teoria Pedagégica y
Formacién Docente de la UPN, que como institucién de educacion
superior tiene como propdsito fundamental la formacion de profe-
sionales de la educacion, a ello obedecen, de manera sustantiva, las
licenciaturas que ofrece, entre ellas la Licenciatura en Pedagogia.

Uno de los objetos de estudio para llevar a cabo la evaluacién
fue el Plan de estudios de 1990, ello implicaba no s6lo un encuen-
tro con el documento, sino un reencuentro con el otro, el estudiante
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egresado o en formacion, con el docente, con la institucién, con los
fundadores de ese plan, con algunos fundadores de la propia uni-
versidad. Entonces, revisar el plan de estudios desde la perspectiva
curricular y acercarnos a su evaluacion, era encontrarnos con sus
autores originarios, con los docentes que le daban vida, con los es-
tudiantes-pedagogos formados desde y a partir de ese plan. Durante
los dltimos 19 afios, el plan de estudios fue objeto de varios ejerci-
cios de evaluacién y de las subsecuentes recomendaciones, sin que
éstas llegaran a sistematizarse o a concretarse en cambios evidentes;
eran ejercicios con intentos de cambio, sin modificar ni el plan ni las
practicas curriculares o docentes.

Es hasta el afio 2007 cuando se reconoce la importancia de
repensar la propuesta curricular, intencion que madura y se concreta
en los trabajos que adquieren sistematicidad hasta febrero de 2008,
desde entonces el proceso adquiere una dindmica que empieza a re-
basar a la de la propia institucién educativa.

La tarea de redisefar la propuesta curricular implicaba un en-
cuentro con el otro, con el docente, con nuestros pares, fundadores,
novatos o de mediana experiencia, implicaba confrontar los planes
y propésitos expresados en papel con la realidad, con el discurso de
docentes, estudiantes y egresados, percatarnos del trabajo realizado
en la formacién de profesionales de la educacion. Lo complejo de la
tarea nos invité a empezar con el pasado, documentos archivados y
con el presente la propuesta en operacion y los programas de estudio
vigentes, postergando por un momento la interlocucion con los acto-
res; sin embargo, los procesos y fendmenos colectivos en el contexto
de la grupalidad se van configurando.
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Ya desde su origen, las comisiones empiezan a trazar su devenir
histdrico, quienes las constituyen, sujetos con vinculos establecidos
con la comunidad universitaria, con una trayectoria académica sobre
la que se construye el significado de su trabajo, serdan un elemento que
atraviese la significatividad de la nueva tarea académica, el sentido
de ésta y de los productos que genere. Desde entonces el discurso va
concretando la significacion de las tareas, de los productos, que alude
no soélo a las habilidades y saberes académicos de quienes forman la
comisién de cambio curricular, sino también a su trayectoria, y con
ello a su participacidn en otros momentos fundacionales estructurales
de lo que es hoy esa institucion educativa. A pesar de todo ello, los
trabajos contintan y los productos empiezan a ser explicitos, involu-
cran a otros actores y se hacen publicos los primeros resultados.

LA ORGANIZACION DEL TRABAJO Y LOS PRIMEROS
RESULTADOS

Para dar inicio al redisefio curricular se elaboré un plan de trabajo,
el cual comprendi6 el desarrollo simultaneo de diversas actividades:

* Larevision de las orientaciones pedagdgicas de los planes de
estudio de la Licenciatura en Pedagogia, 1979 y 1990, la des-
cripcion de su estructura curricular, los indices de titulacion,
desercion, reprobacion y rezago.

e Un estudio exploratorio de egresados tres generaciones antes

e Larevision de los programas de estudio vigente
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e La consulta a grupos escolares de segundo, cuarto y sexto se-
mestres

* Una encuesta a grupos de octavo semestre, en vispera de egresar

* La realizacién de dos grupos focales, uno con docentes y otro
con estudiantes egresados

* La consulta de cuatro textos acerca de la vigencia de esta dis-
ciplina, elaborados ex profeso para el propésito del cambio
curricular por dos pedagogos y dos filosofos, docentes de la
Licenciatura en Pedagogia.

En 1979, el plan de estudios estaba estructurado en tres areas de
formacion: basica, de integracion vertical y de concentracion profe-
sional, y aplicaba para todas las licenciaturas de la UPN (UPN, 1979).
Esta propuesta referia a una vision desde la pedagogia general. “El
area de formacion bdsica tenia una finalidad compensatoria, en-
caminada a asegurar que los estudiantes contaran con los conoci-
mientos basicos del nivel de bachillerato. El area de integracion
vertical tenia un caracter propedéutico a la formacion profesional
especifica, acorde con la idea de que el sujeto se familiarizara con
la problemética educativa a partir del desarrollo de diversas dis-
ciplinas. El drea de concentracion profesional se estructurd, con
contenidos dirigidos a una formacién pedagdgica, orientada funda-
mentalmente hacia la docencia” (UPN, 2008: 5).

Este Plan de estudios provocaba la emergencia de diversos
problemas de indole formativa y de gestién. Los programas de las
asignaturas reflejaban la coexistencia de enfoques opuestos que
derivaban, no en una formacion heterogénea e incluyente, sino en
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confusion tedrica y de paradigmas; la posibilidad formativa de las
practicas profesionales no estaba soportada por propuestas o pro-
gramas académicos. La licenciatura no incluia elementos que per-
mitieran su flexibilidad curricular, y los contenidos del area inicial
eran para los estudiantes algo repetido, ya visto en el bachillerato; el
trabajo académico-docente se debilitaba por su aislamiento y por la
ausencia de espacios colectivos para la reflexién sobre el dmbito de
conocimiento o sobre la préactica docente; el desarrollo académico
de los estudiantes no estaba soportado por una gestién pertinente, el
indice de titulacion era escaso y no existian alternativas viables para
resolver ese problema.

Un nuevo plan de estudios empieza a operar en 1990 con el pro-
posito de formar profesionales de la educacion, capaces de enfrentar
los problemas educativos vinculados a las demandas que planteaba
la modernizacion del sistema educativo nacional. Si bien los propé-
sitos de formacion en el Plan de estudios de1990 estan orientados
a “[...] apoyar los procesos educativos en cuestiones de disefio de
planes, programas, proyectos y materiales educativos, asi como en
la gestion de instituciones educativas, en ofrecer apoyos psicope-
dagdgicos a proyectos educativos, en la evaluacion educativa y en la
responsabilidad de apoyar los procesos de ensefianza-aprendizaje”
(UPN, 2008: 8), éstos se circunscriben a los requerimientos del Sis-
tema Educativo Nacional, lo cual limita el campo de accién profe-
sional de los egresados si tomamos en cuenta los nuevos campos,
actores y problemdticas educativas emergentes.

Con base en la estructura organizativa de la Universidad Pe-
dagdgica Nacional, la participacion para el nuevo disefio curricular
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se derivé de las entonces academias, espacios colectivos congrega-
dos por objetos de estudio y dmbitos de intervencién que les ubica-
ban en condiciones para fortalecer, de manera pertinente y cercana
a la realidad educativa nacional, la nueva propuesta de formacion.
Una nueva propuesta no era suficiente, y ello resulté de manera
precisa cuando el Plan 90 se puso en operacion, entonces las resis-
tencias de la planta docente afloraron de manera concreta, asi, se
retomaron los mismos programas de estudio de las antiguas asig-
naturas al margen de los propdsitos y necesidades de formacién y
del trabajo realizado por las academias, las practicas docentes y los
espacios de gestion no fortalecian la nueva licenciatura, tampoco se
acompafid a los docentes en procesos de formacion para apropiarse
de la propuesta curricular y resolver conjuntamente los problemas
en su operacion.

Como resultado de la valoracién sobre el Plan de 1979 la nueva
propuesta de formacidn se estructura en tres fases sucesivas y varias
lineas y campos curriculares. Las fases son: Formacién inicial, Cam-
pos de formacion y trabajo profesional y Concentracion en campo y/o
servicio. Las lineas curriculares son: Filosofico-pedagdgica, Psicold-
gica, histdrico-politica, metodoldgica y Socioeducativa. Y los cam-
pos son: Comunicacion educativa, Docencia, Proyectos educativos,
Curriculum, Orientacion educativa. Es con base en la operacion de
estos cinco campos y, en especial, por su concrecion en la tercera fase
curricular de formacién en donde se fincan sus posibilidades para dar
respuesta a las demandas del mercado profesional y de trabajo.

Derivado de las caracteristicas del mercado laboral y de la ini-
ciativa de los equipos docentes, se reconfigura afio con afio la oferta
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de formacién en el contexto de estos cinco campos, que se cursan
durante los dos ultimos semestres de la licenciatura.

El perfil de egreso para el Plan de estudios 1990 es el siguien-
te, que el estudiante:

* Cuente con conocimientos y actitudes sustentadas en una ética
humanistica, critica y reflexiva de los procesos sociales y de su
quehacer como pedagogo.

* Sea capaz de comunicarse y argumentar con base en un ma-
nejo comprensivo del idioma y de los lenguajes propios de la
pedagogia.

* Maneje conocimientos bésicos de las politicas, legislacion y
organizacion del sistema educativo, para analizar e intervenir
en los problemas de la educacion de acuerdo con los campos
de estudio y trabajo que caracterizan y definen a la pedagogia.

* Posea un dominio teérico, metodolégico y técnico de la pe-
dagogia, vinculado con la capacidad para aplicarlos creativa-
mente en situaciones laborales concretas.

* Cuente con la capacidad para desarrollar procesos de investi-
gacion en el campo de la problemadtica educativa nacional y de
la pedagogia.

* Tenga disposicion para el trabajo grupal e interdisciplinario, a
partir de problemas y requerimientos tedricos y practicos del
sistema educativo y el campo laboral del pedagogo.

A 19 afios de haberse empezado a aplicar, las problematicas en la for-

macion no han cesado de ser recurrentes, ademds de que las practicas
docentes, de gestion, de colegiados, revelan una realidad paraddjica.
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UNA CONDICION NECESARIA, LA REFLEXION SOBRE
EL PRESENTE DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Abordar el complejo dmbito de la practica docente lleva ineludible-
mente a dejar fuera de la reflexion y del andlisis gran parte de los
aspectos que la constituyen. De alli, la multiplicidad de instrumen-
tos, cuya implementacidn se orienta para capturar, precisar, inclu-
so, fragmentar la prictica educativa para reconocer su constitucion,
composicion, estructura, funcionamiento y sentido. Uno de esos re-
cursos es acercarnos a comprenderla a partir de la mirada expresada
en el discurso del otro, del estudiante o del docente mismo. La préac-
tica educativa llega a constituirse en sintesis del saber y del hacer
del docente, lo encarna, lo representa, de alli que centrar la mirada
sobre la practica docente llega a vivirse de manera intrusiva. En ello
estriba el sentido violento que se le adjudica al propio acto de mirar.

En el trabajo docente es imprescindible no olvidar al otro, el
maestro, el estudiante en formacion, el coordinador, el administra-
dor, la institucidn toda, con su dindmica, su cultura institucional que
produce y reproduce sujetos singulares, y practicas por momentos
innovadoras y al poco tiempo, nada formativas. Las précticas cu-
rriculares revelaron la desarticulacion entre las fases de formacion,
esto se acentua con la amplia diversidad de programas de estudio por
asignaturas y la supresion de los contenidos basicos en cada caso, si-
tuacion que indudablemente se encuentra vinculada al escaso trabajo
colegiado, al fortalecimiento de la docencia en soledad, y que deriva
en una perspectiva fragmentaria sobre las necesidades de formacién
de la comunidad estudiantil; en ese sentido, el conocimiento que se
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tiene sobre los estudiantes es escaso, pues no hay un espacio colec-
tivo para la reflexion docente que se constituya en alternativa para
abordar pertinentemente las necesidades de los pedagogos en forma-
cién; tampoco se han establecido estrategias que permitan construir
un diagndstico confiable al respecto y disefiar acciones que incidan
en los ya reiterados problemas de rezago, reprobacion, desercion,
eficiencia terminal y titulacién. No se han fortalecido los espacios
de gestion, aunque las responsabilidades son claras en algunos de
ellos, su cardcter colectivo y la respuesta de los docentes sélo a ta-
reas inmediatas —entre otros problemas— deriva en la ineficiencia de
la gestion para resolver esos problemas.

(Qué sucede en cada una de las fases curriculares cuando se
ponen en practica? En la primera fase encontramos que la denomina-
cién y los contenidos propuestos para cada asignatura indican que en
ellas se proporcionan los fundamentos y las nociones tedricas basicas
de tal modo, que lo sustantivamente pedagdgico se enriquece al re-
cuperar las perspectivas de lo propiamente educativo producidas en
otros dmbitos cientificos. Aun cuando para los estudiantes la viven-
cia del curriculum les lleve a tener una percepcion distinta, pues con-
sideran que: “[...] en un inicio no se nos da un curso introductorio
sobre lo que es la pedagogia y muchos, creo que lo necesitamos |[...]
Y es que, también, no hay alguna materia que sea como motivante
[...], por lo regular todas son tedricas [...] cuando llegas a la segunda
y tercera fase te enfrentas a la realidad [...]” (Remedi, 2008).

La construccion de nociones acerca de lo pedagégico y de lo
educativo se expresa, sobre todo, en las materias como: Ciencia y
sociedad, Introduccion a la pedagogia y Teoria pedagdgica: géne-
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sis y desarrollo, las que guardan una relacién de continuidad con la
materia de Teoria pedagdgica contemporanea, ubicada en el tercer
semestre. A pesar de la posible pertinencia de estas asignaturas y
de que se constituyen en una base importante en el contexto de la
formacion profesional, habria que revisar las estrategias didacticas a
las que se recurre, puesto que desde la perspectiva de los egresados

consideran sus contenidos irrelevantes.

Cuando entras a primer semestre [...] que te hablan de In-
troduccidn a la pedagogia, o algo asi, que te dan bastante
tedrico, bastante raro, bastante como sin sentido al prin-
cipio de la carrera [...] era asi como aburridisimo, en un
semestre donde tu no sabes ni como por donde vas, ni qué
estds haciendo aqui (Remedi, 2008).

Cabe senalar, ademds, que se observa una dificultad enorme para
que los alumnos sean capaces de apropiarse de nociones tedricas
basicas e incorporarlas a su lenguaje como futuros pedagogos. A ello
se agregan las caracteristicas que guardan los recién incorporados al
proceso de formacion, en cuanto a sus habilidades y competencias
comunicativas, en especial aquéllas vinculadas a las que revelan el
manejo del lenguaje escrito, oral y a la comprensién de textos, pro-
blema detectado desde el Plan de estudios 79, y no resuelto, aun
cuando se hubiesen incorporado asignaturas remediales y compen-
satorias.

La segunda fase curricular pretende proporcionar aportaciones
tedricas, metodologicas y técnicas que favorezcan conocimientos
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y andlisis més especificos de los procesos educativos, en términos
institucionales, grupales e individuales. A sus propdsitos se agrega
el andlisis de alternativas y recursos metodoldgicos y técnicos, con
los que el pedagogo puede intervenir en los campos de trabajo pro-
fesional. Se considera el desarrollo de habilidades para intervenir
con profesionalismo en los diversos campos pedagogicos, desde la
tradicién de la profesion como desde las tareas emergentes que le de-
manda la sociedad contempordnea al pedagogo (UPN, 1990: 12-19).

Esta fase se organiza en tres campos de formacién: Teoria pe-
dagdgica, Sociologia de la educacién, Investigacion educativa, y
cinco campos de formacidn y trabajo profesional: Proyectos educa-
tivos, Docencia, Curriculo, Orientacion educativa y Comunicacion
educativa. Las dieciocho asignaturas que constituyen esta fase cu-
rricular se subdividen en pares para ubicarse en los campos arriba
citados, con excepcién del campo en investigacion educativa que
tiene cuatro asignaturas. En el Plan de estudios del 90 no se especi-
fica la diferencia entre esos campos, en todo caso los tres primeros
tienen mayor énfasis en lo tedrico y poco en lo metodoldgico; lo que
en ningun caso se cumple es que se trate de campos de formacion
“tedrico-practicos”, porque no se expresa la forma obligada de rea-
lizar practicas profesionales; lo que si propone esta segunda fase es
formar para la “Intervencion pedagdgica”, pero no existe ninguna
asignatura que trabaje en su definicion ni en la sugerencia de proce-
dimientos o metodologias de intervencion pedagdgica.

La tercera fase curricular estd considerada como el tercer nivel
de formacién de la licenciatura, y el estudiante la cursa en los se-
mestres 7°y 8°, para concluir con ello su formacién profesional. El
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estudiante tiene la posibilidad de elegir un campo especifico, cons-
tituyéndose en “un espacio de pre-especializacion” (UPN, 1990: 19),
se pretende que con ello el alumno se concentre en un campo para
profundizar en un sector profesional, “tanto en el sentido tedrico
como técnico-instrumental”, para atender problemadticas inherentes
al Sistema Educativo Nacional (UPN, 1990: 19).

En el plan de estudios se pretende que simultdneamente al de-
sarrollo de las asignaturas ubicadas en esta fase, de manera articu-
lada y congruente con las caracteristicas del campo, se ofrezca al
estudiante la posibilidad para realizar su servicio social y se favo-
rezca la titulacién. La oferta de opciones de campo es variable de
acuerdo con las que el colegio de profesores disefie. En ello y en
una abundante lista de materias optativas para las cinco licenciatu-
ras que ofrece la universidad, estriba la flexibilidad curricular del
plan, que la logistica administrativa se ocupa de obturar, porque los
tramites, horarios, asignacién de aulas, movilidad docente, la confi-
guracién temadtica de las propias opciones, asi como el hermetismo
de los equipos docentes de cada opcion, que en aras de integrar y
consolidar la propuesta de opcidon de campo terminan por construir
un espacio de formacién cerrado, sin posibilidad de ser alterado o
reestructurado para atender a las demandas sociales, del mercado
laboral o a las propias de los estudiantes.

Es cotidiano observar que existe una predominancia por la
oferta y demanda en el campo de Orientacion educativa, valga de-
cir que de manera recurrente se han tenido que abrir dos grupos de
la misma opcién del campo de Orientacién educativa con algunas
variantes en el equipo docente para atender la demanda de los es-
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tudiantes. La tendencia de estas opciones de campo se inclina hacia
la amplia diversidad de perspectivas psicoldgicas sin que termine
formédndose en alguna de ellas, aun cuando desde esta perspectiva
trabaje en el documento recepcional, sea tesis o tesina. Esta situacion
deriva en una débil caracterizacion de la identidad profesional, pues
confunden los dmbitos de intervencion del pedagogo y del psicélogo
educativo.

Para el ciclo escolar 2007-2008 se abrieron 16 opciones de
campo, de las cuales 7 se ubicaban en el de Orientacion educativa,
4 en Docencia, 3 en Proyectos educativos y 2 en Comunicacién. La
tendencia fue la misma en el ciclo escolar 2008-2009, para el cual
se ofrecieron 7 opciones de campo para Docencia, 5 para Orienta-
cion educativa, 4 en Proyectos educativos, 3 en Comunicacion edu-
cativa y 2 en Curriculum. Las tendencias no varfan, y es necesario
preguntar si éstas responden a la trayectoria académico-profesional
del colegio de profesores y/o a la demanda del contexto educativo
nacional.

Los documentos-propuesta de cada opcién de campo mues-
tran: discontinuidad con respecto a las fases curriculares anteriores,
inconsistencia tedrico-metodoldgica, ausencia de una propuesta de
evaluacion de la propia opcién de campo, un ambiguo perfil de egre-
so y del campo laboral, aspectos que derivan en fragilidad en la for-
macion de los estudiantes. En ningtin caso se tienen consideradas las
practicas profesionales como espacios de formacién y recolocacion
en el campo laboral, siete de las dieciséis analizadas, hacen referen-
cia a trabajos de observacion para desarrollar aspectos muy puntua-
les del trabajo recepcional. Algo semejante sucede con la posibilidad

189



LOS LUGARES DEL SUJETO EN PROCESOS DE REDISENO CURRICULAR

de que los estudiantes realicen su servicio social vinculado a la op-
cién de campo, pues sélo en tres casos esto se concreta.

Al término del octavo semestre, el altimo de la licenciatura, los
estudiantes reconocen la importancia de trabajar por campos, como
posibilidad para profundizar tedrica y tematicamente en ese aspecto,
pero en especial cuando se vincula de manera concreta con la reali-
dad educativa, les aclara los limites del ejercicio profesional, y les
acerca al reconocimiento de las distintas funciones y tareas profe-
sionales del pedagogo. Su trayectoria por las opciones de campo les
permite percatarse de que los trabajos en el dltimo afio de formacién
se centran en el desarrollo de la tesis, lo cual deja de lado la posibi-
lidad de profundizar en determinadas problematicas educativas y en
los referentes tedricos que las explican.

También llegan a plantear la relevancia que adquiere la vin-
culacion teorfa-practica en situaciones problemadticas concretas que
les dan la oportunidad de reconocer la singularidad de los sujetos, las
instituciones, la diversidad de comunidades educativas y la necesi-
dad de intervenir, de manera especial, en esas situaciones desde la
tolerancia, la honestidad y el respeto. Inmersos en contextos educa-
tivos reales, los estudiantes refieren el desarrollo de habilidades para
conocer los elementos de la realidad institucional educativa, disefiar
instrumentos que les permitan registrar la compleja realidad de las
instituciones educativas, observar la vida cotidiana escolar, analizar
e interpretar los datos recopilados, y como una habilidad fundamen-
tal, la reflexion sobre la intervencion en situaciones educativas con-
cretas, lo cual implica reconocer la importancia de reflexionar sobre
la propia préctica profesional.
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La posibilidad de repensarse tras haber cursado el dltimo afio
de su formacidn profesional, los conduce a plantear algunas sugeren-
cias con respecto al trabajo docente, al respecto exponen:

* Esnecesario un seguimiento y revision constante de los traba-
Jjos de investigacion, intervencion o de campo para culminar
en tiempo y forma con el trabajo recepcional.

* Que los asesores solo atiendan un maximo de dos asesorados.

* Evitar que las opciones de campo se conviertan en monopolios
de algunos docentes, en cuanto a temdticas y asesorias de tesis.

* Que los asesores unicamente impartan una asignatura en el
campo por semestre, ello puede favorecer la calidad en la en-

seflanza.

La diversidad de intereses que llevan al estudiante para elegir una
opcién de campo deriva en objetos de estudio distintos, en procedi-
mientos y formas de intervencion diferentes y en perspectivas teo-
ricas heterogéneas, si no se atiende a esta diversidad, la formacién
profesional en esta tercera fase seria univoca, uniforme y contraria
a una formacion multidisciplinaria, necesaria en el contexto actual.
Si la primera propuesta curricular de la Licenciatura en Peda-
gogia (Plan 79) resolvia de manera limitada el problema de titula-
cion, el Plan 90, aun con la diversificacion de opciones, carece de un
programa que atienda de manera pertinente y viable esta situacion.
El Reglamento General para la Titulacién Profesional de Licenciatu-
ra de la Universidad Pedagdgica Nacional ofrece diversas alternati-
vas para favorecer la titulacién de sus egresados de licenciatura, ello
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con base en siete opciones de titulacion: tesis, tesina (la cual puede
adquirir las siguientes modalidades: recuperacion de experiencia
profesional, historia de vida, testimonio, ensayo e informe académi-
co); proyecto de innovacion docente (el cual tiene las modalidades
de: proyecto de intervencion pedagdgica, proyecto pedagdgico de
accion docente y proyecto de gestion escolar), propuesta pedagogi-
ca, proyecto de desarrollo educativo, monografia, sistematizacién de
intervencion profesional y examen general de conocimientos.

Los indices de titulacion derivados de los campos curriculares
que atienden la formacion de los estudiantes en el 7° y 8° semes-
tres expresan una clara inclinacion hacia campos laborales precisos,
aunque son indicadores que cuestionan la propia oferta formativa.
En este sentido, en el periodo de enero de 2003 a junio de 2007, el
total de titulados fue de 621, de los cuales 259 (41.7%) egresaron
del campo de docencia; 237 (38.2%) de Orientacion educativa; 82
(13.2%) del campo de Comunicacién educativa; 30 (4.8%) de Pro-
yectos educativos y 13 (2.1%) de Curriculo.

Las vicisitudes para titularse son diversas, la mayoria con un
elemento comun pues en la vispera de concluir su formacién pro-
fesional, los estudiantes se enfrentan cotidianamente a una interro-
gante: ;qué tema de tesis escojo? Esta dificultad, que en ocasiones
se mantiene durante varios meses o anos, nos revela el desconoci-
miento de la problemdtica educativa, la des-implicacion con ella, el
des-dibujamiento de la propia historia como sujeto, y la ausencia de
las multiples respuestas a una tnica pregunta ;qué hago aqui? (Re-
medi, 2008). Entonces, la respuesta no estd en la propuesta curricu-
lar, sino en que en ella se ha olvidado a los sujetos: el estudiante y el
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docente. Una escucha atenta al discurso de la comunidad estudiantil,
cuestionar desde una distancia ptima la vida cotidiana universitaria,
atender a los innumerables fendmenos educativos que emergen en el
contexto de las aulas, de las tutorias, de las asesorias, nos lleva inelu-
diblemente al reconocimiento de que se ha dejado de lado un aspecto
relevante de los procesos de formacion profesional: el estudiante, el
docente, los sujetos.

En el contexto del plan de estudios que opera en la actualidad,
es evidente la referencia a los indicadores cuantitativos, el discurso
del sujeto, docente o estudiante queda al margen cuando se revelan
las problemadticas en el proceso educativo, y en ello estriba parte de
los factores que muestran su contradiccion interna. Tenemos, por un
lado, un perfil de egreso que no se realiza en la propuesta curricular,
y que muy a contracorriente de la dindmica y exigencias de la institu-
cion educativa, se logran por el empuje de las practicas docentes y el
desempefio de los estudiantes. Cémo habré de formarse un pedagogo
reflexivo, con conocimientos para intervenir de manera concreta en
las problematicas educativas del pais, si los espacios curriculares es-
tan fragmentados por las condiciones propias de la disciplinariedad,
si los docentes viven aislados y los pocos espacios colectivos se han
convertido en lugares de disputa para “atender” grupos. Si a lo largo
del proceso formativo transita un sujeto-educando desarraigado de la
problemadtica educativa mds cercana, su aula, su escuela, su comuni-
dad; sin tener con ello la posibilidad de fortalecer su implicacién no
con los problemas concretos, sino con los sujetos singulares que dan

cardcter a esos problemas.
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LA SIMULTANEIDAD DE LOS PROCESOS

Las tareas llevadas a cabo para la revision y evaluacion curricular del
Plan de estudios de 1990 involucro a estudiantes y docentes, ya sea al
responder cuestionarios o con su participacion en los grupos focales;
tanto quienes jugaron este papel o quienes fueron espectadores del
trabajo, asumieron una actitud frente al cambio curricular, que poco a
poco adquiria relevancia institucional. Pero mds all4 de las opiniones,
conductas o respuestas frente al cambio curricular se desplegaron, en
un nivel implicito, otros fendmenos como contenidos latentes a las
diversas actividades derivadas de la evaluacion del Plan de estudios,
era necesario tomar distancia frente a los procesos de formacion pro-
fesional de varias generaciones de estudiantes, de la participacion en
el disefo de programas de estudio, semestre tras semestre, 0 en su
caso en el redisefio de las propuestas de opcion de campo.

Estas como otras multiples tareas académicas vinculadas estre-
chamente al plan de estudios de la licenciatura, se constituyeron en el
umbral junto al cual se fue construyendo la implicacion de los docen-
tes con el plan del 90, sobre ello se fue tejiendo parte de la historia in-
dividual de los sujetos, se fortalecieron o cambiaron las expectativas
sobre el espacio laboral, sobre los futuros pedagogos, sobre los es-
pacios colegiados; alli se verificaron satisfacciones y frustraciones,
fueron los momentos de vivirse acompafados en la tarea educativa
o resguardar logros y fracasos en soledad. Esta implicacion colo-
co a los docentes en una condicion desde la cual habia que revisar,
evaluar, resignificar el Plan de estudios del 90, y las pricticas cu-
rriculares que le han dado sentido a su operacion. No escaparon a
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vivir distintos montos de culpa por asumir una posicién critica con
respecto al proyecto, en el cual han estado trabajando durante varios
afios. Uno se enfrento a la necesidad de desprenderse de los propios
modelos didacticos, de los paradigmas pedagdgicos sobre los cua-
les se han construido certezas para fundamentar la practica docen-
te cotidiana, cuestionar todo ello, reflexionar sobre la pertinencia,
congruencia y calidad de cada uno de esos aspectos generd no sélo
los primeros atisbos de resistencia, sino de culpa para reconocer las
incongruencias e inconsistencias del propio plan de estudios.

Al mismo tiempo, este momento de reflexion, andlisis y criti-
ca permitio el reconocimiento de las multiples modificaciones de la
practica docente, de como ésta se ha ido transformado en la medida
en que las demandas sociales, portavoceadas por los estudiantes, lle-
varon a modificar no s6lo programas de estudio de las asignaturas,
sino la propia préctica docente.

En una nueva prictica docente, en un perfil distinto de la pobla-
cion estudiantil, en los cambios que a nivel social se han generado, en
la oferta educativa que otras instituciones a nivel nacional e interna-
cional proponen en el campo de la pedagogia, es en donde se fueron
fincando los aspectos estructurales de un nuevo plan de estudios.

La posibilidad real y necesaria de trabajar en el redisefio cu-
rricular para promover procesos de formacidn profesional distintos
revivifico otros tantos procesos inconscientes, siempre presentes en
la prictica educativa, aquella que deriva en que el docente fantasea
en la:

[...] posibilidad de escapar a la destruccion, de inmorta-

lizar creando otro si mismo, de transformarse para un re-
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nacimiento|...] [como deseo inconsciente de] [...]modelar,
crear un ser seglin su deseo, son fantasmas particularmente
activos en los educadores; crear un ser seglin su vision de
los seres y del mundo, o transformarle para que se parezca
lo mas posible a la imagen ideal que se tiene del hombre,
para que actie segun convicciones que ha hecho suyas,
para que llegue mas lejos de lo que él mismo haya llegado
nunca, para que vaya donde él no haya ido [...] (Postic,
2000: 157).

La concrecion de los trabajos para el redisefio curricular habria de
concluir, en una de sus etapas, con un documento: el Plan de estudios
2009. Este documento incluia un acercamiento a las caracteristicas
de los planes que le antecedieron, los elementos para el diagndstico
del plan de estudios evaluado, la fundamentacién del plan redisefian-
do (2009) el perfil de egreso, la estructura curricular en fases, lineas
y ejes, asi como los programas sintéticos sobre los que sendos equi-
pos docentes re-trabajarian para elaborar los programas analiticos de
las asignaturas. En este sentido, la Comision de Cambio Curricular
habia pasado por un proceso de constitucion, puesto que a ella se
habian incorporado paulatinamente algunos docentes, sin embargo,
el propio cambio curricular implicaba la incorporacion de gran parte
de la planta docente; la diversidad de miradas, el vivirse involucra-
dos de momento en un nuevo plan de estudios que les involucraba en
tareas docentes para llevarse a cabo de manera inmediata —e iniciar
en tres meses— derivo en el fortalecimiento de las resistencia frente
al cambio.
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LA CONSTRUCCION DE CONTENIDOS INSTITUYENTES
Y EL FORTALECIMIENTO DE LO INSTITUIDO

Las posibilidades de un cambio en los procesos de formacion pro-
fesional no solo inician con el disefio curricular distante, regular-
mente, de los participes en el proceso, en este caso, les incluyen. De
alli que promover la formacion profesional del pedagogo reflexivo,
critico y comprometido con la problemadtica educativa del pais en
el contexto de una sociedad globalizada y neoliberal, exigi6 la re-
flexion rigurosa y constante sobre la practica docente, la propuesta
curricular y la problematica educativa nacional, el propio proceso
de redisefio curricular generé el autocuestionamiento de la practica
docente, reveld la constante necesidad por mantener parte de lo co-
nocido, los espacios de gestion, la secuencia temadtica de ciertos con-
tenidos, los referentes y paradigmas tedricos y pedagdgicos, entre
otros aspectos, desde el reconocimiento de esta situacion se arribo a
la necesidad de romper con nuestras certezas y reconocer que la mul-
tidisciplinariedad como elemento constitutivo del saber y promo-
tor de la formacién de profesionales de la educacién, en particular
del pedagogo, no tendria que seguir siendo una expectativa fuera del
ambito universitario, sino una alternativa de formacién y de trabajo
colegiado que atravesara el disefio curricular, la practica docente y la
produccion de saberes.

Se reconocié que ello implicaba el reconocimiento del no
saber y la posibilidad de construirlo desde la mirada disciplinaria
del otro. Implica pensarse como un docente diferente, descolocado
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de los saberes disciplinarios que le constituyen, pero que al mismo
tiempo le encriptan.

La intervencion curricular implicé, ademads, conocer las resis-
tencias que se expresan ante el cambio en el contexto de la institu-
cion educativa, sostenida por la produccidn colectiva de sentidos,
fortaleciendo procesos de formacion anquilosados que permean el
aprendizaje y las pricticas curriculares.

En torno al cambio curricular se fueron construyendo expec-
tativas, significaciones; el trabajo adquiria multiples sentidos, por
unos era aceptado, por otros rechazado, pero nunca dejaba de ser
una tarea mas con pocas probabilidades para llevarse a cabo; la
posibilidad de que el nuevo plan de estudios quedase s6lo en papel
estaba fincada en la imagen de los autores, como nuevos fundado-
res. En este sentido, la historia institucional y de los grupos acadé-
micos, actores de este acto fundacional, estaba viviendo un nuevo
momento.

Simultdneamente al fortalecimiento de lo instituido, y desde lo
profundo de sus fracturas, de sus paradojas y contradicciones, emer-
gen y se van reconstruyendo contenidos instituyentes, nos percata-
mos entonces, como plantea Foucault, cémo “[...] lo que emerge
es la proliferante criticabilidad de las cosas, de las instituciones, de
las practicas, de los discursos; una especie de agrietamiento general
de los suelos, incluso y quiza sobre todo de aquellos mas familia-
res, mas solidos y cercanos a nosotros, a nuestro cuerpo, a nuestros
gustos cotidianos” (Foucault, 1982: 20). En el cambio curricular se
encuentran las posibilidades para construir contenidos instituyentes
que derivan en las posibilidades del cambio, en torno a las cuales se
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congregan docentes y estudiantes que depositan la confianza en que
se resolverdn sus diversos malestares, necesidades insatisfechas por
la institucion educativa, por los colegas, por las practicas docentes;
necesidades indudablemente vinculadas a las demandas sociales que
sobre ellos, docentes o pedagogos en formacion, se han ido constru-
yendo y a las que se ven obligados a dar respuesta.

UNA APUESTA, LA FORMACION DEL PEDAGOGO BAJO
EL RIESGO DEL SIN SENTIDO

La vivencia cotidiana en las aulas, las practicas docentes confronta-
das con la problematica educativa actual, la dindmica institucional
que deriva en la exigencia mds que en la calidad educativa en la
produccién cuantitativa, revelan con frecuencia las paradojas ins-
titucionales. En otros momentos, hace varios lustros, los docentes
se congregaban para dar vida a los proyectos, en los cuales sus in-
tegrantes veian, en muchas ocasiones, realizadas sus diversas ex-
pectativas; en esta época en donde los indices de rendimiento para
docentes, académicos, investigadores y estudiantes rige el devenir
de una tarea tan compleja como la educativa.

A pesar de esa dindmica institucional, en ocasiones, la desper-
sonalizacion del trabajo docente, de asesoria, de tutoria que deriva
en puntos acumulables para convertirse en dineros que compensan
el deteriorado salario de los académicos, atn y a pesar de eso, los
maestros de aula han podido mantener y fortalecer la expectativa
de revivificar el encuentro con el otro, los pares y los estudiantes,

199



LOS LUGARES DEL SUJETO EN PROCESOS DE REDISENO CURRICULAR

y fortalecer su compromiso como formadores de profesionistas re-
conociendo su imposibilidad en algunos aspectos. Mediante una
convocatoria abierta, se invita a los docentes de la Licenciatura en
Pedagogia de esta casa de estudios, a participar en la evaluacion y
redisefio de la licenciatura. En las dos ocasiones anteriores la cola-
boracion docente habia estado signada por la pertenencia a espacios
colegiados, derivados de la estructura organizativa de la institucion,
hoy no fue asi. Posiblemente ello imprimié un carédcter distinto al
trabajo de evaluacién curricular, que implicitamente contenia la for-
taleza suficiente para descolocar a los fundadores del Plan 90 del
lugar de direccidn para la nueva tarea. Las posibilidades de produ-
cir contenidos instituyentes para dar sentido a una nueva tarea en la
formacion de pedagogos, que no solo respondieran a las emergen-
tes situaciones, problemdticas y actores en el contexto educativo,
se constituian en base para la recuperacion del sujeto-docente, para
reconocer en el estudiante a un futuro pedagogo y recuperarlo tam-
bién como sujeto e ineludiblemente fortalecer los vinculos fractura-
dos por la constante frustracion de la tarea educativa.

Los docentes participantes en este proceso de evaluacion y di-
sefo curricular iniciamos un proceso de formacién desde la reflexién
sobre la practica, el andlisis del plan curricular y el rompimiento
de las préacticas docentes, ya incuestionables por lo cotidiano de su
hacer. Nos enfrentamos a la necesidad de recolocarnos con respec-
to a nuestras disciplinas que nos definen frente a nuestros pares y
nos ubican en espacios curriculares construidos y reconstruidos para
ello. Reconocimos la necesidad de desprendernos de nuestros estilos
de ensefianza para empezar a pensar en un nuevo docente, que res-
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pondiera a esa propuesta curricular naciente. La reflexion sélo pudo
realizarse a partir del ir trenzando la practica docente cotidiana, el
contexto socioeducativo actual, la necesidad de reconocer lo que en
otras instituciones de educacion superior hacen, de escuchar las de-
mandas de los estudiantes y sus dificultades frente a la tarea escolar.

El resultado més evidente de esa tarea, se expresa en la ex-
pectativa de promover procesos de formacion que adquieran sentido
en un momento histdrico, en donde la tendencia es el resquebraja-
miento de los vinculos entre los sujetos, la despersonalizacion, el
aislamiento, la no implicacion con la problematica social, el fortale-
cimiento del “todo es desechable y sustituible”, el encuentro andni-
mo y virtual, el hacer automatizado en lugar de la reflexion sobre lo
que se hace. De alli que aspectos fundamentales en el redisefio de la
Licenciatura en Pedagogia sean promover la formacién profesional
del pedagogo reflexivo, critico y comprometido con la problemati-
ca educativa del pais en el contexto de una sociedad globalizada y
neoliberal, sin que ello derive en formar un sujeto sin arraigo. Se
pretende favorecer la construccion de un conocimiento pedagdgico
a partir del dominio de distintos paradigmas, para que en un ejercicio
de articulacion entre la teorfa y la practica, esté en condiciones de
proponer soluciones a problemas de la realidad educativa nacional e
internacional y, con base en ello, fortalezca su ejercicio profesional
sin perder de vista la relevancia de lo historico, lo social, lo cultural,
lo politico y econdmico.

Es indiscutible promover la construccion de una identidad pro-
fesional acercandole desde el inicio de su formacion a problematicas
educativas concretas, sin olvidar la propia historia personal y esco-
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lar, y en ellas ir fincando su compromiso como pedagogo. Se espera
que a partir de un conjunto de experiencias formativas el estudiante
sea capaz de contextualizar, indagar, diagnosticar, interpretar y ana-
lizar los diferentes problemas del campo de la educacién desde un
enfoque multirreferencial y en sus diversos dmbitos formal, informal
y no formal. A todo lo largo del proceso de formacion profesional
se promoverdn determinadas actitudes connaturales a la pedago-
gia, en este sentido es necesario favorecer que se muestre dispuesto
a intervenir en el campo de la educacion, al tomar conciencia del
vinculo entre el estudio y el trabajo, en contextos culturales comple-
jos, como los que definen a las sociedades contempordneas, man-
tenga una actitud reflexiva, problematizadora y autocritica con un
espiritu de colaboracion y de trabajo cooperativo y, en consecuencia,
acttiie conforme a una postura pedagdgica fundada en principios éti-
cos y politicos que definan y guien sus acciones profesionales con un
amplio sentido de compromiso y responsabilidad social.

Reconocer las exigencias que en el contexto de la globaliza-
cion se plantean a los profesionistas, deriva posiblemente en pensar-
los ciudadanos-profesionistas-del mundo, pero es necesario trabajar
en la construccion de la implicacién de docentes y estudiantes, lo
que exige favorecer el arraigo a la problematica educativa, el reco-
nocimiento del sujeto singular con el que nos encontramos frente
a frente, en el aula, en la comunidad o en la realidad y el espacio
virtual. Es ineludible reconocer a los sujetos en su devenir histérico,
como sujetos de su historia personal, escolar, social, porque es alli en
donde la formacion como pedagogos adquirira sentido.
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UN ASPECTO DE LO INSTITUIDO, LOS FUNDADORES

De manera simultdnea a la elaboracion del diagnéstico y al rediseio
curricular de la licenciatura en pedagogia, se fue creando un nuevo
discurso que califica y descalifica, es la presencia de los fundadores
de la licenciatura, algunos de ellos también fundadores de la propia
institucién, quienes junto con sus seguidores, van construyendo una
imagen sobre la comisién de cambio curricular y sobre su trabajo.
El discurso lleva implicita la necesidad de devaluar, de descalificar,
de-negar. Si a las reuniones de trabajo no acuden los fundadores se
plantea: “;qué vamos a hacer, si los importantes no estan aqui?”. Si
el trabajo realizado ha transcurrido durante mas de un afio, se cues-
tiona de diferentes maneras: “el Plan de estudios del 90 lo hicimos
en 15 dias”, o se llega a plantear, con la intencion de generar duda
y descalificacién: “los de la comision dicen que llevan trabajando
dieciocho meses”. Estas son algunas de las miiltiples expresiones
que reflejan la resistencia al cambio mediante la descalificacion del
trabajo de los otros, al tiempo que son intentos para fortalecer la
condicion de verdad incuestionable del discurso de los fundadores;
asi, estamos frente al efecto ordculo, que como serie de efectos sim-
bélicos que actian cotidianamente en la produccién de sentido, se
finca en la creencia de hacer hablar a aquellos en cuyo nombre se
habla, hacer creer que yo soy otro, que él, como portavoz y, por ello,
simple sustituto simbdlico del pueblo, de la comunidad universitaria,
es verdaderamente el pueblo, es verdaderamente la comunidad.

La historia de la institucién no sélo se construye por momentos
decisivos para su constitucién normativa, sino por los discursos que
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la nombran, la significan, la refieren a la existencia de grupalidades
que la configuran; ello implica la existencia de discursos legitima-
dos y saberes sometidos, negados, como “[...] contenidos histéricos
que estaban presentes y enmascarados dentro de conjuntos funcio-
nales y sistemadticos [...] y que habian sido descalificados como no
competentes o insuficientemente elaborados: saberes ingenuos, je-
rarquicamente inferiores, por debajo del nivel de conocimiento o
cientificidad requerido [...] saberes que yo llamaria el saber de la
gente [...] un saber particular, local, regional, un saber diferencial
incapaz de unanimidad y que sélo debe su fuerza a la dureza que lo
opone a todo lo que lo circundal...]” (Foucault, 1982: 21), saberes
que en el contexto del dmbito académico son duramente sanciona-
dos, excluidos, desacreditados, en especial cuando sefialan la criti-
cabilidad de la vida cotidiana académica, disciplinaria, universitaria.

La construccion de sentido con respecto a la nueva dindmica
académica e institucional se va produciendo. Las configuraciones
grupales hasta el momento constituidas y en reposo empiezan a mo-
dificar su estructura relacional, se fortalecen algunos vinculos, los
afectos se diluyen o se convierten en radicales desafectos, lo sujetos
participan de un reconocimiento distinto sobre el otro, tan cotidiano,
tan homogéneo, a veces tan igual que por mucho tiempo derivé en
un impasse de la vida cotidiana universitaria. Se van reagrupando los
sujetos. Destaca la presencia de dos grupos polarizados, actores im-
plicados en su conflicto y en una historia institucional compartida de
la cual cada uno recupera algo para fortalecerse, recolocarse frente a
lo otro, redefinirse frente a la comunidad universitaria. La necesaria
construccién de escenarios que ratifiquen la condicion de cada grupo
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se multiplica, algunos escenarios son definidos por la propia natura-
leza de la tarea, otros son construidos para ratificar la pertinencia de
los logros y avances, unos mas para cuestionar o reconocer la calidad
académica de la comision.

La historia y la cultura institucional cruzan la dindmica que se
ha ido generando a partir de una tarea que en su momento se con-
sideraba nada significativa en los planes de trabajo, aun cuando en
el discurso institucional se reiteraba como relevante. Esta dindmi-
ca reaviva el establecimiento de nuevas alianzas, el fortalecimiento
de los antiguos grupos, la constituciéon de nacientes grupalidades,
la emergencia de proyectos académicos impensados, las expecta-
tivas prometedoras frente a lo nuevo. Junto con ello se configura
la resistencia al cambio, como condicion que amenaza perder lo has-
ta entonces logrado, no sélo lugares de poder, no sélo el recono-
cimiento a la verdad incuestionable derivada de la palabra de los
fundadores, sino perder la certidumbre de una historia que en pros-
pectiva se ha trazado, que ya se conoce y se controla. Es perder el
rumbo y el control de lo ya planeado. Es ceder el control a otro, y
con ello ceder el lugar de poder, mientras se vive la dificultad para
aceptar que el cambio de los lugares no tiene que ver con la reci-
procidad contractual, no es un contrato o negociacion. Los procesos
derivaron en ello, se negocia la estructura curricular del nuevo plan
de estudios; el diagndstico, la evaluacion y el redisefio se dejan de
lado para aceptar la incorporacién de un eje curricular nuevo, argu-
yendo que sus contenidos estaban ausentes del Plan de Estudios, un
lugar en la estructura curricular es el lugar del sujeto, no sélo en el
curriculo, sino en un lugar de poder, de decision. Logrado esto se
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exclama: “no estamos interesados en tener poder, no es una cuestion
politica”, intentando negar un nivel de la realidad y del propio pro-
ceso de disefio curricular.

En el contexto de esta dindmica y de las construcciones colecti-
vas de sentido, se vive la dificultad para reconocer los beneficios del
cambio, unos y otros estamos frente al riesgo de repetir la historia,
de cambiar para no cambiar, de aceptar el cambio para ubicarnos en
los mismos lugares, llevando a cabo las mismas practicas docentes,
sostenidas por las mismas producciones de sentido, colocando al otro
en el mismo lugar, fortaleciendo las mismas estructuras relacionales.

El nuevo plan de estudios se niega como tal y se le denomina
propuesta del plan de estudios, confirmando la dificultad para acep-
tarlo y subrayando la posibilidad de seguirlo disefiando, como han
disefiado los dos planes de estudio anteriores, hacer los mismos el
mismo trabajo, redisefiar y dirigir el rumbo del cambio, sin dejar de
usufructuar el mismo lugar de poder.

Asi, reiteradamente y fincada en distintas escenas, con tareas
diferentes, pero con los mismos actores, se insiste en un aspecto, el
lugar relacional desde donde se actua, se piensa, se habla, se siente.
La intervencién curricular llevada a cabo en el contexto en donde
tenemos al fundador vivo, intensifica el conflicto de éste frente a la
configuracion de nuevos lugares, que en las actuales condiciones se
visualizan como lugares que no son el lugar del antiguo fundador,
por ello imprime intensidad a los nuevos procesos constitutivos del
cambio curricular, para reconstruir escenarios que aseguren la per-
manencia del fundador, lo cual corrobora como el fundador, como el
padre simbdlico, pretende ser para siempre. Acé se reedita la cons-
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truccion imaginaria de la institucién escolar, como dirigida por an-
cestros que saben lo que hay que hacer, “[...] este esquema dindmico
del modo de distribucion de fuentes de fuerza evoca las relaciones
de las sociedades primitivas con su tétem” (Postic, 2000: 154). Sin
embargo, frente a la configuracion de nuevas tareas y lugares, el lu-
gar del fundador se constituye como una instancia con temporalidad
agotada en donde ya no hay identificacion entre lugar y sujeto.

Ambos, lugar y sujeto, son investidos por sus seguidores me-
diante procesos de desplazamiento de afectos y huellas de lo histo-
rico y transhistérico, de fendmenos transferenciales que contribuyen
a la creacion de la ilusion de la ilusion; el investido puede llegar a
creer que es la ilusion en si misma, sin percatarse de que es la ilu-
sion de la 1lusidn, construida por las multiples depositaciones de los
grupos, de la investidura como representacion afectivizada. La me-
moria colectiva de los grupos despositarios recuperan parte de esa
historia colectiva en el contexto de la institucién, en especial ima-
genes coaguladas, deshistorizadas a las que se les adjudican nuevos
sentidos que por metonimia se actualizan para fortalecer los actuales
vinculos, las nuevas alianzas.

Al fundador se le endilgan fragmentos de las memorias colec-
tivas, pedazos de la historia institucional, contenidos que aluden a la
construccion de la propia imagen, asi, frente al proceso de investidu-
ra de los fundadores —acto en el que cada uno de los integrantes del
colectivo coloca uno y el mismo objeto de amor en el fundador—, se
va construyendo la propia homogeneidad del grupo, necesaria para
mantenerse en torno al fundador; ambos grupos y lider mantienen su
vinculo por el constante fortalecimiento de la ilusion.
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Este proceso de investidura se encuentra derivado del fenéme-
no de transferencia, compuesta de representaciones sociales afectivi-
zadas, de vinculos con lo que representa, inconscientemente, el otro.
Llega un momento en que investimenta y lider se perciben como
una mercancia que tuviese un valor en si, olvidandose de que es pro-
ducto de una relacién social cargada de afecto. Sostenido entonces
por la transferencia, el fundador no tendra la intencién de analizarla,
sino administrarla, pues se quebrantarian los vinculos con sus se-
guidores. Por el contrario, trabaja para fortalecerse como fundador
expansivo, que esta en todas partes, que habla por todos, hasta por ti,
que ha estado y, eso parece, estard a lo largo de la historia. En el con-
texto del trabajo académico universitario, logra estar en todas partes,
en todos los proyectos, en todas las comisiones, en los lugares de
decision; elaborar la imagen del fundador s6lo es posible limitando
su poder, pensdandolo y objetivandolo grupalmente, es en el contexto
del trabajo al interior de los grupos como sus integrantes podran
transitar por los fantasmas de la muerte simbdlica del fundador. De
lo contrario, se tiende a resolver desde el modelo del duelo, o ti o
yo, cuando mas bien se trata de una operacion simbdlica, y no de un
asesinato imaginario. Todo ello es necesario pensarlo y elaborarlo
colectivamente.

LA CONFIGURACION DE NUEVAS GRUPALIDADES

En el contexto del proceso de redisefio curricular se van construyen-
do y reconstruyendo dindmicas institucionales que se expresan de
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manera singular en la configuracién de nuevas grupalidades y en la
consolidacién de las ya existentes. Estos nuevos grupos, como es el
caso de la comisién de cambio curricular, heredardn parte de la his-
toria institucional, de la historia de los grupos académicos que la han
constituido y de lo que evocan. La comision, junto con los productos
de su trabajo, se constituyen en depositarios de expectativas por par-
te de los nuevos grupos; con ella nace la posibilidad de generar otros
proyectos y tareas académicas que reeditan la historia institucional
con la tan necesaria modificacién de la vida cotidiana universitaria.
Las practicas docentes adquieren un nuevo sentido en el contexto
del nuevo plan de estudios, en el que los sujetos ven reflejado parte
de su pasado y, en prospectiva, replantean su futuro en la institucion;
asi, durante los trabajos que se realizaron en Cuernavaca, en mayo
de 2009 para el Plan 2009, una profesora exclamo: “[...] hoy, lo que
eran nuestras practicas docentes clandestinas formaran parte del cu-
rriculo legitimado™.

Es a partir de sus filiaciones con respecto al cambio curricular,
que se van configurando distintos subgrupos, aceptando o rechazan-
do el nuevo plan de estudios. Cada uno de los grupos antagénicos
pretende tener la razén, sus argumentos se fincan en el discurso le-
gitimado de las disciplinas y de la cultura institucional que les legi-
tima, aunque el lugar que cada uno ocupa restituye una parte de la
historia de la institucion.

La grupalizacién aparece como objeto de amor que, intensifi-
cado por una necesidad de pertenencia, se instituye como un noso-
tros, en oposicion a los otros, término que en cada grupo adquiere
precision, sabemos quiénes somos nosotros y quiénes son los otros,
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se les ve como extranjeros, enemigos, en ocasiones infiltrados en de-
terminadas reuniones. A partir de alli, los espacios colectivos adquie-
ren otro sentido, por momentos se modifica su propdsito y llegan a
construirse como escenarios paralelos, extrafios o clandestinos. Sin
embargo, es necesario reconocer que no hay posibilidad del nosotros
sin el otro, la constitucidon y el fortalecimiento de ambos grupos estan
fincados en el reconocimiento de que los otros son diferentes, ame-
nazantes.

El grupo se va configurando como un espacio de realizacion de
sueflos, deseos, expectativas, se idealiza mds alld de las caracteris-
ticas y voluntades de sus integrantes, ello no impide que el proceso
de constitucion de los grupos surgidos a partir de la intervencion cu-
rricular, se constituya en un proceso de grupalizacion violenta, pues
es a partir de la propia intervencién que se finca en lo perdido, para
dar paso a lo renovado.

Toda grupalizacion requiere de la homogeneizacion, para ello
es necesario en principio negar todo indicio de diferencia hacia el
interior, sus integrantes subrayan los factores que les hacen iguales,
homogéneos. Su homogeneidad derivard en el fortalecimiento de la
cohesién grupal, como uno de entre muchos factores. En el trabajo
cotidiano, los integrantes de la comision fueron percatdndose de lo
que les era comun, en torno a la tarea académica fueron construyen-
do acuerdos y una estrategia particular para trabajar sobre sus dife-
rencias; vivieron momentos de reconocimiento al trabajo académico
y a las metas logradas como producto del compromiso colectivo, se
percataron de que s6lo como grupo habian podido iniciar la cons-
trucciéon de nuevos proyectos académicos, de favorecer el estable-
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cimiento de nuevos encuentros entre otros docentes, de promover
un cambio en la dindmica y cultura institucional. En este grupo se
fueron condensando aspectos individuales para constituirse en ca-
racteres grupales.

Este como otros tantos grupos que cohabitan en la institucién
educativa, fortalecen cotidianamente su homogeneidad depositan-
do fuera toda posible diferencia que lo habita. Esa homogeneidad
impide ver la heterogeneidad del propio grupo, la cual se vive como
amenaza de fragmentacién, como posible desaparicion del propio
grupo.

La intervencion curricular, junto con la decision de implantar
el nuevo plan de estudios en el afio escolar inmediato, intensificé la
resistencia al cambio, radicaliz6 las posiciones de los grupos antago-
nicos y violentd los espacios de trabajo académico para convertirlos
en reuniones para la negociacion de la estructura curricular como
oportunidad para recolocar a los fundadores en espacios de poder le-
gitimados; asi, quienes se oponen al nuevo plan de estudios recurren
a expresiones como: “no nos oponemos al cambio, pero [...]”. Los
argumentos construidos sobre supuestos saberes disciplinarios, no
dejaron de ser encubridores.

El redisefio curricular ha sido motivo para la construccién de
espacios que bajo el supuesto calificativo de colectivos y académi-
cos, se han constituido como oportunidades para perennizar la mis-
ma historia, los mismos tétems, para cambiar sin cambiar. Ello nos
exige, como integrantes de la comunicad universitaria, acercarnos
a comprender la dinamica en el contexto de las grupalidades im-
plicadas; es necesario entender el sistema relacional de las partes.
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Acercarse a ello implica reconocer la dimensién subjetiva con sus
distintos niveles de objetivacion. La grupalidad se constituye en una
posibilidad para co-pensar, para pensar-se, para pensar la institucion
y sus tareas. También es necesario reconocer la dificultad para acep-
tar la heterogeneidad de los otros, de traer hacia adentro lo diferente
y hacerlo mio porque, en definitiva, la homogeneidad y la hetero-
geneidad conviven en el mismo sujeto, en el mismo sector, lo cual
implica que es imprescindible reconocer que por momentos se niega
la parte que se avista como dolorosa, porque en ello el sujeto vive
una suerte de pérdida.

El proceso de cambio curricular no ha concluido, no culmina
con la redaccion del plan de estudios, yace implicitamente durante
su implantacion, se expresa de manera latente en las practicas docen-
tes y en los procesos de aprendizaje, en la dindmica de su gestion y
en la produccién de una nueva cultura institucional que orientard su
cauce; todos ellos procesos imbricados en la dindmica institucional,
que, para acercarse a comprenderlos es necesario reconocer que uno
estd totalmente intervenido, implicado.
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CURRICULUM, EXISTENCIA INSTITUCIONAL
Y CAMBIO

Edgardo Oikion Solano

Este trabajo se origina a partir de mi participacién en la Comisién
de Cambio Curricular de la UPN, para la Licenciatura en Pedagogia.
Mi compromiso en este grupo me ha llevado a hacer un ejercicio de
reflexion en torno a las tensiones presentes en los procesos de cambio
curricular en las instituciones de educacion superior. Para este ejerci-
cio, se abordard, en primer término, al curriculum desde una perspec-
tiva existencial, para después, en segundo lugar, hacer un alto sobre
algunos elementos explicativos de las tensiones que acompafan al
cambio curricular; en tercer término, se abordardn algunos aspectos
de gestion curricular. Por dltimo, con ayuda de los elementos tratados
en los tres espacios anteriores, se realizara el ejercicio de reflexion
que nos hemos propuesto como propdsito final.

Algunos avances, que vale la pena mencionar en torno a nues-
tro ejercicio propuesto, tienen que ver con que en esta parte del tra-
bajo se ha buscado un acercamiento creativo, tanto para explicar las
tensiones asociadas a la reforma curricular, como para emprender la
intervencion curricular desde un lugar diferente al que con mayor
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frecuencia se le aborda. Es adecuado mencionar que en ambos casos,
se retoma como hilo conductor la perspectiva existencial del curri-
culum. Es importante mencionar, que se recuperaran en calidad de
haz de luz que guia y orienta, las ideas de Kées sobre la institucion.

EL CURRICULUM COMO EXPRESION DE LA IDENTIDAD
INSTITUCIONAL

El estudio del curriculum puede ser abordado desde muy diferentes
aristas, como vehiculo para la transmisién de conocimientos, como
proceso sistematico para la planeacion en los diferentes niveles del
sistema educativo, como préctica, etcétera. Pero una arista poco ex-
plorada es la existencial.! En consideracion a esto, en el presente
trabajo se hara un acercamiento desde este punto de vista.

El hecho que nos lleva a recurrir a esta mirada hacia el cu-
rriculum tiene que ver con ubicar al cambio curricular, en particular,
en las instituciones de educacion superior, como una etapa llena de
rispideces y reacciones viscerales entre los actores intervinientes, en

! El término existencial es utilizado frecuentemente para indicar la relacién que guarda algo con la exis-
tencia (a manera de adjetivo). En diversos diccionarios se puede encontrar este sesgo de significacion
para este término (Moliner, 1999; Real Academia, 1956; Larouse, 2003). En el caso de este trabajo, se
ha buscado hacer alusién al curriculum como portador de una sintesis cultural que impone una huella
de identidad en dos planos, en el plano de los conocimientos, creencias, formas de intervencion y
actitudes que prevalecen entre los grupos hegemonicos de una comunidad académica, y se socializan
gracias a un curriculum; pero también, en el plano de lo psiquico institucional, es decir, se forman los
sujetos pertenecientes a una comunidad, de acuerdo a como internalizan vinculos relacionales, estando
de por medio las posiciones de poder o hegemdnicas presentes en una institucion. A estos planos se les
puede designar como cultural y psiquico, respectivamente. De esta forma la adjetivacion que se hace
del curriculum con el término existencial busca sefalar al curriculum con una existencia, como un ente
como un: “ser existencial”.
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este momento de transformacién. En cierto sentido, esta etapa de
mutacion, puede ser visualizada como un campo pasional.

De acuerdo con esta manera de visualizar el cambio curricular,
se puede apelar a la pregunta ;qué lleva a poner en juego las pasio-
nes encontradas entre los actores del cambio curricular? Respuestas
muy inmediatas y diversas pueden esbozarse, al respecto como: no
todos compartimos las mismas visiones del hacer profesional, ni de
la formacidén profesional; siempre hay resistencia al cambio; es mas
facil seguir haciendo las cosas como siempre. Al parecer, tales res-
puestas en si mismas pueden contestar nuestra pregunta, pero no de
manera completa y suficiente.

Nos parece que un camino de acercamiento a una respuesta
mads integral, estd ligado a recuperar una serie de expresiones que
acompaiian al cambio curricular; como son: “Yo quisiera proponer
algunas materias para el nuevo plan de estudios, que he tomado de
mi experiencia de trabajo con los alumnos y me han dado resultado”.
“Yo como especialista de esta area considero que seria conveniente
incluir x o z contenidos”; “yo no me veo en las nuevas materias del
plan de estudios™; “las materias deberian tener nombres que descri-
ban de una mejor manera los contenidos a que hacen referencia”. De
estas expresiones, queremos hacer notar que en un nimero impor-
tante, invocan al curriculum como una extension del ser; es decir, en
estas expresiones se deja ver una necesidad de trascender, de dejar
un legado propio con el que puedan otros identificar a los actores
involucrados en el cambio curricular. Considerando esto como punto
de partida, es que hemos planteado un acercamiento al curriculum
desde una perspectiva existencial.
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En este punto se puede recuperar una definicioén de curriculum,
propuesta por Alicia de Alba, quien lo visualiza como:

[...] sintesis de elementos culturales (conocimientos, valo-
res, costumbres creencias, habitos) que conforman una pro-
puesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos
grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y
contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes
o hegemonicos, y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal
dominacién o hegemonia [...] (De Alba, 1991: 38).

De esta definicion es conveniente destacar la visualizacidon que se
hace del curriculum, como una “sintesis cultural”,> impulsada por di-
versos grupos “hegemonicos” y otros que tienden a oponerse a ellos.
Esta, nos parece es una expresion de las representaciones, creencias
y visiones presentes entre los diferentes grupos de actores de una
organizacion escuela. En esta linea, el curriculum puede ser con-
siderado como un “ser institucional”, ya que en €l se expresan las
representaciones, creencias y visiones presentes en la subjetividad
institucional, que son defendidas por los diversos grupos hegemo-
nicos y opositores de la institucion; ademas de favorecer también la
reproduccién de las formas vinculares que prevalecen en una institu-
cién educativa y que han sido adoptadas por estos grupos hegemoni-
cos y su contraparte (los opositores).

2 Tras esta expresion de “sintesis cultural”, se encuentra una definicién de cultura como: “[...] el con-
junto de las modalidades de la experiencia social, construidas sobre unos saberes aprendidos y orga-
nizados como sistemas de signos, dentro de una comunicacién social que proporciona a los miembros
de un grupo un repertorio y constituye un modelo de significaciones socialmente compartidas]...]”
(Fischer, 1992: 20).
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De una manera mas precisa,con laexpresion “ser institucional’”
se alude a un conjunto de referentes normativos, culturales y correla-
tivos al psiquismo de una institucion. Los cuales se pueden manifestar
cOmo normas, conocimientos, representaciones, visiones,creencias
y/o también patrones vinculares. Que dicho sea de paso, se encuen-
tran ligados a ciertos patrones de ejercicio del poder. Todos estos
elementos forman parte de una sintesis cultural que identificamos
como curriculum, pero que bajo el acercamiento que hemos venido
haciendo tiene rasgos identitarios. De esta manera, el curriculum es
un registro identitario, que impone una huella a sus actores.

De esta huella identitaria, que plasma el curriculum en sus ac-
tores, se tiene que dicha impresion no s6lo se compone de ciertos
referentes normativos, sino también, de conocimientos, visiones y
creencias; ademds de elementos que se pueden nombrar como psi-
quicos. Estos elementos estdn compuestos por estructuras vincula-
res, que llevan aparejados ciertos patrones de ejercicio del poder o
de ubicacion bajo el poder.

Se considera que todo curriculum guarda una estrecha relacion
con la institucién la que emerge y opera. Se puede decir que se da
una relacién dialéctica entre ellos (curriculum-institucién), ya que
ambos ejercen influencia entre si. En esta via, el curriculum como
“ser institucional” recibe una importante influencia de la institucién,
a la vez que el curriculum orienta y encauza en los sujetos, las for-

* Se puede hablar del ser institucional como sujeto, en mds de un sentido, ya que es una entidad de exis-
tencia, de ser; pero también es un sistema de referentes que a la vez de dar fisonomia, se activan en el
cambio curricular, ya que a partir de los cuales se accede a una nueva identidad en la que se mantienen
algunos elementos instituidos a la par de se incorporan elementos instituyentes.
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mas institucionales. Esta situacion nos lleva a hacer un acercamiento
al concepto de institucion enseguida.

La concepcioén de institucion que se puede ubicar tras este con-
cepto de curriculum como “ser institucional”, esta en el tenor de
visualizar a ésta ultima como:

[...] el conjunto de y las estructuras sociales instituidas
por la Ley y la costumbre —y que— regula nuestras relacio-
nes, nos preexiste y se impone a nosotros: se inscribe en
la permanencia. Cada institucion tiene una finalidad que la
identifica y la distingue, y las diferentes funciones que le
son confiadas se encasillan grosso modo en las tres grandes
funciones que, seglin G. Dumezil, sirven de base a las ins-
tituciones indoeuropeas: las funciones juridico religiosas,
las defensivas o de ataque y las productivas reproductivas
(Kées, recuperando a Dumezil, 1998: 22).

Bajo esta definicion se observan elementos de orden politico-norma-
tivo y cultural, y también de orden psiquico. De esta forma, en el
aspecto institucional se han establecido tanto normas politicas, como
conocimientos, visiones y creencias, que la costumbre ha impuesto,
asi como una organizacién con reglas no escritas de caracter psiquico.

En razén de todos los elementos que comprende esta manera
de asumir a la institucion, se puede decir que:

[...] vincula, redne y administra formaciones y procesos
heterogéneos: sociales politicos, culturales, econdmicos,
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psiquicos. Légicas diferentes funcionan alli en espacios
que se comunican e interfieren. Esta es la razén de que
puedan inmiscuirse y prevalecer, en la l6gica social de la
institucion, cuestiones que provienen del nivel y de la 16-
gica psiquica. Esta constituye, ademads, el lugar de una do-
ble relacion: del sujeto singular con la institucion y de un
conjunto de sujetos ligados por y en la institucién (Kies,
1998: 30).

Esta dimension psiquica que presenta la institucion, nos sugiere la
presencia de un orden consensual en su seno, el cual une al individuo
con el colectivo. Seguramente, dicho orden se afinca en una serie
de pactos de orden inconscientes, en los que lo psiquico colectivo
se sincroniza con el psiquismo individual. De esta manera, el indi-
viduo encuentra en la institucién un espacio donde puede funcionar
y aportar desde los elementos psiquicos que lo constituyen, a partir
de ejercer roles que prestan un servicio a la institucidn en funcion de
colaborar al orden psiquico colectivo o institucional. En congruencia
con esto, se tiene lo observado por Remedi, en cuanto a que visualiza
a las instituciones como:

[...] producciones sociales y, por tanto, objeto de inversio-
nes o depdsitos psiquicas (sic) individuales y colectivos. La
institucion opera como una superficie o pantalla de proyec-
cion o introyeccion, de idealizacion que moviliza y canaliza
las pulsiones de los sujetos, el deseo y la influencia de fun-
cionamiento psiquico de los individuos (Remedi, 2006: 86).
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De acuerdo con esta caracterizacion, se puede entender que en la
institucion también se juega un orden vincular en funcién del enlace
que los sujetos mantienen entre si, teniendo como base sus propios
psiquismos individuales, y tras éstos, los deseos de cardcter incons-
ciente que se movilizan.

Estas caracteristicas que se han podido establecer para la insti-
tucion van a dar contenido a la cultura institucional en lo especifico,
de manera que en cada institucién a la par de presentarse, 6rdenes de
cardcter normativo y cultural (compuesto dltimo por: conocimientos,
creencias y practicas), también se impone un orden psiquico, bajo el
cual se teje un orden vincular especifico. Este matiz de especificidad
es uno de los aspectos que da identidad a cada institucion.

Esta cultura institucional, es pertinente recordar, que no es otra
cosa que “el ser institucional” del que hemos venido hablando y que
da cuerpo al curriculum. Y que va a tener una retroalimentacién muy
estrecha con la institucion. De manera que es facil entender los efec-
tos que la institucion va a recibir del curriculum, al incidir éste en la
formacion de sus actores, pero también, por la cooperacion que éste
va a prestar, para reproducir el orden institucional. En este tenor se
puede considerar que aporta a legitimar el orden institucional (en
una organizacion).

Considerando la caracterizacién que se ha hecho del curricu-
lum como “sujeto institucional” y su relacion con la institucidn, se
le puede concebir como un corpus de orden epistémico-existencial
que impone a los actores del curriculum referentes de conocimiento
de: orden cultural y vincular, es decir, impone a los actores del cu-
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rriculum, conocimientos, visiones, creencias y practicas en estrecha
relacién con un orden vincular. Esto es porque los diversos actores
del curriculum, asimilan conocimientos, visiones y creencias mati-
zadas* por la red vincular presente en una organizacién, bajo las cua-
les también hacen propios estilos de relacion, que se veran mediadas
por las formas de ejercer los espacios y posiciones de poder. Estos
contenidos que forman parte de este corpus, imponen a los actores
curriculares referentes de orden epistémico existencial en la medida
en que son de orden conceptual y vincular.’

De entender asi al curriculum se desprende que se considere
que éste imponga una huella existencial a sus actores, como alumnos
y agentes académicos de acuerdo con sus efectos formativos. Esto se
hace evidente cuando se tiene frente a si dos egresados de la misma
carrera, que estudiaron en diferentes instituciones, y se puede detec-
tar como cada uno le pone énfasis a diferentes conocimientos, vi-
siones, creencias, practicas, estilos vinculares y formas de ejercer el
poder o de colocarse bajo €1, congruentes a dichos estilos vinculares.

* Se dice matizadas por la red vincular de una institucién, porque estos elementos culturales son decan-
tados por los grupos y sujetos que ejercen liderazgo en las organizaciones educativas.

5 Al hablar de sujeto epistémico existencial, se visualiza al curriculum como impulsor de procesos
de cognicion ligados a las visiones, creencias y formas de intervencion presentes en una comunidad
profesional como referentes hegemonicos y que, por tanto, también reproducen un orden hegemonico
presente al interior de una institucién (espacios de poder y vinculos). En esta linea se puede rescatar la
nocion de cognicién de Codol, quien la define como:

... el conjunto de las actividades por las que las informaciones son tratadas por un aparato
psiquico: cémo las recibe, como las selecciona, como las transforma y las organiza, como
construye asi unas representaciones de la realidad y elabora unos conocimientos” (Codol
citado por Fischer, 1992: 69).

Esta perspectiva de la cognicion se puede recuperar tanto en el plano individual como colectivo insti-
tucional. De esta manera, el curriculum socializa cogniciones.
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Hechas estas puntualizaciones, se puede entender que el cam-
bio curricular sea un evento que conlleva tensiones de diferente or-
den, ya que su cambio es equivalente a una crisis existencial, pues
en muchos casos implica cambios en la normatividad, las visiones,
representaciones, creencias y practicas arraigadas en la institucion, y
también en los espacios e intereses hegemonicos y marginales. Con
lo cual el “ser institucional” se ve cuestionado. Hecho que sélo al
avanzar el proceso de reforma curricular podré llegar a nuevos pun-
tos de equilibrio y conformarse una nueva “sintesis cultural”, que no
s6lo permitird la marcha de la institucion en el dia a dia, en funcién
de sus efectos consensuales, sino que, también impondrd ajustes al
sello de identidad con el que la institucion se distingue frente a otras.
En este sentido, se puede hablar de un nivel amplio de esta crisis
existencial, que afecta a la institucién como entidad unificada.

Esta crisis existencial de la institucion, nos remite también a
hablar de curriculum como cultura institucionalizada o como cultura
instituyente.® Este segundo caso, tiene que ver con el cambio cu-
rricular que es portador, en su momento, de conocimientos, repre-
sentaciones, creencias, visiones y pricticas instituyentes para las
organizaciones educativas al momento de iniciar su operaciéon. Y
también, de cambios en los espacios y posiciones de poder.

Por otra parte, el cambio curricular también conlleva otro nivel
de crisis existencial, este otro nivel se hace presente en el plano de

¢ Con los términos de cultura institucionalizada e instituyente se hace alusion, respectivamente, a la
cultura institucional arraigada y a la cultura portadora de cambio. Desde este punto de vista, la cultura
instituyente con el paso del tiempo y frente a cambios futuros se transformard en cultura institucio-
nalizada. De esta forma, el curriculum y sus elementos instituyentes, pronto ocupardn el lugar de lo
instituido, y el sujeto institucion entrard en un estado de institucionalizacion, bajo las directrices que en
su momento fueron la punta de lanza de la innovacion.
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las relaciones institucion-individuo, ya que a la institucion la confor-
man los individuos y éstos también se ven cuestionados, en muchos
casos, en su ser y hacer personal y profesional. En este sentido, la
crisis existencial que conlleva el cambio curricular es también de los
individuos, que por ser miembros de la institucidn su crisis personal
forma parte de la crisis de la institucion.’

Otra faceta de esta crisis se da también en un dmbito relacio-
nal, por cuanto a que el cambio curricular trastoca el pacto narci-
sista que ha mantenido en funcionamiento a la institucion. Antes de
profundizar en esta fase de la crisis, se impone definir el término de
“pacto narcisista”, al cual Kées concibe como un vehiculo para esta-
blecer relaciones correlativas entre individuo y el “conjunto social”,

ya que:

[...] cada recién llegado tiene que cargar al conjunto como
portador de continuidad y reciprocamente; con esta condi-
cién, el conjunto sostiene un lugar para el elemento nue-
vo. Tales son, esquemdticamente, los términos del contrato
narcisista: exige que cada sujeto singular ocupe un lugar
ofrecido por el grupo y significado por el conjunto de las
voces que, antes de cada sujeto, desarrollaron un discurso
conforme al mito fundador del grupo. Cada sujeto tiene que
retomar este discurso de alguna manera; es mediante €l que
se conecta con el antepasado fundador (Kées, op. cit., 47).

" En este punto, vale recordar que el psiquismo institucional se componen de los psiquismos individua-
les, por lo que es fécil entender que la crisis de la institucion es también de los individuos.

224



SUJETOS Y PROCESOS DEL CAMBIO CURRICULAR

De esta forma es que con el cambio curricular se ve alterado este
pacto, y por tanto se ven vulnerados las raices fundacionales de la
institucién (al quedar en entredicho la herencia del mito fundador),
asi como el lugar, que los sujetos particulares ocupan en la institu-
cion, y se puede agregar el orden vincular se ve vulnerado.

Considerando los elementos que se han expuesto se puede en-
tender que la reforma curricular sea un atentado al ser, esto es, por
atentar a una cultura instituida portadora de identidad en un primer
término, pero también por atentar a los pactos narcisistas que dan
soporte a dicha cultura y que, a la vez, colaboran a dicha identidad.
En razén de esto, es facil entender que la mutacion curricular sea
un proceso detonador de tensiones, pues en lo profundo significa la
refundacion de la institucion y con esto poner en entredicho a la fun-
cién de proteccidn que simbdlicamente representa para los sujetos la
institucion.

Es oportuno, en este punto, dimensionar los efectos del cambio
curricular. Si bien, toda reforma tiene como finalidad dltima el cam-
bio de la cultura institucional, se puede entender que dicho cambio
presente algunas limitaciones, pues cuando una institucion de educa-
cién superior se compromete con una reforma curricular se:

[...] activan formas de participacién y control, objetivos
y objetos de modificacién, juegos de posiciones y oposi-
ciones generatrices de tensiones y conflictos diversos alre-
dedor de enfoques, intereses, expectativas, compromisos,
alianzas, prospectivas y retrospectivas. Toda esta dindmica
conduce a modificaciones parciales que tienen implicacio-
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nes académicas, pedagdgicas o administrativas, las cuales
no necesariamente concluyen en una transformacion total
del orden institucional establecido y si generan tensiones y
contradicciones muy fuertes entre éste y los nuevos princi-
pios culturales propuestos (Diaz Villar, Mario, 2007: 63).

De acuerdo con este efecto limitado de las reformas curriculares, se
puede entender que:

[...] por lo menos algo nuevo se introduce, y que ese algo
nuevo —o innovacion— afecta de una u otra manera a lo que
permanece o continua vigente en el sistema institucional,
en sus agencias, o en el conjunto de sus discursos y précti-
cas. De la misma forma, lo que permanece afecta profun-
damente a lo que cambia, debilitando su fuerza innovadora
e inhibiendo, de esta forma, el desarrollo de la confianza y
compromiso de los agentes participantes obligados de los
nuevos discursos y practicas (Ibidem, 63-64).

Tratando de profundizar en torno a estas tensiones que trae consigo
el cambio curricular, se puede recuperar la clasificacion que hace
Diaz Villa, quien las visualiza de dos tipos: la relacion entre institu-
cién y las instancias del Estado, encargadas de dictar politicas, y otra
que se da al interior de la institucion y tiene que ver con los diferen-
tes actores presentes en la misma.

En el caso de la primera de estas tensiones, se le puede ubicar
como:
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[...] compleja y —que— se plantea entre la institucion y la
constelacion de fuerzas productivas (econémicas y cultu-
rales) que afectan a la seleccion, circulacion y consumo de
conocimientos. Esta tension no es explicita, estd incorpora-
da en una variedad de eventos contemporaneos que tienden
a convertirse en paradigmas determinantes para lo que ocu-
rre en la educacién superior, y que son recontextualizadas
por las agencias pedagdgicas del Estado donde se produce
lo que denominamos el discurso pedagdgico oficial (DPO),
el cual a su vez, es contextualizado de manera “auténoma”
en el nivel institucional bajo la forma de discurso pedago-
gico institucional (DPI). Esta es una tension que hace par-
te de la vida de las instituciones de educacion superior de
América Latina y de muchos otros paises del mundo, y que
tiene diferentes expresiones de conformidad con la natura-
leza de cada institucién (Ibidem: 64-65).

En el caso del segundo tipo de tension, nuestro autor considera que
es:

[...] propia del nivel institucional, se produce en razén de
la forma como los diferentes agentes académicos de una
institucion de educacion superior encaran de manera distin-
ta las demandas de los cambios propuestos, en sus practi-
cas pedagdgicas, a partir de sus representaciones, enfoques,
comprensiones y ritmos establecidos. Esta segunda tension,
o tension dentro de es, en cierta manera, determinante del
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denominado “éxito” o “fracaso” de la reforma/innovacioén
en la medida en que activa campos de fuerza preactivos
y reactivos que luchan por la hegemonia de las voces, las
posiciones y las estrategias (Ibidem: 65-66).

Desde la perspectiva existencial del curriculum que se ha estableci-
do, se dard prioridad a las tensiones que Diaz Villa identifica como
propias del segundo tipo o de nivel institucional, no sin dejar de re-
conocer las correspondientes a la relacion: Estado-institucion.

ALGUNAS TENSIONES PRESENTES EN EL CAMBIO
CURRICULAR

Algunos puntos de tensién con frecuencia presentes en los momen-
tos de cambio curricular pueden ser, entre otros:

* Posiciones encontradas frente a la profesion
* Posiciones encontradas frente a la formacién profesional
» Posiciones encontradas frente a la disciplina
* Posiciones encontradas frente a como y quién hace la interven-
cion curricular
* Posiciones encontradas frente a cuando y como empieza a ope-
rar un curriculum

Cuando se habla de posiciones encontradas frente a la profesion,
se hace referencia a que frecuentemente el cambio curricular se ve
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acompanado de una vision instituyente de la profesion, que como es
de entenderse va a desestructurar al “ser existencial”. Esto ocurrird
no solo por el impacto que tenga en las representaciones, creencias
y visiones en torno a la profesiéon que se van a ver cuestionadas,
sino también por vulnerar los referentes psiquicos de los que es por-
tador el “sujeto existencial”, es por demas decir que tal situacion
traerd consigo discrepancias en la institucion. Esto es debido a que
los espacios y posiciones de los sujetos adscritos a dichos elementos
culturales instituidos, en torno a una profesion, se ven cuestionados.
De esta forma, la desestructuracion a la que nos referimos presenta
efectos también en la trama de posiciones y relaciones vinculares en
la estructura institucional.

Visto el trastocamiento de la estructura institucional, desde una
mirada existencial, el cambio curricular con su efecto instituyente
pone en entredicho al “ser institucional”, al atentar contra las posi-
ciones y vinculos de los actores institucionales, quienes han asumido
posiciones académicas frente a la profesion, lo que con frecuencia
les ha permitido también, el arribo a lugares de poder al interior de
la institucion.

A lo anterior se puede agregar, que visto desde otro lugar, el
atentado a la cultura profesional instituida es también portador de
ataques al discurso del mito fundador y de ahi su principal efecto
tensionante, pues los elementos que caracterizan a la cultura pro-
fesional juegan en las instituciones un papel de discurso del mito
fundador, sobre todo si se considera que con frecuencia académicos
sobresalientes han sentado las bases para que se adopte en la institu-
cién en cuestion una perspectiva profesional, esta situacion facilita
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que se asocie esta cultura profesional instituida con un mito fundan-
te, que de alguna manera simboliza las raices de origen y sustento en
el inconsciente institucional.

Ligada a esta tension que se manifiesta por las posiciones en-
contradas frente a la profesion, se encuentra otra que tiene relacion
con las formas de visualizar la formacion profesional. Es claro que,
de la manera en que se conciba la profesion, se va a desprender como
puede ser formado un profesionista. Y las perspectivas instituyentes
de que sea portador el cambio curricular en este terreno, también re-
sultan ser elementos amenazantes en muchos casos para la identidad
institucional, esto debido a que el estilo educativo que asume una
institucion, también es un sello de identidad institucional que fre-
cuentemente se ve cuestionado en los procesos de reforma curricular.

El cuestionamiento del estilo educativo, es un punto de ten-
sién, no s6lo por atentar a la institucion en un nivel cultural identita-
rio, sino también, como en el caso de la profesion, por tener efectos
desestructurantes en el orden de los espacios y posiciones, en que se
han enquistado los actores institucionales. En relacién con esto, el
“ser institucional” también se ve cuestionado en sus entrafnas al po-
nerse en entredicho los referentes del sujeto en materia de formacién
profesional.

Es de entenderse que al cuestionarse el “sujeto institucional”,
en aquellos referentes relativos a la formacion profesional, la institu-
cidn recibira algunos efectos, ya que como en el caso de la profesion
esta situacion atenta contra el mito fundante.® Las figuras académi-

8 Con el término: mito fundante, se hace alusién desde el psicoandlisis, a la muerte del padre de la
horda. Desde este punto de vista, se plantea que la muerte del padre de la horda simboliza la aceptacién
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cas significativas en una institucion también han dejado huella en
relacién a cdmo debe impartirse el saber profesional.

Es evidente que las diferencias frente a la profesion y la for-
macion profesional, no pueden verse desligadas de las posiciones
encontradas que se suscitan en la reforma curricular, en relacién a
la disciplina o disciplinas que dan sustento a una profesion. En este
sentido, los contenidos curriculares —con sus sesgos disciplinares—
también dan un sello identitario a las instituciones. Las presencias y
ausencias pueden ser equiparadas con rasgos de fisonomia propios
del “ser institucional”, que el cambio curricular puede vulnerar.

De esta manera, la inclusion de una cultura instituyente via el
curriculum, pone también en entredicho aquellos contenidos institui-
dos de los que hacen defensa algunos grupos de actores instituciona-
les. De esto se desprende que el arribo de una cultura instituyente, en
materia disciplinar, alterara tanto a nivel cultural y psiquico al sujeto
institucional.

Nuevamente, para este caso, se puede hablar de un efecto aten-
tatorio a los actores institucionales y sus vinculos, debido a que la
posesion de ciertos conocimientos les ha brindado una posicion (he-
gemonica, en algunos casos u ordinaria, en otros) al interior de la
institucién y con la reforma curricular ésta se ve vulnerada. A la vez
que el pacto narcisista se pone en entredicho y con €l el mito fundan-

comun entre los hermanos, es decir, aceptar las limitaciones que impone la vida en comtin con otros
(renuncia), a cambio de ser aceptado por los demds hermanos. Con este mito, también se hace referen-
ciaa“[...] laestructuracion del deseo y del origen de la ley][...]” (Chemama, Roland y Vandermersch,
Bernard, 2004: 429); aspectos que se veran articulados a la significacion paterna que se ha sefialado en
primer lugar. De esta manera “[...] La interaccion entre los fundamentos de la estructuracion psiquica
y los del objeto del psicoandlisis se realiza en estricto sentido]...]” (Idem).
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te se ve cuestionado. Con esto, se evidencia nuevamente la estrecha
relacion entre curriculum e institucion.

En este punto, se puede recuperar el acercamiento que hacen
algunos autores a las asignaturas escolares, como portadoras de
subculturas,” que han transitado por diferentes niveles de estatus en
su devenir histérico; de manera que el cambio curricular y su efec-
to desestructurador es visto, desde un plano de mayor profundidad,
como una alteracién en el estatus que cierta o ciertas subculturas
ocupan. En esta linea, el curriculum como sintesis cultural aglutina
diferentes subculturas de manera que presentan una organizacion en
la que el estatus funciona como criterio organizador.'

Estas unidades subculturales, de que son portadoras las asigna-
turas escolares, tienen que ver con rasgos del “ser institucional”; al
observar con mayor detenimiento el asunto, dichos bloques subcul-
turales guardan una estrecha relacion con la identidad institucional.
De acuerdo con lo anterior, se puede entender que la mutacién del
curriculum en sus asignaturas, conlleve un efecto desestructurante,
no solo por la modificacion normativa y cultural que se activa, sino
por el cuestionamiento que conlleva del estatus de los actores defen-
sores de ciertas visiones disciplinares, frente a otras con un caracter
instituyente. Y por consiguiente el pacto narcisista se ve fracturado.

 Un autor que ha trabajado las asignaturas escolares en relacion a las subculturas, es Ivor Goodson,
para €l las asignaturas son portadoras de elementos subculturales que tienen ciertas tradiciones, las
cuales se asocian al estatus. Un texto de este autor, en el que se puede encontrar mayor informacién al
respecto es: El cambio en el curriculum (Octaedro, 2000).

10Un trabajo en el que se explicita la relacion entre conocimiento disciplinar, estatus e identidad; tenien-
do una perspectiva institucional, es el de Romo Beltrdan, Rosa Martha, que lleva como titulo: Prestigio
académico y cientificidad. La presencia del conductismo en México. Este trabajo hace explicita la
relacion entre estos elementos, y puede ser consultado para quien busque informacién al respecto.

232



SUJETOS Y PROCESOS DEL CAMBIO CURRICULAR

La participacion en los grupos de trabajo para el cambio
curricular es un punto de tensién también. En relacién con este
aspecto, se puede decir que la inclusién o la no inclusién generan
problematicas, en las que el asunto de fondo tiene relacién con la
presencia de elementos confrontadores del psiquismo individual, y
que trae consigo efectos al conjunto, al ser éste contenedor de los
psiquismos especificos.

El tiempo en el cambio curricular es también un elemento
tensionante, ya que con las explicaciones que se han establecido se
puede entender que al verse vulnerado el pacto narcisista, su res-
tablecimiento requiere un tiempo, que bajo la dptica de quien sus
espacios y sus puntos de apoyo se han trastocado puede ser diferente
a los ritmos de la organizacion institucional.

Ante este punto de vista, el cambio curricular y el institucional,
requieren un periodo de elaboracidén que permita a los implicados re-
apuntalarse, y a la institucién en su conjunto reestructurar su aparato
psiquico y con esto el surgimiento de un nuevo pacto narcisista.

LA GESTION DEL CAMBIO CURRICULAR

El cambio curricular sélo es posible en la medida en que se den
cambios y reajustes en la cultura institucional, lo que necesariamen-
te conllevan cambios un poco més profundos en la institucion. Esto
evidencia que no basta con el redisefo curricular en términos forma-
les; s6lo es el inicio del cambio, y de no tener continuidad la reforma
curricular sélo quedard en buenas intensiones.
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Esta situacion limitada del cambio curricular nos remite a la
conceptualizacién curricular de Stenhouse, desde la cual lo conci-
be como un medio para socializar los principios y rasgos esenciales
de una propuesta educativa, de forma tal que permanezca abierta a
la discusion critica y pueda ser efectivamente trasladado a la prac-
tica (Cfr. Stenhouse, 1989). Desde la perspectiva existencial que se
ha venido trabajando, se puede agregar que esta comunicacion de
principios y rasgos educativos, guarda una estrecha congruencia con
el “sujeto institucional”, es mds podria decirse que emanan de €I,
pero en esta linea se puede enfatizar la apertura de dichos principios,
de manera que el cambio curricular se cimienta sobre principios y
rasgos calificados de hipotéticos, con fuertes raices en una logica
cultural y psiquica.

De acuerdo con este caricter hipotético del cambio curricular,
es contundente la necesidad de promover la gestiéon de dicho cam-
bio, como parte de una reforma curricular, de manera que sin gestion
que acompaiie a los actores del cambio curricular, es fécil que la ins-
titucion se coloque en una posicion defensiva frente a la cultura insti-
tuyente; y no se dé la apertura al cambio y las inercias de una cultura
instituida contrarresten de manera drdastica la reforma del curriculum.

Entonces, ;como podemos entender la Gestion curricular?
Para contestar esta pregunta se recurrird, como primer paso, a es-
tablecer la definicion del término gestion, el cual es ubicado como
“[...] el proceso de intervencion desde la autoridad de gobierno para
que las cosas sucedan” (Harf y Azzerboni, 2007: 89), por tanto, la
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gestion curricular!! trata de que las cosas en materia de curriculum
sucedan. El papel de gestor curricular estd representado por las auto-
ridades universitarias y delegado, en primer término, en quien aseso-
ra el proceso de intervencion curricular y por los grupos colegiados
o comisiones encargadas también de coordinar el cambio curricular.

Desde este angulo de la gestion curricular, el papel de coor-
dinacién del cambio curricular podrd dirigirse hacia una reestruc-
turacion de la institucién en términos culturales y psiquicos, esto se
plantea en razon de entender al curriculum como portador del “sujeto
institucional”, de esta forma la mutacion del curriculum acontecera
en la medida de que la institucion se abra al cambio existencial, que
comprende tanto al orden cultural y psiquico.

Para que la apertura de la institucion se dé frente a la mutacion
curricular, es indispensable que como parte de la gestién curricular,
se dé un acompafiamiento de los gestores hacia los diferentes actores
institucionales."

En esta labor de acompafiamiento, es importante brindar a
los actores maestros un papel activo, desde el cual unirdn fuerzas
al cambio; es decir, no sélo reproductores de las directrices de un
curriculum. Y desde este rol de actores que interpretan y ponen en
operacion al curriculum, guiados en un alto porcentaje por sus con-
vicciones, su acompafiamiento es de gran trascendencia.

'Con respecto a este concepto de Gestion curricular puede encontrarse informacién en el texto: El
curriculum como desafio institucional, p. 42-43.

12 Ferreyra y Batiston hablan en relacién a los actores del proceso curricular, de la coparticipacién. Con
este término hacen alusion a que actores como los maestros participan en la toma de decisiones de ma-
nera colegiada. Aunque estos autores hacen este planteamiento para el curriculum de educacion bésica,
esto puede ser trasladado al curriculum de educacién superior.
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Una parte importante del acompafiamiento a los docentes, se
puede dar bajo la modalidad de abrir espacios colegiados para la
clarificaciéon de los principios que hacen a un nuevo curriculum,
y para el intercambio de puntos de vista y experiencias que surjan
en su proceso. Estos espacios formaran parte de la actualizacion y
superacion profesional.

En este rubro de la actualizacién y superacion profesional es
de vital importancia enfocar al “sujeto institucional” como punto de
partida para estos procesos de aprendizaje. Sus referentes culturales
y psiquicos serén la plataforma de arranque para promover el apren-
dizaje que se requiera para la actualizacion y superacion profesional
y visto esto desde un mayor nivel de profundidad, para promover el
cambio institucional que requiere el cambio curricular.

Respecto a las tensiones que acompanan al cambio del cu-
rriculo, debe entenderse que obedecen a desordenes psiquicos indi-
viduales y colectivos, suscitados con el advenimiento de una cultura
instituyente, y que es tarea de quien hace intervencion curricular al
favorecer la reestructuracion psiquica de la institucion y sus indivi-
duos. En este rubro, el reajuste narcisista tiene un papel central.

El reajuste al que nos referimos, trae consigo también el resta-
blecimiento del entramado institucional, es decir, el restablecimiento
de un orden vincular, de esta forma es como la red de relaciones
vinculares, se resana y revitaliza cuando el cambio curricular ha lo-
grado su cometido. A partir de esto, se puede hablar de que en el
cambio curricular se llega a un nuevo pacto narcisista.

Bajo este reajuste, “el sujeto institucional” se reedita e impone
su huella, que tendrd puntos de similitud, con su expresion previa
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al cambio; esto es fécil de entender, debido a que ningun sujeto que
crece y se desarrolla puede dejar de ser €l mismo como resultado de
sus crisis de desarrollo y crecimiento; pero tampoco ningin sujeto
deja de transformarse como resultado de su crecimiento y desarrollo,
y dicha transformacién no puede darse sin recuperar partes del sujeto
preexistentes.

En este reajuste del “sujeto institucional” es pertinente enten-
der que, aunque el nuevo sujeto institucional guarda elementos pre-
vios, no con esto quiere decir que los espacios y posiciones de poder
e intereses particulares' se vean inalterados; en este rubro se dardn
cambios, pero también se reestablece un equilibrio entre las fuerzas
presentes en la institucion.

De manera més puntual, se tiene que la marcha de una reforma
curricular sélo podréd darse en un lapso, debido al reajuste institucio-
nal. Dicho en otras palabras, el cambio requiere un tiempo de elabo-
racion, que no siempre coincide con los rangos temporales de quienes
se encargan de la gestion curricular.

En consideracion a lo expuesto, se tiene que para el cambio
del curriculum, se requiere, de quienes detentan el rol de gestores
curriculares; del conocimiento, de la historia de la institucién y de su
dindmica; que les permitan identificar los elementos psiquicos que
estdn en juego. Y por tanto optar por formas de intervencion ad doc.

13 Con la expresion: intereses particulares, se busca incluir no sélo a quienes tienen un espacio o po-
sicién de poder, sino también para quienes tienen un espacio o posicion ordinarios, pero que con el
cambio curricular se aferran a éstos por brindarles seguridad. Este es también un caso de resistencia en
los procesos de cambio curricular.
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UN EJERCICIO DE REFLEXION

A partir de todos los elementos expuestos, se pueden establecer dife-
rentes puntualizaciones.

En primera instancia, que el cambio curricular afecta al “ser
institucional”, y por tanto conlleva cambios identitarios en los que
se ve involucrada la institucion.

Para entender los efectos que trae consigo el cambio curricu-
lar a la institucion, se requiere entender a ésta como portadora de
un orden politico, cultural y psiquico. Desde esta perspectiva, en
el cambio curricular no sélo se involucran conocimientos, visiones,
creencias y practicas, sino también posiciones y espacios de poder,
ademds de la puesta en entredicho del pacto narcisista. Esto tltimo
trae consigo el cuestionamiento del mito de origen que se encuentra
en la raiz de la institucidn.

Desde esta manera de acercamiento al cambio curricular, bajo
la ayuda de la institucidn, es facil entender las tensiones que trae
consigo.

Las tensiones presentes en el cambio curricular son expresion
de la puesta en entredicho del pacto narcisista, éste es el punto en
profundidad que se ve vulnerado y que desata situaciones conflicti-
vas que acompaiian al cambio curricular.

A partir de la ubicacién de este punto de origen de las tensio-
nes curriculares, se puede determinar también que la intervencion
curricular no sélo puede tener como referentes elementos de orden
racional, que expliquen el cambio curricular, sino que es necesario
sumar a éstos la consideracion de elementos del orden psicosocial,
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que develen el orden interno del “ser institucional”, y a estos ele-
mentos serd conveniente agregar el reconocimiento del desarrollo
histérico de la institucion.

Ademads, se puede determinar que la intervencion curricular
resulta ser tan conflictiva, en funcion de representar en lo inconscien-
te “un atentado al ser”, tanto por vulnerar los elementos culturales
instituidos, como por alterar las posiciones, espacios y vinculos de
los actores institucionales que se afilian a dichos rasgos identitarios
instituidos, y que son parte del orden psiquico de la institucion.

Por otra parte, es importante tener en claro para el interventor
curricular que en su prictica es cuestionado en su omnipotencia,
ya que al querer él trascender con sus propuestas instituyentes, se
ve cuestionado, interpelado, enjuiciado desde las necesidades de
trascendencia de muchos otros actores institucionales. De esta for-
ma, la trascendencia que puede ofrecer el cambio curricular no es
la del individuo en solitario, sino la del nosotros. Al respecto, vale
recordar el sefialamiento de Diaz Villa, en cuanto a que el cambio
curricular sélo tiene un efecto parcial. Esto debido a que s6lo puede
suceder en un ejercicio de acomodos narcisistas. Por todo ello, el
interventor debe entender que la trascendencia de su trabajo sélo se
puede dar bajo las presiones y acomodos que imponen la existencia
en sociedad.

El papel del interventor del cambio curricular es el de un ges-
tor de cambios, pero quienes van a ser los principales actores del
cambio curricular son todos los miembros de la comunidad acadé-
mica (maestros, empleados administrativos, alumnos), que bajo la
sombra de un nuevo pacto narcisista se unirdn a la corriente de cam-
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bio, imprimiendo su energia y trabajo en favor de la nueva propues-
ta; en manos de ellos estd realmente la posibilidad de transformar el
curriculum.

En este sentido, vale recordar que una nueva propuesta cu-
rricular plantea orientaciones y cauces con un caracter potencial, son
hipotéticos y sdlo la energia y trabajo de los actores institucionales
podran ponerlos en operacién bajo su propia interpretacion, situa-
cidn esta ultima que ayuda a entender su efecto limitado del cambio
curricular.

Por tltimo, esta perspectiva existencial que se ha venido tra-
bajando pone en claro la necesidad de un encuentro entre los actores
del cambio curricular, abierto a la tolerancia de las diferencias, so-
bre todo al conscientizar la intromision de nuestras posiciones nar-
cisistas ligadas a nuestras necesidades de trascender. En este punto,
cabe permitirnos mover de nuestras certezas y posiciones de poder
y asumir formas de sublimar nuestros deseos de trascendencia, con
las cuales aceptemos las limitaciones a nuestra omnipotencia. Parece
éste es el gran reto, que nos espera en nuestra institucion: la UPN.
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