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INTROITO

Alicia de Alba

¢Por qué no hacemos un libro sobre nuestras visiones y perspectivas
en el campo del curriculum en nuestros paises? Asi empez6 a existir
este libro, no recuerdo si fue en México, en el seno del IV Encuentro
Internacional Giros Teoricos. Lenguaje, transgresion y fronteras en
febrero de 2012 en la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), en la bellisima, compleja y cosmopolita ciudad de México o
bien en el seno de la tercera conferencia de la International Associa-
tion for the Advancement of Curriculum Studies (IAACS), en la mara-
villosa ciudad del Cristo del Corcovado y de los historicos partidos
de futbol en el Maracana, Rio de Janeiro, en julio del mismo afio. ;O
tal vez fue en ambos espacios geoculturales, académicos y simbélicos?

Lo cierto es que en 2012 nace la idea y la intenciéon de poner
a jugar nuestros planteamientos en el campo del curriculum con el
proposito de profundizar nuestro mutuo conocimiento, de estimular
el didlogo, de encontrar puntos de encuentro y acuerdo, asi como
diferencias.

En ese espacio geocultural, académico y simbdlico, Alice Casi-
miro y yo planteamos los temas de los capitulos y propusimos que la
autoria de cada uno de éstos fuese tanto de México como de Brasil,
ahora tenemos el libro en espafiol y en portugués.

Es importante mencionar como un espacio de procedencia —en
sentido nietzscheano— o contexto para el nacimiento de este vo-
lumen, el libro Curriculum Studies in Mexico. Intellectual Histo-
ries, Present Circumstances, coordinado por William Pinar (2012)
a partir del cual, la mayoria de los autores mexicanos del presente
volumen, tuvimos la oportunidad de conocer a Alice Casimiro. Ella



realiz6 el comentario a uno de los capitulos durante la escritura de
dicho libro, de ahi el inicio de esta importante relacion académica.

Emergi6 entonces la posibilidad de realizar este proyecto con el ob-
jetivo principal de contribuir al debate sobre la internacionalizacion de
los estudios curriculares en términos de potenciar el caracter dinimico
y relacional de este campo de conocimiento. De ahi que se pretenda
intensificar la discusion sobre los limites de lo nacional y lo internacio-
nal a la hora de producir conocimiento sobre el curriculum en ambos
paises, y asi cuestionar las concepciones y discursos institucionales que
naturalizan las fronteras y con ello la movilidad de las ideas. Obvia-
mente, no se trata de una internacionalizacion en la 16gica de la globa-
lizacion, a través de sus teorias tradicionales sobre las “nuevas” formas
de produccion de conocimiento cientifico, al contrario, es tensionar los
efectos de la desnacionalizacion de los estudios sobre el curriculum y
repensar las nuevas exigencias de un campo transnacional.

Desde la anterior premisa, este libro es una clara expresion del
acercamiento académico entre Brasil y México en materia de curri-
culum y pretende ser el primer trabajo conjunto de los equipos de
especialistas convocados a esta publicacion, los cuales son expertos
en este y otros campos de conocimiento educativo. Por lo que se lle-
varan a cabo en el corto y mediano plazo otras publicaciones sobre
estos asuntos.

El libro se ha organizado en siete apartados sobre los siguientes
temas:

I  Politica y discurso
Il Cultura y diferencia
III  Escuela, sujetos y formacion de profesores
IV Calidad y evaluaciéon
V  Universidad, cultura y temas transversales
VI Competencias y contenido
VII  Posgrado, investigacion y formacion

Desde que se concibi6 este libro se consideré central la escritura

de cada una de sus partes a través de uno o varios autores de cada
uno de los paises y es asi como éste se ha conformado.
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En el primer apartado, Politica y discurso, se encuentra el tra-
bajo de Bertha Orozco Fuentes “Apuntes para la reactivacion del
discurso tedrico curricular en México”, y el de Alice Casimiro, “¢ To-
davia es posible hablar de un curriculum politico?

Orozco Fuentes aborda la cuestion de la reactivacion del discur-
so tedrico curricular en México desde una perspectiva historica, a
partir del analisis de los debates curriculares y empleando como un
criterio de conflicto y negociacion las politicas educativas en materia
de curriculum en México y la investigacion curricular. Considera la
teoria como una posibilidad de reflexionar sobre los fundamentos
que permiten la elaboracion de propuestas curriculares y usa el sig-
nificando elaboracion en el sentido en que lo trabajo Hilda Taba
(1964). Orozco realiza un detallado y riguroso recorrido histérico y
conceptual de dichos debates; cierra su capitulo con una referencia
al libro mencionado de Pinar (2012), la cito:

Leemos el libro como un conjunto de intenciones que sugieren un re-
torno a los origenes no para retomarlos tal cual, sino en el sentido de
su reactivacion buscando las alternativas que quedaron desplazadas
ante lo inmediato del discurso hegemonico reformista que hoy pre-
tende hegemonizar el sentido del discurso curricular. Este hecho nos
anima a continuar la investigacion sobre la historia del curriculum en
México.

Alice Casimiro, en su capitulo, “¢Todavia es posible hablar de
un curriculum politico?”, con el titulo mismo, plantea el interro-
gante que atraviesa y articula su trabajo a partir de considerar el
complejo momento actual que se vive en el mundo vy, en particular,
en Brasil. Su trabajo lo sustenta en una postura antiesencialista y
postfundamento. En su capitulo cuestiona tanto las posturas que
consideran que existe un lugar sin poder en las luchas contra hege-
monicas como a quienes todavia consideran la necesariedad de fun-
damentos fijos para el planteamiento, o la elaboraciéon como afirma
Orozco Fuentes, de las propuestas curriculares. Uno de los parrafos
en los cuales se aprecia con claridad la postura y profundidad de la
autora es el siguiente. La cito:
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en la concepcién de politica aqui defendida, es posible extraer inter-
pretaciones potencializadoras de los movimientos que cuestionan las
sedimentaciones establecidas. Si no hay una racionalidad obligatoria
detrds de un acto de poder, la lucha de poder no acaba, pues el acto
de poder que hegemoniza una significacion no se fundamenta de una
vez por todas en una razon que se asume definitiva, el juego de las di-
ferencias continia operando; se vuelve mayor el espacio para la lucha
politica, pues el otro no es quien detenta la razon obligatoria, sino
quien provisional y contextualmente detenta el poder. Si no hay reglas
obligatorias en el juego, entonces pueden cambiarse, el juego puede
convertirse en otro y el futuro, como proyecto que decidimos hoy, pasa
a agendarse. No existen fundamentos (pre)fijados, con miras a garanti-
zar la significacion de algo que podamos denominar sociedad. Existen
significaciones en disputa al respecto de lo que concebimos como so-
cial, como escuela, como conocimiento, como curriculum.

En el apartado Cultura y diferencia, se encuentran el articulo
“Justicia curricular y curriculum intercultural. Notas conceptuales
para su relacion”, de Ana Laura Gallardo Gutiérrez, y “Curriculum,
cultura y diferencia”, de Elizabeth Macedo.

Gallardo Gutiérrez toma como herramientas tedricas centrales
las categorias de justicia curricular y de curriculum intercultural,
a partir de las cuales realiza un complejo analisis del discurso cu-
rricular del sistema educativo nacional mexicano y en particular
de tal discurso en su relacion con las diferencias, especificamente
étnicas, de quienes reciben educacion por parte del sistema. En su
articulo, plantea elementos analiticos, conceptuales y contextuales
que se van hilando y le permiten cerrarlo con la siguiente tesis teo-
rica. La cito:

Serialado quién es el referente y quiénes son los diferentes en el plan
de estudios 2011, puede afirmarse como sefiala Derrida (1972), que
al momento de establecer un referente, cualquier otro elemento en la
cadena de significacion se convierte en la periferia del sistema; es decir,
se establece una relacion de centralidad para el mestizaje y margina-
cién para lo que no es el mestizaje. De ahi que cobre sentido la catego-
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ria de inclusiéon como manera de “integrar desde su diferencia” a los
“otros”. Este planteamiento de la inclusion en la reforma, advierte la
relacion de clase y étnica en la conformacion de la nueva educacion
bésica, pues aunque en el discurso formal estén consideradas las di-
ferencias, esta postura es una “simulacion” en la concrecién de giros
conceptuales y curriculares inherentes al reconocimiento equitativo
de la diversidad. Estas posturas concuerdan con el multiculturalismo
estadounidense, principalmente en sus tendencias del political correct-
ness. Esta tendencia supone la inclusion de los diferentes sin ubicar que
el reconocimiento no estd en la inclusién sino en la reorganizacion de
las relaciones de poder que estructuran un sistema, de ahi que contri-
buya a la performatividad (Lyotard,1979) de la discriminacién en el
sistema educativo.

En “Curriculum, cultura y diferencia”, Macedo parte de la im-
portancia de la categoria diferencia cultural en las dltimas décadas
en las politicas y en el sistema educativo de Brasil. La autora realiza
un andlisis critico importante sobre esta cuestion a lo largo de su
trabajo, en el cual, como ella misma lo anuncia, asume riesgos, al
dedicarse al analisis de los significantes diferencia y diversidad, y a
partir de ello ubicar nudos problematicos en la compleja relacion
entre curriculum, cultura y diferencia. La cito:

En este texto, voy a asumir los riesgos, que no son pequeiios, de un
abordaje mas genérico en el que deseo sustentar que las tentativas de
articulacion entre igualdad y diferencia constituyen un problema para
la educacion, en la medida en que tal articulacion solamente puede ser
pensada en un contexto en que el sentido de diferencia sea reducido
a diversidad. En un discurso circular, se crea el diferente a quien se le
pretende garantizar igualdad social y econdmica, promesa que jamds
serd atendida.

En el apartado Escuela, sujetos y formacion de profesores se
encuentran los articulos “La tension particularidad-universalidad de
la cultura. Reflexiones sobre escritura autobiografica y formacion
de profesores”, de Manuel Martinez Delgado, y “Escuela, sujetos y
formacion de profesores”, de Maria de Lourdes Rangel Tura.
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Martinez Delgado narra en su texto su experiencia como inicia-
dor de la posibilidad de obtener un grado de maestro en un progra-
ma de formacion docente, con la escritura autobiografica del docen-
te, como trabajo recepcional. Toma como eje principal que atraviesa
todo el desarrollo de su articulo a la tension que le da titulo a éste. En
lo siguiente se advierte una parte central del trabajo del autor. Lo cito:

Es por ello que la cultura en la que estamos inmersos y la propia concep-
cion que tengamos de ésta son parte de nuestra subjetividad y actuamos
en consecuencia. Asi, reconocer-nos en la cultura es un elemento primor-
dial en la escritura autobiografica, y es una tarea que, de alguna mane-
ra, conlleva algunas tareas del antropdlogo: por una parte, interpretar la
cultura, con la salvedad que en el caso del autobiografo significa hacer
una interpretacion de primer orden, pues se trata de una narracion de
“su cultura”, hecha por él mismo; y por otra parte, develar el papel de la
cultura en la construccion de la vida colectiva y sus pricticas sociales, en
torno a la propia vida, a sus propias practicas, en el caso del autobidgrafo.

En el articulo de Rangel Tura, la autora hace un recorrido his-
torico y contextual sobre la formacion de profesores en general y de
manera especifica en Brasil. Subraya momentos, cambios, diferen-
cias y caracteristicas. Anuda de manera muy interesante la impor-
tancia de la formacion docente como una demanda social. La cito:

hay que tener en cuenta que los cambios ocurridos en las sociedades
modernas han hecho que ganen hegemonia los significantes relaciona-
dos con los derechos sociales, y la educacion escolar es uno de éstos.
Esta fue organizada y apoyada por los significantes formacién del ciu-
dadano y formacion del trabajador, que se volvieron puntos nodales en
la fijacion contingente de los sentidos de esta préctica social (Laclau y
Mouffe, 2010), como lo analizamos antes; asimismo, cabe destacar el
hecho de que la educacion escolar se ha convertido en una importante
demanda social.

El apartado Calidad y evaluacion se conforma con los articulos
“Impacto de las politicas de evaluacion y calidad en los proyectos
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curriculares”, de Angel Diaz-Barriga, y “Evaluar: entre la equidad
y la igualdad”, de Clarilza Prado de Sousa, Sandra Lucia Ferreira
Acosta y Anamérica Prado Marcondes.

Diaz-Barriga, en su articulo, realiza una aguda critica a las po-
liticas de evaluacion que, desde su perspectiva, han degradado la
categoria cultura al considerar una cultura de la evaluacion. Se cen-
tra en programas especificos como el de p1sa y sefiala varias defor-
maciones, al punto de afirmar, lo cito: “las autoridades educativas
han convertido a los indicadores en un nuevo Frankenstein para la
educacion”. A lo largo del texto, el autor analiza casos y se refiere
a la acreditacion de programas. Cierra éste con una interesante re-
flexion y afirmacion en relacién con el impacto de la evaluacion en
el curriculum. Lo cito:

la construccion del curriculum en México dejo de ser un espacio de
analisis de un proyecto institucional, de un analisis de algunos elemen-
tos del contexto en el que se encuentran las instituciones publicas con
la finalidad de generar algunos elementos que contribuyan a su solu-
cion. Se perdi6 la dindmica que el campo curricular habia tenido en
las instituciones de educacion superior mexicanas, pues gran parte de
la produccién intelectual, de la produccion de conceptos curriculares
estuvo intimamente articulada a la experiencia de elaborar planes de
estudios para condiciones y situaciones especificas.

En la actualidad, por el contrario, se avanza hacia una ruta que bus-
ca homogeneizar. Cuando se trabaja una reforma curricular se tienen
presentes los indicadores de evaluacion institucional, los criterios y
recomendaciones que hacen los organismos acreditadores, las guias de
evaluacion que elabora el Ceneval para presentar el examen de egreso.
Esto es, la reforma curricular en la educacidon mexicana actualmente
es un proceso de adecuacién de indicadores, contenidos y recomenda-
ciones. Por esta razén afirmamos al principio del articulo que hoy no
se discute cudl es el proyecto o el sentido institucional de la educaciéon
superior, no se analiza cudl es la responsabilidad social de tales insti-
tuciones.

Quizd ésta sea una de las razones de cierto empobrecimiento del deba-
te curricular en este momento.
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Prado de Sousa, Ferreira Acosta y Prado Marcones abordan la
relacion de la evaluacion con las categorias de equidad e igualdad,
de hecho, en el titulo la colocan entre ambas. Los autores presentan
los resultados de una investigacién sobre las representaciones so-
ciales de estudiantes universitarios en torno a cuestiones vinculadas
con la evaluacién. Los cito: “se optd por un estudio cualitativo y
exploratorio, por medio de analisis de respuestas de universitarios
a un conjunto de cuestiones que describen situaciones cotidianas,
desarrollando problemas de los profesores, asociados con tema de
la evaluacion”. Presentan en su texto el proceso de la investigacion
a través de problemas situacionales y del analisis de éstos, a partir
de sus resultados proponen que se amplien los conceptos sobre eva-
luacién en los programas para lograr una vision mas amplia sobre
ésta. En relacion con los resultados, los autores sefalan lo siguiente.
Los cito:

Los resultados de la investigacion muestran que los estudiantes cons-
truyen representaciones normativas sobre lo que consideran justo en
el proceso de evaluacion, que no da espacio a la creacién de nuevas
formas de relacion en los salones de clase. En estos términos, las
representaciones sobre la justicia en la evaluacion parecen estar ba-
sadas en normas de igualdad, que no comprenden la diversidad, la
diferencia.

En el apartado Universidad, cultura y temas transversales, se en-
cuentra el articulo “Cultura y contornos sociales. Transversalidad
en el curriculum universitario”, de Alicia de Alba, y “Curriculum,
cultura y formacion: desafios para la universidad frente a las Direc-
trices Nacionales para la Educacion en Derechos Humanos (DNEDH)
en Brasil”.

En su articulo, De Alba propone un campo de conformacion
estructural curricular (ccic) vacio o tendiente al vacio (de acuerdo
con el concepto de significante vacio de Laclau (1994), que fuese
capaz de articular transversales como género, educacion ambiental,
derechos humanos, contacto cultural, entre otros, para otorgarle
cierta direccionalidad a las propuestas curriculares.
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En el articulo de Aura Helena Ramos y Rita de Cassia Praze-
res, las autoras consideran la importancia de las Directrices Nacio-
nales para la Educacion en Derechos Humanos en Brasil a partir
del andlisis critico de sus significaciones y de la comprension de la
construccion de los Derechos Humanos y la Educacion en Derechos
Humanos como un significante vacio. Las cito:

Ese significante vacio que aqui sefialamos como propio del concepto
de educacion en derechos humanos, se constituydé como condicién de
la politica toda vez que es lo que provoca el intento de movilizar arti-
culaciones politico-hegemoénicas en torno a esos sentidos.

Y hacia el cierre del capitulo, en cuanto a la Universidad, expo-
nen lo siguiente. Las cito:

el reto para la Universidad es que al introducir la educacion en derechos
humanos en la formacion de los profesores, discuta sobre el prisma en
que se desarrolla. Defendemos la necesaria problematizacion del tema
como accién politica y como tal expresada en EDH como enunciacion
cultural y de ahi, la produccién de hibridos culturales que surge como
un efecto del cambio/desplazamiento; es decir, la articulacion ambi-
valente entre el discurso performativo y pedagogico (Bhabha, 20071).

El apartado Competencias y contenido se conforma de los arti-
culos “¢Es posible ensefiar competencias disociadas de los conteni-
dos curriculares?, de Frida Diaz Barriga Arceo y “Organizacién cu-
rricular: un campo de antagonismos”, de Rossane Evangelista Dias.

Diaz Barriga Arceo parte de reconocer la semejanza de la situa-
cion del aprendizaje basado en competencias con la de otros paises.
La cito:

Desde nuestro punto de vista, en México actualmente se enfrenta una
situacion similar a la reportada por Mulder, Weigel y Collins (2007),
quienes analizaron el uso del concepto competencia en la educacion y
en particular en la formacion profesional técnica en Inglaterra, Fran-
cia, Alemania y los Paises Bajos. Estos autores encontraron que existen
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importantes dificultades para establecer una definicion coherente y de
uso comun del concepto competencia, que no es sencillo desarrollar
estandares apropiados respecto a las mismas y que falta literatura aca-
démica sobre el impacto de este modelo educativo.

En su texto se refiere a los compontes de las competencias, a la
transposicion didactica por competencias, a las estructuras curricu-
lares y al disefio por competencias, y concluye. La cito:

En este escrito hemos afirmado que competencias y contenidos son
elementos indisociables en el curriculum y la ensefanza, a la par que
nos hemos pronunciado por el abordaje socioconstructivista de las
competencias. No obstante, también tenemos que reconocer que en
el presente no disponemos de una propuesta o modelo educativo que
logre resolver en conjunto los problemas didacticos, epistemologicos
o de orden instrumental e institucional que se han descrito sobre este
tema. Existe la necesidad de generar una didactica especifica de la en-
sefianza basada en competencias que logre congruencia y recupere ele-
mentos clave de la didactica especifica de los distintos tipos de conteni-
dos y disciplinas; a nuestro juicio aun no hemos iniciado un verdadero
camino de colaboracion con la participacion de diversos especialistas
y docentes, que conduzca a tal desarrollo con una mirada humanista,
de cardcter interdisciplinar y no estandarizada.

En el articulo “Organizacion curricular: un campo de antagonis-
mos”, Evangelista Dias aporta elementos centrales para comprender
las luchas politico-académicas que emergen y se desarrollan en lo
que la autora nombra en el titulo de su capitulo, la organizacion cu-
rricular, i.e., en el curriculum mismo. Se refiere a debates especificos
en Brasil, como el de contenidos, competencias. Realiza el analisis
de estos antagonismos en varios textos a través de los sentidos de la
organizacion curricular en las politicas de formacion de profesores.
Cierra su texto con lo siguiente. La cito:

Las demandas en disputa articuladas en los discursos difundidos en
los textos analizados apuntan hacia propuestas de formacion de pro-
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fesores que proyecten un nuevo modelo de profesor, mds susceptible al
control en la producciéon de su trabajo e intensificado en las diversas
actividades que se presentan diariamente. Los contenidos de dicha forma-
cion, inmersos en el debate de las politicas curriculares para la formaciéon
de docentes, adquieren valor en la configuracién del curriculum, como
un medio para la formacién de competencias sobre como saber hacer,
una concepcion de conocimiento que sirve a la prictica profesional,
o al conocimiento util para la profesion. Con todo esto, las tenden-
cias apuntan hacia posiciones que no son totalizadoras, asi como por
las diferencias que postulan los textos analizados. Dichas tendencias
pueden organizar nuevas articulaciones de propuestas curriculares que
planteen repensar el papel del contenido de la formacion de profeso-
res, mas alld de la finalidad de instrumentar un proceso de profesio-
nalizacion.

En el apartado Posgrado, investigacion y formacion se encuen-
tran los articulos “El posgrado en México. Debates en torno a la
formacion”, de Concepciéon Barron, y “Produccion y circulacion de
conocimiento en el noreste de Brasil: contribuciones de importantes
interlocutores”, de Francisca Pereira Salvino.

Barrén aborda en su texto las tendencias del posgrado en Méxi-
co en términos generales y se refiere al posgrado en Pedagogia de la
Universidad Nacional Auténoma de México. Hace un andlisis hist6-
rico y contextual detallado y riguroso sobre los posgrados en Méxi-
co y sefnala las dos tendencias actuales de éstos: profesionalizante e
investigacion. Posteriormente se refiere al posgrado en Pedagogia de
la uNAM, y lo coloca como posgrado de investigacion. La cito:

El proceso de formacion de investigadores y profesionales es complejo,
por lo tanto no depende de un solo eje sino de miltiples circunstan-
cias, el aula constituye un espacio en donde se forman grupos de in-
vestigacion, se establecen lazos entre estudiantes, tutores y profesores.
La formacién de investigadores y profesionales descansa basicamente
en una actividad diaria, en un modus operandi, una pedagogia de la
prictica misma y del proceso de investigacion. Se requiere un habitus
especifico; para ello, es menester que el estudiante tenga un proceso
de socializacion en el que asimile los componentes indispensables que
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necesita el trabajo de investigacién y de intervencién, en un marco
institucional universitario.

En el articulo “Produccion y circulacion de conocimiento en el
noreste de Brasil: contribuciones de importantes interlocutores”, Pe-
reira Salvino desarrolla el tema de su texto, al presentar los resulta-
dos de entrevistas (relatos). La cito:

Doctor Robert Evan Verhine de la Universidad Federal da Bahia (UrBaA),
doctora Betania Leite Ramalho de la Universidad Federal do Rio Gran-
de del Norte (UFRN) y la doctora Marcia Angela da Silva Aguiar de la
Universidad Federal de Pernambuco (UFPE); profesores de programas
de posgrado en educacion ubicados en dicha region. Los relatos se ob-
tuvieron gracias a las entrevistas realizadas durante el mes de marzo del
2012, con motivo de la elaboracion de mi tesis de doctorado.

Realiza también una importante investigacion documental. En-
tre otras cuestiones importantes, sefiala. La cito:

Los relatos traen a colacion factores importantes, de los cuales des-
taco la movilidad de los profesionales y la resistencia de los docentes
a los criterios de evaluacion de caPes. La movilidad aparece como
requisito esencial, dado que la produccién y la circulacién de cono-
cimiento dependen, no Unicamente de la institucionalizacion de la
bisqueda, sino también de la insercion de los investigadores en las
comunidades cientificas locales, regionales, nacionales e internacio-
nales, sin que sea posible su consolidacién. Como afirma Ramalho
(2012) no se avanza si se produce aisladamente.

En su articulo, la autora trabaja la importancia de hegemonizar
en cierto sentido deseable los programas de posgrado de la region
sefalada. La cito:

La opinién de los entrevistados sobre la evaluaciéon de los programas
y de las demandas regionales, apuntan a la siguiente pregunta: ¢c6mo
hegemonizar los discursos a favor de las demandas referidas? La hege-
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monizacion de los discursos dentro del campo de los posgrados depen-
de del modelo de gestion colegiada, organizado segtin pardmetros libe-
rales, con pretensiones de construirse en gestion democrdtica, a través
de espacios decisivos, consultivos y deliberativos como consejos, foros,
comités y asociaciones y que vuelven legitimos los puntos a través de
los cuales operan las representaciones.

La autora realiza un analisis nodal sobre el poder y la domi-
nacion, y el poder en su relacion con las posibilidades de ciertas
practicas, de manera particular en el posgrado en la region. La cito:

En el caso del posgrado, no me parece que las relaciones de fuerza con-
duzcan necesariamente a estados de dominacién. Los profesores no
son obligados a crear programas, a producir, a ascender a conceptos
mas elevados, a actualizar el curriculum lattes, no obstante la produc-
cion de tesis, disertaciones, articulos y libros, publicaciones en peri6-
dicos calificados y la actualizaciéon de los curriculos son condiciones
que refuerzan el crecimiento profesional, la insercién en comunidades
cientificas, la captacion de recursos y otras cualidades. La resistencia a
la visiéon productivista (rechazo a las normas de adhesion de la CAPES)
parece confirmar que los profesores no se encuentran en un estado de
dominacién; sin embargo, enredados en relaciones de poder, con un
significativo margen de maniobra politica que precisa de ser trabajado
de forma mds productiva.

Algunas de las caracteristicas mas importantes del libro que tie-
ne usted en sus manos, se refieren a la significatividad de los temas
abordados en éste, en el momento actual, en el cual el mundo-mun-
dos' (De Alba, 1993: 33) se encuentra multiatravesado por la ten-
sion entre globalizacion vy crisis estructural generalizada, asi como la

1 “Cuando hablo de mundo-mundos me refiero a la complejidad social actual y a las distintas
formas existentes de concebirla, de nombrarla o enunciarla. Se habla de primer mundo, de
tercer mundo, de derrumbe del bloque o mundo socialista, de paises desarrollados, subdesa-
rrollados o en vias de desarrollo. Sin duda estas formas de concebir al mundo se vinculan con
el espacio social de aquel que las concibe y de la particular forma en la cual organiza en su
propia subjetividad la complejidad social sefialada” (De Alba, 1993: 33).
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relevancia de enfoques, posturas y autores a partir de los cuales se
realiza la escritura del libro, en donde se puede observar con clari-
dad el rigor académico con el que se presentan los diversos aportes
conceptuales, la exposicion de investigaciones, de experiencias, de
reflexiones, que constituyen una riqueza cardinal en la interlocucion
entre estudiosos del curriculum en Brasil y en México. Rigor acadé-
mico inextricablemente unido a una intenciéon de aportar elemen-
tos para la comprension de nuestros problemas curriculares en la
linea del reconocimiento de las luchas culturales, politicas, sociales y
educativas que de diversas formas contribuyen a la construccion de
mejores condiciones de vida para nuestros pueblos.

Alicia de Alba
Ciudad de México
Invierno del 2013 (Hemisferio Norte)
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POLITICA Y DISCURSO






APUNTES PARA LA REACTIVACION DEL DISCURSO
TEORICO CURRICULAR EN MEXICO

Bertha Orozco Fuentes*

Las actuales politicas educativas para proponer cambios que deri-
ven en una transformacion del sistema educativo contemporaneo
desafian la practica de la investigacion curricular en México. Ante
este panorama es necesario revisar el sentido tedrico y practico de
los discursos curriculares que se estan produciendo y se produjeron
antafio, por su relevancia problematizadora.

Se expone en este trabajo la vertiente de lo tedrico desde una
perspectiva historica; esto es, cOmo aparece la teoria curricular en
los momentos de emergencia de los debates mas amplios sobre la
educacion publica. Como, en qué momentos y mediante qué pro-
puestas educativas se introducen los discursos curriculares en Méxi-
co, y como la realidad social y la historia educativa de esta nacion
inscrita en la region latinoamericana se impone y marca giros sobre
el pensamiento curricular por el peso de la realidad local. El asunto
de la teoria como una dimensién de problematizacién e interroga-
cién cobra importancia en la actual coyuntura de resurgimiento de
nuevos problemas, cambios y reformas educativas, no siempre exi-
tosas del todo.

La teoria interesa aqui como una posibilidad de reflexionar so-
bre los fundamentos que guian la elaboracion® de propuestas curri-

*  Investigadora del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE) de la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM). Profesora del posgrado en Pedagogia de
la misma UNAM.

1 Nos parece adecuado emplear el término elaboracion del curriculum, que emplea la traduccion
de la editorial argentina Troquel del libro Curriculum Development, de Hilda Taba, cuya primera
edicion en inglés data de 1962.



culares, por su repliegue o desplazamiento a un lugar de menor rele-
vancia, al sobreponérsele la urgencia de las decisiones y las acciones
institucionales, que son necesarias para la debida atencién de los
problemas de rezagos, brechas e inequidades educativas claro esta;
sin embargo, esas decisiones se verian beneficiadas con la explicita-
cion, revision y problematizacion de las logicas, visiones y racionali-
dades que las incuban y orientan.

Tal asunto se aborda en tres apartados. El primero desarrolla
brevemente algunos elementos conceptuales del saber curricular
como discurso. El segundo se sustenta en un supuesto, la utilidad
que reportan los estudios de corte historico para comprender el sen-
tido de los discursos curriculares a través de los cambios sociales en
su historicidad. El apartado tercero ensaya la hipétesis de trabajo
que reconoce en la teoria curricular una dimension y un elemento
constitutivo del objeto curriculum y su uso metodologico para la
elaboracion de propuestas.

ACOTACIONES CONCEPTUALES: LA NOCION DE DISCURSO Y EL USO
DE LA TEORIA CURRICULAR COMO DISCURSO

Ernesto Laclau en una linea de pensamiento posestructuralista usa el
término “discurso” para situar toda configuracion social como una
configuracion significativa, donde el discurso, siguiendo a L. Witt-
genstein, conjuga, relaciona y teje una trama discursiva a partir de
dos tipos de actos y elementos, lo linglistico y lo extralingiiistico;
ambos comparten una finalidad pragmatica no de manera aislada
sino en su contexto, en el sentido de la pragmatica del lenguaje como
convencion contextualizada (Laclau, 1990: 114).

El discurso no se refiere solo a los actos de habla, también inclu-
ye el sistema relacional o campo de significacion configurado como
proceso, como historicidad, como devenir. El discurso se produce en
la relacionalidad de los actos y elementos diferenciales que se ha-
cen equivalentes —sin perder su caracter diferencial— en la signifi-
cacion de conjunto. Un objeto (curriculum pensemos por lo que nos
atafie), dice Laclau, no implica poner en duda su empiricidad, ese
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objeto es producto discursivo en el juego relacional que comparte
con otros elementos dentro del sistema o configuracion discursiva.>

El significado no solo depende del acto o uso de elementos lin-
gliisticos y extralinglisticos, sino del uso en un determinado contex-
to. Nuevamente, las palabras de Laclau:

El uso de un término es un acto y en este sentido forma parte de la
pragmadtica; por otro lado, el significado sélo se constituye en los con-
textos de uso efectivo del término: en tal sentido su semantica depende
enteramente de su pragmatica, de la que puede ser separada [...] s6lo
de un modo analitico. Es decir que, en nuestra terminologia, toda iden-
tidad u objeto discursivo se constituye en el contexto de una accion.
[Del mismo modo], [...] toda accion no lingiiistica también tiene un
significado y, en consecuencia, encontramos en ella la misma imbrica-
cién entre semdntica y pragmadtica que encontramos en el uso de las
palabras (Laclau, 1990: 116).

Con base en esta nocion de discurso, podriamos asumir que todos
los elementos y acciones que discurren en el campo del curriculum en-
tran en un juego relacional o configuracion discursiva en circunstan-
cias sociohistoricas especificas, asi cobran sentido en su relacionalidad
y totalidad, se entiende la totalidad no como la suma o agregacion de
elementos en el caso de lo educativo, sino como una totalidad arti-
culada (Zemelman, 1987) o relacional. A partir de la totalidad como
sistema relacional de significacion, el curriculum se concibe desde esta
perspectiva como un discurso cuya comprension implica su relectura
historica.

La teoria en el campo del curriculum no es de ninguna mane-
ra un referente aséptico, como se pretendio en sus origenes en el
contexto de uso del saber curricular norteamericano, para guiar

2 Laclau pone esto en un plano comprensible, “el cardcter discursivo de un objeto no implica en
absoluto poner su existencia en cuestion. El hecho de que una pelota de futbol solo es tal en la
medida en que esta integrada a un sistema de reglas socialmente construidas no significa que
ella deje de existir como objeto fisico. Una piedra existe independientemente de todos sistema
de relaciones sociales, pero es, por ejemplo, o bien un proyectil, o bien un objeto de contempla-
cion estética, sélo dentro de una configuracién discursiva especifica’ (Laclau, 1990: 115).
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las elaboraciones curriculares. La teoria es una dimension y un
modo de la discursividad curricular en cuya construcciéon como
proceso contextuado y condicionado historicamente se incluyen
y excluyen actos y elementos historico-sociales, culturales, politi-
cos, éticos, epistémicos, etc., que se relacionan o configuran como
un campo de significaciones. De modo que es inconcebible la teo-
ria curricular como un marco normativo y prescriptivo; es desde
la perspectiva del uso critico de la teoria (Zemelman, 1987) un
conocimiento de base para pensar, actuar y relacionar elementos
lingtiisticos y extralingtisticos educativos.

El contenido teérico como lenguaje especializado es produ-
cido a través de procesos y contextos que le otorgan sentido vy,
a su vez, el mismo discurso es orientador de practicas cuya sig-
nificacion entrafia condicionamientos historicos y contextualiza-
dos. Por esta razon, su recuperacion historica no lineal es asunto
relevante para identificar sus relaciones de sentido y finalidad
pragmatica.

El campo del curriculum en la trama de las reformas en pro-
ceso, requiere crear o construir dispositivos de analisis curricular
y en esto la teoria curricular esta llamada a ser un eje de articu-
lacion fundamental que permita contextualizar los alcances y los
limites de ciertas expresiones discursivas curriculares, antes que
asumirlas como innovadoras en si mismas, considérense la ur-
gencia de estudios criticos; es decir, como ubicarnos frente a los
debates acerca de la reorganizacion y gestion del conocimiento
en las escuelas, la politica del aprendizaje basada en el aprender a
aprender, los modelos curriculares que incorporen la l6gica de la
flexibilidad, la hegemonia de los contenidos operacionales (Bar-
nett, 2001) para el disefio de planes y programas de estudio, la
formacion de educandos con enfoque de competencias, el avance
en el diseno curricular de propuestas de e-learnig, la ensenanza
con acompafiamiento tutoral y otras tantas expresiones y pro-
puestas curriculares actuales que necesitan ser desmontadas en
sus contextos discursivos.

Esta operacion de relectura deriva en eso que Goodson pro-
pone como interpretaciéon-comprension de la historia del curri-
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culum, o lo que Furldn apuntala como el desmontaje de mitos y
controversias.

El vinculo entre el sujeto del curriculum y la teoria curricular
precisa la estrategia del uso de la teoria (Zemelman, 1987) como
un discurso que implica no sélo el dominio del contenido de la
teoria curricular, sino el sentido del uso de las significaciones del
lenguaje curricular en contextos y situaciones educativas dentro
y fuera de la institucion escolar.

El uso de la teoria de acuerdo con Rosa Nidia Buenfil com-
prende tres aspectos: a) los posicionamientos ontoldgicos, epis-
témicos, éticos, politicos, estéticos, etc., que pueden presentarse
explicita o implicitamente y a pesar de todo estin presentes en
cualquier proceso de produccion de conocimiento; b) un cuerpo
conceptual —conceptos, nociones, ideas, tesis y categorias— me-
diante el que se intenta capturar procesos, objetos y practicas;
y ¢) logicas de inteleccion que se refieren a estrategias y formas
para pensar enlaces entre conceptos, relaciones entre componen-
tes de un objeto (proceso, practica,...) (Buenfil, 2012: 54-55).

De acuerdo con el planteamiento del uso de la teoria, el ana-
lisis de discurso curricular, mediado por la mirada histérica, daria
cuenta no de la evolucion natural de tal discurso, no como un
saber ahistérico y aséptico vdlido para cualquier espacio/tiempo
socioeducativo, sino de su genealogia; es decir, de una historia
no lineal, no evolutiva, ni de mejora y enriquecimiento continuo,
mads bien como una trama discursiva que en sus origenes encierra
el juego de intencionalidades, intereses, relaciones de poder, la
operacion de la hegemonia en la institucion de saberes dominan-
tes sobre otros que se repliegan a los margenes o fronteras de
conocimientos y practicas que, bajo su historicidad contingente,
saltan, reaccionan, contraargumentan y producen otros saberes
desde su propia posicionalidad y condicion socioeducativa.’

3 Laconceptualizacion de genealogia que nos guia, que no se desarrolla por cuestion de espa-
cio, es tomada del ensayo de Foucault (2000), Nietzsche, la genealogia, la historia.
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IMPORTANCIA DE LA MIRADA HISTORICA EN
LOS ESTUDIOS CURRICULARES*

Entre los pioneros mexicanos de los estudios curriculares, desde una
reflexién histérica y critica, Edgar Gonzalez-Gaudiano sostenia, a ini-
cios de los anos noventa: “Una de las criticas mas frecuentes que se
le formulan al campo del curriculum es su caracter ahistorico, que
obstaculiza la posibilidad de conocer las causas de su surgimiento y
de sus caracteristicas presentes” (Gonzalez-Gaudiano, en De Alba et

al., 1991: 38).

El conocimiento historico posee la capacidad de interrogar las
practicas curriculares para identificar sus fronteras (tedricas), ten-
siones y posibilidades; sin negar logros importantes en el campo del
curriculum mexicano desde perspectivas criticas que se produjeron
hace algunos afios,’ sigue siendo vigente la critica de Gonzalez-Gau-
diano por las condiciones en que discurren gran parte de las refor-
mas y cambios curriculares en México.®

4 La historia del curriculum en México es un asunto que nos esta llamando la atencion desde
los ultimos afnos. Lo que aqui se presenta son apuntes que recuperan nuestros estudios ini-
ciales sobre el objeto curriculum para mostrar su actualidad, en relacion con la problematica
tedrica del campo del curriculum.

5 Una sintesis de propuestas curriculares en universidades publicas en México y Argentina en-
tre 1970y 1990 aparece en el articulo publicado por A. de Alba et al. (1995).

6  Eneste momento, justo cuando se escribe este texto, el recién inaugurado gobierno que tomo pose-
sion el 1° de diciembre de 2012, y que marca el retorno del Partido Revolucionario Institucional (PRI)
al poder de la gestion politica, ha lanzado en medio de una gran publicidad a través de los medios
masivos, una reforma que asegura transformara el sistema educativo mexicano, incluso se eleva a
rango constitucional la declaratoria de dicha reforma. Algunos especialistas en educacion del pais
abren mesas de discusién para dar el justo peso a esta medida, para ellos ésta es una reforma politica
necesaria pero no suficiente para abrir un real y consistente proceso de reforma educativa y pedagoé-
gica, para pasar de lo declarativo a cambios efectivos que lleguen a las escuelas, mediante procesos
que sostengan el mejoramiento de su funcionamiento; se requieren propuestas que emanen de una
revision sistemdtica de los contenidos y métodos de trabajo en el curriculum, en los procesos didac-
ticos, en los procedimientos de evaluacion que superen el control y la medicion en la evaluacion, y
la necesaria formacion y actualizacién docente que vaya mas alla de las limitaciones y medidas de
control y “evaluacion”a los que se ven sujetos. Todo esta por revisarse, pero sobre todo el derecho a
la educacion y su concepcién como bien social y publico es y debe ser el punto de partida, sélo que
estos temas se abordan con tibieza o rareza en medio de las declaraciones publicitadas. El saber o
discurso curricular académico es desplazado por las medidas politicas y declaratorias inmediatistas
que dan por hecho la efectividad de la reforma educativa recién anunciada.
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Hay que volver a mirar entre los rincones de la historia del cam-
po curricular para rescatar visiones, posiciones y teorizaciones que
configuraron, hace mas de tres décadas, un discurso critico del cu-
rriculum en México, tal discurso representd no sélo un analisis cri-
tico sino que apuntal6 nuevas propuestas a partir justamente de sus
razonamientos y argumentos teoréticos.”

Sostenemos la importancia de la revision critica de los funda-
mentos del curriculum como objeto, lo que resulta necesario en este
momento de la emergencia de nuevas reformas educativas y curricu-
lares, con el propésito de recuperar su potencial reactivacion,® volver
a estudiar el curriculum como cuando la emergencia de la criticidad
se hizo posible por alla de los afios ochenta, ante las contradicciones
y tensiones entre el discurso curricular hegemonico transferido del
norte al sur. Es necesario abrir o fortalecer nuevamente el debate te6-
rico sobre este objeto e intentar asi mover sus limites conceptuales
como un particular y especializado campo de estudios educativos.’

7  Sobre el tema de la historia de los discursos curriculares en México, y la reactivacion de los apor-
tes de la corriente critico social, véase el libro editado por W.F. Pinar, Curriculum Studies in Mexico.
Intellectual Histories, Present Circumstances (2012), que reune a algunos de los principales repre-
sentantes de los origenes del campo curricular en este pais.

8  Se retoma el sentido del concepto reactivacion de Ernesto Laclau, quien hace una resignificacion
de éste tomado de la fenomenologia de Husserl. Laclau, ocupado en el proceso de produccién de
conocimiento, parte del sefalamiento del filésofo alemén sobre la rutinizacion de una disciplina
cientifica en cuanto a que los resultados de investigaciones originarias o anteriores tienden a ser
dados por sentado, dejando en el olvido la intuicién originaria que la fenomenologia trascenden-
tal, seguin Laclau (1990: 50), se propuso recuperar. La rutinizacion y el olvido de los origenes es lo
que Husserl denominé “sedimentacion’; la recuperacion de la actividad constitutiva del pensamiento,
la denomind “reactivacion” (Laclau, 1990: 51). Laclau en otra direccién introduce el elemento de la
contingencia radical y entiende el sentido del origen dentro de un “sistema de opciones histori-
cas’; en su perspectiva, la reactivacién no es mas una vuelta a los origenes tal cual fueron, sino a
la recuperacion del“sistema histérico de posibilidades alternativas” que fueron desechadas al im-
ponerse por la fuerza (relaciones de poder) aquello que se sedimentd y que después se observa
como lo tacito del conocimiento de una disciplina cientifica y su manipulacion rutinaria (Laclau,
1990: 50). La reactivacién como concepto nos es Util, como se verd en el siguiente apartado.

9 No es la primera vez que se anuncian movimientos de reforma. Desde los afos setenta, las di-
versas versiones de la politica educativa del pais dirigen con diversos conceptos y terminologia
los asuntos educativos del pais; en los afos setenta se habld de una modernizacién educativa,
anos mas tarde el término fue revolucion educativa, entre fines de los ochenta y en el transito de
los noventa se hablé nuevamente de modernizacion, ya en la primera década del presente siglo
hasta el momento actual el concepto reforma se ha instituido en América Latina 'y en México por
la influencia del discurso de la politica educativa en el nivel mundial y por la intermediacion de
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Cabe asentar que este interés no es un afan de cultivo de la
teoria por la teoria en si misma, no es el sentido de la prescripcion
tedrica a la que se apela; la funcion de la teoria es la posibilidad de
interrogar y problematizar la naturaleza de los objetos educativos;
es util para el pensamiento pedagogico, para volver a pensar y fun-
damentar de otro modo los procesos curriculares; esto es, crear y
recrear a través de categorias reelaboradas y traducidas desde los
fundamentos teéricos las decisiones que orienten a los sujetos del
curriculum en el disefio, adecuacion, gestion y evaluacion curricular.

Ivor Goodson, en el contexto inglés, afos atras ha sostenido
la necesaria lectura (interpretacion-reconstruccion) de la historici-
dad del curriculum, no como recuento de hechos y datos, sino como
una historia que ilumine y permita comprender los temas del cu-
rriculum contempordneo; €l mismo crea un método necesario para
tomar conciencia acerca del curso, métodos y significaciones de los
cambios en los contenidos curriculares en procesos de reforma edu-
cativa (Goodson, 1995: 9, 21-28). Su postura representa la recupe-
racion de la radical historicidad de los acontecimientos cuya trama
leida como genealogia captura el rumbo no lineal de la historia para
comprender agudamente la historia presente del campo, para su for-
talecimiento por los sujetos constructores del curriculum a través
de sus proyectos y practicas de investigacion, gestion e intervencion
curricular.

El libro, Ideologia del discurso curricular, que Alfredo Furlan,
autor argentino-cordobés, publicara en México en 1997, espléndido
por su solidez tedrica y estudio profundo sobre los origenes del cam-
po del curriculum en Estados Unidos de Norteamérica y su posterior
influencia transferida hacia América Latina en los afios setenta, pone
sobre la mesa el peso de la historicidad en la constitucion del dis-
curso curricular e identifica dos vertientes de los estudios historicos
del campo.

Una vertiente cuestionada por el propio Furlan se finca en la re-
cuperacion evolutiva y lineal que explica, mas no analiza ni devela

los organismos internacionales, regionales de América Latina y de los gobiernos y sus politicas
educativas nacionales.
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mitos o controversias, “el modo en que se instituye el tiempo imagi-
nario del capitalismo [...] sobre el tema curricular” (Furldn, 1997:
50). Prescribe la necesidad del cambio entendido como esfuerzo de
“racionalizacién” y como el fundamento de la planeacién curricu-
lar, cuyos rasgos centrales son la neutralidad cientifica, la eficacia y
la superacion de obstaculos en las propuestas de disefio curricular,
disefio instruccional y la evaluacion como mecanismo de control y
verificacion de resultados observables y medibles, para garantizar el
curso de la planificacion y la consecucion de resultados desde una
logica evolutiva ahistorica y modelizada, valida segin esta misma
racionalidad para ser transferida a cualquier espacio y tiempo.

La otra vertiente para mirar la historicidad de la discursividad
curricular es una lectura de la realidad que mira la historia no evolu-
tivamente, sino a la manera de autores como Kliebard y Koopman,
Bowles y Gintis, que son autores, entre otros, estudiados por Furlan,
quienes producen una historia analitica y critica del discurso curri-
cular en Norteamérica, destacan y analizan las controversias cuyas
explicaciones s6lo pueden ser comprendidas en el entramado de las
historias educativas y las bistorias sociales a partir de las cuales se
produce la emergencia de este especializado campo educativo (Fur-
lan, 1997: 50-51).

Para Furlan, la recuperacion historica del discurso curricular en
América Latina permite desmontar algunos mitos sobre los cuales se
asientan las posturas curriculares. Sus investigaciones son resultado
de una exhaustiva indagacion y bien documentada sobre el campo
y su transferencia a América Latina, obra que es una de las lecturas
fundamentales junto con la de otros autores que recurren a la histo-
ria para comprender los discursos teéricos del curriculum como An-
gel Diaz-Barriga, Alicia de Alba y Edgar Gonzalez-Gaudiano para el
caso de México, quienes buscaron escudrifiar las capas no visibles de
los discursos curriculares desde su gestacion.™

10 Estos tres autores emprenden un esfuerzo de sintesis histérica sobre los origenes y el desarrollo
del campo del curriculum en su Antologia del campo del curriculum (1992), en dos volumenes.
Existen otras fuentes y autores que es necesario estudiar, esto remite a una linea de investigacion
sobre la historia del curriculum en México, pero, dada la calidad de apuntes de este texto nos
hemos apoyado basicamente, por el momento, en los textos y autores aqui citados.
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Angel Diaz-Barriga es otro de los autores que en el contexto mexi-
cano empez0 a interesarse por la historicidad de la teoria y la historia
del curriculum, desde su particular vision comprende la trama en cuya
urdimbre se fueron gestando los principios de la politica del conoci-
miento tedrico del tema curriculum y del campo de la didactica tam-
bién; indago sobre los origenes y el modo en que se fueron dando las
influencias, las transferencias de la historia originaria del curriculum
en Norteamérica hacia México y América Latina (Diaz-Barriga, 1991;
1985). Sus investigaciones de los afios ochenta constituyen fuentes de
conocimiento por su exhaustividad para la recuperacion de los debates
y producciones sobre la problematica curricular a principios del siglo
xX, cuando se instituye un giro educativo hacia una cultura empresarial
capitalista y el modo en que la trama social, politica y cultural de ese
momento configuran intereses y necesidades educativas de lo que él
sintetiza como la postura de la pedagogia industrial norteamericana.

A juicio de Gonzdlez-Gaudiano, la contribucion de Diaz-Barriga
se perfilé como un estudio para la “desmitificacion de la teoria ‘cien-
tifica del curriculum’, al desemascarar sus verdaderas intencionali-
dades historico-sociales” (Gonzalez-Gaudiano, 1991: 39)

Las tesis centrales sostenidas por Diaz-Barriga son:

a) toda propuesta educativa surge en un contexto histérico-social
especifico, y es en éste donde es factible comprender las problema-
ticas que intenta resolver;

b) la teoria curricular nace como expresion de una “nueva” articula-
cién entre escuela y sociedad [...] por la génesis de la industriali-
zacion [...] y con el surgimiento de los grandes monopolios [...] El
nuevo discurso pedagdgico se expresa a través de teoria curricular,
evaluacion y tecnologia educativa (sistematizacion de la ensefianza);

c) existe gran similitud conceptual (y epistemoldgica) entre las expre-
siones de la pedagogia industrial [...], sus bases son de corte positi-
vista-funcionalista, conductual (y recientemente cognoscitivista) y
se encuentran fincadas en la l6gica de la administracion cientifica
del trabajo;

d) de esta forma se encuentran con relativa claridad las perspectivas
y limitaciones de la teoria curricular (Diaz-Barriga, 1991: 40).
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Con base en estas investigaciones se analizan los fundamentos
del proyecto hegemonico de la industrializacion capitalista a la cual
responde una teoria curricular que apoya su legitimidad y validez
en el discurso cientifico racional como proceso planificador y sis-
temdtico. Diaz-Barriga sostiene que la teoria curricular que influy6
en México no surge como una evolucion natural de la educacion
en el marco de las sociedades avanzadas, sino que es su legitimidad
tedrica sedimentada lo que se transfiere a nuestro sistema educa-
tivo. Junto con esa influencia se abriria un fuerte debate que evi-
dencia desajustes entre las prescripciones curriculares y el peso de
la realidad educativa del pais, asi se develan los intereses sociales
de su procedencia. La postura asumida por este autor mexicano es
contundente, “cuestionar radicalmente estas supuestas certezas [de
la pedagogia industrial] para formular propuestas alternativas que
trasciendan los mitos vigentes constituye el centro de las indagacio-
nes que hemos realizado sobre la problematica curricular” (Diaz-
Barriga, 1991: 471).

LA DIMENSION TEORICA EN EL DISCURSO CURRICULAR

Es momento de revisar los limites epistemologicos, historicos y onto-
logicos del discurso curricular para reconocer, recuperar y reactivar
el sentido de una intuicion originaria que, desde nuestra perspectiva,
alent6 los procesos y practicas en el campo del curriculum entre los
anos setenta y los ochenta en México y en Latinoamérica. ¢En qué
consiste, 0 como se configurd o constituyo este aporte?

El asunto de lo tedrico es parte constitutiva explicita y delibe-
rada de los intereses politicos de conocimiento de investigadores
mexicanos, quienes desde las universidades publicas iniciaron la in-
vestigacion curricular al tiempo que la pragmatica del campo exigia
intervenir en los nuevos espacios educativos creados a raiz de la ex-
pansion educativa de los setenta.'*

11 La investigacion educativa con la creacion de centros dedicados a ello se inicia en los afos
setenta en México, en las universidades publicas y en el Centro de Estudios Educativos A.C.
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En el caso mexicano se conjunté una serie de condiciones que favo-
recio el fendmeno de expansion educativa, la economia creci6 por el
auge petrolero, asi como otras condiciones de indole social, politica y
educativa que permitieron la creacion de nuevos modelos educativos
y curriculares.™

Investigadores latinoamericanos giraron, de una postura recepti-
va del discurso tedrico hegemonico, e inmediatamente después, hacia
un posicionamiento critico productor de nuevas lineas de reflexion,
teorizaciones y alternativas mediadas por las condiciones histéricas,
culturales, sociales, politicas, econémicas, éticas y pedagogicas.

El peso de la realidad social y educativa, y la historia politi-
ca y cultural se impusieran a los presupuestos de la racionalidad
cientifica de la teoria curricular y educativa en general proveniente
mas alld del rio Bravo; entre los estudios historicos de la educacion
destaca la investigacion desarrollada por Adriana Puiggrés, quien
propone la tesis del imperialismo y educacion en América Latina;
mediante un profundo estudio muestra el papel que jugaron los or-
ganismos internacionales y estatales norteamericanos relacionados
con organismos regionales latinoamericanos bajo la influencia de
Estados Unidos de Norteamérica (Puiggroés, 1980). Furlan recono-
ce también en su libro dedicado a la historia de la ideologia del cu-
rriculum, la transferencia y el papel que desempend la creacion de
centros de tecnologia educativa y diddctica (sistematizacion de la
ensefianza); en el darea de curriculum, por citar un caso, menciona
el Proyecto Multinacional para la Capacitacion de Profesores de
América Latinan y el Caribe, creado en 1974 por convenio entre
la Organizacion de Estados Americanos (OEA) y el Ministerio de
educacion de Venezuela para su difusion en la region, el cual operd
hasta 1981 (Furlan, 1997: 38-40).

En este marco de influencias y reacciones, la teoria curricular se
constituye en un momento de decision de lo que De Alba conceptuali-

12 En México, después del movimiento social y estudiantil del 68, cuyas demandas se fincaban en
la libertad de expresion y democratizacion de la educacion, el gobierno mexicano impulsé una
politica educativa de ampliacion de oportunidades educativas en todos los niveles educativos,
particularmente en la educacién media superior y superior.
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za como sujetos de la sobredeterminacion curricular (2007) habia que
decidir si asumir la prescripcion curricular hegemonica o buscar alter-
nativas en funcién de las realidades y condiciones educativas propias.

La universidad publica, vale decir, cumple un papel protagéoni-
co importante en la agenda educativa de aquella época, como una
agencia social en busca de la defensa de la autonomia, al vincularse
con los problemas nacionales y sociales mas amplios; en su seno se
debate sobre las orientaciones de la practica profesional ligada con
tales problemas y perfila nuevos principios para la elaboracion del
curriculum. Los detalles de esta postura merecen estudios de profun-
dizacion, por el momento s6lo se mencionan como algunos de giro
distinto con propuestas innovadoras: la estructura curricular de ba-
chillerato del Colegio de Ciencias y Humanidades (cCH) que propicia
el manejo del lenguaje matematico y el espafol, asi como métodos
(el experimental y el historico). La otra propuesta fue la creacion de
cinco Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales, ambas pensan-
do en estructuras curriculares alternativas apegadas a una funcion
social de la universidad y las concepciones sociales de la practica pro-
fesional, postura que no dejé de enfrentar las posiciones técnicas y
burocraticas de la vieja estructura universitaria. Otras elaboraciones
alternativas se dieron en el proyecto del Autogobierno en la Facultad
de Arquitectura; el Plan A-36 de Medicina con apego a un enfoque
social de la salud. Estas propuestas se experimentaron en la UNAM y
su historia merece ser rescatada. Las reflexiones criticas fueron ma-
durando y se crearon otras propuestas con énfasis en la reflexion y el
andlisis critico, el discurso contestario hacia la tecnologia educativa
se fortalece en otros espacios de investigacion e intervencién como
en la Universidad Autonoma Metropolitana (uaM). Segun Alicia de
Alba y Lourdes Chehaibar, la investigacion educativa articul6 fuerte-
mente una rica produccion conceptual, a la formacién académica y
con el contexto social (De Alba et al., 1995: 26-27).

Este es el momento en que se instaura una decision, vision y
posicionamiento al intentar producir un discurso curricular alterna-
tivo, ése es el momento originario que antes ubicamos como aporte
importante que distingue el discurso tedrico curricular en este pais,
origen que perduré durante los afios ochenta en medio de una fuerte
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crisis economica, politica y educativa que puede reconocerse como
un andamio tedrico significativo o fundamento central del discurso
curricular mexicano. Identificamos un aporte central en ese origen,
la conceptualizacion sobre el vinculo curriculum-sociedad desde una
perspectiva regional y nacional-cultural, como uno de los fundamen-
tos constitutivos del campo mismo en nuestro pais.

El modo de pensar el asunto del curriculum a partir del vinculo
curriculum y sociedad no es privativo del pensamiento curricular en
México, ya Hilda Taba en su célebre obra Curriculum Development,
que se tradujo en argentina con el titulo, La elaboracion del curri-
culo. Teoria y prdctica, senalaba que la escuela forma parte del pro-
yecto de nacién democratica, “que las escuelas funcionan en nombre
de la cultura dentro de la cual existen” (Taba, 1976: 34). Ante una
diversidad de conceptos y temas particulares e inconexos, la autora
recurre a debates amplios desde lo social para recobrar la dispersion
de anteriores conceptos y enfoques sobre curriculum en Norteamé-
rica. Reconoce la obra de Ralph Tyler y asume la necesidad de una
teoria amplia para la elaboracion y planeamiento del curriculum de
forma ordenada y de base cientifica.

Sin embargo, la construccion discursiva del vinculo curriculum-
sociedad responde a las condiciones historicas, culturales, politicas,
educativas y contextuales en las que se va fraguando dicho vinculo.
Esas condiciones son multiples y articulan diversos elementos teéri-
cos, contextuales e historicos de la educacion, elementos de diversas
dimensiones, niveles de realidad y diferentes escalas de tiempo y espa-
cios (Zemelman, 1987), espacios de indole cultural, educativos, insti-
tucionales, etc.), entre los que cabe considerar lo social como trama
amplia y compleja, la historia social y la historia de la educacion, el
legado cultural, la politica educativa, las relaciones subjetivas e in-
tersubjetivas en la trama del curriculum y la idea de educacién como
bien social y de caracter publico.

El aporte de la constitucion del vinculo curriculum y sociedad
se construyd en México, sobre la base de los estudios historicos del
curriculum que, como se ha sefialado en el apartado anterior, son una
condicién que permite un reconocimiento del campo para poder jugar
en €él, con una vision mas consistente fincada en un principio de reali-
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dad contundente que emana de las condiciones y circunstancias de la
region y de sus paises. Esta es una linea de investigacion que comenzd
a desarrollarse con excelentes resultados en los afios setenta y ochen-
ta, y que merece ser retomada, recuperada y continuada en México,
no por la via de la erudicion histérica, sino por la identificacion de
debates clave que el contexto de cambios y reformas actuales exige.

Aquel esfuerzo se desplazé a un sitio no relevante del uso de la
teoria en las reflexiones curriculares; ante la fuerza de un discurso
reformista que atiende lo urgente y recibe nuevas influencias de la
tendencia reformista global, aquel discurso se vio menguado. Duran-
te los noventa, el informe sobre la investigacion curricular coordina-
do por Angel Diaz-Barriga reporta que la problemitica curricular en
México en los noventa se centra de nueva cuenta en la problematica
de los planes de estudio, s6lo 6.1 por ciento de un total de 719 pro-
ducciones de investigacion cuida la sistematizacion y reflexion de las
experiencias, 11.3 por ciento indaga sobre el objeto curriculum, la
mayor parte de los documentos muestra que la investigacion atien-
de las necesidades institucionales para la reforma y los problemas
vinculados con planes y programas de estudio, centralmente (Diaz-
Barriga, 2003: 27-28).

COROLARIO

Por iniciativa de William Pinar, los protagonistas de la historia del
curriculum y de las producciones conceptuales, mexicanos o latinoa-
mericanos residentes en México, entre ellos: Alicia de Alba, Angel
Diaz-Barriga, Frida Diaz Barriga Arceo, Concepcion Barréon, Alfredo
Furlan, José Maria Garcia Gardufio y Raquel Glazman revisan sus
producciones en retrospectiva en didlogo con el propio Pinar y pu-
blican el libro Curriculum Studies in Mexico. Intelectual Histories,
Present Circumstances (Pinar, 2012); entre sus capitulos encontra-
mos alusiones al tema del repliegue de la teoria curricular, y su
sefialamiento como asunto importante.

Leemos el libro como un conjunto de intenciones que sugieren
un retorno a los origenes no para retomarlos tal cual, sino en el
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sentido de su reactivacion, buscando las alternativas que quedaron
desplazadas ante lo inmediato del discurso hegemonico reformis-
ta que hoy pretende hegemonizar el sentido del discurso curricular.
Este hecho nos anima a continuar la investigacion sobre la historia
del curriculum en México.
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¢TODAVIA ES POSIBLE HABLAR DE UN CURRICULUM
POLITICO?*

Alice Casimiro Lopes**

todo acto implica un acto de reconstruccion,
lo que equivale a decir que el creador
buscara en vano el séptimo dia de reposo.
Ernesto Laclau

PRESENTACION DEL TEMA

En tiempos de fluidez y falta de certezas —en comparacion con un
periodo historico que se supone no fluido y regido por principios
universales categéricos—, la politica va redefiniéndose por interme-
diacion de aportes lacanianos, heideggerianos y/o derrideanos, con
frecuencia desde una perspectiva de izquierda.® Con esa redefini-
cion, se abandona la idea de un propoésito utépico fijo de cambio
social o al menos se lo sustituye por agendas contextuales y locali-
zadas. La politica deja de ser un epifendomeno de la economia para
asumir un lugar central en la constitucion de lo social. Los discursos
instituidos de la politica —lenguaje, practicas, instituciones— se en-
tienden como formas de ordenar dimensiones capaces de subvertir
y refundar lo social de otras maneras, notoriamente antagonicas y
conflictivas.

*  Traduccién de Maria Cristina Herndndez Escobar.

**  Profesora de la Facultad de Educacion de la Universidad del Estado de Rio de Janeiro (UERJ).
Coordinadora del grupo de investigacion de Curriculum, Politica y Cultura.

1 Véase, por ejemplo, Butler, Laclau y Zizek (2004), asi como Stavrakakis (2010). Subrayo que el
término izquierda no se emplea en este caso sin considerarse el caracter de significante vacio,
segun la acepciéon de Laclau (1990); sin embargo, debe mantenerse su vinculacién con las
luchas democraticas de transformacion de lo social y de valoracion del antagonismo con el statu
quo (Stavrakakis, 2010: 20-21, nota al pie), en lo cual se incluye la lucha contra las exclusiones
econdmicas engendradas por el capitalismo.



Tales registros se incorporan a la educacion, lo que lleva a que
sus fines sociales se replanteen. La conviccion freudiana de que la
profesion de educador es imposible, dada la imprevisibilidad de los
resultados de una actividad realizada con base en la interaccion hu-
mana (citado en Biesta, 1998), resulta cada vez mas admisible. Co-
mienza a ser necesario justificar por qué mantenemos un proyecto
educacional cuyo propésito es formar, en algin nivel, una conciencia
critica, una ciudadania politicamente actuante o incluso un lenguaje
de cambio social. También se percibe problematico definir sobre qué
bases se realiza dicho proyecto.

Los efectos sobre el campo del curriculum en Brasil parecen ser
aun mayores, una vez que en ese campo la circulacion de aportes pos-
criticos® es significativa (Casimiro y Macedo, 2003). Debido a que el
curriculum estd marcado por las discusiones criticas que focalizan el
poder, la politica y la ideologia en sus relaciones con el conocimiento
escolar, los registros teoricos poscriticos, al cuestionar los fundamentos
(ground) de nociones como verdad, proyecto, clase social, realidad y
sujeto, por citar s6lo algunas, hacen tambalear la propia comprension
de lo que viene a ser el curriculum y su caracter politico. Se problema-
tizan agendas de impacto como la de un curriculum capaz de formar
un sujeto emancipado e impulsor del cambio hacia una sociedad igua-
litaria y justa (Casimiro y Macedo, 2013) cuando no son abandonadas
en favor de agendas educacionales pragmaticas antifundacionales (Al-
meida y Vaz, 2011; Dazzani, 2010). Y es precisamente en ese ambito
donde se torna pertinente preguntar si aun es posible emprender una
formacion con miras a un curriculum politico. En caso de que asf sea,
¢como habra de pensarse la politica del curriculum y el curriculum po-
litico desde la perspectiva discursiva que se presenta en tal escenario?
¢Cuales sentidos de los términos politica y politico podemos emplear?

Lejos esta de haber un consenso en torno a las respuestas y las
nuevas preguntas formuladas ante tal panorama. Por un lado, estan

2 Eltérmino poscritico en el campo del curriculum en Brasil se ha venido utilizando, aunque de
manera controvertida, para referirse a estudios posestructuralistas, posmodernos, poscolonia-
les, posmarxistas y posfundacionales, sin que con ello se pretenda enmascarar las diferencias
entre tales registros. Para un breve andlisis de esas diferencias en el tema del curriculum, véase
Lopes (2013).
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los defensores de una agenda politica critica aun centrada en funda-
mentos econdmicos y en la estructura de clases sociales, con base en
la idea de que la educacion vy el curriculum deben estar conectados
con la posibilidad de lucha contra el capitalismo mediante la for-
macion de agentes de transformacion social. En un trabajo recien-
te que reune textos de algunos de los mas importantes educadores
criticos, con miras a defender el vigor de ese abordaje en las discu-
siones actuales, Apple et al. (2011) ofrecen lo que consideran una
comprension mas firme de la perspectiva critica y sefialan las ocho
tareas implicadas en la investigacion y la actuaciéon de educadores
criticos comprometidos, todas ellas relacionadas con el vinculo con
los desposeidos, con el andlisis de los procesos ideologicos y de las
multiples dindmicas que sustentan las relaciones de explotacion y
dominacion en nuestras sociedades.

Por otro lado, se ha intentado mantener las agendas criticas hi-
bridizadas con aportes poscriticos sobre el discurso y las deman-
das contextuales;® asi se preserva un proyecto curricular basado en
la acciéon de determinadas posiciones de sujeto fijas que pretenden
constituir identidades, con base en un modelo de sociedad estructu-
rado. También se mantienen resquicios, mas o menos patentes, de
un poder centralizado jerarquicamente superior y el proyecto de una
accion politica desde una perspectiva emancipadora.

Un ejemplo paradigmatico de ese intento es el trabajo de Ste-
phen Ball, incorporado de manera preponderante por mi grupo de
investigacion y por otros mas que investigan politicas de curricu-
lum en Brasil (Casimiro y Macedo, 2o11). Ball (1994), al intentar
cuestionar la centralidad del Estado en las investigaciones sobre po-
liticas educacionales y analizar de forma mas fina los deslizamien-
tos contextuales de sentido de las politicas, al relativizar enfoques
orientados por un predominio de lo global sobre lo local, utiliza
las nociones de discurso y texto para conectar la regulacion con la
posibilidad de escapar a dicha regulacion; no obstante, lo hace en

3 Véase en Casimiro y Macedo (2013) como el pensamiento curricular brasilefio se encuentra
marcado por esa ambigiedad, vinculada con la necesidad de problematizar las relaciones
entre estructura y accion.
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forma explicita, sin abandonar las banderas de la perspectiva critica
en pro de la igualdad y la justicia sociales, sin dejar de tomar como
referencia una légica de lenguaje que atin mantiene cierto nivel de
transparencia en relacion con la realidad contextual.

En el debate que se instaura a partir de la apropiacion de esas
diferentes corrientes tedricas, es frecuente la preocupacion de que la
entrada de aportes poscriticos y su consecuente problematizacion del
curriculum como cultura, al cuestionar las tesis de seleccion y organi-
zacion curricular de la teoria critica, ya consagradas (Macedo, 2006;
20123 Casimiro, 2010, 2012a), de alguna manera puedan debilitar
o restar valor a las luchas democraticas en defensa de la escuela pu-
blica, con lo que dificulta proyectos de intervenciéon que permitan
mejorar las condiciones educacionales y de vida, o volver simétricas
ciertas relaciones de poder que se sabe asimétricas. Junto con Fisch-
mann, McLaren (2005) sostiene, por ejemplo, que los enfoques dis-
cursivos de Laclau, Mouffe y Hall soslayan las contradicciones entre
capital y trabajo y, de esa forma, sustituyen una teoria no dialéctica
sobre la determinacién econémica por una teoria posestructuralista
de determinacion cultural. Con ello, la pedagogia estaria fundada
en una antipolitica con critica de libre flotacion (antipolitics of free-
floating critique) que no desafiaria los valores capitalistas.

No resulta extrafio que a ese discurso se articule aquel que tien-
de a caracterizar los tiempos actuales, marcados por la deconstruc-
cion del sujeto, como un periodo politicamente desmovilizado. Esta-
riamos viviendo en tiempos de la pospolitica, expresion que hoy se
utiliza, como sefiala Mouffe (1996), bien para caracterizar, de forma
pesimista, una victoria de la derecha tras la caida del muro de Berlin,
al amparo del cuestionamiento de las formas politicas tradiciona-
les, con acentuado descrédito de las instituciones democraticas, bien
para expresar una vision optimista del mundo globalizado como una
etapa del desarrollo social capitalista sin antagonismos y, por con-
siguiente, potencialmente garante de una democracia sin conflictos.

Como la apuesta por una politica contrahegemonica esta rela-
cionada con los esfuerzos por la formacion de un colectivo —“no-
sotros, los seres humanos”, “nosotros, los trabajadores”— capaz de
criticar los procesos de exclusion y la acciéon en pro de la justicia
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social, vinculada o no con las luchas de la izquierda por la deses-
tructuracion del modo de produccion capitalista, la desmovilizacion
politica es, al menos en parte, atribuida a una actitud y a un pensa-
miento tedrico deconstruccionistas que cuestionan la posibilidad de
un fundamento capaz de instituir dicho colectivo. Entonces, la de-
construccion y el discurso poscritico serian en general conservadores,
nihilistas 0 acomodaticios al marco social jerarquicamente organi-
zado en clases y con creciente explotacion del trabajo en el mundo
en que vivimos, y estarian marcados por un escepticismo epistemo-
logico (Moraes, 2004). Esto significaria un abandono de las luchas
historicas de las politicas de curriculo desde una perspectiva critica,
en la medida en que se refuta la idea de un conocimiento desvincula-
do del poder y factible de construirse desde un sitio de privilegio, fuera
del sistema de relaciones sociales que lo comprometen con intereses
y marcos culturales.

Al enfrentar ese debate tedrico que defiende las posibilidades
politicas de los enfoques discursivos, desarrollé en otro texto, pre-
parado en colaboracion con Elizabeth Macedo, el cuestionamiento
de los vinculos entre cambio social y la posibilidad de que exista
un sujeto centrado, capaz de dirigir dicho cambio en el ambito del
curriculo (Casimiro y Macedo, 2013). Con base en la teoria del dis-
curso, procuramos avanzar hacia las concepciones de estructura des-
centrada y de sujeto de la falta y de la identificacion, con las cuales
defendemos que es posible concebir los proyectos curriculares como
hibridos e identitariamente descentrados, enunciados siempre a par-
tir de una simultanea negociacion con el Otro.

En este articulo me interesa llamar la atencion sobre otro aspec-
to de esa discusion que esbocé anteriormente (Casimiro, 2013), y
que creo todavia merece profundizarse en otras direcciones. Explo-
ro la posibilidad de un escenario de hiperpolitizacion en el campo
curricular, contrario a las tesis de la antipolitica y la pospolitica,
segtn las cuales la lucha democratica anticapitalista en el curricu-
lum no sélo se sittia como me parece que puede colocarse de modo

4 Para conocer sobre la critica al humanismo, a la posibilidad de ese colectivo “seres humanos’,
véase Duque-Estrada (2005).
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mas poderoso, sin determinaciones de orden econémico o cultural.
No defiendo que la accién politica es posible aun sin horizontes ni
fundamentos predefinidos, sino que se amplia con la ausencia de
esa predefinicion de horizontes y fundamentos. En otras palabras,
defiendo que en los aportes posfundacionales podemos ampliar las
posibilidades de un curriculum politico, incluso en un terreno que
admita la imposibilidad del proyecto educacional critico.

Para ello, en este articulo procuro analizar la comprension del
concepto politica desde una perspectiva discursiva, a fin de contri-
buir a las tesis posfundacionalistas del curriculum. Defiendo que tra-
bajar en una perspectiva posfundacional nos lleva a pensar en las
decisiones politicas como contingentes y bloquea la posibilidad de
que un fundamento se erija como la razon correcta y definitiva para que
organicemos el curriculum de una determinada manera.

LA POLITICA DE CURRICULUM POSFUNDACIONAL

La perspectiva posfundacional puede entenderse como una respues-
ta a la mera dispersion de las diferencias y a la negacion de la po-
sibilidad de cualquier fundamento, caracteristica de las tendencias
posmodernas.’ Si bien el posfundacionalismo no es antifundacional,
tampoco presenta fundamentos fijos esenciales, aunque sean con-
siderados una opcion de estrategia politica con bases sélidas o co-
locadas en ultima instancia. Como nos muestra Derrida (2009), la
imposibilidad de totalizar un sistema no depende de la infinitud de
objetos empiricos en el mundo social o de la incapacidad o limita-
cion de los sujetos para totalizar. La imposibilidad se deriva de una
falla constitutiva de la estructura, algo que escapa a nosotros, pues
siempre hay un juego infinito de sustituciones, un movimiento sin
fin de significaciones, suplementos que al mismo tiempo que anaden
sentidos también los modifican. No hay un centro estructural capaz
de imposibilitar las sustituciones, lo que posibilita la pluralidad de
sentidos, justamente porque el cierre final es imposible. La imposibi-

5  Véase, por ejemplo, la propuesta politica de Vattimo (citado en Arditi, 2009).
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lidad de un fundamento final es, entonces, una imposibilidad necesa-
ria, pues viabiliza tanto la pluralidad de fundamentos contingentes
como evita que uno de esos fundamentos se establezca como el fun-
damento final. El fundamento pervive tan s6lo como un abismo que
expresa su ausencia (Marchart, 2007).

El ser de una entidad, su dimensién ontolégica, afirma Laclau
(2008), depende de condiciones que no son resultado de ese ser,
sino contingentes. Expresar dicha contingencia implica expresar las
condiciones de posibilidad y de imposibilidad de las entidades y los
eventos. No resulta pertinente preguntar cudles son los fundamentos
que nos permiten elegir entre diferentes opciones (Laclau, 2004).
Tales decisiones sélo pueden tomarse en un contexto y situacion
especificos, y justamente prueban su veracidad en el orden en que
se constituyen. No se puede extraer de tales decisiones fundamentos
generales que puedan aplicarse sin alteraciones a otros contextos.

La plenitud de una identidad es, por tanto, necesariamente im-
posible, pues no hay un fundamento que garantice su significacion
de una vez por todas. Y aun mds: desde esa perspectiva, para que
una cierta identidad exista no se requiere que su plenitud esté pre-
vista. Dada la dimension de un juego sin reglas fijas, pues éstas se
modifican en el momento justo de su aplicacion, hay siempre cierta
imprevisibilidad en el juego. Todo puede ser siempre de otra manera
y lo que aceptamos como orden natural es tan sélo una sedimen-
tacion de practicas hegemonicas, instituidas por actos de poder y
marcadas por la exclusion de otros posibles 6rdenes (Mouffe, 201 1).
El poder asume, por tanto, una dimension productiva, y posibilita
tanto la politica como la significacion.

El acto de fundar, de buscar constituir un centro en ese juego y
detener el flujo de las diferencias, no desaparece; sin embargo, no
se retoma una perspectiva fundacional en la cual se prevé un fun-
damento que se supone sélido, aunque provisional. Si asi fuera, se
limitaria la libertad inherente al proceso continuo de fundar y refun-
dar, de mantener la separacion, y al mismo tiempo la dependencia
mutua entre lo ontoldgico (ser en tanto ser, las infinitas posibilidades
de ser) y lo 6ntico (entidades, atributos del ser, eleccion entre posibili-
dades), la separacion entre el acto de fundar y lo que se busca fundar
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(Marchart, 2007, 2008). Como lo social no se funda de una vez y
para siempre, es posible pensar en la politica como algo escindido
entre los que hablan en nombre de otros —lo instituido, el orden de
lo social— y el acto de reactivar, producir nuevos sentidos en medio
de antagonismos, cambios y conflictos (Marchart, 2007). La politica
simultineamente funda y debilita lo que ha sido fundado.

Mouffe (2006) opera con esas distinciones por medio de las ex-
presiones politicas (politics) y lo politico (political), procurando ca-
racterizar tal separacion entre lo éntico y lo ontoldgico, entre lo insti-
tuido y lo instituyente. De esa forma, la autora no se ubica s6lo en un
pensamiento posfundacional, sino que procura borrar de la politica
las marcas racionales que diferentes corrientes tedricas le confirieron.
La decision politica es aquella que no tiene ninguna base racional, no
es la aplicacion de una regla, de una ley, de un fundamento, sino la
que opera en un terreno indecidible (Derrida, 1998). La posibilidad de
fundar, de construir una base mediante una decision, afirma el propio
Derrida, permanece habitada por la indecidibilidad, asi retira de esa
base cualquier caracteristica inherente de solidez y garantia. Si algu-
nas bases nos parecen atemporales, establecidas de forma definitiva,
naturalizadas, es porque hay actos de poder que constituyen ciertos
discursos y simultineamente constituyen un imaginario que intenta
bloquear el constante proceso de diferir.

En ese sentido, la politica no se circunscribe a los dispositivos
gubernamentales o a los actos legislativos, aunque éstos estén im-
plicados en los procesos de regulacion e institucion. La politica es el
ejercicio de la decision que nos constituye como sujetos. Esa decision,
siempre contingente, requiere el riesgo de la indeterminacion: toda
opcioén politica es siempre una opcidén en un conjunto imprevisible
de posibilidades. Si cada decision es un acto de poder, quien detenta
la hegemonia en determinado contexto es quien detenta el poder de
decision y bloquea el libre flujo del significante (Laclau, 1990).

Como sostiene Derrida (1998), la decision politica produce un
consenso, una institucion, una estabilizacion, pero sélo porque ope-
ra sobre el caos, lo inestable. No habria por qué estabilizar lo que no
es naturalmente inestable, pero si la indecidibilidad sigue habitando
la decision, la politizacion no cesara jamas. La politica es lo que en-
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tra en juego para intentar generar estabilidad, pero al mismo tiempo
abre la posibilidad de romper con lo que se encuentra estable.

Desde ese enfoque, Mouffe (1998) concibe la dindmica de una
hiperpolitizacion. Si no hay garantias, si los conflictos y antagonis-
mos de lo politico son asociados con la politica, si no hay un pa-
tron, un principio establecido a priori, una historia sedimentada que
oriente la resolucion de disensos, inclusiones y consiguientes exclu-
siones, nunca se llegard a la resolucion final que constituiria el fin
de la politica. Estamos involucrados en la politica todo el tiempo y
en todos los espacios, en la medida en que es una politica de signi-
ficacion.

Entender la politica como algo vinculado con la significacion
que tiene como precondicion algin nivel de antagonismo me pa-
rece particularmente productivo para el campo del curriculum. En
la politica de curriculum, puede concebirse una dimension que se
refiere a las instituciones constituidas al intentar regular la actividad
curricular. Las instituciones, no obstante, son algo mas que meros
aparatos legales y muros que estabilizan acciones. A la manera de-
rrideana (Derrida, citado en Bowman, 2007), en ese contexto las
instituciones son vistas como modos de interpretar y de concebir el
curriculum, modos que han devenido en tradiciones en las cuales se
realizan diagndsticos, problemdticas y soluciones. En tanto modos
de interpretar, las instituciones no se limitan a un determinado con-
texto ni restringen la significacion. De cierta forma podemos decir
que crean los contextos curriculares, como por ejemplo, los contex-
tos disciplinares (Bowman, 2007).

En el analisis que hacemos, a esa dimension de la politica de cu-
rriculum es posible asociar la dimension del curriculum politico. El
curriculum politico no es un Otro de la politica, sino la expresion
del constante proceso de traduccion que suplementa la politica. Sin
reglas previas estables, racionalmente definidas, la politica —esa do-
ble articulaciéon entre politica (politics) y lo politico (political)— se
desarrolla en todos los contextos sociales en los cuales significamos
curriculum. Si nos apoyamos en la comprension del ciclo de politicas
de Ball (Ball, Bowe y Gold, 1992), las dimensiones de la politica y
de lo politico se diseminan tanto en el contexto de influencia como
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en los contextos de definicion de textos y de la préctica, por lo que
resulta imposible establecer una jerarquia entre contextos en lo re-
ferente a su capacidad de significar un curriculum. No porque ten-
gan todos el mismo poder de significar sin asimetrias, sino porque
tal capacidad depende de relaciones hegemonicas establecidas, con
efectos contextuales.

Entonces, la politica de curriculum puede entenderse como todo
proceso de significacion del curriculum y se desdobla en dimensiones
del orden de lo instituido (politica) y de lo instituyente (politico).
Todo proceso de significacion de lo que viene a ser conocimiento
escolar, ciencia, saber, mercado, trabajo, cultura, evaluacion, conte-
nido, disciplina, escuela, instituye sentidos para la politica, al mismo
tiempo que se abren a la posibilidad de ser traducidos, suplementa-
dos. Escribir textos académicos, producir documentos curriculares,
proyectos politico-pedagogicos en las escuelas, dar clases en todos
los niveles, realizar practicas curriculares son momentos de esa poli-
tica de significacion que es sostenida por puntos nodales capaces de
asegurar la articulacién discursiva.

Podria argumentarse que quienes luchan por una educacion
publica democratica estan fuera de la articulacién hegemonica que
instituye la politica. En ese sentido, aunque provisional y contextual-
mente, tales sujetos son colocados en una posicion de sin poder. A lo
anterior opongo el argumento de que presuponer tal interpretacion
no so6lo resta complejidad a las multiples articulaciones constituti-
vas de la politica, sino que presupone identidades fijas en la accion
politica: posiciones de sujeto preestablecidas. El poder, aunque se
conciba como asimétrico, es difuso y deslocalizado. Suponer una
posicion fija sin poder en la politica es estabilizar posiciones sociales
y al mismo tiempo negar todas las acciones de critica de los movi-
mientos instituyentes de lo social.

Por otro lado, por la concepcion de politica aqui defendida, es
posible extraer interpretaciones potencializadoras de los movimien-
tos que cuestionan las sedimentaciones establecidas. Si no hay una
racionalidad obligatoria detras de un acto de poder, la lucha de poder
no acaba, pues el acto de poder que hegemoniza una significacion
no se fundamenta de una vez por todas en una razén que se asume
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definitiva, el juego de las diferencias contintia operando; se vuelve
mayor el espacio para la lucha politica, pues el otro no es quien de-
tenta la raz6n obligatoria, sino quien provisional y contextualmente
detenta el poder. Si no hay reglas obligatorias en el juego, entonces
pueden cambiarse, el juego puede convertirse en otro y el futuro,
como proyecto que decidimos hoy, pasa a agendarse. No existen
fundamentos (pre)fijados, con miras a garantizar la significacion de
algo que podamos denominar sociedad. Existen significaciones en
disputa al respecto de lo que concebimos como social, como escuela,
como conocimiento, como curriculum,

La cuestion que se pone sobre la mesa es como conectar tal
concepcion de politica de curriculum con las luchas por una so-
ciedad mas justa, democratica, libre, solidaria, por una nueva sig-
nificacién de lo social, del curriculum y la educacién; en otras pa-
labras, desde esa concepcion de politica, ¢es posible hablar de un
curriculo politico?

EL CURRICULUM POLITICO COMO
APUESTA NECESARIA EN LO IMPOSIBLE

Pese a las criticas a los estudios del curriculum como texto politico
durante la década de 1980 en Estados Unidos, por operar con cate-
gorias dicotomicas como reproduccién/resistencia y por el abordaje
de la hegemonia como elemento de la ideologia (citado en Pinar et
al., 1996), su preponderancia en los estudios curriculares en Brasil
es innegable, incluso hoy que la interpelacion de los estudios pos-
criticos estd cada vez mds presente. Principalmente en lo que con-
cierne al analisis de las reformas curriculares, la conexion con las
posibilidades del curriculum de influir en proyectos democraticos y
de justicia social de la escuela publica es afirmada por referencia a
perspectivas criticas (Moreira, 2007, 2010; Barretto, 2012).
Entonces, podria considerarse que la respuesta a la pregunta plan-
teada en este articulo es obviamente positiva: defender una sociedad
mads justa en términos sociales y mds democratica implica defender
la existencia de un curriculum politico capaz de contribuir a dicha
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transformacion social. La politica de curriculum debiera, por tanto,
estar en concordancia con el desarrollo de ese curriculum politico. Al
respecto argumento, ademas, que, dado que no hay por qué oponerse
a tal posicion genérica, una postura favorable tampoco agota la dis-
cusion tedrica sobre como concebir el curriculo politico. Mi intencion
es, por ello, deconstruir lo que se muestra como algo estable y asi
intentar contribuir al entendimiento del concepto curriculum politico,
considerando sus conexiones con la democracia y la justicia social.

Biesta (1998) encuentra, con base en Derrida, que la justicia no es
un criterio, un principio, ni siquiera un ideal regulador para la educa-
cion critica, porque no podemos tener un conocimiento previo sobre
lo que s6lo puede decidirse en circunstancias concretas. En ese senti-
do, por mas que la justicia sea algo necesario, es imposible. No es algo
que pueda lograrse de una vez por todas o que pueda ser un conteni-
do definido al margen de una lucha politica contingente. Lo mismo
puede afirmarse de la democracia analizada en el dmbito de la teoria
del discurso (Casimiro, 2013): el proceso de intentar conquistarla, de
mantener abierta la posibilidad de recrearla y expresar la contingen-
cia de las definiciones establecidas es lo que garantiza la posibilidad
democritica.

Apoyandome en la interpretacion de la politica y de lo politico
anteriormente expresada, afirmo que el curriculum politico, asocia-
do con un proyecto de justicia y democracia es imposible, como
imposible resulta presuponer fundamentos fijos —conocimientos,
valores, practicas, relaciones, instituciones— que definan de una vez
por todas el caracter politico, en cualquier contexto social, en cual-
quier constitucion de lo social, para todos los grupos sociales. En ese
sentido, imposible no es el simple antonimo de posible, sino la ex-
presion de una apertura de multiples posibilidades imprevistas (Bies-
ta, 1998); lo imposible apunta hacia la ausencia de plenitud. Los
significantes que expresan las banderas de un curriculum politico
—como justicia y democracia— ejercen un poder en la politica debi-
do a que expresan el vacio de significacion universal (Laclau, 1990;
2008), el abismo que nos sirve de fundamento. En la politica, hay
necesidad de ese vacio derivado de la pluralidad y amplitud de las
demandas contingentes que se van articulando. El intento de fijar la
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significacion de tales palabras s6lo menguaria nuestra posibilidad de
producir discursos con mayor capacidad de incorporar diferencias.
Proyectos de intervencion en las perspectivas criticas dirigidos a
un curriculum politico, al mismo tiempo en que son/fueron impor-
tantes por cuestionar las tendencias prescriptivas de control de las
perspectivas instrumentales del curriculum y por ser movilizadores de
demandas contextuales de transformacion social, no dejan de operar
con una concepcion de politica en la cual la racionalidad —histori-
ca— también intenta controlar las reglas de la intervencion considera-
das capaces de garantizar el cambio social pretendido. En nombre de
esos proyectos, se considera posible instituir una politica con base en
senalizadores de certeza.® Dejan de pensar que aun lo que se considera
la mayor certeza —el proyecto de superar el modo de produccion
capitalista— no garantiza un antagonismo frente al propio proyecto
capitalista. Como explica Laclau (2005), el espacio econémico es
constituido politicamente, de forma hegemonica, y la formaciéon de
los sujetos politicos no es consecuencia directa de sus posiciones en las
relaciones de produccion, no sélo por no ser ésas las tinicas posiciones
que garantizan el antagonismo de dichos sujetos en relacion con el
capitalismo, sino porque la posicion en las relaciones de produccion
no garantiza que exista, obligatoriamente, un antagonismo al capital.
Tal perspectiva no significa desdefiar la lucha contra el capital y con-
tra un supuesto automatismo de las leyes de mercado, sino cuestionar
la homogeneidad de lo social presupuesto en muchas de esas luchas.
Si por un lado, las propuestas de la perspectiva critica fueran ca-
paces por muchos afios de articular diferentes demandas y constituir
politicas de curriculum enfocadas en la construcciéon de un proyec-
to alternativo (Moreira, 2007); por otro lado, no consigue superar
dicotomias como conocimiento popular/conocimiento académico,
propuestas curriculares oficiales/propuestas curriculares alternativas,
y considera que su poder critico se desvanece con la disolucion de
los proyectos utdpicos y de las certezas del pasado. Con eso, muchas
veces los discursos criticos se hibridizan con discursos instrumentales

6  Aquime refiero a Claude Lefort, quien define democracia como la disolucién de los sefaliza-
dores de certeza (citado en Mouffe, 1996).
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y pragmaticos en nombre del mismo proyecto de evaluar y asi garan-
tizar el conocimiento y las competencias que se suponen universales,
para todos, a fin de garantizar la calidad de la educacion (Casimiro,
2012a). Como sostiene Macedo (2012), pese a las diferencias entre
las perspectivas instrumentales/técnicas y criticas/politicas del curri-
culum, hay una aproximacion entre ambas en virtud del propésito de
distribuir conocimientos considerados externos al sujeto y derivados
de una cultura en la cual se espera insertar a ese mismo sujeto, a fin
de garantizar un determinado proyecto social. No ignoro en ningtn
momento que el proyecto social pretendido es distinto en esas pers-
pectivas curriculares y que podemos enlistar argumentos en defensa
del proyecto social de la perspectiva critica. Subrayo, no obstante,
que mantener un proyecto consagrado como el mejor para todos, y
por lo tanto, universalizado de una vez por todas, tiende a bloquear
la pluralidad de las diferencias sociales y puede justificar cualquier
intervencion politica, incluidas las autoritarias, en detrimento del
pluralismo de la negociacion contextual necesaria para crear la signi-
ficacion de curriculum para multiples proyectos posibles.

Si un curriculum politico sigue siendo una agenda importante,
habremos de constituirlo de acuerdo con el escenario de incertidum-
bres y ausencia de fundamentos. Asi, obligatoriamente, se disuelve
la posibilidad de una intervencion programada y con proyecto defi-
nido, sin importar el juego politico. En esa perspectiva, puede elimi-
narse la politica concebida como proyecto de intervencién dirigido
hacia una meta que se supone comun a todos los contextos y que
intenta eliminar los antagonismos y conflictos, borrando las marcas
de su contingencia. No elimina, sin embargo, la accion politica como
lucha por la significacion de diferentes proyectos contextuales. En
diferentes tiempos y espacios de produccion de textos y discursos
curriculares, tal lucha se lleva a cabo porque los discursos” también
pueden frenar y deconstruir instituciones y traducciones, producien-
do nuevos modos politicos de interpretar y actuar. Constituye una
responsabilidad politica hacia lo imposible, como la apuesta derri-
deana de traducir lo intraducible (Ottoni, 2003).

7 No estd de més recordar que discurso no es sinénimo de lenguaje, sino de préctica discursiva.
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Si el proyecto de un curriculum politico deja de establecerse a
priori por una clase social, una historia o una cierta significacion de
lo que viene a ser justicia o democracia, no por ello deja de conec-
tarse con una apuesta —y aqui tal vez algunos prefieran hablar de
esperanza— por la transformacion social. Es en el proceso politi-
co donde inventamos qué son justicia social y democracia, y tantas
otras banderas, incluso lo que entendemos por lo social que debe-
ra ser transformado. Como afirmé en otros momentos, no se actia
hoy para alcanzar en el futuro identificaciones preconcebidas del
curriculum y lo social, sino que decidimos una significacion no pre-
determinada y que producira efectos imprevistos en el futuro. La
transformacion social como un proyecto de curriculum comienza a
pensarse considerando que la politica de curriculum es un proceso
de invencion del propio curriculum.

En mi opinion, es en ese sentido que pensar el curriculum desde
una perspectiva posfundacional nos empodera politicamente. Al
ser el curriculum una politica de significacion es también una sig-
nificacién del curriculum como politico. Producir un curriculum se
vuelve un proceso sin fin, y no existe un momento en el cual cons-
truimos principios y reglas que nos hagan suponer que podemos
descansar del juego politico, establecer consensos que garanticen
la solucion de todo y de cualquier conflicto, pues ante cada nuevo
conflicto, las reglas pueden modificarse. Este juego nos plantea el
desafio de la transcreacion en el curriculum. Si somos transcreado-
res, como tales, esperaremos en vano el séptimo dia de reposo de
la actividad politica.
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JUSTICIA CURRICULAR Y CURRICULUM INTERCULTURAL.
NOTAS CONCEPTUALES PARA SU RELACION

Ana Laura Gallardo Gutiérrez*

PRESENTACION

El siguiente trabajo propone discutir la categoria de curriculum in-
tercultural, desde el contexto actual del sistema educativo mexica-
no, de cara a los grandes retos que enfrenta. Trata de situar estos
retos en una centralidad discursiva (Laclau, 1993) cultural, antes
que economico-social apuntala en algunos elementos de la equidad
educativa y la justicia curricular, la nocién antes senalada.

Al desarrollar la categoria, se toma como referente para acceder
a esta discusion, el llamado curriculum nacional, que en el caso de
Meéxico existe s6lo para el nivel basico de 12 afios (nifias y nifios de 3
a 15 afios de edad), asi como algunos andlisis principalmente deri-
vados del campo de la educacion indigena y que ayudan a situar la
discusion sobre la representacion curricular como forma de justicia
educativa.

Finalmente, se analiza de manera incipiente, la reforma educati-
va actual (2zo11) del nivel educativo mencionado, como ejemplo de
continuidad en la perpetracion de una mirada excluyente, centrada
en un sujeto pedagdgico mexicano que no coincide con la realidad
actual del pais.

*  Investigadora del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE) de la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM). Profesora del posgrado en Pedagogia de
la UNAM.



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En México, los cambios educativos que se necesitan, aluden al com-
bate de distintas problemadticas: mala calidad de la educacion, altos
indices de desercion y repeticion, falta de cobertura en el acceso,
entre otros.” Uno que consideramos prioritario, es aquél referido a la
fundacion misma del sistema educativo como formador de la identi-
dad mexicana (Gallardo, 2010). Nos referimos a que el cardcter mo-
nocultural (una cultura) y monolingtie (una lengua) de la educacion
mexicana en general y de la educacion basica en particular, estan en
crisis y requieren refundarse.

Esta refundacion indica una centralidad distinta de la planeacion
y administracion educativa, tanto académica como gubernamental,
impulsada por los organismos internacionales y los gobiernos neoli-
berales de la region latinoamericana, desde la segunda mitad del siglo
xX, la cual estuvo centrada, primero, en la cobertura del servicio edu-
cativo y, después, en la calidad de la educacion. Nos referimos mas
bien a una centralidad cultural: a la falta de pertinencia étnica, cultu-
ral y lingiiistica de la educacion en tanto problema del cual derivan la
mala calidad, los altos indices de reprobacion y desercion, entre otros
que se consideran estructurales o sistémicos (Schmelkes, 2009).

Afirmamos que es un problema central y prioritario porque la
mala calidad, los indices de reprobacion y deserciéon ponen de ma-
nifiesto que hay grupos que necesitan “compensar” sus diferencias
para poder acceder a los beneficios del sistema. Las mujeres, los
pobres, los indigenas, los afromexicanos, las escuelas multigrado;
todos aquellos grupos que no encajan en el referente identitario o
sujeto pedagdgico desde el cual fue creado el sistema educativo pos-
revolucionario del siglo xx, son aquéllos “vulnerables al sistema”,

1 ‘La extension de la cobertura en Educacion Bésica ha sido un logro importante para el sistema
educativo nacional; sin embargo, auin se enfrentan enormes desafios asociados con la diversidad
social, cultural y linglistica (las cursivas son mias) que caracteriza a la poblacion; si bien el acceso a
la escuela debe ser garantizado, no basta con ofrecer el servicio y que los alumnos accedan a é|,
porqgue se trata de ofrecer un servicio de calidad para todos, y ello implica buscar los mecanismos
para garantizar no solo el acceso sino la permanencia en la escuela, para evitar la desercién, la
reprobacion y el fracaso escolar; esto significa, en los hechos, crear las condiciones que hagan
posible el ejercicio del derecho que todos tenemos a la educacion” (SEP, 2011: 23).
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se asume aqui que en realidad son los grupos excluidos por dicho
referente y que al anquilosarse éste en los ultimos afos,* ocasiona
la desercion, la reprobacion, porque no responde a las diversidad
étnica, cultural y lingiiistica del pais.

Discretamente, esta discusion ha sido reconocida por el sistema
educativo mexicano en los afios recientes, con la incipiente institucio-
nalizacion del discurso de la educacion intercultural bilingtie como
politica educativa, a través de la creacion de distintas dependencias
como la Coordinacién General de Educacion Intercultural y Bilin-
glie (2001), del Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (2003), asi
como de las Universidades Interculturales (2004-2011), entre otras
acciones que muestran un aparente cambio paradigmatico: entender
la diversidad cultural como condicién de la realidad mexicana versus
el reconocimiento de la diversidad a partir del movimiento indigena
mexicano, que en educacion transité de un paradigma bilingtie bi-
cultural a uno intercultural bilingiie, pero que luego, con el levanta-
miento del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional® en el pais, se
asumio6 que la cuestion intercultural en educacion no es sélo para los
pueblos indigenas, sino para todos los habitantes de la Republica.

Este reconocimiento, a su vez, responde a un espectro mas am-
plio, referido a los cambios que se han gestado en las sociedades
latinoamericanas, con mayor intensidad desde hace 20 afos, debido
principalmente a los movimientos indigenas en la region. La diversi-
dad en los paises latinoamericanos alude a los procesos de coloniza-
cion y mestizaje que no han podido ser resueltos en la construccion
de una identidad nacional homogénea que no responde a la confor-
macion cultural de esos paises latinoamericanos, como es el caso de
Meéxico. El Estado-nacién mexicano, y en consecuencia el sistema

2 El ministerio de Educacion en México, la Secretaria de Educacion Publica, cumplio, en 2011, 90
anos de creacion, podria decirse que son 90 afios del sistema educativo moderno, y se considera
que ha cambiado poco el referente cultural con el que fue creado.

3 Elprimero de enero de 1994 fue la fecha acordada para que entrara en vigor el Tratado de Libre
Comercio para América del Norte (TLCAN) del cual México es parte. Ese mismo dia estallo la
rebelién indigena del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN), en Chiapas, que invocaba
el nombre de Emiliano Zapata (lider campesino-indigena de la revolucion de 1910) para
reivindicar las banderas agrarias de la Revolucion y hacer un llamado a la nacién para derrocar al
gobierno ilegitimo y antipopular.
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educativo nacional; fue pensado y operado por los educadores libe-
rales y revolucionarios mexicanos, como la herramienta bdsica para
la conformacion de la ciudadania mexicana. Esta identidad era la
fuerza necesaria para edificar el México independiente y posrevo-
lucionario, respectivamente. Sin embargo, el Estado-nacion actual
intenta responder a los cambios que en sus sociedades se generan,
cambios relativos a la reivindicacion de la identidad mexicana, des-
de su diversidad cultural, étnica y linguistica.

En este tenor, la Constitucion mexicana, en su articulo 2° expre-
sa que:

la Nacion tiene una composicion pluricultural sustentada original-
mente en sus pueblos indigenas que son aquellos que descienden de
poblaciones que habitaban en el territorio actual del pais al iniciarse
la colonizacién y que conservan sus propias instituciones sociales, eco-
noémicas, culturales y politicas, o parte de ellas... (Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos).

Lo anterior indica que si el modelo de Estado-nacién esta cam-
biando, también su sistema educativo, en tanto subsidiario de un
cierto modelo de organizacion social.

JUSTICIA EDUCATIVA-JUSTICIA CURRICULAR.
PISTAS PARA LA DISCUSION

Con este marco para la discusion, es pertinente preguntarse hacia
donde puede dirigirse este cambio, partiendo del reconocimiento de
la diversidad como condicion sine qua non, para el sistema educa-
tivo. Lo anterior, consideramos, pone en primer lugar la pregunta
sobre quiénes estan representados en dicho sistema para hablar de
un sistema justo y equitativo. Nos pone en contacto con el mito del
mestizaje de la Revolucién, en tanto féormula para entender la diver-
sidad cultural, étnica y linglistica que ha mostrado sus estruendosos
limites, no s6lo por la fuerza del movimiento indigena mexicano,
representado por el Ejército Zapatista de Liberacion Nacional, sino
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por las maltiples identidades que conforman hoy al sujeto pedagdé-
gico mexicano.

Entramos entonces a la discusion sobre los nuevos retos del sis-
tema, a la llamada equidad que deriva de las discusiones sobre la
igualdad educativa; es preciso argumentar entonces la necesidad de
definir y utilizar el concepto de equidad en educacién, por ser mads
amplio e integral (Bracho y Hernandez, 2010). Equidad en educa-
cion se relaciona con igualdad de oportunidades educativas, pero
también con la necesidad de establecer justicia en la representacion y
reorganizacion del sistema desde referentes culturales actuales, des-
de los excluidos o marginados del sistema.

Esto trae a colacion, de manera rdpida, que la expansion de los
sistemas educativos latinoamericanos y especificamente las reformas
educativas de los afios noventa del siglo pasado, instauraron en la
region la disputa politico-académica que contraponia la ampliacion
de la cobertura en la oferta educativa frente a la mala calidad de los
procesos que dicha oferta incluia (Torres, 20113 Puiggrés, 1995).
La literatura pedagogica es abundante (Apple, Da Silva y Gentili,
1997.) respecto al andlisis de esta aparente contradiccién, mds que
contribuir a ello, nos interesa desplazar la mirada y afirmar que es
una contradiccion falsa para poder introducir la nocion de justicia
educativa.

Cobertura versus calidad no son opuestos, sino aspectos con-
tinuos de la misma inequidad educativa. El asunto se remonta al
significado de la justicia social (Rawls, 2003; Da Silva, 1998), don-
de se asume que la cobertura es la forma de justicia distributiva en
educacion, asi, mientras mayor sea el porcentaje de cobertura de
la educacion basica, se dice que se esta garantizando el derecho o
bien social y luego sigue el mejoramiento de la calidad (PRONAE,
2002; PROSEDU, 2007).

El defecto que subyace en estas visiones de la justicia educativa
es la indiferencia hacia la propia naturaleza de la educacion. Porque
la educacion es un proceso social en el que el “cuanto” no se puede
separar del “qué” (Connell, 1993). Y es que la desigual distribucion
de la educacion a las poblaciones indigenas y no indigenas mexi-
canas tiene relaciones diferentes con el curriculum de la educacion
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bésica actual, puesto que no representa sus expectativas y contextos
(Jiménez, 2005). De ahi emana una conclusion politica fundamental:
la justicia no se puede alcanzar mediante la distribucion de la misma
cantidad de un bien estandar; es decir, no se cumple el derecho a la
educacion porque haya cobertura en los servicios.

Que una escuela esté equipada no garantiza una educacion in-
tercultural, por ejemplo: que esté “bien” significa cosas distintas
para la clase dirigente, la clase media mestiza, la clase media indige-
na, las clases pobres mestizas e indigenas, etcétera.

Como puede advertirse, se necesita un concepto de justicia edu-
cativa que no solo contemple lo distributivo, y ahi es donde la cate-
goria de justicia curricular, desarrollada en Gran Bretana en los afios
setenta (Connell, 1993) y luego reinterpretada en Espafia (Torres,
20115 Besalt, 2010) ayuda a situar la concepcion de curriculum in-
tercultural, ante los retos que el sistema educativo enfrenta.

La justicia curricular se refiere a las maneras con las que el curriculum
concede y retira el poder, autoriza y desautoriza, reconoce y descono-
ce diferentes grupos de personas, sus conocimientos e identidades. De
esta manera, refiere a la justicia de las relaciones sociales producidas
en los procesos educativos y a través de ellos (Connell, 2004).

El sistema puede, en este sentido, reorganizar las bases cultura-
les y étnicas que lo han sustentado en casi un siglo de existencia y
con ello avanzar en establecer bases justas que a su vez deriven en
un sistema equitativo.

CURRICULUM INTERCULTURAL

En concordancia con la perspectiva descrita anteriormente, se en-

(13

tiende el curriculum como “una propuesta politico-educativa que
permite la sintesis de elementos culturales: conocimientos, valores,
costumbres, creencias, habitos, formas de aprender, entre otros, que
conforman una propuesta pensada e impulsada por diversos grupos

y sectores sociales” (De Alba, 1991).
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Se distingue asi, que la nocion de curriculum es mas amplia que
aquella que lo define como la conformacion de planes y programas
de estudio. Este aspecto no es cuestion menor, pues apunta a los pro-
cesos por los cuales la tradicion o figura de mundo (Villoro, 1993)
se consolida en el ambito educativo escolar, y en el que participa un
mayor nimero de sujetos sociales educativos: directivos, funciona-
rios, académicos, asesores, profesores, padres de familia, empresa-
rios, etcétera.

Por ello, la idea de sintesis cultural, en esta nociéon de curri-
culum, nos permite situar su caracter intercultural; es decir, que si
el curriculum es una sintesis cultural, un curriculum intercultural
delinea las formas en que estas sintesis conforman articulaciones de
conocimientos, saberes y valores de distinto cufio y como se dispo-
nen para la construccion de aprendizajes para la convivencia. Enun-
cia, entonces, las relaciones de poder que, a través de la definicion
de contenidos, se disputan determinados saberes y, por tanto, los
posicionamientos de los distintos sujetos que contienden en una pro-
puesta educativa.

De ahi que se pueda afirmar que en la educacion basica, el cu-
rriculum intercultural debe tener una peculiaridad especial decisiva:
debe ser pensado y proyectado como una oferta culturalmente va-
lida para todos, aceptando a los alumnos, a cada uno de ellos tal
como son: sin filtros, ni obstdculos de ningln tipo. La pretension
de someterlos a un patrén académico-cultural o de seleccionarlos y
clasificarlos de acuerdo con sus posibilidades individuales de adap-
tarse a cualquier patrén es contraria al derecho de toda persona a
beneficiarse de la escolaridad obligatoria (Sacristan y Gémez, 1992)
o de lo que Connell (2004) llama justicia educativa.

Este tramo educativo tiene una justificacion social antes que
instructiva: se trata de un servicio publico que todos los paises de-
mocraticos garantizan a sus ciudadanos mas jovenes. Todos los in-
dividuos residentes en un pais por razoén de su edad, independiente-
mente de su situacion econoémica y social, de su sexo y de su origen,
incluso de su situacion legal, tienen derecho a acceder a los bienes
culturales, a preparase para obtener un puesto de trabajo y a poder
participar activamente en la sociedad.
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La presencia de alumnos, en sus mas diversas identidades, implica
para cualquier propuesta curricular, el reto de plantearse la cuestion de
la representatividad cultural en el curriculum nacional. No se trata de un
tema nuevo, pero es precisamente ahora cuando podemos ser conscien-
tes del multiculturalismo interno, de cada una de las etnias que compo-
nen el sistema educativo nacional: mestizos, indigenas, afrodescendien-
tes y los mexicanos descendientes de padres que viven en otros paises.

Y es que la cultura escolar, tanto la contenida en el curriculum
oficial de la basica, como la que se vive en el curriculum real, dista
mucho de ser un resumen representativo de la sociedad de la que sur-
ge y a la que debe servir. Y esta falta de representatividad tiene dos
consecuencias especialmente graves: de una parte, genera desigualdad
y, de la otra, incapacita a los alumnos para comprender el mundo.
Estas consecuencias son las que a su vez hacen que los alumnos aban-
donen la escuela, que no sea significativo el aprendizaje, entre otros
problemas que ahora s6lo se asocian con el tema de la calidad, pero
como ya se dijo, mas bien aluden a un problema estructural-cultural.

La novedad estd en cuestionar la seleccion cultural ofrecida por el
sistema educativo. El contenido de la educacion es fuente de injusticia
para algunos alumnos, por eso se propone invertir la hegemonia, cons-
truir un curriculum comun para todos desde otras bases. Veamos los
siguientes esquemas:

Esquema 1. CURRICULOS PARALELOS

/ N

Negacion de Aplicadas
la realidad Contenidos Contenidos como formas de
diversa. < descontextualizados descontextualizados etnocidio a
Discriminacion Vision monocultural Vision monocultural | > los pueblos
y racismo Vision monolingiie Vision monolingiie
como formas
de relacion N
entre culturas Curriculum Curriculum

“para todos” “para los pueblos

indigenas”

No hay relacién entre culturas, se generan asimetrias

Fuente: Gallardo, 2004.
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Esquema 2. FLEXIBILIDAD CURRICULAR

Contenidos por adaptar de acuerdo con el contexto
No reconocimiento de la diversidad

/ Local

Contexto 1

Nacional

Contexto 2 Contexto 3

Adaptan lo que viene de lo nacional (flexibilidad)
Hay muy poco reenvio

Fuente: Gallardo, 2004.

En el esquema 1 se advierte la situacion de total asimetria educativa
en la que se planea la educacion entre culturas. En el esquema 2 se apre-
cia como los planteamientos sobre la flexibilidad curricular empiezan
a permear el espacio de construccion del curriculum; sin embargo, el
impacto que lo local tiene sobre los nacional es muy poco o nulo.

Esquema 3. LOGICA DE LA ARTICULACION CURRICULAR

Nacional/Local

el T _ Local

Realidad 1 Realidad 2 Realidad 3 Realidad 4
Realidad educativa: A partir del contacto cultural, se cede una parte de la propia
identidad, para construir, a través de la articulacion, el espacio de o nacional.

Curricularmente hablando, lo que es para todos, se construye a partir de

el ) . ’
equivalencias, en este caso cultural-educativas.

Fuente: Gallardo, 2004.

La conclusion es clara: no sirven los curriculos paralelos, por-
que, entre otras cosas, dejan intacto el curriculum hegemonico. El
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objetivo es reconstruir el curriculum comun, desde otras bases, des-
de una hegemonia distinta de la que el mestizaje nos heredo.

Como lo indica el esquema 3, el objetivo de un curriculum intercul-
tural es comprender la realidad desde diversas dpticas sociales y cultu-
rales, ayudar a los alumnos a entender el mundo desde diversas lecturas
culturales y a reflexionar sobre su propia cultura y la de los demas
(CGEIB, 2007).

Aqui radica la tension conceptual constitutiva para la cons-
truccion de un curriculum intercultural, pues obliga a pensar en la
nocién de curriculum comin no desde la homogeneidad. Es decir,
que si la diversidad obliga a pensar en lo particular, en lo local, la
tesis sobre una educacion intercultural para todos obliga a pensar
en lo comun, en lo nacional y el resultado de este ejercicio proyecta,
entonces, una posicion distinta sobre lo general y lo particular.

Desde la logica de la articulacion en Laclau (1993), lo nacional
seria la sesion de identidad local en una tension constante por la re-
presentacion de los locales devenidos en nacionales. En este sentido,
la tesis tan afianzada en el ambito de la educacion indigena mexica-
na, la cual sostiene que los maestros deberan contextualizar o adap-
tar lo nacional a lo local, esconde una trampa. Al no haber repre-
sentacion en los contenidos nacionales, en este caso de los pueblos
originarios de México; es decir, de sus conocimientos y valores, éstos
se desplazan de la dimension politica del curriculum a la dimension
aulica (De Alba, 1991), de tal manera que lo local se convierte en una
suerte de conocimientos y valores menores que sirven de puente para
ascender a la comprension de los contenidos cientificos “universa-
les”. Este desplazamiento elimina la posibilidad de representacion,
al tiempo que perpetda al sujeto pedagdgico posrevolucionario, el
mestizo, la raza de bronce* homogénea, subordina a los “diferentes”,
excluye la diferencia via la adaptacion o contextualizacion.

4 José Vasconcelos, primer secretario de Educacion, impulsé como canon histérico la categoria
de mestizaje como destino ineluctable de la nacién, la mezcla de las dos razas: la indigena y
la espanola se convirtieron en una mezcla mitificada, donde lo indigena se etiqueté como el
pasado glorioso y lo espafiol como aspiracion o modelo que seguir, que se combind con los
referentes identitarios estadounidenses. Estos referentes han guiado el sistema en su cons-
truccion del sujeto pedagdgico mexicano desde 1921 a la fecha.
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Es innegable que cada profesor, sin importar su filiacion étnica,
resignifica cualquier programa de estudios al momento de la practi-
ca, este paso inherente a cualquier puesta en marcha de un curricu-
lum, cobra una connotacién importante, pues es el espacio de poder
que queda para los excluidos, dirfamos en pocas palabras que la
dimension didactica se antepone a la politica para eliminar la posi-
bilidad de contender en la sintesis cultural.

Volviendo a la propuesta, la logica de la articulacion curricular
implica una tension conceptual porque supone que el curriculum
intercultural nacional estd fincado en el ejercicio por articular lo
comun y lo diverso. No como dilema o relaciéon excluyente, no como
folclor, sino como contacto cultural (De Alba, 2002).

El contacto cultural es la puesta en juego de la identidad en una
relacion intercultural y se caracteriza por ser: a) desigual, porque las
identidades en contacto se ubican en una relacion de poder; b) es
conflictivo porque se arriesga la propia constitucion de la identidad;
es decir, hay un impacto del otro, y ¢) es productivo porque después
del conflicto las identidades se modifican, se transforman y en ese
sentido se producen nuevas identidades.

La apuesta del contacto cultural en educacion funciona para
comprender que esta tension conceptual es constitutiva porque ar-
ticular lo nacional y lo local es la capacidad del curriculum por po-
tenciar la sintesis cultural de cada pueblo, es ofrecer a los educandos
la posibilidad de vivir en contacto cultural y por ello enriquecerse.

Asi, los planteamientos curriculares asumidos por el sistema
educativo nacional (SEN) y sefialados en los dos primeros esque-
mas (curriculos paralelos y flexibilidad) no consideran la diver-
sidad como constituyente de la ldgica de construccion curricular,
en donde a partir de un disefio basico (esquema 3) establecido
via lo equivalente (competencias), se trasmiten los contenidos
construidos de manera contextual (de acuerdo con cada realidad)
como forma de contacto cultural para conocer, reconocer y valo-
rar la diversidad.

Sin embargo, es necesario admitir que existen al menos dos po-
sibles peligros en la empresa de un curriculum intercultural. Por un
lado, la idea de lo local s6lo como la conservacion de lo propio, que
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en efecto contribuye al empoderamiento de las comunidades, pero
también encierra la posibilidad de la autosegregacion.

Por otro, la idea de la interculturalidad como reconocimiento
de la diferencia corre el riesgo de diluir la diversidad cultural como
diferenciacion y afirmacion logica de la forma de vida y ello daria
continuidad a las practicas y procesos que perpetian las relaciones
de dominacion y marginacion para las culturas originarias en nues-
tro pais.

Lo anterior nos lleva a admitir que la articulacion y el contac-
to cultural, como herramientas analiticas, nos permiten pensar en
una logica de construccion curricular intercultural, partiendo de la
tensién nacional/local como constitutiva del curriculum y con ello
lograr una educacion en y para la diversidad.

LA REFORMA DE LA EDUCACION BASICA 2011 EN MEXICO.
PUNTOS PARA CONTINUAR

Finalmente, conviene analizar la tltima reforma educativa del tramo
basico, como punto de partida para seguir discutiendo la categoria de
curriculum intercultural, asi como la centralidad de la justicia curri-
cular en tanto eje de la refundacion del sistema educativo mexicano.
En lo que respecta a la reforma de la educacion basica 20171, se
ha encontrado que la incorporaciéon de la educacion intercultural
en su dimension declarativa-formal; es decir, en los documentos
oficiales (Acuerdo Secretarial 592), se localiza en el nivel de prin-
cipio y en los apartados “Marcos y parametros curriculares para
la educacion indigena”, correspondientes al plan de estudios 2o11.
De acuerdo con la categoria de justicia curricular descrita, se puede
afirmar que hay un nivel de incorporacion didactico; esto es, como
estrategia de trabajo docente ante la diversidad del aula, no como
conflicto identitario en la conformacion del sistema educativo. Por
lo anterior, las relaciones sociales en la seleccion de los contenidos y
trazado de las finalidades de la reforma, se siguen inclinando hacia
la mirada occidental y monolingiie del sistema. Lo anterior también
se constata en el desarrollo de los apartados de marcos y pardmetros
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curriculares, puesto que se constrifien a la poblacion indigena como

diferencia en el plan de estudios.

Y es que esta relacion diferencia-referencia sefialaria un elemen-

to constitutivo de nuevas formas de discriminacion y exclusion edu-

cativa:

a)

Por un lado, la dimension cultural en la reforma, sefiala como
referente en su registro étnico, a la clase media mestiza urbana
como parametro para organizar la propuesta. Lo anterior pue-
de advertirse, al describirse las “contextualizaciones” que deben
hacerse al curriculum nacional para: indigenas, migrantes, ca-
pacidades especiales, escuelas multigrado. Estos ultimos forman
pues, los “diferentes” de la educacion basica nacional.

Sefnialado quién es el referente y quiénes son los diferentes en el
plan de estudios 2011, puede afirmarse, como sefiala Derrida
(1972), que al momento de establecer un referente, cualquier
otro elemento en la cadena de significacion se convierte en la
periferia del sistema; es decir, se establece una relacion de cen-
tralidad para el mestizaje y la marginacion para lo que no es
el mestizaje. De ahi que cobre sentido la categoria de inclusion
como manera de “integrar desde su diferencia” a los “otros”.
Este planteamiento de la inclusion en la reforma advierte la rela-
cion de clase y étnica en la conformacion de la nueva educacion
bésica, pues aunque en el discurso formal estén consideradas
las diferencias, esta postura es una “simulaciéon” en la concre-
cion de giros conceptuales y curriculares inherentes al recono-
cimiento equitativo de la diversidad. Estas posturas concuerdan
con el multiculturalismo estadounidense, principalmente en sus
tendencias del political correctness. Esta tendencia supone la in-
clusion de los diferentes sin ubicar que el reconocimiento no
estd en la inclusion, sino en la reorganizacion de las relaciones
de poder que estructuran un sistema, de ahi que contribuya a
la performatividad (Lyotard, 1979) de la discriminacion en el
sistema educativo.
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CURRICULUM, CULTURA Y DIFERENCIA*

La preocupacion con relacion a lo que podriamos llamar de forma
genérica diferencia cultural® es una tematica privilegiada en las po-
liticas curriculares de Brasil desde hace varias décadas. Desde me-
diados del siglo pasado, incluso en periodos con politicas educativas
altamente centralizadas, la legislacion establecia partes diversifica-
das del curriculum que atendieran la diversidad regional y/o las di-
ferencias individuales en los procesos de escolarizacion. Si bien los
ejemplos de regionalizacion eran reducidos y la diferencia individual
solamente se hacia notar en propuestas de cufio cognitivista/cons-
tructivista. De esta forma, el reconocimiento de la diversidad era
mas formal y estaba marcado por la distribucion geografica de los
sujetos o por las caracteristicas de su desarrollo cognitivo. Aunque
se podria decir que ambos tienen componentes culturales, no era la
cultura la que estaba en el centro de la escena.

La redemocratizacion del pais, que se prolongé hasta la década
de 1980, ampli6 la visibilidad de los movimientos sociales y, con
esto, de las demandas identitarias. Movimientos de trabajadores, de
negros y de indigenas marcaron la lucha por el reconocimiento de la
diversidad, pero también, en muchos casos, propusieron politicas de
identidad que tornaron la lucha mas dificil. Teniendo en cuenta la
enorme distancia social entre ricos y pobres en el pais, muchos de
*  Traduccion de Ezequiel Soto Sanchez.

**  Profesora de la Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Rio de Janeiro. Coordina-
dora del Grupo de Investigacion Curricular y Cultura.
1 Aqui me refiero a preocupaciones con respecto a lo que ha sido llamado diversidad, plura-

lidad o diferencia cultural. A lo largo del texto argumentaré la distincién entre diferencia y
diversidad/pluralidad. De momento, sin embargo, las trato como sinénimos.



esos movimientos se centraron en demandas por igualdad econo-
mica y social. En el caso de las politicas educativas, la demanda
por acceso fue la bandera de la década, poco a poco sustituida por
la lucha por la permanencia en la escuela. La tension entre el foco en la
igualdad de acceso y la permanencia, que explicitan la importancia
de la lucha por igualdad social y econémica, y las demandas por el
reconocimiento de la pluralidad cultural del pais se torna cada vez
mas fuerte a lo largo de los afios siguientes.

A mediados de los anos 1990, las discusiones sobre diversidad/
pluralidad cultural entran definitivamente en las politicas curricu-
lares.> En el ambito de directrices curriculares, en 1996, la primera
version de los Parametros Curriculares Nacionales (PcN), formulada
por el Ministerio de Educaciéon con miras a tornarse una propuesta
curricular nacional, incluia un volumen dedicado al estudio de lo
que denominé pluralidad cultural. Si bien la resistencia de la comu-
nidad académica fue fuerte y llevé a impedir su adopciéon como cu-
rriculum nacional, afios después, muchas de sus propuestas, entre las
que se encuentra la relevancia de la pluralidad cultural como tema
transversal, se propagaron en el discurso educativo (Macedo, 2006).
En el ambito municipal, guias curriculares de ciudades como Rio de
Janeiro, Porto Alegre, Belo Horizonte y Cuiaba destacaban la cultu-
ra y su diversidad. Al mismo tiempo, eran discutidos los referentes
curriculares para escuelas indigenas, que produjeron un documento
base de gran aceptacion. Muchas otras demandas por el reconoci-
miento de la diferencia fueron conquistadas, tales como las cuotas
raciales en las universidades y un componente curricular dedicado a
la historia y a la cultura africanas en la educacién basica.

En el espacio politico académico que define al campo (Casimiro
y Macedo, 2013), los sentidos de curriculo se apropiaron de los con-
ceptos de cultura y diferencia, y ganaron fuerza. El recrudecimiento
de los movimientos sociales en Brasil coincidia temporalmente con

2 Mi entendimiento de politicas curriculares es un poco mas amplio del que normalmente
acostumbramos utilizar. Me refiero aqui tanto a los procesos de produccién de curriculos para
los sistemas educativos y las escuelas, como también a los procesos a través de los cuales se
producen sentidos para el curriculum, o sea, las politicas académicas de campo que definen
lo que se entiende por curriculum.
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la ampliacion de los debates sobre la crisis de la modernidad en di-
versos campos de conocimiento en el pais. Ya en la década de 1990,
el discurso educativo de base marxista, hegemoénico en los afios
1980, comenzo a lidiar con criticas a las metanarrativas, a la con-
cepcion unificada de sujeto, al universalismo. Autores posmodernos
y posestructurales penetran en la discusion sobre el curriculum vy,
aunque no hubo un abandono de las preocupaciones centrales de la
teoria critica, discursos sobre la cultura y la diferencia pasaron a ser
recurrentes.

Tanto en el ambito de las directrices curriculares como en los
textos académicos, la sociedad era descrita como multicultural, la
existencia de diferentes grupos culturales y las multiples pertenencias
de los sujetos eran reconocidas. Se tornaba como consenso que la
sociedad es culturalmente plural y que la escuela y el curriculum ne-
cesitaban rechazar el universalismo en nombre del compromiso con
la diversidad/diferencia. Apuestas por el didlogo inter o multicultural,
por la defensa de las identidades subalternas y por la pluralizacion de
las culturas presentes en la escuela pasaron a formar parte de la agen-
da del campo. Al mismo tiempo, las demandas por igualdad econé-
mica —herencia de la hegemonia marxista y a la vez facilmente com-
prensible en un pais en que el dificil acceso a condiciones minimas de
vida atn es grande— se mantenian en el horizonte de las politicas. Se
trataba, por lo tanto, de articular en un mismo discurso las demandas
por el reconocimiento de la diferencia/diversidad y las demandas por
igualdad. En las categorias utilizadas por Moreira (2010), articular
politicas de redistribucion con politicas de reconocimiento. La frase
de Santos (1997), citada exhaustivamente en contextos de discusion
sobre la diferencia en Brasil, da la dimension perfecta de lo que se
esta buscando integrar: “tenemos el derecho a ser iguales cuando
nuestra diferencia nos inferioriza; y tenemos derecho a ser diferentes
cuando nuestra igualdad nos descaracteriza” (p. 30).

Obviamente, los movimientos que buscan hacer posible la arti-
culacion entre igualdad y diferencia tienen dindmicas politicas pro-
pias y no pueden ser analizados en términos genéricos. Cada uno
implica aproximaciones y distanciamientos contingentes entre posi-
ciones diversas, decisiones en la esfera de lucha politica que necesi-
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tan ser examinadas en sus especificidades, lo que procuré hacer en
algunas otras oportunidades (Macedo, 2011, 2013). En este texto,
voy a asumir los riesgos, que no son pequefios, de un abordaje mas
genérico en el que deseo sustentar que las tentativas de articulacién
entre igualdad y diferencia constituyen un problema para la edu-
cacion, en la medida en que tal articulacién solamente puede ser
pensada en un contexto en que el sentido de diferencia sea reducido
a diversidad. En un discurso circular, se crea el diferente a quien se
le pretende garantizar igualdad social y econémica, promesa que
jamas serd atendida.

Mi transcurso tedrico esta dividido en dos momentos. En el pri-
mero, mi intencién es distinguir diferencia y diversidad en las po-
liticas curriculares, lo que implica explicitar como dichas politicas
producen sentidos para el lenguaje y la cultura. En el segundo, bus-
caré demostrar que las politicas en defensa de la igualdad no son
capaces de garantizar la igualdad prometida y, al mismo tiempo,
operan cercenando el surgimiento de la diferencia como tal. Con
esto, defiendo la necesaria deconstruccion de la hegemonia del dis-
curso en favor de una igualdad econémica y de oportunidades que
respeta e incluye las diferencias, para lo cual me gustaria que este
texto contribuyera como funcién politica del debate teérico.

DIFERENCIA Y LOS DIFERENTES

En el texto en que propone una gramatica de la diferencia, Burbules
(2003) presenta formas en que el término diferencia ha sido fre-
cuentemente aludido en la literatura educativa: como variedad, en
grado, de variacion, de version, de analogia. Aunque los significados
de estos cinco tipos de diferencia son diversos, el autor los aproxima
definiéndolos como diferencia entre. Una diferencia que presupone
rasgos comunes compartidos “entre” aquello que serd diferenciado.
Se trata de una perspectiva en la que se percibe facilmente el carac-
ter esencial que sustenta la distincién. Esta depende de una identidad
que los sujetos de los grupos diferenciados poseen. La referencia rea-
lista es explicita, lo que es diferenciado posee ciertas caracteristicas
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comunes que sustentan la diferenciacion, sean biolégicas o incluso
historicas o culturales.

La penetracion del estructuralismo en las ciencias sociales y hu-
manas trajo consigo una mirada critica de la diferencia como dife-
rencia entre, o como una diferencia que surge a partir de la com-
paracion entre diferentes preexistentes. Al invertir la perspectiva
realista, lo diferente pasa a ser definido a partir de la diferencia. No
hay diferentes a priori, sino diferencias, y son éstas las que producen
aquello que nombramos (y creamos) como diferentes. Negros y blan-
cos, hombres y mujeres, heterosexuales y homosexuales, normales y
patologicos surgen como términos que marcan los diferentes: s6lo
existe uno en oposicion al otro. Cualquier identidad —por ejemplo,
de raza, género y sexualidad— explicita apenas la diferencia en rela-
cion con los otros que son parte del mismo proceso.

Existe, en el enfoque estructural, una posicion contraria al rea-
lismo que cimienta la diferencia entre, no hay ninguna positividad
en los términos que estan en relacion de diferencia, nada que los ca-
racterice intrinsecamente como tal. Su concepcion de diferencia, no
obstante, exige una comprension de lo simbdlico, del lenguaje y de
la cultura, como totalidad estructurada. Si una y otra son sistemas
cerrados, como propone el estructuralismo, los diferentes nombra-
dos a partir de las relaciones de diferencia son fijados en posiciones
especificas, definidas por la estructura, posiciones estructurales de
las cuales no es posible huir. En este sentido, la logica de la diferen-
cia entre parece sostenerse, no por algo que es inherente a los di-
ferentes, sino por la sistematicidad que es propia de la relacion de
diferencia. Cualquier cambio depende de un defecto en la estructu-
ra, de un acontecimiento perturbador o de una alteracion previsible
derivada de su logica interna, si a eso se le puede llamar cambio.

Mas recientemente, no han sido pocas las criticas al modelo
estructural para lidiar con la diferencia. Laclau (2012) busca de-
construir dicho modelo, explicitando cémo la sistematicidad es pri-
sionera tanto de un exterior constitutivo que defina los limites de
la estructura como de un centro que la estabilice. Ni uno ni el otro
parecen posibles, sea desde el punto de vista empirico o desde el
punto de vista tedrico. La infinita riqueza del lenguaje y de la cultura
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demuestran cuan problematica es la idea de limites y centro. En tér-
minos tedricos, seria necesario responder cudl es la distincion entre
la diferencia que estructura el sistema y aquella que es eliminada
como su exterior constitutivo para que fuera posible hablar sobre
el lenguaje y la cultura como sistemas cerrados y centrados. Seria
también necesario asumir que el centro que le permite a la estructu-
ra estructurarse es €l mismo inmune a la estructuracion, puesto que
no es posible ser centro en un sistema en que las relaciones son di-
ferenciales. Tales preguntas fueron respondidas de diversas formas,
la mayoria de las cuales lleva a la deconstruccion de la nocion de
estructura estructurada y centrada.

La concepcion de una estructura descentrada y desestructurada
permite entender la cultura y el lenguaje como sistemas simbélicos
dindmicos, incluso constituidos por diferencias, pero por diferencias
no estables, en continua mutacion. En este contexto, no se puede
hablar de diferentes o identidades, puesto que las diferencias mu-
tables no son capaces de generar identidades, éstas estan siempre
apuntando a nuevas diferencias en un proceso infinito. Esto implica
una revision radical del concepto de cultura y de diferencia, donde la
palabra de orden es creacion. Mi propuesta para este texto es, pues,
concebir la diferencia y la cultura a partir de la perspectiva poses-
tructural y la diferencia entre como una limitacion de la nocion de
diferencia constituida en el juego politico. Esto implica un cambio
radical en las relaciones entre cultura y curriculo, y el abandono de
la nocion de identidad preconstituida que se ha mantenido en la
base de las politicas de formacion y de los discursos de diversidad/
diferencia/pluralidad cultural.

Tradicionalmente, la antropologia opera con dos sentidos de
cultura. Por un lado, se relaciona con la reproduccién de los grupos
sociales y, por otro, implica creacion de sentidos. Siendo asi, cul-
tura significa al mismo tiempo tradicion y proyecto de vida de los
diferentes grupos sociales. En lo que atafie al curriculum, esa doble
funcion esta claramente presente en la teorizacion, desde los abor-
dajes tradicionales hasta las perspectivas mas contemporaneas. La
cultura es vista como tradicion que hay que ensefiar y también como
aquellos sentidos que son producidos cotidianamente en la escuela.
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Las reivindicaciones de la diferencia, los movimientos sociales con-
temporaneos y los cuestionamientos posmodernos no parecen haber
alterado tan radicalmente esa relacion en las politicas curriculares en
Brasil. En lo que atafie a la cultura como tradicién, la importancia de
los contenidos cientificos y culturales dominantes se sumoé a la defen-
sa de que otras variantes culturales fueran valorizadas. En la definicion
de Bhabha (2003), se continu6 operando con la cultura como objeto
epistemologico, como cosa. Esa cosa puede ser encarada como unica
y universal en los abordajes tradicionales, interesada y con sesgo de
clase en las perspectivas marxistas, o plural, en la contemporaneidad.
Aunque la vision de cultura se complejice y se torne evidente qué
relaciones de poder definen lo que vale como cultura o culturas, la
idea de que la cultura es un repertorio de sentidos producidos y com-
partidos por un grupo de sujetos es comun a todas las perspectivas.
Para Hall (1997), se trata de la dimension sustantiva de la centrali-
dad que la cultura fue asumiendo contemporaneamente. En este sen-
tido, el elemento de novedad seria dado por los procesos de globali-
zacion que, al mismo tiempo que homogeneizan, crean condiciones
de interaccion mads instantdnea entre sujetos y culturas. Las culturas
locales, las tradiciones forjadas por los pueblos, la proliferacion de
culturas subalternas estarian fortalecidas en la contemporaneidad,
con lo que tornarian las sociedades visiblemente mas multicultura-
les. Segun Bhabha (2003), se trata de entender el multiculturalismo
como una descripcion de la sociedad actual, lo que es compatible
con la nocién de cultura como repertorio compartido.

En la descripcion de estas sociedades multiculturales o pluricul-
turales, los sujetos comparten conjuntos de valores culturales pro-
pios de las culturas a las que pertenecen, y se constituyen en grupos
culturales. El discurso posmoderno se contrapone a las perspectivas
universalizantes o polarizadas por pertenencias maestras como la
clase social; defiende que las pertenencias son varias. Los sujetos
pertenecen simultineamente a diferentes grupos culturales, de modo
que sus identidades son multifacéticas, fluidas, cambiantes, articulan
valores muchas veces en conflicto entre si. Aun asi, los sujetos son
capaces de identificarse unos con otros por compartir los repertorios
de tradiciones culturales. En ambientes como la escuela, cada sujeto
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tiene rasgos culturales de sus multiples pertenencias que se ponen a
negociar entre si y con otras culturas ahi presentes como, por ejem-
plo, la cultura iluminista que tradicionalmente define parte de aque-
llo que es ensefiado. En este sentido, la diferencia parece constitutiva
de tales ambientes. Bhabha (2003) argumenta, sin embargo, que no
se trata de diferencia lo que se presenta, sino mera diversidad, una
diferencia entre la pluralidad de culturas cosificadas o entre sujetos
identificados con sus grupos por el hecho de compartir rasgos comu-
nes o el hecho de compartir rasgos que los diferencian de los otros
grupos culturales con los cuales conviven.

Sea la diferencia diferencia entre o diversidad, las politicas iden-
titarias surgen como alternativas viables para lidiar con la pluralidad.
Si bien las politicas curriculares no han operado en el sentido de la
sustitucion de la cultura iluminista —en algin momento de la his-
toria entendida como el repertorio universal de donde deberian ser
seleccionados los contenidos—, a ellos les han agregado elementos de
otros grupos culturales. En Brasil, recientemente, la historia y cultura
de Africa estan entre las culturas que pasaron a formar parte del curri-
culum como componente curricular a partir de la Ley 10.639 0 como
contenidos en las discusiones sobre pluralidad cultural de los pcn.

Estos y otros ejemplos han mostrado que la eliminacién de lo
particular y la cancelacion de la diversidad, operada por el pensa-
miento moderno (Laclau, 1996), han perdido espacio en la sociedad
contempordnea. En su mayoria, las politicas de identidad denuncian
el universalismo como ficcion totalitaria. Las formas de lidiar con
tal universalismo apuntan hacia una lucha de lo particular por la
hegemonia —lo que no elimina la ficcién totalitaria— o la plurali-
dad cultural como horizonte deseable. La diferencia opera, asi, como
diferencia entre, sea segun la matriz esencialista y realista o en la
perspectiva estructural.

Para Laclau (1996), las politicas basadas en la convivencia entre
identidades particulares o en la diferencia entre no pueden susten-
tarse a menos que se elimine totalmente el poder y la politica, asi se
torna lo social en una sumatoria de diferentes, todos ellos igualmen-
te legitimos. En la medida en que las demandas de las identidades
particulares son diversas, tal opciéon no es empiricamente posible.
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De esta manera, si las identidades se definen por la diferencia entre,
su afirmacion implica la afirmacion de aquéllas de las cuales se dis-
tingue o del contexto normativo en que la distincion esta situada.
En ambos casos, el marco universal es reeditado (Laclau, 1996), de
modo que la politica de la diferencia entre esta sustentada por el
mismo principio que sustenté la cultura universal a lo largo de los
siglos. Un principio de exclusion de la diferencia como tal.

La lucha por politicas curriculares que hagan frente a la dife-
rencia es, por lo tanto, una lucha por la deconstruccion de los uni-
versalismos, sean los que defienden una cultura universal, sean los
que apuestan por la diversidad y tornan la diferencia en diferencia
entre. Esa tarea deconstructiva implica percibir que la cultura no es
mero objeto epistemoldgico, sino el espacio mismo de significacion
y representacion, donde la diferencia es enunciada y siempre diferida
(Bhabha, 2003). En esta perspectiva, la cultura como objeto episte-
mologico es apenas una reduccion de sus sentidos con el objetivo de
inviabilizar la circulacion de diferencia como tal. En la acepcion
de Appadurai (2001), la cultura como objeto epistemoldgico es el
estancamiento del flujo que caracteriza lo cultural por medio del
nombramiento que le confiere una identidad. Es necesario, por
tanto, entender el estancamiento como situacion particular producida
por juegos de poder como forma de liberar el potencial productivo de
la cultura.

En una vision posestructural, la cultura (o lo cultural, en la defi-
nicion de Appadurai) no es nada mds que sistemas de significado que
instituyen sentidos. Esto implica que toda practica social es cultural
(o discursiva, que es lo mismo), pero, principalmente, que la cultura
es un flujo dindmico de produccién de significados que nunca serd
concluido. Todo sujeto, al producir sentidos, lo hace por medio de
la reiteracion y negacion, simultanea y ambivalente, de fragmentos
de sentidos compartidos. En Bhabha (2003), se esta delante de un
performance cultural especifico en el cual fragmentos de muchos
discursos son apropiados no como repeticion, sino como diferencia.
Por diferencia, el autor se esta refiriendo al movimiento por medio
del cual algo, que es siempre nuevo, es enunciado. Ninguna enuncia-
cion es capaz de repetir un sentido cristalizado en la tradicién, todo
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lo que es supuestamente repetido estd, en alguna medida, dislocado
en el espacio y en el tiempo, habita un espacio otro y ambivalente.
En el momento en que crea sentidos, la enunciacion del sujeto y
aquello que es enunciado son movidos hacia un tercer espacio que
no es ni el pasado de la tradicion ni el presente performatico, es un
tercer espacio, un entre-lugar. En las palabras de Derrida (2008),
ése es el movimiento de la différence que produce sentidos siempre
diferidos por la iteracion creativa de fragmentos de sentido. Usar
los simbolos culturales que presuponemos haber sido creados en un
dado espacio tiempo de creacion cultural es negarlos, es hibridarlos,
es producir nuevos sentidos incompletos y, por lo tanto, diferidos.

En esa perspectiva, la diferencia no es una diferencia entre igua-
les, pero lo que Burbules nombra como diferencia contra, en la medi-
da en que cuestiona las normas en que la diferencia (o diversidad) es
construida. Aunque yo prefiera utilizar apenas el término diferencia,
la diferencia contra remite a una discusion necesaria, puesto que re-
define la tarea politico-tedrica a favor de la diferencia. Si la cultura
es différence, es enunciacion (creativa), ¢como es que la “diferencia
entre” se tornd, por siglos, practicamente sinénimo de diferencia?
¢Coémo ha sido posible volver invisible el cardcter productivo de la
diferencia, cristalizando lo diferente de forma que parece concre-
to? ¢Por qué las cristalizaciones asumen esta o aquella forma y no
cualquier otra? ¢Por qué algunas diferencias producen efectos reales/
efectos de verdad, o sea, construyen identidades con las cuales nos
acostumbramos a lidiar cotidianamente? La propia formulacion de
tales preguntas implica aceptar que existen relaciones de poder que
direccionan los sistemas de significacion, fijan posiciones de sujeto y
favorecen jerarquias y asimetrias.

Lo que venimos argumentando es que todo significado es pro-
ducido en el interior de la cultura; en otras palabras, son representa-
ciones dentro de un sistema de significaciones. En la medida en que
tales sistemas son abiertos y descentrados, las posibilidades de repre-
sentacion y significacion son infinitas y eternamente diferidas. Las
representaciones remiten a otras representaciones y los significados
son para siempre diferidos. Los lugares en que los sujetos se posicio-
nan para dar sentido a sus experiencias son, también, incesantemen-
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te cambiantes. En ese contexto, ni la comunicacién ni la identifica-
cion entre los sujetos son posibles. Ambas ocurren solamente porque
existen mecanismos de regulacion que operan en y por medio de
la cultura creando sistemas dentro de los cuales la significacion se
torna viable. Si la regulacion viabiliza el compartir de sentidos —el
reconocimiento que es parte de la educacion (Derrida, 1989)— en el
limite, el cierre de los sistemas de significacion transforma la diferen-
cia en diferencia entre o diversidad.

El control total de los sistemas de significacion es imposible por
la propia naturaleza del lenguaje, que excluye la posibilidad de tota-
lizacion. En palabras de Derrida (1971: 232), “el movimiento de la
significacion acrecienta alguna cosa, lo que resulta en que siempre
haya mas, pero esta adicion es fluctuante porque viene a sustituir,
suplir una falta del lado del significado” (p. 232). Bhabha (2003)
analiza la situacion colonial como una tentativa de control de los
sistemas de representacion por los colonizadores. Apunta como ese
control se dio tanto por vias sangrientas como simbolicas —por la
imposicion de la lengua y de la ciencia, por la creacion de estereo-
tipos, por la reconstruccion de la historia—. Al mismo tiempo, ade-
mas, argumenta que el control no puede ser total, no porque exista
resistencia, sino porque el poder es ambivalente, incapaz de contro-
lar completamente los sistemas de significacion. El colonizado y sus
sistemas de significacion son la perturbacion necesaria que estabiliza
y desestabiliza el control del colonizador.

La imposibilidad de la regulacion total no la torna menos efec-
tiva y lo que llamamos politica es exactamente la busqueda de la
regulacion en mayor o menor medida. La lucha por la hegemonia
es la lucha por el control de los sistemas de significacion vy, asi, de la
forma en que los sujetos se identifican (Laclau, 2012). Dicho control
se da por medio de normas explicitas, pero también de formas mads
sutiles, como la naturalizacion de los sistemas de clasificacion. En
este sentido, la estrategia de reducir la diferencia a diferencia entre
es un mecanismo eficaz, que impida el surgimiento de la diferencia
en si; o sea, de significaciones mds alld de las ya existentes. Ademds
de crear y estigmatizar lo diferente, tal estrategia permite clasificar
lo que puede ser entendido como diferencia.
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Acabar con la regulacion de los sistemas de significacion no es
apenas imposible como indeseable. Ello impediria compartir senti-
dos —la propia significacion— y paralizaria el juego politico, en el
limite, y estancaria la diferencia como tal. La opcion de alterar el(los)
grupo(s) que los controla(n) es apenas otra cara de la misma mone-
da. La agenda politica que parece posible apunta hacia la compren-
sion de la hegemonia como una lucha incesante por el control de la
significacion, lo que abriria espacio para el trabajo deconstructivo
de las hegemonias establecidas. En el campo de la teoria curricular
con foco en la diferencia, tal agenda implica también deconstruir los
discursos que tratan la diferencia como diferencia entre, lo que pro-
duce los diferentes como manifestacion de la diferencia estancada.

EL RECONOCIMIENTO DE LA DIFERENCIA
Y EL COMPROMISO CON LA IGUALDAD

Como explicité en la introduccion, el breve ejercicio deconstructivo
que aqui pretendo hacer es mas genérico de lo que deberia, pero,
aun asi, lo juzgo relevante. Esta centrado en el combate a la hege-
monia del compromiso con la igualdad en las politicas curriculares,
compromiso que se propone incluir las demandas por el reconoci-
miento de la diferencia. Apoyandome en la afirmacién de Santos,
mi ejercicio va en el sentido de combatir la idea de que la diferencia
puede inferiorizarnos y de que, por lo tanto, es necesaria una lucha
por la igualdad. Argumento que esa afirmacion sélo tiene sentido en
un contexto de diferencia entre en que la cultura es asumida como
repertorio compartido de significados. En una perspectiva en que la
diferencia es diferencia en si o diferencia contra, no hay diferentes
a ser igualados, y dicotomias como reconocimiento y redistribucion
dejan de tener sentido. Soy sensible a argumentos de que tal movi-
miento puede operar en el sentido del debilitamiento de las politicas
de redistribuciéon que han sido duramente conquistadas, pero quiero
defender que lo que tenemos es una promesa imposible cuyo costo,
en lo que atane a la diferencia, es extremadamente alto. Mi apuesta
politica, también en ese caso, es que la educacion tiene que ver con
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la deconstruccion de discursos hegemonicos como forma de ampliar
las posibilidades de otras significaciones.

Hay algo aparentemente contradictorio en mi argumento que
quiero evitar. Si acepto que, por la accion de mecanismos de regula-
cion, la diferencia es muchas veces reducida a diferencia entre, eso
implica que esa accién produce desigualdad. En el “mundo real”,
la diferencia seria, por lo tanto, diferencia entre, acompanada de su
corolario, la desigualdad. No es de eso de lo que discrepo, sino de la
solucion politica que proviene de ahi, la que sea la lucha por la igual-
dad. Tal igualdad solamente seria posible si las relaciones de poder
que reducen los sentidos de diferencia fueran eliminadas. Entiendo,
pues, que cualquier promesa de igualdad es falaz. Mi primer movi-
miento aqui serd, por tanto, deconstruir la idea de que la igualdad es
posible como horizonte politico.

Se puede decir que en las recientes politicas curriculares, la defen-
sa de la igualdad/equidad® se ha dado en el contexto de articulacion
entre politicas de reconocimiento y redistribucion. A diferencia de lo
que ocurria hace algunas décadas, la garantia de la igualdad por la via
de la educacion depende de la oferta de lo que se denominé educa-
ci6on de calidad. No se trata mas de garantizar acceso o0 permanencia
en la escuela, sino calidad para la experiencia ahi vivida. Aunque esa
calidad asume muchos sentidos, en la gran mayoria de las politicas,
ha sido definida como aquella que anhela la formacion para la ciuda-
dania. De forma general, una ciudadania que se pretende totalmente
inclusiva, sea porque esta destinada a todos o porque incorpora la
diversidad inscrita en la propia historia del pais. En el contexto de la di-
ferencia entre, esto implica que todos los grupos culturales tendran
acceso a la escuela y al proyecto de ciudadania nacional, pero también
que tal proyecto es inclusivo de las diversas culturas.

La inclusion total que se esconde en la promesa de igualdad es
una imposibilidad como meta. Incluir es incluir en algo y, por ello,

3 Aunque equidad e igualdad no pueden ser confundidas, las aproximo aqui teniendo en cuen-
ta el hecho de que su distincion en las politicas curriculares en Brasil es poco clara. Ambas
se asocian con igualdad en la herencia republicana brasilefa y actualmente operan en un
contexto en que el antagonismo social se mantiene (Macedo, 2013). En este sentido, utilizaré
aqui apenas el término mas genérico de igualdad.
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presupone que alguien no estara incluido. Si todos son incluidos en
la ciudadania, no hay un fuera (o un otro) de la ciudadania vy, en-
tonces, nadie puede ser en ella incluido. La inclusion implica limites
que definen la inclusion y, mas alla de ese limite, un exterior en que
se localizan los no incluidos. En el caso de la igualdad garantizada
por la formacién para la ciudadania, el no ciudadano es condicién
para la estabilizacion del discurso de la ciudadania totalmente in-
clusiva. De este modo, al mismo tiempo que ese no ciudadano es
indispensable, su existencia es la marca de la imposibilidad de la
inclusion total. En un sistema funcionando a pleno vapor, ese no ciu-
dadano precisa desaparecer, pero sin €l la promesa de la ciudadania
total pierde sentido.

La estrategia para mantener la ilusién de la promesa ha sido
dislocar ese no ciudadano a un lugar invisible en el discurso de la
ciudadania total. Los alumnos expulsados, aquellos que no apren-
den, los que no detentan las competencias definidas por los sistemas
nacionales son aberraciones en el discurso de la ciudadania. Ellos
son dislocados en un nivel individual, son sujetos que siguen exis-
tiendo como Otros concretos, pero que no tienen visibilidad en las
politicas (Macedo, 2011, 2013). Ellos solo existen en tales politicas
como lo que no debe existir si la promesa fuese cumplida. La promesa
de que ellos dejen de existir es estabilizada por su existencia. Asi,
ésos nunca seran incluidos porque, para las politicas de inclusion
total, no existen. Son fantasmas, pero seguiran ensombreciendo la
ilusion de igualdad que las politicas pretenden crear.

Ese ejemplo muestra que, en el contexto de diferencia entre, un
limite es siempre necesario, un borde que delimita lo que esta dentro
y lo que estd fuera de cada clase. En este sentido, no es posible la
igualdad para todos como no es posible que todos sean ciudada-
nos, la estabilidad de ese “todos” es garantizada por algunos que no
lo pueden ser. En tal contexto, las politicas de reconocimiento se-
ran siempre de reconocimiento de algunos, lo que torna la igualdad
como horizonte politico una meta imposible.

Si radicalizamos un poco mads, en un segundo movimiento, quie-
ro defender que, mas alla de lo imposible, la igualdad es una meta
indeseable. Se trata, como promesa, de un discurso fuertemente he-
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gemonico v, en la medida en que se inserta en el contexto de la di-
ferencia entre, su hegemonia ayuda a sustentar la reduccion de la
diferencia a diferencia entre. En otros textos, he analizado de forma
menos genérica y, por lo tanto, mas adecuada, los procesos de hege-
monizacion de significantes como igualdad (calidad y ciudadania) en
el ambito de las politicas educativas en Brasil (Macedo, 2009, 2011,
2013). De forma general he argumentado, con base en la teoria del
discurso (Laclau, 2008, 2012), que tales significantes se constituyen
en puntos nodales extremadamente poderosos en la articulacion de
los discursos curriculares. Por un lado, se trata de significantes ca-
paces de articular un sinnimero de demandas de diferentes grupos;
por otro, poseen gran permanencia teniendo en cuenta la propia
imposibilidad de que las demandas sean atendidas. Son significantes
nodales que prometen lo que difieren, en un movimiento que pro-
duce una fuerte hegemonia, cuyo corte antagonico se establece fuera
del campo educativo. La lucha por igualdad, garantizada por una
educacion de calidad, es capaz de congregar practicamente a todos
los grupos en el campo educativo. El corte antagénico que torna las
demandas de tales grupos equivalentes se localiza fuera del campo
educativo e, incluso ahi, encuentra pocos defensores. Serian posi-
blemente discursos que embuten la desvalorizacion de la educacion
y de politicas dirigidas hacia el publico. La hegemonizacion de las
demandas por igualdad exige, pues, la creacion de una equivalencia
entre las demandas de diferentes grupos, lo que implica una reduc-
cién en la circulacion de sentidos. De forma general, defiendo que
es funcion de la teoria buscar deconstruir procesos que dificultan tal
circulacién, consciente de que también ella esta sujeta a los mismos
mecanismos que necesita deconstruir, también ella es parte de la po-
litica de produccion de sentidos. En el caso de la hegemonia de la
promesa de igualdad, me preocupan sus efectos sobre los sentidos de
diferencia, el hecho de que se trata de una promesa que colabora en
la reduccion de la diferencia a diferencia entre.

En resumen, la lucha por igualdad es el mismo movimiento que
produce la diferencia que inferioriza, la diferencia entre, a menos que se
admita la ilusién de que el poder puede ser eliminado. Es, pues, una
lucha que mantiene la jerarquizacién, que mantiene lo diferente, por
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mads que se presente como comprometida con la igualdad. Desde el
punto de vista de la educacion existe todavia un tercer movimiento
que considero relevante explorar. La diferencia como diferencia entre
define también el contexto en que la justificativa de las politicas de
reconocimiento y la preocupaciéon con la diferencia se dan. Se trata
de un compromiso politico con el diferente, el otro. Entiendo que
la cuestion central para la educacion se presenta en otra esfera. La
creacion de una linea de demarcacion, un limite, entre el incluido y
el otro los torna a ambos sujetos genéricos. La igualdad —en la ciu-
dadania, por ejemplo— incluye todos los sujetos como el mismo, de
modo que la singularidad desaparece (Derrida, 1989). No es, pues,
apenas el otro que se torna invisible cuando la diferencia es diferencia
entre. Tal vez ahi resida la unica igualdad de la que se puede hablar,
la igualdad que proviene de la dilucion de los sujetos en el mismo.

En otra direccion, defiendo que la educacion, como relacion
intersubjetiva, es un proceso que debe permitir que un sujeto sin-
gular emerja (Biesta, 2009). Ese sujeto no es apenas el sujeto del
reconocimiento, surge de la acciéon que crea nuevos sentidos, en la
enunciacién de lo nuevo, en la produccién de la diferencia en si. El
es el otro de si mismo, el diferir, la diferencia en si y no en relacion
con algo que le es externo. Esa diferencia no inferioriza, al contra-
rio, es condicion para el surgimiento del sujeto. Es, por lo tanto,
esa diferencia que tenemos que recuperar, liberandola del sentido de
diferencia entre.
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LA TENSION PARTICULARIDAD-UNIVERSALIDAD
DE LA CULTURA. REFLEXIONES SOBRE ESCRITURA
AUTOBIOGRAFICA Y FORMACION DE PROFESORES

Manuel Martinez Delgado*

Nuestras necesarias identidades particulares, sea en el
plano individual o en el colectivo, siempre son
fluctuantes, y lo que hoy salta al primer plano es una
m4ds acusada fluctuacion entre universalismo y
particularismo, polos entre los que siempre se han
movido las identidades, que siendo particulares
requieren como condicién un trasfondo universal —su
realidad no se ve menguada por su inabarcabilidad.

José A. Pérez Tapias

INTRODUCCION

Con base en la experiencia vivida durante el desarrollo curricular
(2008-2011) de dos seminarios de maestria® en la Universidad Auto-
noma de Zacatecas, en este capitulo se presenta una reflexion sobre
la autobiografia vinculada con procesos de formacién de profesores.
Para tal cometido se hace uso de las categorias particularidad-uni-
versalidad de la cultura e identidad, por considerar que dan cauce
a una elaboracion conceptual sobre los estudios autobiograficos en
términos formativos.

Sin ser una investigacion del curriculum, esta experiencia permi-
ti6 la reflexion curricular, pues se trataba de explorar las posibilida-

*  Profesor-investigador de la Universidad Autdbnoma de Zacatecas. Miembro del Cuerpo Acadé-
mico Cultura, Curriculum y Procesos Institucionales.

1 Unode cardcter basico:"Curriculum y acciones docentes”y otro de especializacion: "Seminario
de Investigacion”. Ambos formaron parte del posgrado profesionalizante denominado Maes-
trfa en Docencia y Procesos Institucionales, que en 2011 se reestructurd y cambid de nombre.



des de uso de estrategias autobiograficas* en el analisis y la reflexion
de la propia practica docente (la de los estudiantes de la maestria,
pues todos eran profesores). En tal sentido, hubo cierta coincidencia
con la idea de curriculum como texto (auto)biografico de Pinar et al.
(1993, citado por Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001: 218), quien
sefiala como posibles

ejes de investigacion: a) la teoria y practica de la autobiografia, cen-
trada en el concepto de “currere”, donde se intenta comprender el yo
como fuente de experiencias vividas; b) la autobiografia feminista en
sus diversas “voces”; y ¢) las tentativas para comprender a los ense-
fiantes y alumnos por medio de la autobiografia e historias de vida

sobre todo en los incisos a) y ¢). Asimismo, con lo que plantean
Bolivar, Domingo y Fernandez (2001: 221-222), al afirmar:

El curriculum-en-accion es, en el fondo, un relato compartido, donde
se manifiestan las propias autobiografias de los actores. La ensefianza
seria una narrativa-en-accion, los modos de ser y hacer en clase son
vistos como relatos o historias, que los propios actores cuentan y re-
viven de modo compartido. El curriculum es el texto relatado y vivido
en los centros y aulas, donde las experiencias de ensefianza son modos
de construir y compartir historias de vidas, inscritas en conocimientos
culturales mas amplios.

En nuestro trabajo curricular de los seminarios concebimos la
autobiografia como un proceso de reconocimiento del ser humano
como sujeto social, como un procedimiento por el cual se observa a
si mismo, se analiza e interpreta, intenta descifrarse como sujeto y
reconocer tanto su propia subjetividad como los procesos de subje-
tivacion vividos en sus diferentes momentos y etapas, segtn las posi-
ciones de sujeto que haya ocupado; esto es, como una oportunidad
para estudiarse, pensarse, interpretarse y construirse como sujeto,

2 Relatos autobiogréficos y autorretratos, en el primer seminario, y autobiografias académicas
como tesis de grado, en el segundo.
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para decir quiénes somos hoy en dia y averiguar qué significa decir
lo que decimos, hacer lo que hacemos, pensar lo que pensamos; en
suma, para los profesores: qué significa practicar la propia practica
docente (Martinez, 2011).

Ahora se introducen otras ideas: a) reconocer-nos en la cultura
y en las identidades vividas es fundamental en esa autoconstruccion
del sujeto; b) esta construccion ha de concebirse como una construc-
cion simbolica, y ¢) sera mucho mejor hacerla en didlogo explicito
con nuestros otros significativos.

CULTURA E IDENTIDAD: PUNTO DE PARTIDA PARA ESCRIBIR
SOBRE LA PROPIA VIDA

La cultura y el contexto social en el que hemos crecido y en el que
nos desarrollamos pueden entenderse como el nicho que proporcio-
na las condiciones de posibilidad de todo lo que somos y hacemos,
de nuestras formas de actuar y de pensar, tanto en la vida misma
como en el dmbito escolar. Un pensar que, como afirma Geertz, no
consiste en sucesos “que ocurren en la cabeza”, sino en un trafico de
simbolos significativos

—en su mayor parte palabras, pero también gestos, ademanes, dibujos,
sonidos musicales, artificios mecdnicos, como relojes u objetos mate-
riales como joyas— cualquier cosa, en verdad, que esté desembarazada
de su mera actualidad y sea usada para imponer significacion a la ex-
periencia (1973/2006: §2).

Por ello, la cultura en la que estamos inmersos y la propia con-
cepcion que tengamos de ésta son parte de nuestra subjetividad y
actuamos en consecuencia. Asi, reconocer-nos en la cultura es un
elemento primordial en la escritura autobiografica, y es una tarea
que, de cierta manera, conlleva algunas tareas del antrop6logo: por
una parte, interpretar la cultura, con la salvedad de que en el caso
del autobiodgrafo significa hacer una interpretacion de primer orden,
pues se trata de una narracion de “su cultura”, hecha por él mismo;
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y por otra parte, develar el papel de la cultura en la construccion de
la vida colectiva y sus prdcticas sociales, en torno a la propia vida, a
sus propias practicas, en el caso del autobidgrafo. De esta manera, la
cultura juega un papel cardinal en la constitucion del sujeto educati-
vo, que necesariamente hay que consignar en la historia de su vida;
bien lo dice Gilberto Giménez (2007: §51):

la cultura es una clave indispensable para descifrar la dindmica social.
[...] la energia y los recursos materiales condicionan la accién, pero la
cultura la controla y orienta. Por eso mismo constituye una pieza esen-
cial para la comprension de los determinantes de los comportamientos
y de las practicas sociales. [...] la cultura estd en la misma raiz de las
practicas sociales.

Por cultura entiendo la amalgama de significados, expectati-
vas, practicas sociales, comportamientos y actitudes, construidos y
compartidos socialmente sobre la interaccion del ser humano con
los otros, consigo mismo y con su ambiente (sociocultural y natu-
ral) —para comprender-se en el mundo, para vivir en sociedad y para
usar y cuidar los recursos naturales— que limitan,? facilitan, organi-
zan y potencian tanto los intercambios y relaciones sociales, como las
producciones simbélicas y materiales dentro de un contexto ubicado
histéricamente en un espacio y un tiempo. Asi, la cultura se expresa
en significados, valores, conocimientos, saberes, sentimientos, cos-
tumbres, rituales, instituciones, objetos y sentimientos de la vida indi-
vidual y colectiva de las comunidades, de cada comunidad especifica.
Por lo que podriamos hablar de culturas cuando nos referimos a una
u otra en particular; esto es, se podria considerar que no existe “la
Cultura”, con mayuscula, en abstracto o universal; sino que, como
dijera Goodenough, “la cultura (esta situada) en el entendimiento y
en el corazon de los hombres” (citado por Geertz, 1973/2006: 25).

3 De limite en el sentido de “simultaneidad —en principio indecidible— de lo que articula y separa:
es la linea entre la Naturaleza y la Cultura, entre la Ley y la Transgresion, entre lo Conciente y lo
Inconciente [sic], entre lo Masculino y lo Femenino, entre la Palabra y la Imagen, entre el Sonido
y el Sentido, entre lo Mismo y lo Otro. Es también [...] la linea entre los territorios, materiales y
simbdlicos” (Griner, 1998/2008: 31-32).
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Sin duda alguna, esta forma de entenderla recoge trazos de una
concepcion simbélica de la cultura, coincide en que el andlisis cul-
tural se convierte en una interpretacion que va en la busqueda de
significaciones (Geertz, 1973/2006); lo cual parece consecuente con
la idea de que en el trabajo autobiografico la interpretacion también
busca encontrar el sentido y el significado, en este caso de la propia
vida y las propias practicas sociales, como la practica docente.

No obstante, es necesario asumir el riesgo, y a la vez critica, que
—desde una posicion de la antropologia posmoderna (defendida por
los propios discipulos de Geertz como James Clifford y George Mar-
cus)— conlleva el enfoque simbdlico de la cultura, a saber: pretender,

lograr un conocimiento totalizante del “otro”. [...] [Cuando] el “otro”, en
definitiva, es siempre opaco e incognoscible, de modo que la descripcion
de su “sistema cultural” s6lo puede ser una construccién arbitraria y et-
nocéntrica del antrop6logo a través de la escritura (Giménez, 2007: 28).

Ahora que, la alternativa que Clifford propone para resolver
este problema con su nocion del “yo narrador” en la escritura an-
tropoldgica, puede trasladarse al campo de la autobiografia, pues el
profesor autobidgrafo es precisamente eso: un “yo narrador” que
autointerpreta (a si mismo, a los otros —alumnos, padres de fami-
lia, otros profesores—, su cultura, su institucion, el curriculum) sin
negar la subjetividad, mds bien haciéndola objeto de estudio. Aun-
que con ello se traslade la consecuencia que resulta: una “pérdida
de confianza en la objetividad de la investigacion antropoldgica”
(Giménez, 2007: 28) en un caso y de la autobiografica en el otro; no
obstante, la objetividad no es una preocupacion ni ocupacion prima-
ria en la escritura autobiografica.+

4 Estoimplica concebir la autobiografia“no como recuperacion de la historia ya dada del sujeto
a través de hechos objetivos que sélo hay que recoger y narrar, sino como elaboracion de lo
no dado, de lo no construido, de lo que va haciéndose en el momento mismo de la escritura:
una reinvencion y reinterpretacion del sujeto —antes inexistente— desde un presente concre-
to" (Martinez, 2011: 174).

Mas aun, la autobiografia siempre tiene un componte literario que, incluso como relato
de no ficcion, siempre incorpora algo ficcional o de invencion de si mismo, lo cual es impor-
tante porque permite entender la autobiografia como una estrategia de escritura que hace
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Estas ideas que se sustentan en la concepcion simbodlica o semio-
tica de la cultura implican, siguiendo a Gilberto Giménez, considerar
la cultura como una dimension analitica de la vida social, regida
por una légica (semiética) propia (diferente de las ldgicas que rigen
a las dimensiones econémica y politica de la sociedad); asi como
reconocer que la cultura se particulariza y pluraliza en “mundos cul-
turales concretos”, lo que también permite hablar de culturas (en
plural). Desde esta perspectiva se enriquece la idea antes expuesta,
pues coincidiendo con Giménez (2007: 30-31), la cultura se concibe

como el conjunto de hechos simbdlicos presentes en una sociedad. O,
mds precisamente, como la organizacion social del sentido, como pautas
de significados “histéricamente transmitidos en formas simbdlicas, en
virtud de los cuales los individuos se comunican entre si y comparten sus
experiencias, concepciones y creencias (Thompson, 1998: 197)”.

Procesos simbolicos que siempre deben referirse a contextos his-
toricamente especificos y socialmente estructurados; por lo que la
cultura “no puede existir en forma abstracta, sino sélo en cuanto
encarnada en mundos culturales concretos que implican, por defini-
cion, una referencia a contextos historicos y espaciales especificos”
(Giménez, 2007: 31), por ejemplo, la politica educativa, la institu-
cion educativa, el curriculum y la practica docente para el campo de
la educacion.

Este aporte de Giménez merece dos consideraciones: la primera,
aclarar si s6lo debemos hablar de culturas particulares o podemos
referirnos también a la Cultura en términos mads universales; la se-
gunda, dilucidar qué es lo simbdlico. Respecto al primer punto, con
base en una teoria critica de la cultura, tal como la defendida por
Jameson y Zizek (1998), es dificil sostener la inexistencia de la cul-

posible trascender el dmbito individual de la persona para situarla en el sociocultural; ya Sar-
tre decfa: “La literatura estd hecha para que la protesta humana sobreviva al naufragio de los
destinos individuales” (1975, citado por Griiner, 1998/2008: 25). Sin embargo, es preciso acla-
rar que esta parte ficcional o de invencidn de si mismo se plantea como reconstruccion de
sentidos y significados en el presente, a través de los recuerdos de la memoria pero también
con base en ciertos elementos documentales y en un didlogo con los otros (Martinez, 2012).

106 MANUEL MARTINEZ DELGADO



tura universal, pues implicaria defender el énfasis que las corrientes
posestructuralistas y posmodernistas han puesto en los particularis-
mos y en el fin de la ideologia, de la historia y de los grandes relatos,
en descrédito de cualquier totalidad, universalismo o esencialismo.

Asi pues, coincidiendo con Griiner (1998/2008), lo mejor es pre-
guntarnos por las tensiones entre la particularidad y la universali-
dad, “que son después de todo, las que definen a una cultura como
tal en la era de la globalizacion” (p. 24). Lo cual es congruente con la
idea de Jameson de que “el trabajo y el pensamiento verdaderamente
interesantes y productivos no tienen lugar sin la tension producti-
va de intentar combinar, navegar, coordinar diversas ‘identidades’
al mismo tiempo, diversos compromisos y posiciones” (1988/2008:
90); asi como con la idea planteada por Hall al hablar de “la ten-
sion entre texto y sociedad, entre superestructura y base, lo que él
denomina el ‘desplazamiento’ necesario de la cultura desde lo real
hasta lo imaginario” (citado por Jameson, 1998/2008: 90); y final-
mente sellada por el propio Jameson al decir que “las tensiones entre
las identidades de grupo [...] ofrecen un campo de fuerzas mucho
mas productivo que las ambivalencias interdisciplinarias”, haciendo
clara referencia a la exclusion disciplinaria y gusto del posmoder-
nismo por el pluralismo. Desde esta perspectiva, al autobiografo le
corresponde cuestionarse cOmo se presentan estas tensiones y como
las vive é] mismo como sujeto que, sin duda alguna, se mueve entre
una cultura universal y una cultura particular; asi como entre dife-
rentes grupos e instituciones sociales, viviendo identidades multi-
ples, unas particulares y otras mas universales desde su posicion de
ciudadano(a), madre/padre, esposa/esposo, docente, investigador(a).

Sin embargo, es necesario aclarar que no se trata de juntar de
una manera simple posiciones posestructuralistas y posmodernas
con una teoria critica de la cultura que a su vez las objeta, sino se-
leccionar y reunir posiciones que siendo compatibles permitan cons-
truir una propuesta tedrica sobre la cultura, que sirva de base para
la reconstruccion de identidades mediante el ejercicio autobiografico
como estrategia de formacion.

Sobre el segundo punto, lo simbdlico es importante tanto para
entender mejor el concepto de cultura como para encontrar aquello
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que le sirva de sustento al autobidgrafo al momento de narrar y
autointerpretar su vida. Para Giménez, quien a su vez sustenta su
dicho en Geertz:

lo simbdlico es el mundo de las representaciones sociales materializa-
das en formas sensibles, también llamadas “formas simbdlicas”, y que
pueden ser expresiones, artefactos, acciones, acontecimientos y alguna
cualidad o relacion. [...] no sélo la cadena fonica o la escritura, sino
también los modos de comportamiento, las practica sociales, los usos
y costumbres, el vestido, la alimentacién, la vivienda, los objetos y ar-
tefactos, la organizacion del espacio y del tiempo (Giménez, 2007: 32).

No obstante la riqueza de estas concepciones para fundamentar
la construccion autobiografica de los profesores es necesario pre-
guntarnos y exponer muchas cosas mas, por ejemplo: ¢qué de la
teoria critica de la cultura, qué de los estudios culturales nos es til
para entender el papel de la teoria de la cultura en un trabajo de
corte autobiografico?, mds en concreto: ¢cémo se puede condensar
lo dicho hasta ahora sobre la tension entre la particularidad y la
universalidad (entre lo uno y lo Otro, entre lo singular y lo general),
y sobre la dimension simbélica de la cultura en la escritura auto-
biografica de profesores en formacion?, ¢qué significa interpretar-se
desde una dimension simbolica de la cultura? Algunas consideracio-
nes al respecto:

1. Siestamos de acuerdo con Griiner en que es posible abordar la to-
talidad a través de la inclusion de la categoria marxista modo de
produccion, entonces al analizar e interpretar la propia practica
docente, habra que hacerlo con base en aquello que consideremos
su equivalente en el trabajo intelectual y docente, por ejemplo:
r.1. Considerar categorias intermedias como relaciones de produc-

ci6n y consumo de conocimientos, relaciones de poder, la pro-
pia simbolizacién de la cultura como forma analitica de la vida
social, lo cual conlleva develar la logica de produccion cultural
a la que se ha sometido el trabajo docente y de investigacion del
profesor a lo largo de su recorrido de vida profesional.

108 MANUEL MARTINEZ DELGADO



r.2. Tomar en cuenta la nocién alemana de gliederung, que sig-
nifica “la articulacion entre si de categorias (y realidades) de
produccion, distribucion y consumo” (Jameson, 1998/2008:
97). Lo que resulta de esa articulacién, como bien lo desta-
ca Stuart Hall, es una “estructura compleja”, en la que las
cosas estan relacionadas tanto por sus diferencias como por
sus similitudes (citado por Jameson, 1998/2008). Estructura
compleja o combinacién articulada en la que necesariamen-
te habra relaciones de poder, de dominacién y subordinacion
entre sus partes. Cabe aclarar que para los intereses tematicos
de los Estudios Culturales las categorias y realidades por arti-
cular se refieren a raza, género, clase, etnia, sexualidad; y que
para el caso del interés autobiografico pueden enfatizarse pro-
cedencia, género, identidad, formacion, institucion educativa
de adscripcion laboral, politica educativa y practica docente.

2. Considerar como un eje fundamental la funcion reproductora
y a la vez critica de la educacion: el papel contradictorio que
tenemos los profesores de formar alumnos criticos, librepensa-
dores, creativos y, al mismo tiempo, obedientes, repetidores, dis-
ciplinados y respetuosos del sistema social para reproducirlo, lo
que implica cuestionar la propia practica docente y los procesos
de construccion de los saberes del docente, ubicindolos en un
modelo educativo que deviene y tiene su razon de ser en una
cultura y en un modelo de sociedad determinados, fuertemente
influenciados por el proyecto de la Modernidad ilustrada ahora
en crisis. Tarea en la que el analisis de lo institucional-curricular
resulta indispensable.

3. Reconocer y reconstruir el recorrido dindmico de nuestras iden-
tidades (fragiles, parciales, especificas, moviles, des-estandariza-
das, como queramos llamarlas) en relacion y tensién con una(s)
identidad(es) mas basica(as), mas solida(s) o mas general(es), en
todos los planos posibles: individual, grupal o gremial, de clase
social, regional, nacional.

4. Otra forma de abordaje de la tension particularidad-univer-
salidad es usar la teoria para pensar-se, narrar-se, analizar-se,
interpretarse-se y comprender-se, lo que significa lograr un
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modo de pensar o de comportamiento teérico en el proceso de
construccion autobiografica o de si mismo; el cual, segtin Leyte
(1988/2008: 15-16), se manifiesta

cuando queremos comprender algo en todo su sentido y tenemos por
ello que alejarnos de lo mas inmediato a fin de no captar s6lo una
parte y poder tener presente, precisamente, el todo. [...] Asi, la “teoria”
inaugura un nuevo modo de pensar que podemos describir como un
impulso por tener presente lo que hay, lo que es, bajo la forma de la
generalidad y la totalidad.

Todo esto lleva consigo un trabajo de desingularizacion, de
desfragmentacion (mas no de generalizacion) de aquello que es
muy particular de los sujetos individuales o de pequefios colecti-
vos, y que, aunque muchas veces prevalece en los relatos autobio-
graficos no es lo mas importante que privilegiar; tal tarea le co-
rresponde a la investigacion autobiografica (el lado investigativo
de la narrativa) que acompaiia y sustenta el relato (la narrativa
como texto producido) al transformarlo en un relato contextua-
do, desingularizado, desfragmentado. Esto es, se trata de volver la
mirada hacia una totalidad que se ha perdido en ciertos estudios
culturales por el énfasis puesto en los particularismos, y rescatarla
para la investigacion autobiografica de profesores en procesos de
formacion.

Identidad: un constructo complejo pero util

Se parte del supuesto de que a través de la escritura autobiografica
es posible reconstruir las identidades de los profesores. Planteadas
asi en plural, tanto para considerar el dinamismo y movimiento que
éstas tienen en la vida de los seres humanos como para hacer refe-
rencia a la identidad individual, social, cultural, profesional de una
persona, sabiendo que jamds podremos separar unas de otras, pues
la identidad es cambiante y una cuestion mads cultural y colectiva que
personal o individual.
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El énfasis que ahora se pone en la identidad se sustenta en cier-
tas expresiones conceptuales que, al vincularlas con la subjetividad
y con la inquietud de si mismo, permiten pensarla y atraerla como
una teoria que fundamente la escritura del yo por medio de la inves-
tigacion autobiografica.

Se supone asi porque la identidad es inseparable de nuestro re-
corrido de vida, ya que para encontrar el sentido de nuestra existen-
cia necesitamos construir identidades; esto es, pertenencias, referen-
tes que nos guien, valores compartidos; también porque, como dice
Habermas:

De nuestra identidad hablamos siempre que decimos quiénes somos
y quiénes queremos ser. [...] [Porque| La forma que hemos cobrado
merced a nuestra biografia, a la historia de nuestro medio, de nuestro
pueblo, no puede separarse en la descripcion de nuestra propia identi-
dad de la imagen que de nosotros nos ofrecemos a nosotros mismos y
ofrecemos a los demds y conforme a la que queremos ser enjuiciados,
considerados y reconocidos por los demds (1993, citado por Anzaldua,
2007: 258).

En el mismo sentido, Giddens apunta:

La identidad del yo no es un rasgo distintivo, ni siquiera una colec-
cion de rasgos poseidos por el individuo. Es el yo entendido reflexi-
vamente por la persona en funcién de su biografia. Aqui identidad
supone continuidad en el tiempo y el espacio, pero la identidad del yo
es esa continuidad interpretada reflejamente por el agente (Giddens
19935, citado por Bolivar, Ferndndez y Molina, 2004: 3).

De modo que se puede hablar de identidad biogrifica y de iden-
tidad intima (Pizzorno, 1989 y Lipiansky, 1992 citados por Gimé-
nez, 2007: 65), o de identidad narrativa (Ricoeur, 1990/2008).

Por otra parte, segun Anzaldua, la identidad es un elemento cen-
tral en la constitucion del sujeto y de la sociedad, “pues integra ima-
ginariamente [...] las experiencias, los pensamientos, los afectos, las
actitudes, los valores, las fantasias y los comportamientos que el ser
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humano experimenta y reconoce como parte de si mismo” (2007:
257); por lo que los sujetos educativos “se constituyen a través de
procesos de subjetivacion de poderes, saberes y significaciones ima-
ginarias que van modelando su identidad dentro de los dispositivos
pedagodgicos en los que se insertan” (2009: 22).

Como se aprecia, subjetividad e identidad son las dos caras de
la moneda con la que se paga la constitucion del sujeto a lo largo
de su vida, segtn el valor del vinculo y de la relacion con los otros,
en el contexto institucional, social, cultural en el que se desenvuelve.
O como dice Giménez: “la identidad, concebida como la dimension
subjetiva de los actores sociales, constituye la mediacion obligada de
la dindmica cultural” (2007: 51); de la dindmica curricular para el
caso de la docencia.

El problema de la identidad se hace atin mas complejo cuando
nos referimos a identidades concretas e introducimos en la discusion
la tension particularidad-universalidad de la cultura; sin embargo,
permite entender mejor la identidad personal y la colectiva, sus pro-
pias tensiones y vinculos necesarios, ya que no es posible lograr una
identidad personal “al margen de ineludibles ‘horizontes de signifi-
cado’ o sin el telon de fondo de la identidad colectiva con la que por
fuerza ha de mediarse” (Pérez, 2000: 59). Asi lo entienden también
Bolivar, Fernandez y Molina, al expresar que “la identidad personal
se configura, como una transaccion reciproca (objetiva y subjetiva)
entre la identidad atribuida por otros y la identidad asumida. Inte-
grando ambas dimensiones” (2004: 2-3).

ALGO PARA CONCLUIR: LA NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA
DE PROFESORES COMO TAREA COLECTIVA

La escritura autobiogréfica de profesores y por lo tanto la recons-
truccion de nuestras identidades siempre necesitardn la interrelacion
y mediacion entre particularidad y universalidad de la cultura, pues
se configuran precisamente en el lugar de la tension existente entre
éstas, lo cual es posible mediante el didlogo, la confrontacion y hasta
la lucha entre nuestros otros significativos, toda vez que la identidad
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se construye relacionalmente, que es definida con las identidades
que los otros reconocen en nosotros y las que nosotros generamos
en ellos.

Por ello es importante ir mas alla del trabajo individual y hacer
de la escritura e investigacion autobiograficas un ejercicio colectivo, de
encuentro con los otros, estableciendo un didlogo productivo al po-
ner en comun sus relatos, al escucharse, leerse y retroalimentarse.
Lo que puede lograrse a través de la participacion en una “red de
relaciones de colaboracion” entre dos 0 mas profesores autobiogra-
fos, entre éstos y los investigadores, sus formadores, sus asesores, sus
lectores (otros profesores, alumnos, directivos escolares, padres de
familia o ciudadanos comunes). Trabajo en el que habria que evitar
la monotonia de una “escucha respetuosa” que nada mas animaria
a seguir trabajando soloj; al contrario, habria que hacer, entre todos,
una tarea fecunda del manejo de la “tension productiva”, en el sen-
tido planteado por Hall (citado por Jameson, 1998/2008: 90): “in-
tentar combinar, navegar, coordinar diversas ‘identidades’ al mismo
tiempo, diversos compromisos y posiciones”, afirmando asi la nece-
sidad ya sefialada de vivir con esas tensiones o “desplazamiento” de
la cultura desde lo real social hasta lo imaginario.

De este didlogo constructivo, en confluencia y confrontacion
con los otros (otros grupos sociales), se espera que: en primer lugar,
el profesor genere una afirmacion cultural, un reconocimiento iden-
titario y una reconstruccion de la identidad, ya que:

ningtn grupo “tiene” una cultura sélo por si mismo: la cultura es el
nimbo [halo o resplandor] que percibe un grupo cuando entra en con-
tacto con otro y lo observa. Es la objetivacion de todo lo que es ajeno
y extrafio en el grupo de contacto (Jameson, 1998/2008: 1071).

Asimismo, porque “las identidades se construyen, dentro de un pro-
ceso de socializacion, en espacios sociales de interaccion, mediante
identificaciones y atribuciones donde la imagen de si mismo se confi-
gura bajo el reconocimiento del otro” (Bolivar, Fernandez y Molina,
2004: 2). En segundo lugar, potencie la refiguracion de si mismo al
mirarse a través de la lectura que el otro hace de uno mismo, con lo
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cual se supera, se amplia y se enriquece el marco del relato propio
y la busqueda comprensiva que persigue, esto es: actia como una
mediacion simbdlica. Se espera lo anterior porque, como bien lo dice
Ricoeur: “el si mismo no se conoce de un modo inmediato, sino indi-
rectamente, mediante el rodeo de toda clase de signos culturales, que
nos llevan a decir que la accién se encuentra simbdlicamente media-
tizada” (2009: 353). Si bien lo que Ricoeur enfatiza es la mediacion
narrativa como mediacion simbdlica que resalta y coadyuva la inter-
pretacion de si mismo en el proceso de conocimiento de uno mismo,
de manera similar podemos esperar que la mediacion de los otros,
a través de la escucha y el dialogo productivo, logre igual cometido.

Las consideraciones anteriores me han llevado a ponderar la ne-
cesidad de una reconceptualizacion de autobiografia, ya que si pen-
samos en su construccion como una tarea en dialogo con los otros y
de simbolizacion inevitablemente colectiva, el prefijo “auto” puede
generar confusiones y hace correr algunos riesgos. Sobre todo si nos
atenemos a definiciones cortas que no profundizan tedricamente y
nos quedamos sélo con una idea de que auto significa “propio” o
“por uno mismo”, y autobiografia “la vida de una persona escrita
por ella misma”. Desde luego que es importante rescatar este énfasis,
ya que es preciso distinguirla de la biografia y de la historia de vida
(escrita por otra persona, un investigador por ejemplo)

Asi, aunque algunos autores han planteado que en una narra-
cion autobiografica “la historia de vida es tal y como la cuenta la
persona que la ha vivido” (Ricoeur 1989 citado por Bolivar, Domin-
go y Fernandez, 2001: 28), el riesgo se puede presentar en tres senti-
dos: 1) entender que esto significa hacerla uno mismo en soledad, sin
el dialogo y la escucha de alguien mds, sin consultar otras fuentes; 2)
pensar que el sujeto es auténomo, cuando no es asi; y 3) creer que es-
cribir la vida “tal como la cuenta la persona que la ha vivido” nos da
la libertad de contarla de manera coloquial y descriptiva, o centrarla
en aspectos triviales de la vida, sin poner en juego su creatividad y
capacidad critica para analizar sus condiciones socioculturales, o sin
esforzarse por usar la teoria al analizar e interpretar su vida.

Aunque el problema no se resuelve por completo, la situacién
cambia un poco si el auto lo entendemos como si mismo y ademas
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lo trasladamos al proceso de estudio que conlleva, para plantearlo
como investigacion autobiografica, en la idea de que el profesor au-
tobidgrafo se asume como investigador de si mismo, de su propia
subjetividad; como alguien que se responsabiliza de la escritura de
su vida como un proceso de construccion social del conocimiento,
siendo ademas un proceso altamente formativo. Todo esto compro-
mete a nombrar la autobiografia de otra manera, o bien trasladar el
énfasis hacia la categoria investigacion autobiografica.’s

Por otra parte, incluir el concepto de autonomia tal vez ayude
un poco en esta discusion, en la medida en que permite aclarar el
segundo riesgo. Desde luego, si por autonomia entendemos la capa-
cidad de decidir por uno mismo o la condicion de quién, para ciertas
circunstancias, no depende de nadie, no salimos del problema. Pero
entendemos que algo, como la educacion para el caso de la siguiente
cita, es autébnomo cuando

obedece en cuanto a sus formas y contenidos a condiciones propias
que no estan determinadas de manera a priori por la naturaleza, por
fuerzas divinas o por leyes sociales ajenas y eternamente vigentes. Pero
sobre todo que esas condiciones pueden ser transformadas y que las
leyes sociales pueden ser resultado de la autocreacion social donde los
individuos se reconocen en dichas leyes (Jiménez, 2007: 176)¢

es diferente, ya que en efecto enriquece la discusion.
Esto es, si el prefijo auto de autobiografia o de autobiogréfico
lo relacionamos con autonomia, surge un sentido diferente que per-

5  Porejemplo, para Dolores Jurado la investigacion autobiogréfica no sélo es una “herramienta
metodoldgica que se ocupa de que las personas indaguen en sus vida y ahonden en distintos
aspectos, tanto de ellas como de los contextos en los que se ubican”; sobre todo, es “aquella
que lleva a las personas a una reconstruccion identitaria de si mismas, ademas de desarrollar
saberes cognitivos, cientificos, metodoldgicos, clinicos/terapéuticos, existenciales, emociona-
les, profesionales, etc” (2011: 2).

6  Para Jiménez, “la ley como autocreacion social es una ley en la que nos reconocemos y que
implica un permanente cuestionamiento de las instituciones y de las condiciones de subjeti-
vacion en las que estamos inmersos. De modo tal que la sociedad estd compuesta por volunta-
des libres; en la medida en que esa libertad esté condicionada por la existencia de voluntades
libres. En esto radica, como ya se dijo, la autonomifa” (2007: 179-180).

LATENSION PARTICULARIDAD-UNIVERSALIDAD DE LA CULTURA 115



mite: por una parte, advertir que nuestra vida no esta determinada
por algo inmutable que no podamos cambiar o recrear, o que sea
completamente ajeno a nosotros mismos; por otra parte, reconocer
que si dependemos de algo, pero sin determinacién de otros o por
causas ajenas, sino por algo en lo que somos participes junto con
otros. Lo cual ademas es necesario develar junto con otros, en colec-
tivo, con esos otros significativos; algo que, como bien dice Jiménez:
“requiere ser objeto de un ejercicio comin” (2007: 177). Autonomia
que también puede leerse en términos mas individuales, como “las
posibilidades que cada quien tiene para enfrentar sus propias condi-
ciones” (Jiménez, 2007: 178); idea que, por otra parte, no obstante
los riesgos sefialados, nos remite al sentido de auto que Denzin des-
taca al decir que en la narraciéon autobiografica “la historia de vida
es tal y como la cuenta la persona que la ha vivido” (Denzin, 1989
citado por Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001: 28), esto es, segtin
sus posibilidades: su formacion, su experiencia, su temple.

Por ultimo, cabe senalar, siendo éste un trabajo parcial de una
investigacion mas amplia, la tarea pendiente es construir/consoli-
dar una fuerte conceptuacion de la narrativa autobiografica en una
dimension mas académica que literaria y como investigacion de si
mismo; esto es, como investigacion autobiografica. Desde luego,
otra tarea es elaborar la propuesta metodologica que la haga posi-
ble. Espero que este trabajo lleve ese rumbo y haga aportes en esa
direccion.
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ESCUELA, SUJETOS Y FORMACION DE PROFESORES*

Maria de Lourdes Rangel Tura**

INTRODUCCION

La educacion es una practica social de gran importancia y trayec-
toria en todas las sociedades, pero las escuelas, como instituciones
centrales de un sistema educativo, tienen una historia mas reciente.

En este texto se analiza la escuela primaria de los sistemas na-
cionales de educacion en paises occidentales en cuanto a las formas
en que se fue constituyendo, haciendo especial referencia al contexto
de produccion de ésta en la organizacion social brasilena. Si con-
sideramos el proceso de produccion de esta organizacion social a
partir de multiples demandas y disputas politicas, vamos a percibir
los cambios en torno a los cuales esta institucion se hizo hegemo-
nica en términos de los significantes que modulan la accién politica
en diferentes momentos historicos. En este contexto, cabe destacar
la cultura escolar que se fue constituyendo alrededor de practicas
pedagodgicas que involucran sujetos educativos y procesos de forma-
cién docente.

Es decir, el proceso de institucionalizacion de la escolarizacion
de masas —como se puede imaginar— conlleva muchos enfrenta-
mientos y conflictos en sus esfuerzos por alcanzar una articulacion
hegemonica que fuese propicia para la constitucion de un proyecto
politico. Disputas que fueron reconfigurando y recontextualizando
los significantes que delimitaban las politicas educativas.

*  Traduccion de Manuel Martinez Delgado.
**  Profesora de Educacion de la Universidad Federal de Rio de Janeiro. Coordinadora del grupo
de investigacién Curriculo, Politica y Cultura.



Laclau (2005) analiza, en la construccion de un proyecto poli-
tico hegemonico, la constitucion de un discurso que se basa en una
cadena equivalencial de significantes en vista de la necesidad de arti-
culacion de diferentes demandas sociales insatisfechas y la creciente
dificultad del sistema politico para absorberlas de modo diferencial.
Esta articulacion equivalencial busca, entonces, la unificacion de di-
versas demandas sociales en un sistema estable de significacion. Esto
es, en el centro de la discusion estin ciertos “significantes privile-
giados que condensan en torno a si mismos la significacion de todo
un campo antagénico” (Laclau, 2005: 114), lo que permite jugar
un papel articulador vy, alrededor de ellos, hacer emerger una nueva
hegemonia.

Pensando entonces en la educacion escolar, fue en este contexto
en el que se estaban articulando significantes que debian operar en
la formacion de subjetividades, en sintonia con un proyecto politico
hegemonico vy, al mismo tiempo, tratando de vincularlos con las di-
versas demandas sociales de escolarizacion masificada, por ejemplo.
Estamos, entonces, frente a una historia de politicas que se formaron
alrededor de “significantes privilegiados”, pero que, por su forma de
construccion, por los antagonismos que debian articular en vinculos
equivalenciales, establecieron soluciones parciales y provisionales,
asi como la hegemonia que se estaba construyendo.

Teniendo esto en cuenta, se puede apreciar que los significan-
tes formacién del ciudadano, formacion del trabajador y derecho
a la educacion basica se convierten en puntos centrales que fijan
—parcialmente y de forma contingente— los sentidos de esa practi-
ca social (Laclau y Moufee, 2010), que requiere un gran compromi-
so con la regulacion de esa accion social, en la construccion de los
espacios escolares, en la formacion de profesores, en la organizacion
del curriculum escolar, en la produccion de materiales pedagogico-
didécticos, etcétera.

En este punto hay que considerar que, en su analisis de las de-
mandas sociales, para Laclau (2005) esa nocién es fundamental en
los estudios de las formas politicas de articulacion de los diferentes
segmentos sociales y de las posibilidades de establecer una relacion
equivalencial entre los diversos proyectos politico-sociales.
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A partir de mediados del siglo x1x, la educacion de masas se con-
virtié en una importante demanda social que, con el tiempo y ante
las nuevas hegemonias que se construyeron en los espacios politicos,
fue tomando nuevas configuraciones. Entonces, nuevos significantes
pasaron a ocupar ese espacio en la confrontacion entre nuevas pro-
puestas y nuevos actores de las politicas publicas o de nuevas formas
de organizacion de la vida social.

Si miramos la escuela construida de esta manera, vamos a en-
contrar en su interior sujetos educativos —alumnos y profesores—
interactuando en las actividades pedagdgicas en un esfuerzo por lo-
grar los resultados esperados. También vamos a encontrar temas y
problemas relacionados con el medio social en que se vive, que se
fueron constituyendo como marcas culturales de esos espacios, de-
mandando ademads investigaciones sobre su funcionamiento.

Asi, teniendo en cuenta que vivimos tiempos de cambios ace-
lerados y de nuevas logicas de ordenamiento y control del espacio
social, cabe destacar que esas circunstancias han afectado de manera
contundente la formacién docente.

En el fondo de todas estas observaciones hay algo relacionado
con los significantes hegemonicos que llevaron a la constitucion de
la escuela publica y popular. Son los significantes, emancipacion y
democratizacion de oportunidades educativas los que van experi-
mentando dislocamientos en el transcurso de las luchas politicas en
torno a la educacion publica.

LA ORGANIZACION DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

Centrando el analisis en las sociedades occidentales, se puede recor-
dar que en la antigiiedad clasica el alumno tomaba cursos —aulas de
gramatica, de literatura, de musica, de retérica— impartidos por di-
ferentes profesores, los cuales no se formaban en una escuela como
la conocemos en la actualidad. Lo que se pretendia era el mejora-
miento personal, que diese distincion y habilidades a un individuo
perteneciente a los grupos mas prestigiados de la sociedad que podia
dedicar gran parte de su tiempo al cultivo de las letras y las bellas
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artes al lado de sus mentores, y asi prepararse para el dominio de la
palabra y el gobierno de la ciudad (Durkheim, 1995).

Durante la Edad Media, las escuelas eran instituciones orienta-
das a la ensefnanza de la fe cristiana, la cultura cldsica grecorromana
y la lectura y escritura. En general, se instalaban dentro de una igle-
sia y juntaban alumnos de diferentes edades y estratos sociales para
el logro de los aprendizajes.

Con el crecimiento de las ciudades y fabricas, surgieron con-
flictos de hegemonia. El antiguo sistema de regulacion social entré
en decadencia. En los siglos xv y xv1, la escuela dejé de estar nece-
sariamente en las instalaciones de las iglesias y catedrales, y ocup6
otros espacios en las ciudades y pueblos, aunque el control de la
Iglesia todavia se mantuviese, lo que era motivo de disputa entre
profesores, burgueses y clero. Esta etapa se distingue por mantener
el control sobre las acciones pedagdgicas y el aislamiento del entor-
no pedagogico de otras instancias de la vida y de la convivencia con
otras organizaciones sociales (Petitat, 1994).

Entre los siglos xvI1 y xvii1, las escuelas se diseminaron por Eu-
ropa; fueron productoras de nuevas formas de sociabilidad y de re-
laciones entre el conocimiento y el poder. En el sentido material de
esa distincion, en este periodo se puede observar una jerarquizacion
entre los colegios que divulgaban una cultura humanista formal y
las escuelas profesionales que servian para crear una homogeneidad
sociocultural, como afirma Petitat (1994). Esta segmentacion conte-
nia las marcas de la distincion social que tradicionalmente la vida
escolar ha hecho posible.

A partir de la segunda mitad del siglo xvii1, el surgimiento de los
Estados-Nacion estuvo acompanado de la estatizacion y consecuente
secularizacion de la ensefianza publica. Asi, en torno a los discursos de
los derechos sociales se fue instituyendo una escuela elemental publica
abierta a todos los ciudadanos en edad escolar, para que alcanzasen lo
basico o esencial en la formacion de todos los ciudadanos.

Esos esfuerzos hicieron que se pusiera atencion en la urgencia de
formar docentes preparados para realizar la “mision” de formacion
humana y socializacion de los trabajadores para las sociedades in-
dustriales, que desarrollaban formas diferentes de trabajar, basadas
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en el uso de nuevas tecnologias y nuevas formas de organizacion y
de operacion.

Sin embargo, es preciso tener en cuenta que, desde su origen,
el proceso de escolarizacion de masas presentdé una organizacion
jerarquica, apoyada en una forma especifica de distribucion y se-
leccion de conocimientos. Las seriaciones, graduaciones y las redes
del sistema facilitaron esto. En suma, la estatizacion de la ensenanza
basica trajo consigo elementos simbdélicos que hicieron del espacio
escolar un lugar privilegiado de produccion de diferenciacion y seg-
mentacion social, de control de las acciones educativas y de cohesion
interna de los grupos en formacion.

En Brasil, la historia de la educacion sigui6 este mismo desarro-
llo. En el momento de nuestra independencia, el movimiento popu-
lar de escolarizacion de masas tenia muy presente el ideario de los
fundadores de la nacion brasilefia. Sin embargo, al final del periodo
colonial brasilefio y en los afios que siguieron a lo largo del siglo
XIX, se puede constatar, por un lado, el intento de crear un sistema
educativo a través de varios actos legislativos, reunidos en una se-
cuencia de leyes y reglamentos que orientaron la implantacion de
la educacion publica gratuita y, por otro lado, las dificultades para
hacer efectivas esas medidas, en un pais con una historia reciente y
con mucho qué organizar administrativamente.

Fue entonces, a raiz de los cambios en la organizaciéon econo-
mica y social del pais durante los afios de 1930 a 1960, cuando la
educacion de masas en Brasil presentd cambios que reconfiguraron
todo su anterior escenario (Romanelli, 1978).

No obstante, aun con la acelerada construccion de escuelas en
los diferentes estados del pais, los maltiples esfuerzos en la forma-
cion de profesores habilitados para ejercer el magisterio y el creci-
miento impensado del ingreso en las escuelas, la universalizacion y
la democratizacion de la educacion bésica no se desarrollaron como
se esperaba. Es decir, ni las grandes esperanzas puestas en la expan-
sion de la matricula escolar, ni las iniciativas para aumentar la edad
de la ensefianza obligatoria, ni la extension de los grados de la edu-
cacion basica impidieron el fracaso escolar de la inmensa poblacion
de alumnos de las escuelas publicas brasilenas.
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Esto que ocurrié en Brasil fue motivo de preocupacion para es-
tudiosos del campo de la educacién escolar en diferentes paises occi-
dentales durante el siglo xx. Asi, la discusion sobre el fracaso escolar
se volvio el centro de interés de muchos investigadores, y fue espe-
cialmente importante la observacion de que el fracaso escolar incidia
especialmente en los grupos sociales en desventaja cultural, social y
econémica, lo cual llevé a que aumentaran las investigaciones so-
bre la situacion crénica de desigualdad de oportunidades escolares
,como lo analiz6 Duru-Bellat (2003). Como resultado, también se
llevaron a cabo un nimero cada vez mayor de reformas educativas
y de nuevas politicas curriculares que pretendian minimizar los pro-
blemas derivados de la escolarizacion de masas.

En este contexto, también se han analizado las carencias
culturales que inciden sobre ciertos grupos sociales, teniendo en
cuenta un curriculum escolar que se rige por los codigos culturales
de una élite social erudita, segtn lo estudié Bourdieu (1999), que
produce distanciamientos, separaciones, incomprensiones e inco-
modidades frente a los multiples c6digos de comunicacion presen-
tes en la escuela.

En el mismo sentido, Barreto (2012) sefiala que esas discusiones
han provocado cambios en las politicas de igualdad, que frecuente-
mente se han orientado a politicas de equidad. Habla pues el dere-
cho a la diferencia y la necesaria garantia de acceso a los bienes so-
ciales y culturales. Sin embargo, a pesar de innumerables propuestas
curriculares que tratan de cumplir esta demanda, todavia vemos una
gran poblacion de alumnos al margen de esos beneficios culturales
y sociales.

Esto se debe a que en este momento lo que esta en el centro de
la discusion son las nuevas hegemonias que se estin formando, las
cuales, estando marcadas por significantes como competencias y
habilidades, han producido un dislocamiento de las cuestiones que
tradicionalmente orientaron las politicas curriculares, lo que a su
vez ha dado lugar a una marcada individualizacién de la evalua-
cion del proceso educativo y a una discusion sobe el rendimiento
escolar.
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LA CULTURA ESCOLAR

Estamos hablando de un espacio habitado por multiples culturas, lo
cual es propio de las sociedades en que vivimos, como resultado de los
movimientos de diferentes poblaciones en los procesos migratorios.

Estos aspectos hacen que muchos de los andlisis sobre la vida
escolar y sobre los obstaculos a la universalizacion de oportunida-
des escolares se hayan aproximado al campo de la cultura y, en este
contexto, cabe destacar, por un lado, la existencia de cierta homo-
genizacion cultural, favorecida por la transmisién —por parte de las
agencias transnacionales de comunicacion— de productos culturales
estandarizados y de patrones absolutos de apreciacion y preferencia
estética que circulan en el dambito global. Por otro lado, hay que
tener en cuenta, como afirma Hall (2009), que también es caracteris-
tico de ese proceso la distribucion irregular de productos culturales,
asi como las diversas tendencias que se oponen a la absolutizacion
de esa homogeneidad y uniformidad. Entonces, ocurre que los par-
ticularismos y regionalismos coexisten y entran en conflicto con la
cultura globalizada. Identidades locales, minorias étnicas, raciales,
religiosas y tantas otras diferencias culturales construyen sus propias
subjetividades en las sociedades multiculturales. Asi, los gestos, ac-
titudes, protocolos, sefiales son hechos culturales llenos de tradicio-
nes, valores, deseos y simbologias, pero lo que es familiar para unos
puede ser extrafio o exotico para otros.

Es decir, en la escuela brasilefia, nosotros encontramos un com-
plejo de diferencias culturales propias de esta sociedad, donde habi-
tan diferentes grupos étnico-culturales. Sin embargo, en un juego de
identidades confrontadas, de valores en disputa, de patrones que se
estratifican e interactian para alcanzar prestigio y reconocimiento,
muchas voces son silenciadas y se confirma y legitima una estructura
de poder que es constitutiva de la cultura escolar (Giroux, 20071).

La cultura escolar es aquélla propia de las escuelas y que se basa
en los matices simbolicos de un tiempo y un lugar, por eso se ajusta a
las transformaciones de los diferentes momentos historicos, se plas-
ma en las peculiaridades locales —se particulariza— y se expande a
raiz de la comunicacion intercultural, en una circularidad propia de
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las relaciones y migraciones culturales —como lo afirma Ginzburg
(2001)—, teniendo en el centro un cddigo de comunicacion marcado
por las formaciones culturales letradas y eruditas.

En este contexto, cabe destacar, en primer lugar, la relacion entre
cultura escolar y practica docente.

La aparicion de una secuencia historica de ritos, disciplina, dis-
tribucion de la carga de trabajo y procedimientos didacticos, que
instituyen una particularidad en las précticas y héabitos, atraen fuer-
temente la atencion del observador en el interior de esa cultura. Mi-
tos vigorosamente impregnados del imaginario social refuerzan la
creencia en la efectividad de la accion pedagogica, de la validez de
las evaluaciones, y en la precision de sus pronosticos.

En las escuelas publicas de educacion basica conviven habitan-
tes de diversos espacios culturales, que producen multiples formas
de sobrevivencia, de concebir el mundo y de socializacion a partir de
un determinado patrimonio de valores, ideas y saberes.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que lo que sucede fuera de
la escuela interactia con las diferentes disciplinas escolares, interfie-
re en sus procesos de evaluacion, incorpora sus valores y metas, y le
otorga marcas, movimientos y sentidos.

Asi, dentro de la escuela circulan y conviven las diferentes cultu-
ras que componen el tejido social. Ahi estan presentes los diferentes
tiempos historicos, diversos espacios geograficos y varias generacio-
nes, en un hibrido propio de la modernidad latinoamericana (Gar-
cla, 2011).

Estamos, entonces, frente a las diferencias culturales. Dife-
rencias que, como afirma Bhabha (2007), describen un cambiante
contexto en el que significados y valores son apropiados en formas
muy especificas de traduccion, transferencia de sentido, negocia-
cion y ambivalencias que descartan la posibilidad de pensar en un
sistema estable de referencia y representacion. Una diferencia que
esta marcada por el silencio de historias reprimidas por los dislo-
camientos culturales, por la emergencia de otros significantes, por
el deseo de ser nombrado. Estas son situaciones que forman parte
de la historia de nuestro pueblo, de las rarezas provocadas por
muchos de los gestos, lenguajes y valores de nuestros alumnos, de
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aquello que no podemos entender en sus actitudes, en sus formas
“confusas” de afirmarse.

Con esto no pretendo decir que los alumnos sean s6lo aprendi-
ces de una cultura valorada de acuerdo con la mirada etnocéntrica
de la élite intelectual. Ellos también son creadores de sentidos y sig-
nificaciones. Mds aun, aportan a su ambiente cultural un conjunto
de normas, valores, creencias, modelos de comportamiento, formas de
conocer el mundo y a las personas, los sentimientos y los deseos,
apoyados en complejas redes de significacion, historicamente cons-
truidos. No obstante, aunque el proceso de comunicacion intercul-
tural escolar se da de manera marginal, entrecortada, subyugada, le
da una fisonomia propia a esta comunicacion cultural. Por lo tanto,
las diferencias culturales a menudo se incluyen en el conjunto jerar-
quico de concepciones, sentidos y posturas que estigmatizan lo que
es propio del ambiente cultural de origen de los estudiantes de las
escuelas publicas brasilenias.

Lo que los estudiantes traen de otros ambientes culturales difi-
cilmente puede tener cabida en el espacio excesivamente ritualizado
y formalizado de la escuela. Sin embargo, cuando se tiene la oportu-
nidad de participar en algunos momentos de la vida escolar se puede
apreciar la riqueza de las formas de convivencia que los alumnos
son capaces de constituir, la solidaridad que es movilizada por las
identidades que fluyen entre ellos, sobre todo lo que intuitivamente
se puede sentir como propio de la cultura juvenil. Pero estas cosas
ocurren marginalmente, porque la logica de la cultura escolar es nor-
malizadora de los comportamientos. Es comtn observar en la mayo-
ria de los docentes la creencia de que s6lo hay un camino que seguir:
aquel que lleva a la construccion de una cierta subjetividad producti-
va y disciplinada, que consideran fundamental en la preparacion del
alumno para su vida futura, para su futuro profesional (Pérez, 1997).

Por lo tanto, cuando se busca entender las diferentes actitudes
de los alumnos, evaluar sus trabajos, escuchar las demandas de las
familias y, sobre todo, resolver los conflictos de la vida escolar coti-
diana, gran parte de esta diferencia cultural estd demandando nue-
vas formas de entender, de ampliar las perspectivas para compren-
der los significados encontrados en las disputas entre colegas, sus

ESCUELA, SUJETOS Y FORMACION DE PROFESORES 127



inquietudes y preocupaciones. Oyendo las quejas de los alumnos,
registrando sus formas de expresion, tomando nota de sus dificulta-
des pedagogicas vy, sobre todo, tratando de comprender sus gestos,
sefales, miradas e intercambios, los profesores entraran en contacto
con otros sentidos que se mezclan, los que los profesores tratan de
mantener intactos.

Sin embargo, puede suceder que alguien, al leer este contexto,
llegue a concluir que los grandes “culpables” de la dificultad de la
escuela para afrontar la diferencia, son los profesores; porque en la cul-
tura escolar ellos representan el discurso dominante, el discurso ins-
tituido, el consenso; no obstante, hay que tener en cuenta que ellos
mismos también son portadores de muchas diferencias culturales.
Asi, a menudo asumen el suefio iluminista y redentor de la escuela
y la vision hegemonica de la sociedad y la educacion (Tura, 2000).

LA TRANSFORMACION ACTUAL DEL SISTEMA EDUCATIVO

En el transcurso de la segunda mitad del siglo xx, fuimos testigos de
los acelerados cambios sociales, culturales y econémicos, a los que
le sigui6 una serie de crisis relacionadas con los sistemas de poder,
las formas de regulacion de las sociedades, los valores instituidos.
Estos acontecimientos se hicieron notar en la vida escolar y pesaron
sobre aquello que tradicionalmente constituia la cultura escolar y
las practicas pedagogicas que conllevan. Los procesos educativos se
inundaron luego con una multitud de incertidumbres, enfrentamien-
tos y situaciones complejas del mundo en que vivimos.

Sobre ese punto vale la pena sefialar que el modelo de ensefianza
disenado a partir de la concepcion de los derechos sociales y consti-
tucionales relativos a la educacion basica obligatoria sufrié grandes
modificaciones durante el siglo xx, y a partir de los afos noventa
nos encontramos con un sistema escolar muy modificado.

Mas recientemente, la discusion sobre la calidad de la educacion
se ha centrado en lo que se ha entendido como el rendimiento es-
colar y la solucion de problemas segun los acuerdos internacionales
—como el que emané de la Conferencia Internacional de Jomtien
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(1990), con base en las ideas de una educacion para todos promovi-
da por la UNESco, el PNUD, la UNICEF y el BID— y las politicas ela-
boradas con base en la evaluacion de largo alcance, incluida la im-
plementacion de los sistemas de evaluacion internacionales como el
Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (p1sa por
sus siglas en inglés: Program for International Student Assessment)
del cual Brasil forma parte.

Viendo estos acontecimientos y lo que ha orientado las directri-
ces gubernamentales en materia de sistemas educativos a partir de
los afios noventa, Ball (2004) llama la atencion sobre el hecho de que,
a pesar del énfasis en el discurso de la “educacion para todos”, las
instituciones educativas han crecido mds como una oportunidad de
negocios, han ganado en competitividad econémica y en la forma-
ci6n de una mentalidad acorde con las necesidades propias de la fle-
xibilidad y performatividad contemporaneas propias de las formas
de organizacion de los sistemas econdémicos y politicos. El Estado
esta, entonces, entre un discurso de calidad y de eficiencia —lo que
se refleja en los resultados y niveles de rendimiento escolar obser-
vados—, lo que impone asi una nueva cultura institucional, nuevos
perfiles de actuacion y nuevas subjetividades.

Oliveira (2004), al analizar los cambios ocurridos en la escuela,
discuti6 el impacto de una serie de reformas desarrolladas a partir
de la década de los noventa, asi como la centralidad otorgada a la
accion de los profesores en las nuevas politicas educativas. Es decir,
los docentes se convirtieron en los principales responsables del éxito
o fracaso de los proyectos de reforma educativa y han ampliado sus
funciones hasta alcanzar incluso las de gestion escolar.

Estas transformaciones estan relacionadas con la Reforma del
Estado, la cual, segtin Afonso (2001), es un proceso muy amplio que
puede compararse a una “reinvencion del gobierno”, y que tiene
como base una accién administrativa orientada hacia los resultados.
En la educacion, éstas han sido responsables de una serie de innova-
ciones pedagdgicas y de reformas administrativas que se han disena-
do para permitir la formacion de nuevas competencias individuales
requeridas por un mercado de trabajo y de consumo reconfigurado.
En este contexto, parece que hay una mayor centralizacién del con-
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trol del Estado sobre las acciones pedagogicas, que deben articular
los mecanismos de imposicion de subjetividades de acuerdo con los
nuevos requerimientos de la cultura y del mercado de trabajo (Ti-
ramonti, 1997). En este sentido, Ball (2004) analiz6 lo que se fue
construyendo como nuevos perfiles institucionales del sector publico
en el campo de la educacion, y afirmé que la educacion se convirtié
en “un asunto de politicas regionales y globales y cada vez mas un
asunto de comercio internacional” (p. 108).

Corroborando estos analisis, Afonso (2001) pone de manifiesto
que para lograr esas reformas, se observa la emergencia de un Esta-
do-evaluador que se basa en un cuerpo normativo que, en el ambito
de la educacion basica y educacion media, pretende promover “un
ethos competitivo que empieza a ser mas explicito cuando se notan,
por ejemplo, las presiones ejercidas sobre las escuelas [...] a través
de una evaluacion externa [...]” (p. 26), que intenta responsabilizar
a los profesores y directores de la educacion escolar por los resulta-
dos alcanzados. Asi, paraddjicamente, se ha otorgado autonomia a
las unidades escolares para alcanzar las metas establecidas por los
organismos externos, lo que ha dado curso a una educacién escolar
de caracter homogeneizador mediante la imposicion de una norma-
lizacion de las practicas pedagdgicas, a pesar del tan sonado discurso
de atencion a las peculiaridades locales (Rosar y Krawczyk, 2001).

De esta manera, en la actualidad, la profesion docente se en-
frenta a muchos dilemas que resultan de las transformaciones que
se producen en las sociedades contemporaneas y que se vuelven re-
levantes cuando se consideran los esfuerzos en las sociedades mo-
dernas para la institucionalizacion de la educacion, la organizacion
de la educacion basica y la universalizacion de las oportunidades
escolares, como hemos dicho anteriormente.

LA FORMACION DE PROFESORES
En vista de lo que se ha discutido, se debe sefialar que la formacion

de los profesores —cuya importancia se ha reconocido desde el prin-
cipio de la organizacion de los sistemas educativos— ha recibido
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una atencion especial puesto que esta directamente relacionada con
la calidad de la educacion —significante que se coloca en la base
de las actuales reformas que tienen como un criterio importante el
rendimiento de los alumnos—.

También debemos entender la formacién de los profesores
como un proceso continuo y multiple, que va mas alld de una pre-
paracion para lograr la acreditacion de los cursos o la obtencion
de un diploma.

En este contexto, vale la pena destacar que en la actualidad se
han dado muchos nombres a este proceso continuo de formacion
del profesorado: formacion inicial, formacién continua, forma-
cién en servicio, etc. Estas son objeto de planeacién de los sis-
temas educativos y no sélo indican que se trata de un proceso
multiple propio de la formacion profesional en general, sino que
tiene que ver con las aceleradas transformaciones que se producen
en el mundo del trabajo y, en el caso de la escuela, de los importantes
cambios en las concepciones, propuestas y politicas educativas.

En Brasil, en lo que se refiere a la educacion basica, al principio
se hizo una distincion entre formacion de docentes para los primeros
grados —antiguo primario— vy las etapas subsecuentes —antiguo
gimnasio—.

La formacién de los profesores de las series iniciales se llevo a
cabo en las Escuelas Normales de nivel medio hasta 1996, cuando
fue promulgada la nueva Ley de Directrices y Bases de Educacion
Nacional (LDB 9.394/96), que establece la formacion de nivel supe-
rior para ese grupo de docentes. Esta recomendacion concedié un
plazo de diez afios para que se concretara en la gran poblacion de
profesores brasilefios. A partir de esta determinacion, se dio el cre-
cimiento de diferentes modalidades de cursos cuyos propdsitos eran
atender esta demanda, por ejemplo, lo que se denominé Normal Su-
perior —opcion desarrollada en muchos centros académicos que no
estaban relacionados con las universidades—, asi como la educacion
a distancia.

Teniendo en cuenta la amplitud de la formacién docente, cabe
destacar el estudio de Ludke y Boing (2004), quienes analizaron
—en Brasil y en Francia— la importancia que los docentes dan a su
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profesion y a los cambios que producen. Es decir, hay un conjunto de
perspectivas politicas y dificultades administrativas que trajo como
resultado el hecho de que los docentes hayan dejado de representar
una “pequeiia élite” de profesionales valorizados por su formacion
técnica, para presentarse como un grupo extremadamente diverso,
tanto en términos de diferencias culturales como de formacion y de
remuneracion. Esto se debe a la existencia de diferentes categorias
de profesores que realizan actividad docente. Son diferentes cuer-
pos de profesionales que tienen situaciones diversas con relacién a
salarios, carga de trabajo, formacion profesional y prestigio social.

Estos aspectos permiten ver que muchos proyectos profesionales
se definen en contraposiciéon a modelos tradicionales del “ser profe-
sor”, modelos experimentados o representados por los profesores.
Asi, entre los profesores se estan construyendo nuevas identidades,
que dejan ver la ambigiiedad entre las normas de la escuela tradi-
cional y los nuevos valores requeridos por los cambios vinculados
con las transformaciones sociales y culturales, asi como con la mul-
tiplicidad de significados y sentidos hibridos que circulan entre los
protagonistas del espacio escolar.

Estas circunstancias también movilizaron una serie de trans-
formaciones en las expectativas sobre la actividad y la formacion
docente.

En este contexto, Barreto (2012) afirma que una multiplicidad
de cursos de formacion de profesores es ofrecida por las redes esta-
tales y municipales de educacion. Sin embargo, se observa una frag-
mentacion y dispersion de las dreas de formacion, asi como nuevas
politicas del Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) y de las secre-
tarias estatales y municipales de educacion que han admitido la par-
ticipacion de profesionales formados en otras dreas e instituciones
no relacionadas con la educacion.

Estas consideraciones nos hacen ver que los profesores han te-
nido escasa participacion en la planeacion de ese proceso continuo
de formacion, que estd a cargo de expertos y técnicos, y que la ex-
pansion de las exigencias de formacién no se ha hecho con base en
una discusion sobre la relacion teoria-practica, especialmente im-
portante para la praxis pedagdgica; asimismo, poco se han tomado
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en cuenta las estrategias de cambio, los valores democraticos y las
diferencias culturales, como lo estudi6 Diker (1997).

En ese sentido, Freitas (2002) llama la atencién sobre la forma
como se han desechado las Directrices Curriculares para la Forma-
cion de Profesores de Educacion Basica en el nivel superior, que de-
manda el aprendizaje de nuevos conocimientos y la produccién de
un “nuevo perfil” de profesores.

En esta reglamentacion se destacan: “las competencias y habi-
lidades por desarrollar en los futuros profesores, carga de trabajo,
pasando por la cuestion de la evaluacion —del curso y de los profe-
sores— hasta la organizacion institucional y pedagdgica de las insti-
tuciones formadores” (Freitas, 2002: 150).

Entonces, en el centro estan las competencias, las habilidades
y la evaluacién que, como hemos visto, han movilizado las politi-
cas educativas en la actualidad. Freitas (2z002) habla también de la
fragmentacion del trabajo docente en ese contexto de formacion,
que incluye dicotomias como profesor versus generalista, o profesor
versus especialista, asi como la organizacion de Institutos Superiores
de Educacién y del Curso Normal Superior como espacios exclusi-
vos de formacién que no consideran necesariamente obligatoria la
investigacion.

Dias (2004) —corroborando esos estudios— sostiene que este
modelo de formacion de profesores apoyado en el desarrollo de
competencias “sirve, de hecho, para la construccion de un nuevo
modelo de docencia, mas facil de controlar en la producciéon de su
trabajo” (p. 9).

Estas iniciativas han sido criticadas en las entidades y foros
interesados en el estudio de la formaciéon docente, y se han pro-
ducido choques entre éstos y los técnicos del MEC. Se estan desa-
rrollando, pues, nuevas discusiones pautadas por esas variadas
determinaciones y tantas otras que se ponen delante de aquello
que se establecié como las nuevas formas de evaluacion de la edu-
cacion, confiriendo fuertes responsabilidades a los profesores con
respecto a los resultados obtenidos por los alumnos.
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CONCLUSION

Hemos analizado la constitucion de los sistemas nacionales de edu-
cacion con base en la importancia que le dan las diferentes socieda-
des a ésta.

Vimos también que la segmentacion y las marcas de distincion
social estaban muy visibles en las formaciones anteriores al siglo
XIX, aunque éstas no han sido eliminadas del discurso de la igualdad
de oportunidades presente en la regulacion de esos sistemas en la
actualidad.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que los cambios ocurri-
dos en las sociedades modernas han hecho que ganen hegemonia los
significantes relacionados con los derechos sociales, y la educacion
escolar es uno de éstos. Esta fue organizada y apoyada por los signi-
ficantes formacion del ciudadano y formacion del trabajador, que se
volvieron puntos nodales en la fijaciéon contingente de los sentidos
de esta practica social (Laclau y Mouffe, 2010), como lo analizamos
antes; asimismo, cabe destacar el hecho de que la educacion escolar
se ha convertido en una importante demanda social.

Entonces, muchos conflictos y antagonismos estan frente a esta
demanda social y, en el contexto temporal y espacial en que vivimos,
observamos cémo multiples culturas y procesos hibridos se estan
desarrollando en las escuelas y que éstas, de una manera muy propia
y efectiva, ponen a interactuar las nuevas propuestas de las politi-
cas educativas con lo que la tradicion y las costumbres académicas
fueron construyendo; asimismo, como articulan las formas hegemo-
nicas producidas en los centros de decision del sistema educativo al
modus operandi de la comunidad nacional de profesores, y alumnos,
y con los sentidos que se construyeron sobre la escolarizacion y las
funciones sociales de la escuela.

En este contexto, cabe destacar que esta posicion sobre los pro-
fesores —que ha sufrido muchos cambios que se acoplan a una con-
juncion de circunstancias apoyadas en los nuevos referentes o criterios
para la educacion de masas— deja a estos profesionales la responsabi-
lidad de los resultados alcanzados por los alumnos, lo cual también se
refleja en lo que se ha instituido como formacion docente.
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CALIDAD Y EVALUACION






IMPACTO DE LAS POLITICAS DE EVALUACION Y CALIDAD
EN LOS PROYECTOS CURRICULARES

Angel Diaz-Barriga*

Los sistemas educativos, en particular en América Latina, han pade-
cido en los ultimos 20 afios una serie de politicas que formalmente
se ostentan como politicas de calidad, a partir de las cuales se han
multiplicado diferentes programas y esquemas de evaluacién en to-
dos los niveles y campos del sistema educativo.

Bajo el eufemismo de construir una cultura de la evaluacion, en
donde se degrada el término cultura,® se han incrementado acciones
que tienen esa intencionalidad, que en el fondo han quedado res-
tringidas a la proliferacion de indicadores cuantitativos, siendo los
mas evidentes los rangos en la educacion superior, los puntajes ob-
tenidos por los alumnos en la prueba pr1sa. Un mundo de indicado-
res atraviesa todo el sistema educativo, estableciendo una ecuacién
que al mismo tiempo que es simple, es erronea: “a mayor nimero
de indicadores logrados, mejor calidad de la educacion”. La socie-
dad, en particular los grupos que se han apropiado la tarea de dar
seguimiento a estos indicadores (desempefio docente, resultados es-

*  Investigador del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE) de
La Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). Miembro del Sistema Nacional de
Investigadores.

1 Enlaetapa social que nos precedio, el término cultura tenfa dos connotaciones determinadas:
desde el punto de vista antropoldgico se referia a valores constitutivos de una sociedad espe-
cifica, en general antigua: la cultura de los pueblos mayas, de la época de los faraones, etc. La
otra concepcién guarda relacion con el saber, entonces, se reconocia a una persona con am-
plios conocimientos como alguien culto. Hoy, el término se ha banalizado, los politicos hablan
de cultura de la seguridad, de cultura de la evaluacién e incluso en el caso mexicano aparece
un comercial en los medios de comunicacién que pregona la “cultura de la cerveza’ Esta ba-
nalizacion es un reflejo de su pérdida de sentido. Cuando los politicos o técnicos hablan de la
cultura de la evaluacidn en estricto sentido no se sabe a qué se estan refiriendo en educacion.



tudiantiles en examenes a gran escala nacionales e internacionales,
calificacion del sistema educativo, etc.) y las autoridades educativas
han convertido los indicadores en un nuevo Frankenstein para la
educacion. Directivos de las instituciones educativas, profesores y
alumnos trabajan focalmente en mostrar el cumplimiento de tales
indicadores. Y aunque en un tiempo relativo éstos mejoren; es decir,
se incrementen, el tema central es que no necesariamente reflejan
una modificacion importante del trabajo en la educacion. Calidad se
convierte en una expresion vacia que esconde varias deformaciones
en la tarea educativa.

El tema calidad, como otros de los que se trasladan a la educa-
cion, tiene un origen en otros ambitos, responde a otra intenciona-
lidad. En cuanto al término calidad, su conformaciéon se remonta
a la determinacion de valores de un producto. En este caso es re-
lativamente sencillo distinguir indicadores: duracién, presentacion,
eficiencia de acuerdo con la tarea que se espera que se desemperie,
costo, etc. Pero su traslado a la educacion dificulta traducir esas
mediciones cuantitativas a una construccion conceptual consisten-
te en educacion, por mas que los especialistas hagan malabarismos
conceptuales para significarlo. Hoy, el tema calidad guarda relacion
con el logro de indicadores formales y se ha sobredimensionado. Los
indicadores permiten observar ciertos resultados en educacion, pero
dejan pendiente reconocer los procesos educativos.

El objeto de este capitulo es analizar como los diversos in-
dicadores que se han formulado como resultados de acciones de
evaluacion estan influyendo en la toma de decisiones de los pro-
yectos curriculares, al grado de que en este momento existe un
doble desplazamiento, por una parte de los especialistas curricu-
lares, dado que las estrategias e instrumentos técnicos que poseian
para realizar su trabajo son sustituidos por analisis de resultados
a partir de los cuales se estan tomando decisiones en los planes de
estudio, mientras que, por otra parte, se abandona la conceptua-
lizacion y practica de la evaluacion curricular, pues en los nuevos
sistemas son los resultados de una prueba a gran escala y, en el
caso de la educacion superior, los criterios y las recomendaciones
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que formulan los organismos que realizan tarea de acreditacion,?
quienes orientan en los hechos la toma de decisiones en el campo
curricular, ademads las guias de los examenes de egreso se estan
convirtiendo en los elementos que orientan de manera definitiva el
disefio curricular. De forma coloquial hemos afirmado que el siste-
ma educativo mexicano ya no necesita expertos curriculares, sino
ingenieros en curriculum que puedan armar las piezas de acuerdo
con las demandas que se desprenden de los examenes a gran escala,
asi como de los requerimientos para la acreditaciéon. Poco impor-
ta en este sentido si existe un proyecto global para la educacion
basica en el pais, o si las instituciones de educacion superior, en
particular las universidades, cuentan con un proyecto para atender
las necesidades sociales y profesionales de la nacién y, en especial,
de la region donde se encuentran inscritas.

La evolucion de los sistemas de educacion en el nivel global,
regional y local tiende a dividirse, sobre todo en algunos paises, en
dos etapas: la de su evolucion segun a los procesos académicos que
privaron en cada pais y, a partir de la globalizacion de la economia,
y de una cierta forma del pensamiento social, desde la gestacion e
implantacion de las politicas de calidad.

Si se revisan algunos aspectos de la literatura sobre la educacion,
se podria encontrar como punto causal de esta inflexion las diversas
crisis econdémicas (en la mayoria de los paises del tercer mundo),
como los problemas econémicos en las economias aparentemente
mads consistentes. En ambos casos, la educacion empezé a ser con-
siderada como una carga para el gasto social, se le atribuyeron a
las deficiencias de la educacion, los problemas econémicos que se
enfrentaban. El planteamiento y las acciones encaminadas para es-
tablecer la calidad de la educacién como meta del trabajo educativo

2 Esimportante tener presente que en el caso mexicano la acreditacion de programas de forma-
cién profesional (licenciatura o de grado) se realiza por organismos reconocidos oficialmente,
pero estos organismos no necesariamente cuentan con personal formado en evaluacion (en
realidad su capacitacion la obtienen en un taller de 8 horas en promedio). La acreditaciéon
forma parte de una accion con reglas privadas; esto es, tiene un costo para la institucion que
en gastos directos (costo de la acreditacion) e indirectos (vidticos, talleres, honorarios a los
acreditadores) puede llegar hasta 750 000 pesos. Los organismos acreditadores establecen
los criterios de lo que tomardn en cuenta para la acreditacion.
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tuvieron multiples finalidades: exigir mayor eficacia o racionalidad
en el uso de los recursos econémicos dedicados a esta tarea, modi-
ficar la dindmica académica de las instituciones, profesores y estu-
diantes de suerte que estuvieran mds atentos a mostrar resultados de
la accion educativa; el establecimiento de indicadores y recientemen-
te de estindares de desempefio ha venido a cubrir esta inquietud e
indirectamente trabajar por una cierta homologacion de los sistemas
educativos en el mundo.

Muiltiples actores empezaron a realizar sefialamientos y a dirigir
caminos de accion que permitieran encaminar los sistemas educati-
vos hacia diversos programas de calidad. El concepto relativamente
neutro, como el de evaluacion, se ha ido abriendo espacio en estos
ultimos 20 afos, al grado de que en la actualidad su empleo ya no
causa incomodidad y alerta en los diversos actores de la educacion.
Baste con comparar este concepto con otros, como el de competen-
cias, el cual tiende a generar en varios actores y especialistas educati-
vos una cierta desconfianza, a reconocer su vinculacion con el sector
productivo. La calidad podriamos decir que ya ha pasado la prueba,
ya se encuentra en el escenario de la educacion, sin que necesaria-
mente contenga en si misma una conceptualizaciéon mas sélida que
la cercana al logro de indicadores.

La articulacion calidad-evaluacion en estos 20 afios se ha ido
afianzando. Para la evaluacion, una disciplina conformada en el
campo de las ciencias de la educacion, esta vinculacion le resultd
con el tiempo desastrosa. En cuanto se fueron incrementando las
acciones y programas de evaluacion, hasta una especie de infini-
to, se fue desdibujando su necesidad de consolidacion conceptual
e incluso sus practicas y acciones perdieron rigor académico. En el
mundo académico de hoy, cualquier profesional puede ser entrena-
do en acciones de evaluacion, basta con asistir a un taller para llenado
de formatos de autoevaluacion institucional, de complementacion de
fichas de observacion institucional para la acreditacion o de elabo-
racion de reactivos para una prueba estandarizada. Cualquier actor
sabe del tema por una especie de magia ambiental.

Los politicos no estan exentos de esta situacion. La evaluacion
de la educacion se ha convertido en una de sus principales metas.
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En estricto sentido no saben, ni conocen los fundamentos académi-
cos de la evaluacion, no saben lo que sus resultados significan, lo
que permiten explicar, ni de los limites que tiene toda informacion
de evaluacién, pero se sienten muy comodos implantando progra-
mas de evaluacion, tomando sus resultados sin el mayor sentido ni
rigor académico. Lo mismo le pasa a otros actores sociales, como
los medios de comunicacion, que hacen su negocio cuando tienen
que dar a conocer resultados deficientes, sin tener la obligacion
de interpretarlos en sus posibilidades conceptuales, asi como di-
versas organizaciones sociales que presionan al Estado para que
se incrementen las acciones de evaluacion, asi como acciones en
consecuencia de ellas.

La evaluacion dejo6 de ser una disciplina académica que recla-
ma su rigor, dejé de ser una actividad técnica que tiene necesidad
de cubrir ciertos minimos confiables para convertirse meramente
en una accion de politica de control social. Cuestionar la falta de
rigor técnico de la mayor parte de los instrumentos de evaluacion
no es una cuestion secundaria, en el caso de un laboratorio cli-
nico los diversos instrumentos que se emplean para efectuar las
mediciones tienen que responder a determinadas especificaciones
y tener una cuidadosa calibracion, de otra forma su medicion es
erronea y no es confiable. En el caso de la evaluacion, los diver-
sos instrumentos que se emplean, sean examenes (que en estricto
sentido no son evaluacion), hojas de cotejo o registro de datos,
formatos de autoevaluacion requieren cumplir con determinadas
especificaciones, pero todo ello es dejado de lado. Se ha genera-
lizado la practica de establecer pequeiios talleres para elaborar y
trabajar con esos instrumentos técnicos, con lo que le restan un
importante grado de confiabilidad al registro de los datos que se
solicitan y a la construccion sélida de tales instrumentos. La eva-
luacién no se hace ni desde una reflexion conceptual, ni desde un
manejo riguroso de los instrumentos, los datos que se generan en
estas circunstancias son poco confiables.
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IMPACTOS DE LA EVALUACION EN EL CAMPO CURRICULAR

El establecimiento de diversos programas de evaluacién? como parte
de estas politicas ha generado diversos impactos en el campo cu-
rricular, varios de ellos afectan la situaciéon formal del curriculum
directamente, asi como el espacio de la practica curricular. Los pro-
gramas de evaluacion generan una tension en este campo y estable-
cen una dinamica de subordinacion académica de los proyectos y
procesos curriculares a los lineamientos que emanan de dichos pro-
gramas. Mdas ain, podemos afirmar que en varias instituciones, tales
lineamientos —y otros como los que emanan de los criterios del 150
9000-2000— se han convertido en las instrucciones por seguir, con
lo que marginan a un segundo plano o practicamente desplazan la
discusion curricular y didactica en las instituciones educativas.

No perdamos de vista que un rasgo antropolégico de la sociedad
mexicana es asumir un comportamiento que va mds alld de lo que
demanda una norma, por lo menos en la vida formal. Asi, cuando
Banco Mundial o Fondo Monetario Internacional en los afios de la
crisis establecieron varias recomendaciones, nuestros economistas y
responsables de la hacienda publica, no sélo cumplieron al pie de la
letra tales recomendaciones, sino que profundizaron en dichas medi-
das para sanear la economia nacional. De igual manera, cuando en
el mundo se gener6 un movimiento impulsado tanto por organismos
internacionales como por un grupo de especialistas en educacion, que
se tradujo en multiples recomendaciones para evaluar todas las partes
del funcionamiento del sistema educativo, las autoridades educativas
mexicanas, establecieron una serie de programas de evaluacion y de-
rivaron de ellos diversos criterios formales, que ya de por si parecen
excesivos, como los mas de 3 ooo indicadores de calidad institucio-
nal, entre los cuales se encuentran algunos como: porcentaje de sa-
tisfaccion de los egresados o el exceso de examenes a gran escala en
la educacion primaria.* A ello hay que agregar que los responsables

3 Paraampliar esta informacion véanse dos trabajos previos: Angel Diaz-Barriga (2009a y 2009b).

4 En larealidad mexicana, un alumno de sexto grado de primaria puede presentar en el trans-
curso del ano escolar varios exdmenes a gran escala, que tienen la misma finalidad: la prueba
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de operar estos programas, como los organismos autorizados para
realizar la acreditacion de programas, tienden a excederse en la deter-
minacion o funcionamiento de tales criterios, sobre todo cuando de-
mandan tiempos para realizar una reforma, orientaciones educativas
que debe reflejar la reforma e incluso porcentaje de asignaturas que
debe existir en determinadas lineas de formacion curricular. Esto se
acentia mas cuando en la dindmica institucional se trata de mostrar
el cumplimiento de dichos indicadores, porque el asunto se lleva al
mayor extremo posible. Asi, las acciones que se derivan de la evalua-
cion, lejos de fomentar directamente el mejoramiento de los procesos
académicos, los vuelven mas rigidos (véase el cuadro 1)

Cuapro 1. Lo FORMAL DEFORMA (INTEN(IONADAMENTE) LOS PROYECTOS DE CALIDAD

cAsoO 1. En una institucién, antes de la implantacion del 150 9ooo-
2000, cuando un foco fallaba en alguna parte de la instalacion fisica,
bastaba con hacer una llamada telef6nica al responsable para obtener
como respuesta: “tomo nota y en un momento se reemplaza el foco”.
Después del establecimiento del 1s0, al hacer la llamada telefénica se
responde: “Por favor, pase a llenar el formato de reporte y a firmarlo
para que podamos dar tramite a este problema”, en el mejor de los
casos pueden plantear que “Llevarian el formato para que lo firme
el que hace el reporte en su lugar de trabajo”. Obviamente, en este
formato se encuentra reporte, hora del reporte, hora en que se resol-
vio el reporte, firma de satisfaccion, observaciones, etc. Lo sencillo, lo
volvieron complicado.

CASO 2. Para las instituciones de educacion superior el gobierno federal
mexicano establecié en el afio 2001, el Programa Integral de Fortaleci-
miento Institucional (PIFI), un programa de asuncion voluntaria por me-
dio del cual las instituciones aceptan ser evaluadas por la autoridad edu-

nacional ENLACE que es censal, que la elabora el Ministerio de Educacion; la prueba EXCA-
LE, que es muestral, elaborada por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa; la prueba
IDANIS (para informar al secundario de cémo concluye su primaria); la prueba Estatal, para
prepararlo para la nacional. Ademas, puede presentar alguna prueba internacional como la
que construye el Laboratorio de Medicacion de la Calidad de la Evaluacion de UNESCO. Un
supervisor sefala que los docentes se pasan el curso escolar preparando a los alumnos para
presentar pruebas.
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cativa a cambio de recibir recursos financieros adicionales. El programa
publica las bases de su convocatoria, construye sus términos, ajenos a
la dindmica académica de las instituciones: Dependencias de Educacion
Superior, en vez de Facultades, Escuelas, Centros e Institutos; Cuerpos
Académicos, en vez de las formas habituales de organizacion del trabajo
académico como son Academias, Seminarios. También determina qué se
debe informar: Diagnéstico, Plan de Desarrollo, Metas a corto y media-
no plazo, etc., y precisa cuantas pdginas debe contener cada seccion del
documento institucional que hay que entregar. La entrega fisica la recibe
un funcionario que se limita a ver: seccion 1, debe contener 30 paginas,
si la institucion elaboré 35, las tltimas 5 las arranca y las coloca en una
seccion que inventa, que denomina anexos. Obviamente la logica con-
ceptual del documento se perdid.

caso 3. El gobierno federal, a partir del afio 2006, estableci6 un examen
estandarizado en la educacion basica, la prueba Evaluacion Nacional
del Logro Académico de los Centros Escolares (ENLACE). Este examen
duplica otras pruebas estandarizadas nacionales que se aplican llevando
a un alumno de sexto de primaria a presentar hasta cinco exdmenes na-
cionales en el ano escolar. Los resultados permiten que la prensa presente
las escuelas de mas alto puntaje y las que tienen puntaje mds deficiente.
Los supervisores y directores presionan a los docentes para incrementar
el puntaje de sus alumnos, la autoridad educativa reparte cuadernillos
con preguntas similares a las del examen, elaboradas con un descuido
tan grande que algunas son absurdas: ¢ Cudntos distractores debe tener
una pregunta de una prueba objetiva?, otras generan confusion, las que
manejan con el nimero o y 1, cantidades de unidad, decenas, centenas,
unidades de millar, etc., y otras que no tienen respuesta correcta. La
prueba busca mejorar la calidad de la educacion, pero los docentes, ante
la presion de incrementar el puntaje, piden a los alumnos que adquieran
el cuadernillo y dedican horas de trabajo en clase para entrenar a los
nifios en responder este tipo de instrumentos.

Fuente: elaborado por el autor.

Dos programas afectan de manera particular las tareas que se
realizan en torno a los proyectos curriculares: la acreditacion de
programas y el examen de egreso de la licenciatura, este ultimo
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todavia optativo, cumple con multiples funciones institucionales,
para los egresados en algunas instituciones se ha convertido en un
medio para la obtencién del titulo profesional en lugar del trabajo
escrito de una tesis, mientras que para las instituciones constituye
un elemento por considerar en la asignaciéon de recursos adicio-
nales cuando asumen participar en procesos de evaluacion, que si
bien son voluntarios, la oferta monetaria que subyace en el resul-
tado de la evaluacion obliga a participar en ellos. La relacion entre
evaluacion y dinero ha sido un elemento clave en la instauracion
de estos programas en el pais.

A ello hay que agregar que en este momento socialmente se le
atribuye a la evaluacién una connotacion valorativa neutra y positiva.
Podemos afirmar que el término forma parte de un imaginario social
asociado con valores como bueno, importante, necesario para mejo-
rar el sistema. Mdxime cuando se acude a su sentido semantico: asig-
nar valor, cuestion que olvida uno de los sentidos genealdgicos mads
relevantes del término: control. Evaluacion fue construido por Fayol
como una de las etapas de la administracion, la de control. Controlar
significa en expresion del autor verificar que todo ocurra como ha
sido concebido y corregir lo que sea necesario (De Alba, Diaz-Barriga,
Viesca, 1984).5 Esto explicaria parcialmente una de las razones por las
cuales el término en este momento resulta muy importante para una
diversa cantidad de actores sociales. Ante esta situacion resulta con-
veniente explorar algunos efectos que la evaluacion como acredita-
cion en su dimension institucional y de programas (El-Kalwas, 20071),
asi como los que tienen su origen en los exdmenes estandarizados de
egreso profesional.

Los sistemas de acreditacion

El establecimiento de sistemas de acreditacion de programas es una
practica centenaria de las universidades estadounidenses que en el

5 Esdesde el trabajo que publicamos en ese afo, donde desarrollamos con mayor puntualiza-
cién como el término evaluacién genealdgicamente estd vinculado con practicas de control.
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marco de las politicas de globalizacion se ha internacionalizado en
estos ultimos 20 afos. Por esta razon en la mayoria de los paises son
practicas que tienen menos de 20 afios.

En el caso mexicano, la acreditacion institucional propiamente
no existe; sin embargo, el gobierno federal ofrece recursos econo-
micos extra a aquellas instituciones de educacién superior que vo-
luntariamente se sometan a un ejercicio de evaluacion externa. Este
ejercicio se realiza mediante un programa disefiado por el Ministerio
de Educacion, denominado Programa Integral de Fortalecimiento
Institucional, establecido en el afio 2001, aunque tuvo algin ante-
cedente en la ultima década del siglo xx. La clave del programa ha
sido ofrecer un financiamiento extraordinario, que se entrega para
ser ejercido en determinados proyectos, a aquellos que son conse-
cuencia de una evaluacion favorable, previa evaluacion global de la
institucion que lo solicita.

Sin lugar a dudas, el programa ha permitido que las institu-
ciones y los académicos reciban un flujo econémico que de otra
forma no tendrian. Dinero que ha permitido ampliar infraestruc-
tura, mejorar instalaciones: laboratorios, bibliotecas, areas de
cémputo, asi como contar con recursos econémicos para realizar
proyectos de investigacion y proyectos tecnologicos. Desde este
punto de vista, el programa ha sido eficaz y estd permitiendo un
importante impulso institucional.

Sin embargo, para poder participar en el programa, el Ministerio
ha creado una especie de tipo ideal de institucion, una universidad cer-
cana a lo que Clark (1997) define como universidad de investigacion,
para lo cual se han inducido practicas que van mas alla del sentido de
la evaluacion. Al modelizar (Diaz-Barriga, 2008) la universidad y las
instituciones de educacion superior, éstas son evaluadas con referen-
cia a este espejo que juega como una especie universal. Reciben mas
dinero las instituciones que se aproximan a dicho ideal, lo que en los
hechos ha significado que aquellas que tienen mayor grado de desa-
rrollo académico, que en general son las que se encuentran en mejores
contextos economicos y socioculturales, son las instituciones que reci-
ben mas recursos econémicos, con lo cual la brecha académica entre
unas y otras se hace cada vez mas amplia.
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La modelizacion de las instituciones de educacion superior se
realiza mediante el establecimiento de un significativo numero de
indicadores. Estos son de todo tipo, derivados de un modelo de pla-
neacion estratégica aplicado a la educacion, en el que lo primero que
se establece son las ideas de mision, vision y objetivos, se plantea que
las instituciones deben contar con un plan de desarrollo a corto y
mediano plazo. Para poder construir este plan de desarrollo, se dejan
de lado los programas de trabajo que cada rector postula cuando es
candidato a dicho puesto —elemento por el cual es elegido— para
reorientarse hacia aquellos indicadores que son tomados en cuenta
en la evaluacion institucional, ya que de ellos depende en gran medi-
da que se puedan obtener recursos econdmicos.

Estos indicadores tienden a homogoneizar lo que acontece en
la vida institucional. De suerte que incluso se ha creado un Glosa-
rio de términos PIFI® para que toda la informacién que se vierta se
realice en los mismos términos. De esta manera se violenta y tras-
toca la dinamica y funcionamiento institucional. Aunque la estruc-
tura de las universidades responde a una organizacion especifica:
Facultades y Escuelas; o bien Divisiones y Departamentos; o en
su caso Institutos y Centros, el PIFI plantea que se debe informar
por Dependencias de Educacion Superior, éstas pueden agrupar a
varias facultades o varios centros, lo cual diluye la responsabilidad
de las instituciones que en el papel parecen como una y en la reali-
dad operan como dos o tres con cuerpos directivos independientes
cada una y con 6rganos de gobierno especificos de acuerdo con su
legislacion. Aunque el trabajo académico se realiza por medio de
academias o seminarios, como formas de agrupaciéon de los pro-
fesores de una institucion, el programa solicita que se informe de
los Cuerpos Académicos que contiene. En ellos se valoran las ta-
reas de investigacion, docencia, tutoria y actividades académico-

6  El Glosario de términos es un intento de los fisicos por lograr una total exactitud en los térmi-
nos que emplean las instituciones de educacién superior para comunicar sus proyectos, pro-
gramas, organizacion y resultados. No se puede dar cuenta de todos los neologismos creados
en el programa: capacidad y competitividad académica, nivel de habilitacion de la planta
académica, entre otros. Se puede consultar en <http://pifi.sep.gob.mx/>, pdgina donde se
encuentran criterios, reglas de operacion, formatos, etcétera.
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administrativas que realizan. Son estas unidades las susceptibles de
presentar proyectos de investigacion, y en caso de una evaluacion
institucional favorable, recibir recursos. La estructura de funciona-
miento de tales cuerpos es pensada desde el laboratorio de ciencias,
donde hay un investigador titular en torno al cual se encuentran
investigadores asociados, estudiantes de posgrado y de grado, un
laboratorio que contiene una infraestructura especifica que per-
mite realizar investigaciones vinculadas con temas especificos. En
ciencias sociales esta realidad no existe, los grupos de investigacion
son los que tienen otras formas de integrarse y su movilidad acadé-
mica es diferente. El cuerpo académico es calificado como conso-
lidado (si esta integrado s6lo por académicos que tienen doctora-
do, tienen varias publicaciones y participan en investigaciones con
otros cuerpos académicos de otras instituciones), en consolidacion
(si en su integracion hay doctores y maestros, y empiezan a reali-
zar actividades de investigacion) y en formacion (si apenas estan
iniciando su trabajo académico). Este juicio lo realiza la autoridad
federal. En el fondo, el programa desplaza varios elementos de la
autonomia universitaria, pues desconoce en los hechos a los 6rga-
nos de gobierno establecidos, la estructura institucional y desde la
autoridad federal se determina cudl es la evaluaciéon que tiene una
institucion, lo que trae como consecuencia la entrega de recursos
economicos que deben ser ejercidos como la autoridad federal lo
ha determinado y en los plazos establecidos por ella.

Esto tiene un funcionamiento diferente en el ambito de las cien-
cias y en las ciencias sociales, el esquema se acopla con relativa faci-
lidad a las primeras, mientras que en las segundas se viven presiones
de juntar trabajos de investigacion de académicos que nunca han
trabajado entre si. Hacer publicaciones apresuradas para justificar
un recurso econdomico en el tiempo establecido, sin cuidar los proce-
sos de arbitraje del trabajo que se edita, ni su calidad editorial.

Pero el asunto mas delicado de esta perspectiva es que las uni-
versidades han dejado de analizar cudl es su sentido en la sociedad
actual. Un rasgo caracteristico de las universidades es concebir cual
es su papel en la sociedad en la que se encuentran inscritas, éste es
un rasgo que se acentud en la Universidad Latinoamericana des-
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pués del movimiento de Cordoba. Hoy, las universidades analizan
cuantos indicadores cumplen, cémo incrementar el nimero de in-
dicadores para obtener una mejor calificacion, pero dejan de lado
su compromiso social, abandonan la discusion sobre cudl es el pro-
yecto universitario que requiere el desarrollo del pais en el contexto
actual, cudl es la funcién civilizadora, en los términos que expresa
Freitag (2004), qué debe cumplir la universidad en un momento de
una crisis social tan acentuada como la que experimenta la sociedad
mexicana en este momento.

Evaluacion institucional y politicas curriculares parecen ser dos
temas que no necesariamente se vinculan, mads atn pareciera que
las bondades que se asignan a la evaluacion institucional tendrian
efectos benéficos para el curriculum. En realidad hemos intentado
mostrar como desde la perspectiva de modelizar la organizacion,
funcionamiento y desde perspectivas de trabajo de las instituciones
de educacion superior, al dar prioridad al cumplimiento de indica-
dores, la forma reemplaza el fondo. De esta manera, los planes de
estudio y la dindmica institucional se vuelcan masivamente hacia el
cumplimiento de tales elementos formales. Algunos ejemplos pue-
den clarificar esta situacion. A todas las instituciones se les pide que
establezcan su modelo educativo, no hay que olvidar que el térmi-
no proviene de la fisica, pues en estricto sentido, las instituciones
educativas construyen un proyecto educativo, que es una cuestion
diferente. La construcciéon de ese modelo educativo, en general, es
algo ajeno a la comunidad e incluso ajeno al debate pedagogico.
En el mismo modelo se tiene que dar cuenta de un componente de
innovacion institucional. La investigacion educativa muestra que
toda innovacion necesita de un lapso de sedimentacion para poder
impactar el funcionamiento de la institucion, para poder llegar al
sal6on de clases.

El modelo educativo se construye con referencia a multiples auto-
res que permitan dar la impresion de que se trata de una institucion de
vanguardia; en realidad, la articulacion entre ese modelo y la historia
institucional, que marca a todas las instituciones, es inexistente, lo
mismo que la articulacién entre modelo y contexto social. Lo impor-
tante es dar cuenta de que se estd en la frontera de temas educativos,

INPACTO DE LAS POLITICAS DE EVALUACION 151



universitarios, curriculares y de aprendizaje. El modelo esta lleno de
declaraciones: centrado en el aprendizaje, con enfoque humanista, de
vinculacion social. Declaraciones que en el mejor de los casos tratan
de aterrizar en el sefialamiento de directrices para un modelo curri-
cular, son los mas mencionados: curriculum flexible, curriculum por
competencias, curriculum de vinculacién social y curriculum correla-
cionado.

Estas enunciaciones curriculares se realizan en un plano tan gené-
rico que correspondera a los grupos responsables de orientar el disefio
de planes de estudio dar forma y contenido a cada una de estas pro-
puestas. Como no existen multiples estrategias de disefio curricular vy,
ante la premura, de renovar todos los planes de estudio en un perio-
do muy corto, los especialistas curriculares recurren a estrategias ya
establecidas. Ello ha ocasionado, por ejemplo, que bajo la propuesta
de elaboracion de planes de estudio por competencias, en realidad se
elaboren planes siguiendo los presupuestos mas rigidos de la teoria
de objetivos de aprendizaje de los afios setenta. Incluso, los manuales
institucionales para elaborar planes de estudios establecen una lista de
verbos derivada de la vieja taxonomia de Benjamin Bloom, asi como
una estrategia para la construccion de competencias en donde piden
que se siga la secuencia de establecer un verbo, un desempefio y una
condicion de desempeno que la acompaiie (Bellocchio, 2008).

Cuando se estudia la innovacién curricular como una propues-
ta que afecta el trabajo de profesores y de estudiantes, se encuentra
que ésta no necesariamente influye en el trabajo del aula, incluso la
perspectiva de innovacién es muy diferente entre distintas faculta-
des y entre diferentes materias.

Podemos reconocer que la evaluacion institucional ha impacta-
do estructuralmente el curriculum formal, pero no necesariamente
ha modificado las practicas en el aula, ha mejorado indicadores de
desempenio: tiempo de egreso, grado académico de la planta docen-
te, incremento de publicaciones, no todas arbitradas, renovacion de
planes de estudios en tiempos cortos, mejora de la infraestructura
institucional, pero no necesariamente ha logrado que el trabajo di-
dactico en los salones de clases sea mejor o logre aprendizajes mas
significativos.
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La evaluacion institucional ha avanzado en México a grandes
pasos; la calidad de la educacion se expresa en una multitud de indi-
cadores. Todo ello ha influido en la vida académica, pues la obsesion
por los indicadores es el eje del trabajo institucional. La evaluacion
ha pervertido su funcién; no permite comprender el funcionamien-
to de la institucion, no es un instrumento de retroalimentacion. La
evaluacion se ha convertido en el modelo de acoplamiento de la vida
institucional, sus efectos sobre el curriculum se podran observar con
mayor claridad en la acreditacion de programas.

La acreditacion de programas y su impacto curricular

La acreditacion de programas, al igual que la evaluacion institucio-
nal, es una practica también reciente en nuestro medio. Los organis-
mos acreditadores en estricto sentido empezaron a funcionar en la
primera década del siglo xx1, a excepcion de la evaluacion del pos-
grado, que inici6 a principios de los afios noventa, y la acreditacion
en algunos programas como ingenieria y medicina, cuyos primeros
intentos se encuentran a mediados de la década de los noventa.
Para el caso mexicano, la acreditacion de los programas de for-
macion profesional opera bajo reglas de mercado, mientras que la
del posgrado la realiza el gobierno, a través del Consejo Nacional
de Ciencia y Tecnologia (Conacyt). En ambos casos, el impacto en el
curriculum es directo y opera fundamentalmente en el plano formal.
El Conacyt ha establecido un reconocimiento a los posgrados
de calidad a través de incorporarlos a un Padron de Posgrados, que
ha tenido distintos nombres en estos 20 afos, pero que opera con
reglas bastante similares en su desarrollo y que en realidad consti-
tuye un programa de acreditacion (Ibarra, 1993). Recientemente ha
incorporado a sus mecanismos de evaluacion aquellos que emanan
de la politica nacional, como ponderar los cuerpos académicos con
los que cuenta un posgrado; ademas de la elaboracion de un com-
plicado informe denominado de autoevaluacion, que obviamente
esta lleno de indicadores sobre distintos rubros: planta académica,
eficiencia terminal, movilidad académica. Entre los indicadores de
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planta académica se encuentra la productividad medida en partici-
pacion con grupos de investigacion de otros programas, a través de
la estructura formal de vinculos de cuerpos académicos, las publica-
ciones arbitradas y los reconocimientos que tengan, en particular, el
que formen parte del Sistema Nacional de Investigadores (sNI) que el
mismo Consejo administra. Se busca que en las publicaciones parti-
cipen los alumnos de posgrado, idea que se retoma de la practica de
las comunidades de ciencias basicas, en las que un articulo tiene siete
u ocho autores, cuando en nuestras disciplinas la practica académi-
ca es otra; por otra parte, esta demanda contradice la propuesta de
valoracion del Sistema Nacional de Investigadores que en las areas
sociales y humanisticas da mas relevancia al trabajo de largo plazo,
a la consistencia de una linea de investigacion y a la produccion au-
tonoma. El nimero de graduados por profesor es un elemento que
forma parte de la valoracion.

En cuanto a los estudiantes se plantea que se deben graduar en
los tiempos establecidos en el programa, cuestion que ha llevado a
que se apresure la conclusion de una tesis, sobre todo de doctorado,
a la que si se le hubiese concedido un afio mas de desarrollo podria
haber alcanzado una profundidad mucho mayor. Lo importante es
graduar a los alumnos, aun con cierto detrimento de la calidad de
sus investigaciones. De hecho, se llega a plantear que se trata de que
los estudiantes muestren que han desarrollado capacidad para inves-
tigar, no de que logren una investigacion original.

También se ponderan los sistemas de gestion del programa, en
particular los mecanismos de ingreso. En los hechos se promueve
que los programas apliquen el Examen de Ingreso (Exant III) que ha
elaborado el Centro Nacional de Evaluacion Educativa (Ceneval),
una asociacion civil, creada por el propio gobierno, que a la larga
ha obtenido ingresos econémicos mucho mas altos que los pronos-
ticados en su creacion.” Cualquier otra forma de evaluacién para el

7  Cuando se cred el Ceneval, en 1993, en el marco de las politicas neoliberales més acentua-
das, se buscaba que dicho centro, que en realidad se dedica a elaborar y aplicar examenes a
gran escala, fuera una institucién autosuficiente. En 2003 publicé en su pagina web que sus
ingresos por venta de exdmenes llegaban a 230 millones de pesos, ante lo escandaloso de la
cifra decidié no seguir publicando esta cifra, pero si tomamos en cuenta que en 2011, aplicé
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ingreso demanda de un proceso muy complicado de justificacion de
sus razones. Un elemento que se valora asociado con esta cuestion es
el plan de estudios, su estructura, metas, orientacion y temporalidad
en la que fue renovado. Por supuesto, los otros elementos de la acre-
ditacion estan presentes, tales como infraestructura con que cuenta,
biblioteca, servicios de computo y laboratorios, en su caso.

El resultado de esta acreditacion coloca al programa en una califi-
cacion de internacional, consolidado y en desarrollo. Lo que significa,
ademas de su prestigio académico, que en estos tres casos el Consejo
estd en condiciones de otorgar una beca a los estudiantes para que
puedan dedicarse a realizar sus estudios de tiempo completo.

Esta acreditacion es realizada con recursos del propio Consejo
y las instituciones solo dedican a ella el tiempo que tardan en llenar
los formatos (una actividad que puede llevar mas de tres meses) con
todos los indicadores que deben ser mostrados y con los medios de
verificacion del cumplimiento de cada uno de ellos.

Por su parte, la acreditacion de programas de licenciatura ha
seguido una ruta mdas mercantil. La autoridad educativa se limita
a autorizar el funcionamiento de agencias de acreditacion, las cua-
les establecen los honorarios que deben pagar las instituciones para
poder acceder a sus servicios. A principios de los afios noventa se
realiz6 una evaluacion mds con caricter de retroalimentacion; esto
es, los pares académicos realizaban una actividad de evaluacion y
al término de ella emitian una serie de recomendaciones. Ya en la
primer década del siglo xx1, esta tarea se transformé en una prea-
creditacion, con lo que obligaban a estos organismos a conceder un
nivel como resultado de su trabajo: nivel I, IT y III, lo que significaba
que aquellos programas que contaban con nivel I podian solicitar ser
acreditados, mientras que los calificados con nivel III, en los hechos
se recomendaba su cancelacion.

Al establecer la acreditacion de programas como una practica
mercantil, los organismos acreditadores empezaron a trabajar mas
en funcion de un mercado que en funcion de la necesidad de cuidar

1 600 000 examenes, sus ingresos se podrian calcular en ese afo de manera conservadora
en al menos 400 millones de pesos, cifra que ya refleja una importante ganancia econémica.
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la mejora de sus programas. Se gener6 un proceso de cierta autar-
quia, en la cual cada organismo establece los criterios con los que va
a funcionar y valorar cada programa, asi como los honorarios que
habria que cubrir por la realizacion de esta tarea.

El problema no se encuentra en la estructura formal del proce-
dimiento: un ejercicio de autoevaluacion, una evaluaciéon externa y
la emision de un juicio, pues formalmente estas etapas se cumplen,
aunque con ciertas diferencias y deficiencias. El llamado ejercicio
de autoevaluacion en realidad se reduce al llenado de un complejo
formato. La base de todos estos formatos se encuentra en los indica-
dores que ha formulado el P1F1, cuya tnica posibilidad de integrarse
es designar a un grupo de académicos que se aboque a realizar esta
tarea. No se realiza un ejercicio de autoevaluacion institucional, sino
se llena un informe que contiene la informacion solicitada, mas el
cumulo de evidencias que la justifican. A diferencia de lo que acon-
tece en el pais de origen (El-Kalwas, 2001), se cometen dos fallas en
principio: la primera guarda relacion con la fundamentacion de los
criterios de evaluacion que asumen, mientras que la segunda con el
grado de profesionalizacion de los evaluadores.

En el primer caso, los organismos acreditadores no asumen la
obligacion que tienen para justificar los criterios con los que operan;
como hemos expresado, un importante numero de sus indicadores
los toman de los programas federales, con lo cual restan autonomia
académica a las instituciones. Esto afecta, de manera particular, el
analisis de los planes de estudios, pues entre sus criterios se encuen-
tran diferentes prescripciones que los perjudican: si contienen un
estudio del contexto, si hacen seguimiento de egresados, si hay cohe-
rencia entre los objetivos que establecen, incluso en el plano de los
contenidos en una época llegaban a prescripciones muy puntuales
al demandar determinado porcentaje de asignaturas de un drea es-
tablecida de conocimiento. En la actualidad han disminuido la pre-
tension, pero si establecen porcentajes de asignaturas optativas o de
contenidos practicos en el plan de estudios. Esto va orillando a las
instituciones a analizar los criterios que se formulan para acreditar,
con la finalidad de integrarlos a sus planes de estudios. La discusion
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sobre los proyectos curriculares o el sentido de una reforma curri-
cular se anula o por lo menos se ve tensada, cuando por una parte
el Modelo Educativo de la institucion establece que el curriculum
requiere contener determinadas caracteristicas, lo que se acentia en
el momento en que ademas debe cumplir con particulares criterios
(véase el cuadro 2).

Un efecto de esta situacion es que la evaluacion curricular, tarea
que contiene mucho mds un sentido pedagodgico y de retroalimenta-
cion, ha sido desplazada. La acreditacion de programas,

Cuapro 2.
INDICADORES DE EVALUACION DE UN PROGRAMA DE FORMACION AGRICOLA

I. CONGNRUENCIA DEL PLAN DE ESTUDIOS CON:
a) la mision y visién del progranta

b)

¢ los objetivos y metas del plan de etudios
d) el perfil de egreso

e) el perfil de ingreso

f) congruencia interna

g) congruencia externa

el modelo educativo

I1. ORGANIZADON CURRICULAR
Adecuacion con respecto a:
a) los objetivos especificos y programa de cada asignatura;
b) el cardcter de las asignaturas: obligatoria y minimo de 20 por ciento de optativas (flexibilidad para la elegibilidad de
contenidos);
0 la relacion de las asignaturas con el tipo de organizacion (tronco comun, departamentatl, modulos, periodos...);
d) los contenidos teméticos de cada asignatura;
e) la proporodn y distribucién de las horas escolarizadas y horas de estudio;
f) 1a proporcién y distribucién de las actividades de la ensefianza terica deberd tener y al menos 40 por ciento de
contenido prctico;
g) la ponderacion de los créditos/horas asignadas a cada asignatura;
h) la seriacion de las asignaturas con respeto a:
i) la articulacion horizontal (diacrérnica),
ii) la articulacin verbal (sincrénica),
jii) la integracion matricial de las asignaturas,
iv) La flexibilidad que permita distintas alternativas de contenidos curriculares que complementan la formacién
integral de los estudiantes.
v) Debe tener un balance en sus contenidos, de tal forma que incluya diversas dreas del conocimientos y en el
conjunto contribuyan al desarrollo de competencias.

INPACTO DE LAS POLITICAS DE EVALUACION 157



i) El programa no debe incluir asignaturas o contenidos con temtaticas o niveles que sean repeticién de los
contettidos del bachillerato.

j) Para la ensefianza préctica, el progranta debe considerar diversas modalidades, organizadas, amplias y
sistemdticas, procurando la gradualidad en el acercamiento al objeto de aprendizaje y la necesaria
diversificacion de experiencias, de acuerdo con el perfil del futuro graduado.

k) Incluir la participacion directa y permanente del sector productivo, a través de estancias o practicas
profesionales con una duracién minima de 480 horas o bien 12 semanas y realizarse en las (ltimas etapas de la
fomtacién y servir como base de titulacion.

Fuente: Sistema Mexicano de Acreditacién para la Educacién Agricola Superior. Comité Mexicano de la Acreditacion
Agrondmica, abril 2013.

como una actividad practicamente instrumental, es la que ocupa
su lugar en este momento. Por otra parte, el llamado formato de
autoevaluacion, carece de cualquier sentido de retroalimentacion
en la institucion, pues en los hechos sélo es conocido por los que
lo elaboraron y por los evaluadores; esto es, se trata de una autoe-
valuacion ignorada por la comunidad a la que dice evaluar. A esta
limitacion hay que anadir que, dada la falta de formacién profesio-
nal de los evaluadores en el terreno de la evaluacion, los formatos
en los que registran sus resultados se convierten en estricto sentido en
una lista de verificacion, para que puedan ser completados por
cualquier persona con una formacién minima.

Esta es la segunda gran diferencia que existe con los sistemas
de acreditaciéon que se generaron en Estados Unidos, pues en ellos
se sostiene la necesidad de profesionalizar la evaluacion (El-Kawas,
2001), lo que tiene un doble significado: por una parte, se requiere
reconocer las diferentes tendencias y escuelas que subyacen en el
terreno de la evaluacion; por la otra, implica aceptar que quienes
realizan la tarea de evaluacion tengan una formacion especifica para
poderla realizar.

Ambos elementos no se cumplen en la realidad de la acredita-
cion mexicana. La acreditacion se ha convertido en una practica
empirica que carece de sustento en alguna de las tendencias o es-
cuelas de evaluacion que existen en este momento. Cuando mucho,
los llamados marcos tedricos de los organismos evaluadores se li-
mitan a hacer referencia a los paises donde se realiza la acredita-
cion de programas, la fecha en que se inicio esta tarea y el nombre
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de los organismos acreditadores. No hay un debate nacional, ni
entre los organismos acreditadores, ni promovido por la autoridad
educativa sobre las estrategias y alternativas que existen en la rea-
lizacion de esta tarea. Los instrumentos para realizar la evaluacion
se construyen de manera empirica y tienen un valor por si mismos
que nadie cuestiona.

Aunada a esta deficiencia, se encuentra una mayor: no hay
una profesionalizacion entre quienes realizan la labor de una eva-
luacion externa. En el mejor de los casos se supone que, como
son profesores que han hecho evaluaciones del aprendizaje de sus
alumnos, saben a qué se refiere cuando se habla de evaluacion. De
esta manera, se solicita a las facultades que designen un profesor
que se pueda estimar que trabaja bien su materia, se le ofrece un
pequeiio taller de 4 a 8 horas, y con ello queda preparado para ser
considerado evaluador.

Para facilitar su tarea se construyen instrumentos que sean de
facil llenado, practicamente listas de verificacion, donde si afirma si
un indicador se cumple, se cumple con ciertas deficiencias o no se
cumple. Al final le solicitan que manifieste el porcentaje de cumpli-
miento que observa de cada grupo de indicadores y, cuando mas,
que emita una pequefia opinion. De esta manera, la evaluacion para
la acreditacion en México no cumple con el requisito de profesiona-
lizacién que demanda esta tarea.

Lo delicado del asunto, para el caso curricular, es que cada eva-
luador reconstruye como imaginario de un buen plan de estudios,
las mejores experiencias de su institucion de origen. Y en lugar de
tratar de comprender las razones por las cuales una institucion tiene
determinadas caracteristicas buscan analizar hasta donde hay una
adecuacion entre su imaginario con el plan de estudios objeto de
evaluacion. Por otra parte, los indicadores de evaluacion se convier-
ten en orientaciones curriculares, las recomendaciones que los eva-
luadores realizan, sea que el programa esté acreditado o no, quedan
marcadas para ser retomadas en una siguiente reforma curricular.

Algo que se puede observar en la experiencia mexicana de acre-
ditacion, ademas de sus altos costos y del empirismo que la carac-
teriza, es que avanza buscando homologar el funcionamiento de las
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instituciones y de los planes de estudios. Mientras en Europa el mo-
vimiento de evaluacion ha buscado que cada institucion tenga desa-
rrollos particulares, en el caso mexicano la evaluacion apunta hacia
la homologacion. En planes de estudio altamente formalizados (me-
dicina, derecho, ingenieria), esto no representa un grave problema,
mientras que en plan de estudios de profesiones caracterizadas por
grandes escuelas de pensamiento (filosofia, psicologia, sociologia,
educacion), esto funciona como una camisa de fuerza que impide el
desarrollo de esos campos de conocimiento.

Los examenes de egreso de formacion profesional

Un ultimo factor que analizaremos en esta relacion tensional entre
curriculum y evaluacién es la conformacién de un sistema nacional
de examenes de egreso. Esta practica en México también es re-
ciente, pues la formacion del Centro Nacional de Evaluacion para
la Educacion Superior, Asociacion Civil, data de 1993. Ya hemos
enunciado que su funcionamiento se realiza en las reglas del mer-
cado estableciendo una cuota econémica por todos los servicios
que presta, cuota que recae sobre los usuarios, en el caso del sistema
educativo, practicamente sobre las familias de los estudiantes.

Aunque la denominacién del Centro tiene el término evaluacion,
en realidad se ha convertido en una institucion que elabora, aplica y
entrega informes restringidos de exdmenes a gran escala. La cantidad de
examenes que aplica se ha incrementado en estos 20 anos. Examenes
de ingreso a bachillerato, educacion superior y posgrado, examenes de
medio tramo de estudios en algunos de estos niveles, examenes de egre-
so de formacion profesional (licenciatura), aunque ya también lo aplica
al concluir el ciclo de educacion secundaria. También elabora examenes
para quienes quieren acreditar un tramo de un plan de estudios (bachi-
llerato) sin haberlo cursado e incluso otorgar el titulo profesional (en
profesiones de baja estructura) como el caso de educacion.

Para la construccion de las pruebas a gran escala, inicialmente
se apoyo en la teoria clasica del test y posteriormente ha evolucio-
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nado hacia incorporar la teoria de Rachs. Si bien desde el punto
de vista de la teoria del test se puede afirmar que la construccion e
interpretacion de éstos es correcta, no necesariamente lo es cuando
uno aplica una vision de cudl es la teoria del contenido y la teoria
del aprendizaje que subyace en la construccion de tales preguntas.®

En el caso de la construccion de preguntas de las pruebas a
gran escala esta tarea no se realiza. El Ceneval conforma lo que
denomina un consejo técnico por cada examen de egreso que esta
integrado por algunos profesores que son designados por las auto-
ridades de su facultad para participar en él. Aunque hay una reco-
mendacion de que esta designacion recaiga en docentes que tengan
determinado prestigio profesional, esto no necesariamente se puede
cumplir, pues los docentes con mas prestigio, en general, tienen
una mayor carga de trabajo académico. Ese consejo técnico, que
no representa ni a todas las instituciones, ni necesariamente todas
las tendencias o escuelas de conocimiento que existen en una disci-
plina, es el responsable de elaborar una guia para la construccion
de la prueba. No se elabora una tabla de especificaciones, tampoco
se realiza un andlisis de diversos planes de estudio. Mas bien este
consejo técnico se constituye en un equipo de expertos que deciden
las lineas y areas de formacion que debe tener un plan de estudios,
los principales temas que lo deben integrar y la bibliografia que
debe ser considerada. En los hechos, formulan un plan de estudios
indicativo, que nace de su experiencia y de su perspectiva institu-
cional, y que funge como una especie de tabla de especificaciones
para el disefio del instrumento.

El Centro invita a profesores que tengan dos afios de experien-
cia docente a registrarse en su pagina y a asistir a un taller de 20
horas sobre elaboracion de reactivos para pruebas a gran escala.
Los profesores aceptados se retnen a elaborar reactivos en funcion

8  Analizamos la construccion de la prueba PISA, y encontramos que se trataba de un examen
que se podria considerar de tercera generacion, dado que se apoya en la teoria de la respues-
ta al item. Refleja una teorfa del contenido y una teorfa del aprendizaje, que se encuentra en
el marco tedrico que a su vez se encuentra en la primera parte de la publicacion de resultados
(Dfaz-Barriga, 2006).
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de esos contenidos establecidos. Esos reactivos son pasados por una
valoracion de expertos y posteriormente son piloteados, escondidos
en algunos examenes que se aplican.

De esta manera se obtiene un examen de egreso de licenciatura.
La presentacion del examen en este momento es voluntaria; sin em-
bargo, reporta dos ventajas indirectas: la primera es que en algunas
facultades, aquellos alumnos que obtienen determinado puntaje en
él pueden obtener por este medio el titulo profesional, lo que evita
que elaboren una tesis de grado; mientras que la segunda tiene una
dimensién institucional, pues si los alumnos obtienen un resultado
sobresaliente en este examen, ello cuenta en los mecanismos de eva-
luacién institucionales que tiene el PIFI y, por lo tanto, favorece la
obtencion de recursos econémicos para la institucion.

Para el caso del curriculum esta forma de elaborar los exdmenes
de egreso tiene una importante afectacion, pues ese curriculum ideal
que se traduce en contenidos y bibliografia, y que se expresa en una
guia para preparar el examen, al mismo tiempo se convierte en un
referente para un proceso de reforma curricular. Las facultades se
esfuerzan por lograr que sus egresados obtengan buen puntaje en
estos examenes, ofrecen el atractivo de la titulacion por este medio y
a cambio de ello tienen una mejor calificacion para su obtenciéon de
recursos economicos.

CONSIDERACIONES FINALES

A lo largo de este capitulo hemos analizado como en el marco de las
politicas de calidad se ha instaurado un sistema de evaluacion que no
necesariamente contribuye a mejorar la educacion, pero que tiene un
significativo efecto en impulsar una uniformidad en el sistema educa-
tivo. La modelizacion de las instituciones de educacion que se impulsa
en los programas de evaluacion institucional, se manifiesta con clari-
dad en los sistemas de acreditacion y en los exdmenes de egreso.

Asi, la construccion del curriculum en México dejé de ser un es-
pacio de analisis de un proyecto institucional, de un analisis de algu-
nos elementos del contexto en el que se encuentran las instituciones
publicas con la finalidad de generar algunos elementos que contri-
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buyan a su solucion. Se perdi6 la dindmica que el campo curricular
habia tenido en las instituciones de educacion superior mexicanas,
pues gran parte de la produccion intelectual, de la produccion de
conceptos curriculares estuvo intimamente articulada con la expe-
riencia de elaborar planes de estudios para condiciones y situaciones
especificas.

En la actualidad, por el contrario, se avanza hacia una ruta que
busca homogeneizar. Cuando se trabaja una reforma curricular se
tienen presentes los indicadores de evaluacion institucional, los cri-
terios y las recomendaciones que hacen los organismos acreditado-
res, las guias de evaluacion que elabora el Ceneval para presentar
el examen de egreso. Esto es, la reforma curricular en la educacion
mexicana actualmente es un proceso de adecuacion de indicadores,
contenidos y recomendaciones. Por esta razén afirmamos al princi-
pio del articulo que hoy no se discute cual es el proyecto o el sentido
institucional de la educacion superior, no se analiza cudl es la res-
ponsabilidad social de tales instituciones.

Quiz4 ésta sea una de las razones de cierto empobrecimiento del
debate curricular en este momento.
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EVALUAR: ENTRE LA EQUIDAD Y LA IGUALDAD

Clarilza Prado de Sousa*
Sandra Lucia Ferreira Acosta™*
Anamérica Prado Marcondes***

INTRODUCCION

Evaluar significa tomar decisiones. ¢Qué decisiones deben ser toma-
das a partir de los datos obtenidos y de los procesos desarrollados?

Responder a estas preguntas es lo que le da sentido a la realiza-
cion de un proceso de evaluacion. Se evalta para tomar decisiones,
respecto a un sistema de enseflanza, del desempefo de un alumno
en el salon de clases, de un proceso curricular o de una institucion
escolar. Ademas de eso, es necesario considerar que la evaluacion es
un proceso que se realiza de forma contextualizada, por lo tanto, sus
resultados y las decisiones consecuentes que se toman dependen tan-
to de los sujetos que producen tales resultados, como de la escuela y
profesores que interpretaran los datos obtenidos.

La evaluacion en tanto practica pedagogica tiene un compro-
miso con el proceso educativo, con el desarrollo de los alumnos y
con el perfeccionamiento de la ensenanza. Analizar resultados de
evaluacion sin considerar este contexto ha generado procesos de je-
rarquizacion de resultados, como si la clasificacion en si, se explicara
a si misma. Clasificar alumnos en una escala, da cuenta del nivel de
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de profesionalizacion de docentes.
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Asociada del Centro Internacional de Estudios sobre Representaciones Sociales y Subjetivi-
dad-Educacion.

*** |nvestigadora asociada al Centro Internacional de Estudios en Representaciones Sociales y
Subjetividad. Evaluadora institucional de la Universidad Catdlica de Séo Paulo.



adquisicion de aprendizaje que el profesor ensefia en clase, pero es
necesario ampliar la observacion, identificar el tipo de errores detec-
tados, las dificultades de cada uno de los alumnos y, sobre todo, es
absolutamente necesario tomar decisiones en relacién con los conte-
nidos aprendidos y con los que se aprenderan en el futuro.

¢Qué decisiones tomar frente a los resultados de los alumnos?
Frente a las diferentes formas de ensefianza que el profesor puede
adoptar en los salones de clase, sus percepciones y evaluaciones no
se pueden limitar, con una nota, a otorgar una calificacion segtn lo
que el alumno sabe o no sabe sobre determinado contenido. Prepa-
rar al alumno para aprender, responder pedagogicamente frente a
lo no aprendido, conlleva considerar el desempefio del alumno en el
salon. No es solamente evaluar si el alumno aprendio, sino evaluar
para conocer al alumno, tomar decisiones que mejoren su ensefianza
y desarrollen los aprendizajes adquiridos.

El presente estudio se centra en el espacio de la clase, del salon,
espacio privilegiado de actuacion del profesor, en el que la educacion
se realiza y pretende discutir con estudiantes de licenciatura, futuros
profesores, cuales son las decisiones que podrian ser tomadas frente
a los resultados o procesos de evaluacion desarrollados en el ambito
escolar.

Se entiende que el profesor, después de calificar como correcto
o incorrecto un problema de matematicas, un problema de fisica, o
lo que el alumno aprendié de los conceptos de geografia o historia,
se enfrenta a la toma de decisiones a partir de los datos obtenidos,
juicios por realizar sobre los resultados y el desempefio del alumno
en clase. Es en este contexto donde queda claro que evaluar es deter-
minar el valor de algo, atribuir un valor."

Para Guba y Lincoln (1989), el analisis historico de los paradig-
mas de evaluacién nos muestra que apenas en la tercera generacién
de evaluadores, en la década de 1960-1970, surge el reconocimiento
del juicio de valor y de la valoracién o enjuiciamiento en los proce-
sos evaluadores. Autores clasicos que ayudaron a construir la teoria
evaluativa, como Cronbach (1963), Stake (1967), Scriven (1967),

1 Evaluar significa determinar el valor de algo, atribuir un valor (Ferreira, 1999).
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Campbell (1969), sefialaron la importancia de considerar la valo-
raciéon o enjuiciamiento en una evaluacién. El reconocimiento de la
subjetividad en la evaluacion, que se evidencia desde la eleccion de
lo que se evalda, hasta las conclusiones, fue presentado claramente
por Stake (1982) cuando sefiala que la valoracion subjetiva es esen-
cial en el acto de evaluar.

Este reconocimiento de la subjetividad, mas alla de aportar a la
evaluacion una discusion sobre los valores que sustentan los juicios
y las decisiones, actta en el sentido de exigir mayor objetividad en la
evaluacion; se desconoce que el papel politico que ésta ejerce no esta
en la objetividad de los resultados obtenidos, sino en la compren-
sion de la desigualdad social, de las diferencias entre quienes produ-
cen esos resultados, en lo que la valoracion hace con los resultados
(Powers, Fowles y Willard, 1994; Serpa, 2010).

En la década de 1980, mas que apuntar a la subjetividad, au-
tores como Soares (1981), Depresbiteris (1989), Franco (1990) y
Giroux (1988) evidenciaron el papel ideologico y politico de las
decisiones evaluativas y el proceso perverso de confirmacion de la
discriminacion social que dicha evaluacion realiza en el salon de
clases. Dentro de esas discusiones que subyacen en la problematica
de la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos, como analiza
Estrela et al. (2010), se expresan explicita, o implicitamente, ideolo-
gias y diferentes visiones de las funciones de la escuela en la sociedad
y concepciones éticas diferentes sobre justicia social.

Sin embargo, después de constatar la funcion politica de las
decisiones evaluativas, los procesos de evaluacion asumieron en
la préactica dos logicas, como enfatizé Perrenoud (1999): una al
servicio de la seleccion, la construccion de jerarquias de exce-
lencia que desconocen las diferencias entre los alumnos, y otra
al servicio del aprendizaje, que modela la accién pedagogica y
regula la ensefianza que se ofrece en la escuela. Haciendo eco a
las perspectivas de Perrenoud (1999), Santos (2007) establece la
evaluacion como un fendmeno moral, no meramente técnico. “Es
muy importante saber a qué valores sirve y a que persona bene-
ficia. Es muy importante evaluar bien, pero es mds importante
saber a qué causas sirve la evaluacion” (p. 17).
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Reforzado por la influencia de la evaluacion a gran escala que reali-
za el profesor como un proceso de clasificacion, se observa que hoy en las
escuelas la discusion de las practicas de evaluacion escolar se desarrolla
sin la incorporacion de la perspectiva evaluativa y la evaluacion psicoso-
cial que reconoce la actividad como politica, inserta intencionalmente en
el contexto de las relaciones individuales y sociales (Sousa, 1991).

Por lo tanto, la incorporacién de la ética neoliberal que valora
una tunica version técnica de la evaluacion, que pone al servicio de
la seleccion y deja de considerar y analizar el impacto social de las
decisiones a las que ella conduce, y desconoce la importancia peda-
gogica de la evaluaciéon como practica educativa.

Se puede afirmar, como sefiala House (1994: 19 y 22), que “la
evaluacion no sélo debe ser veraz y creible, sino que también debe
ser justa”, y en este sentido, implica un actuar ético, sin perder de
vista las cuestiones que retoman los principios y presupuestos del
proceso de evaluaciéon: ¢Por qué evaluar? ¢Cual es su propésito?
¢Cual es su efecto? ¢Qué concepto de justicia atiende?

Hadji (2001) analiza la realidad concreta de las practicas eva-
luativas en el contexto escolar y sefiala que la evaluacién pone en
juego procesos psicosociales complejos, dado que esta socialmente
condicionada y la sitiia como un “acto de comunicacion que se inser-
ta en un contexto social de negociacién” (p. 40). Con base en estu-
dios de investigadores del area, como Weiss (1972), Monteil (1989)
y Barbier (1985), se puede afirmar que en las practicas de evaluacion
estan presentes interacciones en las que posiblemente haya una serie
de malos entendidos entre profesores y alumnos que dan cuenta de
factores que van desde la forma en la que se hacen las preguntas,
la presentacion de resultados, roles sociales, correccion, conflictos
de expectativas de alumnos, familiares y de normas institucionales,
hasta la confrontacion de las valoraciones.

En esos momentos se cruzan expectativas legitimas o no, y cuan-
do no se hacen explicitas, no permiten desarrollar una interaccion po-
sitiva de construccion de posibilidades de aprendizaje entre profesores
y alumnos.

De este modo, propone Serpa (2010) que la evaluacion, mas que
buscar certezas, debera preocuparse en alcanzar credibilidad en sus
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apreciaciones, directamente relacionadas con los criterios de evalua-
cién comunes a todos los alumnos y al sentido de justicia. La autora
nos remite a Ricoeur para la comprension de esa problematica, quien
considera que el acto de juzgar, ademas de reflejar la aplicacion de
la ley a un caso particular, también refleja la interpretacion que se
hace de dicha ley. La regla puede ser reconstruida o modificada al ser
contextualizada. De esta forma, “cuando la norma (acerca de) lo que
se considera correcto, o los criterios entran en conflicto, en su aplica-
cion, se torna necesario recurrir a la sagacidad de la valoracion” (p.
82), definiéndose reglas que establecen las acciones supuestamente
justas. Mas para Serpa (2010: 109), cualquier concepto de justicia:

aunque no pueda eliminar el recurso de la intuicion, necesita formular
juicios explicitos o reglas que orienten la apreciacion. Asi, la evaluacion
tendrd que organizarse de modo que su fundamentacion se establezca
en la comunicacion y el intercambio de apreciaciones, sobre todo si
adquiere visibilidad y repercusion social. La evaluacion necesita par-
tir de referentes compartidos, actuar lo acordado entre evaluadores
y evaluados. En la construccion de ese empresa, los profesores deben
estar conscientes de los referentes mas evaluados y de los diferentes
mecanismos de distorsion del enjuiciamiento.

La cuestion propuesta en este texto nos remite necesariamente
discutir lo que es justo en evaluaciéon y como promover la justicia
de forma tal que produzca una ensefianza volcada en la igualdad y
la equidad.>

La igualdad y la equidad en sus relaciones con la justicia son
punto central en los parametros curriculares nacionales (PcN)
(1997), cuando orientan la aproximacion de la ética en los temas
transversales. El documento deja claro que los criterios esenciales
para pensar éticamente la justicia son los conceptos de igualdad

2 Sara Escorel (2001: 2) entiende que “La aproximacion conceptual de igualdad y equidad
que los distingue y califica a partir de La Idea de que la equidad es lo que nos introduce a
laidea de diferencia en un espacio de igualdad, es parte del proceso histérico de las luchas
sociales que conforman en diversos contextos (tiempo y espacio) patrones de ciudadania
diferenciados”.
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y equidad (p. 72). La igualdad comprendida en los PcN reconoce
que todas las personas tienen los mismos derechos; sin embargo,
la diferencia entre las personas no las coloca en una situacion de
igualdad. La equidad permite restablecer la igualdad respetando
las diferencias.

Significa decir que la evaluacion con equidad exige reconocer la
necesidad de ofrecer posibilidades diferentes en funcién de la nece-
sidad, para entonces producir igualdad. Reconocer las diferencias,
por ejemplo, de las caracteristicas de los alumnos y del desarrollo del
aprendizaje, entre otras, es la forma de promover la igualdad. Es la
forma mas significativa de promover la justicia, entendida no en su
dimension legal, sino asumida en relacion con criterios que toman
en consideracion las condiciones individuales y contextuales.

Santos Guerra (2007: 17), ain mas radicalmente, afirma que:

Es peligroso (y contradictorio al verdadero sentido de la accion for-
mativa) instalar en el sistema de formacidon, mecanismos que generen
sumision, temor, injusticia, discriminacion, arbitrariedad, desigualdad,
etc. La evaluacién no es un fenémeno neutro, que se pueda realizar
sin indagar los valores, el respeto a las personas y el sentido de la
injusticia. La evaluacién es también un fenémeno moral porque tiene
repercusiones importantes para las personas, para las instituciones y
para la sociedad.

En el estudio aqui presentado se pretendié analizar como los
alumnos, futuros profesores, comprenden esta perspectiva y de qué
manera estan siendo formados para tomar sus decisiones frente a sus
futuros alumnos.

No se desconoce el potencial educativo de los resultados de una
prueba, de los resultados objetivos obtenidos por los alumnos en
una situacion de aprendizaje, pero se pretende evidenciar como es
necesario que los procesos evaluativos busquen ir mas alld de iden-
tificar la situacion de aprendizaje de los alumnos y como podrian
también ensefiar al alumno a aprender con sus propios resultados. El
estudio busca mostrar cémo la valoracion de los resultados de una
evaluacion puede traer oportunidades ricas para el profesor, para el
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estudiante y discutir cuestiones fundamentales de educacioén y, prin-
cipalmente, analizar la justicia que orienta las decisiones educati-
vas en el contexto del salon de clase. Como enfatiza Santos Guerra
(2007: 113), la evaluaciéon “mds que un proceso de naturaleza asép-
tica, es una actividad llena de dimensiones pedagdgicas, politicas y
morales” y, en este sentido, es preciso desarrollar en los cursos de
formacion inicial (licenciaturas y pedagogias) las condiciones para
que el futuro profesor haga un uso mds amplio de los resultados de
las evaluaciones de sus alumnos.

Para analizar la vision de estos estudiantes de licenciatura, fu-
turos profesores, al centrar el juicio de valor que se cierne sobre la
evaluacion, se contd con el aporte teérico de la Teoria de las repre-
sentaciones sociales (Moscovici, 19615 Jodelet, 1984). Se pens6 que
tal teoria podria ofrecer los fundamentos tedricos y metodologicos
que permitirian una interpretacion contextualizada de la vision de
los estudiantes en una aproximacion psicosocial. La Teoria de las
representaciones sociales en tanto vision del mundo construida en
la cotidianidad, por los sujetos, en relacion con el grupo, constituye
una fuente de informaciones, actitudes y valores que se organizan en
un campo o definen cierta imagen.

Analizar estas representaciones permitiria, segun Sousa (2000:
128), la

comprensién de como se engendran y participan las perspectivas par-
ticulares en la vision global de un grupo social, de una sociedad (o aun
de una institucién escolar), como es el analisis de la manera en que esta
sociedad (y esta institucion educativa) se constituye partiendo de estas
visiones particulares (p. 128).

En estos términos, analizar las representaciones de los estudian-
tes sobre la justicia que se manifiesta en las evaluaciones escola-
res permitiria comprender como estos alumnos estdn construyendo
su vision de docencia, de evaluacion y principalmente de los valo-
res que estan sustentando estas representaciones. Describe Duveen
(2003, citando a Moscovici (1961: xxi), que las representaciones
sociales se definen como:
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un sistema de valores, ideas y practicas, como una doble funcion: pri-
mero establecer un orden que posibilitard a las personas orientarse
en su mundo material y social y controlarlo y, en segundo lugar, po-
sibilitar que la comunicacion sea posible entre los miembros de una
comunidad, fortaleciendo el cddigo para nombrar y clasificar sin am-
bigiiedad, los varios aspectos de su mundo y de su historia individual.

Centrandose en las representaciones sociales, este estudio pre-
tendié investigar las problematicas presentadas por universitarios
de nivel licenciatura, futuros profesores, sobre los dilemas relativos
a la evaluacion que dan respecto a los principios éticos y de justicia
que sustentan las actitudes y directrices docentes. Tales dilemas son
enfrentados por profesores que viven la cotidianidad del salon de
clase en relacion con sus alumnos.

Para alcanzar el objetivo propuesto, se optd por un estudio cua-
litativo y exploratorio, por medio de analisis de respuestas de uni-
versitarios a un conjunto de cuestiones que describen situaciones
cotidianas, donde desarrollaron problemas de los profesores, asocia-
dos con el tema de la evaluacion.

LA INVESTIGACION

Participaron en este estudio 41 estudiantes universitarios que esta-
ban en el inicio de su formacion en la universidad publica del estado
de Sdo Paulo. Eran jovenes que estaban en el rango de 18 a 25 afos
(92 por ciento), con una formacién en ciencias naturales y mate-
maticas. En la licenciatura, los estudiantes pretendian asociar los
conocimientos especificos de sus dreas de estudio, los contenidos
pedagogicos, con el fin de calificar para servir como maestros en
la educacion bdsica, mas concretamente en los ultimos afios de la
escuela primaria y la escuela secundaria.

Una breve descripcion del perfil de estos estudiantes permite
identificar los participantes con las caracteristicas encontradas en
los estudios ya realizados. De este modo, respecto a los datos re-
colectados sobre el género de los participantes se corroboraron los
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resultados de otras investigaciones sobre formacion de profesores
(Sousa et al., 2007; Janior, 2007, 2009; Leta, 2003; Lopes, 1998) que
afirman la existencia de la feminizacion en las ciencias biologicas. Se
observa que de los futuros profesores de Biologia que respondieron
el cuestionario, 70 por ciento son del sexo femenino. Los resultados
corroboraron también la predominancia masculina en la formacion
de futuros profesores de matematicas y fisica. En este sentido, los
participantes de la licenciatura en fisica (75 por ciento) y matemati-
cas (100 por ciento), son en su gran mayoria de sexo masculino. En
la licenciatura en quimica se registré un porcentaje similar entre los
dos: masculino (46 por ciento) y femenino (54 por ciento).

Analizando los datos sobre la escolaridad de los padres, se ob-
servo que los alumnos participantes de la investigacion, en su gran
mayoria, son los primeros de la familia en cursar una licenciatura;
ya que 73 por ciento de los padres y 68.2 por ciento de las madres
no tienen escolaridad universitaria. Este fendmeno se asocia con el
momento historico que vive Brasil de expansion de la oferta de becas
para la educacion superior. Desde 2007, las universidades federales,
aun contando con el Programa REUNI (Programa de Apoyo a los
Planes de Reestructuracion y Expansion de las Universidades Fede-
rales), el acceso a la ensefianza superior se fortalecié todavia mas,
principalmente porque la poblacién que antes no podia avanzar en
su trayectoria escolar, pasé a contar con la posibilidad de cursar una
carrera en las universidades publicas.

En el estudio realizado, fue un gran desafio la construccion de
un instrumento de recoleccion que permitiese captar los valores que
fundamentan las representaciones de justicia en evaluacion y espe-
cialmente aquella que sustenta la vision de igualdad y equidad en
la educacion. Para ello se definié como instrumento de recoleccion
de datos un tipo de cuestionario situacional que contenia cuatro
preguntas que presentaban dilemas de la practica diaria en el salon
de clase, que implicaban tomar una decision por parte de los profe-
sores y que los estudiantes tuvieran que analizar. Al seleccionar los
dilemas se consider6 aquellos que mejor interpretaran las represen-
taciones de justicia presentes en las decisiones sobre evaluacion en la
vida cotidiana escolar.
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Para Abric (1994), dentro de las funciones de las representacio-
nes sociales se destaca su funcion justificatoria, que permite al sujeto
evidenciar las decisiones tomadas y los comportamientos presenta-
dos, justamente la accion exigida frente al dilema con posibilidad de
respuesta en varias direcciones, cuya eleccion de respuesta envuelve
una opcién valorativa. Para Caetano (1997: 194) son considerados:

como dilemas las vivencias subjetivas (no las situaciones externas), los
conflictos cognitivos y practicos, ocurridos en contextos profesiona-
les, en relacion con los cuales el profesor dilucida entre una o mads
alternativas (de accién y/o de valoracion). En sintesis, el sustento de
los dilemas reside en la existencia de discrepancias y en la dificultad
de tomar posiciones claras entre los polos en conflicto, por lo que su
resolucion puede exigir procesos de deliberacion complejos, integra-
dores y creativos.

Asi, la utilizacion de este tipo de cuestionario, en el que se pre-
sentan dilemas para el analisis de los sujetos, se muestra efectiva para
comprender los valores que integran las representaciones sociales de
los estudiantes de licenciatura sobre justicia en la practica evaluati-
va. Los dilemas presentados en el cuestionario fueron seleccionados
de situaciones cotidianas bipolares o multipolares de naturaleza di-
namica que resguardasen situaciones conflictivas en la cotidianidad.
Segun Zabalza (2004: 19), los dilemas “se refieren no a grandes es-
quemas conceptuales, sino a actuaciones especificas concernientes a
situaciones problematicas en el trabajo del aula”. Al concepto dilema
se asocia también consecuencialidad entre pensamiento-accion, lo que
provoca que el profesor no actie siempre en forma congruente entre
su pensamiento o saber. El sentido de su accion esta fuertemente re-
lacionado con las influencias externas vinculadas con cada situacion/
problema que “condicionan los propdsitos y conducen la accion por
caminos diferentes de los previstos” (Zabalza, 2003).

A cada dilema propuesto, que refiere a una situacion de con-
flicto enfrentada por un profesor en el salon de clases, los parti-
cipantes eran invitados a pronunciarse a partir de una escala de
tipo Lickert, que contemplaba cuatro puntos: (1) Totalmente en
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desacuerdo, (2) Poco de acuerdo, (3) Muy de acuerdo, (4) Total-
mente de acuerdo.

Enseguida, fue solicitado que afiadieran una justificacion por
escrito para sus respuestas, en relacion con la posicion asumida.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El andlisis de los resultados involucr6 tanto una organizacion de
los datos en la escala tipo Lickert, como un estudio del discurso de los
encuestados. Para ello, se utilizé el software Alceste,> que ademds
de procesar analisis estadisticos del contenido escrito (palabras re-
petidas y sucesiones de palabras), permite una aproximaciéon mas
cualitativa de las narrativas de los estudiantes y la profundizacién
de las interpretacion del contenido de los textos.

La naturaleza conceptual de los dilemas indica que no hay nin-
guna expectativa de solucion satisfactoria a las situaciones cotidianas
presentadas en el cuestionario de la investigacion. Son situaciones de
naturaleza dindmica que desafian las respuestas de forma que cada
situacion-problema puede ser resuelto de forma diferente. Esa dife-
rencia, segun Beach y Pearson (1998), se hace efectiva y se funda-
menta a partir de la composicion de cada sujeto, la forma de lidiar
con los problemas y de enfrentar las mas variadas situaciones, en la
manera como fue formado y como observa el mundo. En este senti-
do, las respuestas a un dilema pueden no ser correctas o incorrectas,
pero conducen a una discusion que debe ser analizada, para llegar a
un consenso para determinada situacion. La respuesta a un dilema
no puede ser generalizada, mas bien debe presentarse como un pro-
ceso de aprendizaje conjunto entre profesor-alumno.

3 Analyse Lexicale par Contexte d’'un Ensemble de Segments de Texte (Alceste). Ese programa hace
uso del método de Clasificacion Jerdrquica Descendente (CHD por sus siglas en portugués),
que consiste en organizar fragmentos de las narrativas escritas en clase desmenuzando el
vocabulario que las integra de forma que obtenga el mayor valor posible en una prueba de
asociacion (que-cuadrado). El programa ejecuta también otros calculos complementarios que
posibilitan una descripcion més detallada de cada una de las clases encontradas por medio
de la aproximacién de vocabulario semejante.
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El analisis de la investigacion no considerd ninguna respuesta
como correcta o incorrecta. Fue analizada en el estudio la escala de
concordancia en relacién con la decision del universitario, futuro
profesor, y principalmente las justificaciones que cada uno de ellos
redacto en sus respuestas.

A continuacion son presentadas y analizadas, para cada pregun-
ta situacional, las respuestas de los universitarios, tanto en la escala
Lickert como las narrativas procesadas en Alceste.

PROBLEMA SITUACIONAL 1

Angélica, profesora de matematicas de educacion media superior, acor-
d6 anticipadamente con los alumnos que en la proxima clase deberian
traer un trabajo escrito sobre el tema: mi aprendizaje en el curso de
matemdticas. Todos participaron, menos José, alumno en silla de rue-
das. En la siguiente semana, José entreg6 el trabajo y alegd confundir
la fecha de realizacion de la actividad. Angélica no acept6 el trabajo;
justifico la importancia de poner atencion al cronograma definido an-
teriormente, y por lo tanto José se quedo sin calificacion.

Este problema presenta el dilema al profesor de “tratar o no tra-
tar de igual forma a todos los alumnos, incluso a aquellos que pre-
senten alguin tipo de discapacidad”. La respuesta a la escala mostro
que 68 por ciento de los estudiantes no estuvieron de acuerdo con la
actitud de la profesora y 32 por ciento acordaron poco.

En cuanto a la justificacion de los universitarios sobre su posi-
cion en esta cuestion, los datos fueron procesados por Alceste siendo
reveladas dos posturas de sentido* que se constituyeron como cate-
gorias de analisis.

La primera categoria identific un caracter valorativo de justi-
cia explicitado por la idea de que todos deben ser tratados de igual
forma, aun aquellos con alguna discapacidad. Hay una necesidad

4 Por las frecuencias de ocurrencias y por las relaciones con los contextos mas significativos,
este item situacional generé dos categorias de anélisis, compuestas por 484 formas distintas
de palabras, 1580 ocurrencias y una frecuencia media de las palabras igual a 3.
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de una homogeneidad de accion tanto del profesor como de los es-
tudiantes que muestra que la evaluacion expresa el grado ensefar y
aprender. José no aprendio y no present6 el comportamiento desea-
do, por lo tanto era necesario que recibiera una sancion.

Los datos procesados apuntan, por otro lado, a una relativiza-
cion de esta postura de los estudiantes al revisar la palabra “pero”,s
en tanto conjuncion adversativa que indica una clara oposicion
complementando sus justificaciones.

En esta primera categoria, la importancia de la nociéon de homoge-
neidad es identificada en algunos fragmentos de las narrativas escritas:

« El hecho de que el alumno sea discapacitado no lo coloca en una
posicion arriba o abajo del resto.

» A pesar del problema del alumno discapacitado, éste debe tener
el mismo trato que el resto de los alumnos, toda vez que buscan
la inclusion deben respetar el cronograma definido.

« Desde mi punto de vista, el hecho de estar en silla de ruedas no te
coloca en una posicion por encina de los demas.

« Estar en silla de ruedas no tiene ninguna implicacién en la entre-
ga de un trabajo.

La segunda categoria identificé un caracter valorativo en lo re-
ferente al concepto de justicia. La discusion presentada en las narra-
tivas de los estudiantes no se centra en el problema de la discapa-
cidad de José, sino en la injusticia, por parte de la profesora, de no
aceptar el trabajo fuera del plazo.

El andlisis, con el programa Alceste, de las palabras mas sig-
nificativas, mostro la presencia del verbo “deber” como futuro del
pretérito o como condicional con la palabra “deberia”, ¢ que indica
acciones futuras en relacion con el pasado, pero que también puede
referirse a una condicion para que la accion se realice. Eso muestra
que los participantes sugieren también la posibilidad de que la pro-
fesora se encaminara a la flexibilizacion de la norma.

5  Frecuencia =11y chi2=831.
6 Frecuencia =14y chi2=17,78.
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Algunas lineas revelan el sentido del contenido:

« Seguir un cronograma es realmente importate, pero se debe con-
siderar el trabajo que el alumno produjo, aun con una semana
de retraso, el alumno entreg6 algo que debe ser considerado, con
una nota reducida, pero debe tomarse en cuenta.

« La puntualidad es necesaria, pero como el alumno entregé el tra-
bajo el esfuerzo debe ser reconocido, tal vez con una nota menor.

« No estoy de acuerdo, porque ella debi6 darle alguna calificacion,
y no simplemente dejarlo sin una, debié haber restado algunos
puntos por el retraso, ya que José hizo el trabajo.

« Creo que debe haber una sancion para el alumno, si no, seria
injusto con el resto de los alumnos que entregaron a tiempo y él
necesita comprender la responsabilidad que tiene, pero no debi6
dejarlo sin nota, pues hizo el trabajo.

PROBLEMA SITUACIONAL 2

Paulo es un alumno que entrega con regularidad los ejercicios y tiene
un buen comportamiento en el salon de clase. Sin embargo, en el dia del
examen sufre mucho, pues se pone nervioso. El resultado es siempre el
mismo: notas bajas. El profesor de fisica, Ricardo, entendiendo la difi-
cultad del alumno, sube la calificacién de Paulo. Los otros alumnos, al
enterarse de esta situacion, reclaman y quieren ser beneficiados también.
El profesor se molesta por la discusion y mantiene la nota baja de Paulo.

Esta situacion presenta el dilema para el profesor sobre “aumen-
tar o no aumentar la calificacion de un alumno que tiene dificultades
frente a dicha forma de evaluacion”. La respuesta de la escala mostro
que 17 por ciento de los estudiantes no estuvieron de acuerdo con la
actitud del profesor y 83 por ciento acordé poco. Las justificaciones
de los universitarios, que redactaron con respecto a este problema,
fueron procesadas por Alceste y se constituyeron don posturas.’

7  Porlas frecuencias de ocurrencia y por las relaciones con los contextos mas significativos este
20 ftem situacional generd dos categorias de analisis compuestas por 379 formas distintas de
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La primera, de acuerdo con las narrativas de los universitarios,
los alumnos sienten una actitud indebida por parte del profesor,
cuando se dejo6 llevar por la relacion con el alumno.

Los alumnos reconocen que existen problemas sobre la accion
de evaluar y proponen, como alternativa, que el profesor revise su
actitud. La palabra deberia,® verbo que se destaca en esta categoria,
como futuro del pretérito, sugiere la descripcion de acciones impro-
bables e hipotéticas, por lo tanto, acciones que atn podrian ocurrir.
Ofrecen sugerencias de distinta naturaleza, incluido el intercambio
de opiniones con los alumnos sobre la mejor manera de resolver los
problemas asociados con la evaluacion.

Algunas lineas de las narraciones revelan el sentido de lo anterior:

« El profesor se dejo llevar por la relacion y falté a su papel de
profesor.

« El profesor podria preguntar la opinion del salon sobre qué ha-
cer con dicho alumno y entonces tomar las medidas adecuadas
o realizar otra forma de evaluacién, como trabajos, por ejemplo.

« El profesor deberia llevar a cabo otros métodos de evaluacion,
ya que el examen inhibe al alumno vy, con el tiempo, hace que el
alumno sienta que esta siendo evaluando diariamente, y por lo
tanto no hay motivo para estar nervioso.

»  Me parece que el profesor deberia optar por una forma de evaluacion
que consiguiera registrar la mejora en el aprendizaje de sus alumnos.

« Estoy de acuerdo con mantener la calificacion de Paulo, pues no
se puede privilegiar a pocos. Sobre todo, el profesor Ricardo debe
comenzar a revisar el método de evaluacion vigente en su clase,
de esa forma podria llegar a un resultado mas concluyente y de
esa forma auxiliar de forma mas efectiva a sus alumnos.

« No estoy de acuerdo, creo que el profesor podria buscar otros
métodos de evaluacion que no sean los examenes o distribuir las
cargas de trabajo de forma que los alumnos en la misma situa-
cion de Paulo no sean perjudicados.

palabras, 1339 ocurrencias y una frecuencia media de las palabras igual a 3.
8 Frecuencia 3y Chi? 7,28.
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« Siel profesor sabe que Paulo es un buen alumno y que va a salir
mal en el examen, él debe modificar el método de evaluacion.

La segunda categoria, el concepto de justicia, se encuentra aso-
ciada con la idea de que si existen reglas ellas deben ser cumplidas
para que no haya consecuencias. Las justificaciones, redactadas por
los universitarios, apuntan a que las normas son importantes como
indicadoras del patrén de calidad y establecen las obligaciones, tan-
to del profesor como del alumno, por medio de la adopcién de me-
didas que garanticen el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los datos de este item muestran una pequefa relativizacion de
esta posicion de los estudiantes sobre la palabra “pero”,® utilizada
como conjuncion adversativa que indica oposiciéon, complementan-
do sus justificaciones. En este caso, la oposicion se presenta en forma
de contradiccion; es decir, a pesar de que el profesor desee ayudar al
alumno, podria perjudicarlo, al crear la sensacion de injusticia y de
descontento general.

En el segundo item situacional, la relacion de justicia relaciona-
da con el cumplimiento de normas es identificada en algunos frag-
mentos de las narrativas de los participantes:

« Pero fue incorrecto lo que Ricardo hizo, pues beneficié a Paulo,
fue cuestionado, se irritd y volvié a cambiar la nota de Paulo. Es
inadmisible.

o Pero no me parece que él deba elevar la nota sin ningtin motivo
para ningun alumno.

« El profesor no debia haber aumentado la nota del alumno. No
hay motivo para el nerviosismo si la materia esta bien estudiada
y Paulo necesita concentrarse.

« No estoy acuerdo desde un inicio con que él haya aumentado la
nota del alumno, pues si es un examen, el resultado es igual para
todos, pero, no veo ningun problema en que el profesor dé pun-
tos extras por la participacion o el empefio.

« No estoy de acuerdo con el acto de aumentar la nota del alumno,

9  Frequéncia = 6y chi’=3,36.
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¢l deberia haber puesto alguna actividad para el alumno y para el
resto del salon, para que aumentaran su nota.

PROBLEMA SITUACIONAL 3

En medio del afio escolar el profesor Luiz, que ensefia matematicas
,identificd que habia un grupo de alumnos con dificultades y que nece-
sitaria dar clases de recuperacion. La coordinadora organizo las clases,
pero el docente contratado falté mucho a las actividades programadas
y los alumnos no alcanzaron los objetivos de la materia. Al final del
ano, el profesor optd por aprobar a estos alumnos; justificd que no
podian ser penalizados por la falta de apoyo de la escuela.

Este problema ofrece el dilema al profesor de “dar o no dar
cuenta de sus criterios aprobando alumnos rezagados, porque la es-
cuela no ofrece condiciones de recuperacion”. La respuesta a la escala
mostré que 71 por ciento de los estudiantes no estuvieron de acuerdo
con la actitud del profesor y 29 por ciento acordaron poco.

En cuanto a la justificacion de los universitarios sobre su postu-
ra, los datos procesados por Alceste revelaron dos posturas,™ que se
constituyeron como categorias de analisis.

La primera categoria identificé el acuerdo (29 por ciento) con
la idea del profesor que asocia la reprobacion a los efectos poco
productivos, que genera la penalizacion de los alumnos. La idea de
progresar desde el punto en que se pard, lo cual seria normal para
todo aprendizaje, no aparece en las citas de los universitarios.

En esta categoria, el acuerdo de que los alumnos no podian ser
penalizados se identifica en lineas como las siguientes:

« Realmente si todos los alumnos asistieron a las clases de regula-
rizacion, y el docente no, los alumnos no pueden ser penalizados
por esa situacion.

10 Por las frecuencias de ocurrencia y por las relaciones con los contextos mas significativos, este
ftem situacional generd dos clases de andlisis compuestos por 426 formas distintas de palabras,
1231 ocurrencias y de una frecuencia media de las palabras igual a 3.
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« Si, sila escuela no apoya las actividades que propone los alumnos
no deben ser penalizados.

« Estoy de acuerdo en que los alumnos no sean penalizados por
los problemas de organizacion de la escuela, pero las dificultades
excepcionales de los alumnos deberian ser atendidas en los perio-
dos regulares de las clases.

« De hecho, los alumnos no pueden ser penalizados por la falta de
apoyo de la escuela, pero aprobarlos no es la solucion, podria
proponerse un seguimiento el afio proximo para subsanar las di-
ficultades de estos alumnos.

La segunda postura se percibié como una injusticia para con los
alumnos por parte del profesor. Esto se justifica, pues reconocen que
la valoracion y la descripcion, propésitos de la evaluacion, fueron
aplicados de manera inapropiada. En la opinion de los universita-
rios, la aprobacion sin mérito puede deformar la descripcion de la
realidad creando problemas para los propios alumnos.

El analisis del programa Alceste, de las palabras significativas en
este ejercicio, mostré también la presencia del verbo “deber”** como
condicionante del futuro del pretérito o condicional que indica accio-
nes futuras en relacion con el pasado. En este sentido, los universita-
rios sugirieron algunas propuestas para conducir este problema.

Algunas citas revelan el sentido del contenido:

« Esta es una situacién dificil, porque esos alumnos aprobados sen-
tiran incomodidad el afio siguiente. Creo que aprobarlos no seria
la solucion. Deberia haber un seguimiento de estos alumnos.

« No estoy de acuerdo totalmente, pues creo que deberian planear
otra forma, no dejando a los alumnos totalmente solos.

« Lo que podria hacerse son las clases de recuperacion a la par que
las clases del siguiente afio.

« Creo que si él fuera el proximo profesor que diera las clases para
esos alumnos, estaria todo bien con la aprobacion, pues el podria
intentar controlar la situacion.

11 Frecuencia =4y chi’=4,46.
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« No creo que esa actitud sea correcta, pues independientemente
del motivo o culpa del alumno, los alumnos no aprenderan; es
decir, no dejarlas pasar, pero tal vez pedirles un trabajo extra o
una clase de dudas resolveria el problema.

PROBLEMA SITUACIONAL 4

Los alumnos de primer afio de ensefianza media superior estin con
muchos problemas en quimica. La profesora Rose adopt6 la estrategia
de otorgar buenas calificaciones para que los alumnos estudiaran mas.
Para ello, disminuyé el nivel de exigencia de las evaluaciones. La profe-
sora present0 su estrategia en una reunion pedagogica y recibi6 apoyo
de algunos colegas y criticas de otros.

Este problema plantea el dilema al profesor de “bajar o no bajar el
nivel de exigencia para motivar a los alumnos”. La respuesta en la escala
mostrd que 76 por ciento de los estudiantes no estuvieron de acuerdo con
la actitud de la profesora y 24 por ciento estuvieron un poco de acuerdo.

En cuanto a las justificaciones de los universitarios sobre su pos-
tura en este problema, los datos procesados por Alceste, identificaron
dos posturas' que se constituyeron como tres categorias de analisis.

La primera categoria identificé poco acuerdo con la actitud de
la profesora, asociada con la busqueda de alternativas para motivar
a sus alumnos.

Algunas lineas de las narrativas mencionan lo siguiente:

« Buscar incentivar al alumno es muy bueno. No estoy de acuerdo
totalmente con el hecho de que buenas calificaciones puedan dis-
traer al alumno y mejor llevarlo a estudiar y dedicar ese tiempo a
la disciplina, por ser materia facil.

« Entiendo que la profesora intenté motivar a los alumnos; sin em-
bargo, si éstos no entienden la materia dificilmente estudiaran.

12 Por las frecuencias de ocurrencia y por las relaciones con los contextos mas significativos,
este item situacional generd dos clases de analisis compuestos por 400 formas distintas de
palabras, 1194 ocurrencias y de una frecuencia media de las palabras igual a 3.
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« Ella podria proponer grupos de estudio en la escuela que serian
coordinados por un profesor. De esta forma, las dudas serian re-
sueltas al mismo tiempo que los alumnos se sentirian motivados.

La segunda categoria reuni6 las opiniones de los universitarios
que reconocen también la importancia del papel de la motivacion en
el aprendizaje de los alumnos; sin embargo, los datos de este item si-
tuacional indican una pequefia relativizacion de esta posicion de los
estudiantes con la presencia de la palabra “pero”," en tanto conjuncion
adversativa que indica oposicion complementando sus justificaciones.
En este caso, la oposicion se presenta bajo el formato de contradiccion;
es decir, a pesar de que el profesor desea motivar al alumno, él podria
perjudicarlo al generar conformismo por parte del alumno frente a la
situacion. El esfuerzo individual por los propios resultados de la evalua-
cion, segun los universitarios, surge en oposicion al conformismo reco-
nocido por la evaluacion del mérito —accion capaz de medir con pre-
cision lo subjetivo y lo menos posible el desempefio de cada estudiante.

Algunas citas mencionan el sentido del contenido:

« Realmente, eso motivaria a los alumnos a estudiar, pero se corre
el riesgo de que ellos se acomoden a la situacion.

« Realmente, las buenas calificaciones para motivar a los alumnos
para que estudien mas puede resultar exitoso, pero puede hacer
que el alumno se acomode a la situacion.

« Creo que es el medio que ella intentd, pero eso puede influenciar
incluso a los alumnos con mal desempefio a no hacer nada mas,
no creo que sea algo motivacional, sino coémodo.

La tercera categoria retne las opiniones de los universitarios que
identifican la calificaciéon como una demostracién de la capacidad/
competencia del profesor. Alterar la calificacion encubre la “verdad”
de cada alumno.

Para los universitarios, el problema no esta en la evaluacion,
pues ésta tendria la funcion de determinar los niveles reales y esta-

13 Frecuencia = 6y chi’=34,22.
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blecer la valoracion individual de cada alumno. Lo que necesita ser
cambiado son los métodos empleados, las formas pedagogicas que
faciliten el aprendizaje, el modo de ensefianza, el aula, la forma de
transmitir el contenido o el nivel de evaluacion.

En esta categoria, las propuestas que podrian motivar a los
alumnos se reconocen en los siguientes fragmentos:

« Cualquier intento de cambiar la estrategia de ensefianza, apren-
dizaje y evaluacion es bienvenida cuando el grupo esta teniendo
un bajo rendimiento. Pero no basta con disminuir el nivel de exi-
gencias en las evaluaciones sin buscar nuevos métodos para ésta.

« El nivel de exigencia en las evaluaciones tiene que ser coherente
con el contenido impartido por ella, para incentivar a los alum-
nos a estudiar mas, ella podria buscar otros métodos de ensefian-
za, basados en las principales dificultades de los alumnos.

« El profesor no debe disminuir el nivel de exigencia, sino buscar
formas pedagdgicas que faciliten el aprendizaje de los alumnos.

« No basta disminuir el nivel de exigencia en las evaluaciones, los
alumnos no estan haciéndolo mal por no estudiar. La profeso-
ra tiene que descubrir el motivo real que causa dificultades a los
alumnos y qué es lo que hace que ellos no comprendan la materia.
En vez de facilitar las buenas calificaciones a los alumnos que han
bajado el nivel de exigencia en las evaluaciones, la profesora debe
mejorar el método de ensenanza-aprendizaje, ya que el alumno
tiene el derecho de un aprendizaje completo y no superficial.

« La intencion de la profesora era buena; sin embargo, no es la
calidad de las evaluaciones la que debe cambiar, sino debe au-
mentar las clases. Evaluaciones mas faciles hacen que la calidad
del aprendizaje ensefiado disminuya.

« Debe encontrar otra forma de transmitir los conocimientos y
evaluar a los alumnos, disminuir el nivel de las evaluaciones no
es la mejor forma de hacer eso.

« Creo que disminuir el nivel no es el punto que cambiara el apren-
dizaje de los alumnos. Tal vez el examen pueda valer menos; sin
embargo, continuar con el mismo nivel, y tener mds trabajos para
promediar.
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CONCLUSIONES Y ANALISIS DE ALGUNOS DE LOS RESULTADOS

El analisis de los resultados de la investigacion demuestra la impor-
tancia de que se discuta con los estudiantes en los cursos de licencia-
tura una visiéon mas amplia de la evaluacion educativa, que incluya
ademads de la presentacion de los resultados de los examenes, una
reflexion sobre la valoracion realizada a partir de los resultados al-
canzados por los alumnos. Los cursos de formacién de profesores
centrados s6lo en medir, en ensefiar como hacer que la medicion
de la calificacion sea mds precisa, terminan por renunciar a la idea de
tomar en cuenta en la formacion de profesores la cotidianidad en
los salones de clase, los desafios que los salones ofrecen dia a dia,
y reduce el proceso de evaluacion. La evaluacion requiere acciones
mas amplias, se puede decir que se define como proceso de medi-
cion, basada en criterios que deben permitir la valoraciéon tomando
en cuenta la seleccion de decisiones por parte del profesor. En estos
términos enseflar como evaluar conlleva definir criterios, realizar va-
loraciones y elegir decisiones.

Los resultados de la investigacion muestran que los estudian-
tes construyen representaciones normativas sobre lo que consideran
justo en el proceso de evaluacién, que no da espacio a la creacion de
nuevas formas de relacion en los salones de clase. En estos términos,
las representaciones sobre la justicia en la evaluacion parecen estar
basadas en normas de igualdad, que no comprenden la diversidad, la
diferencia. La inclusion de la diversidad en la valoracién evaluativa,
implicaria el establecimiento de privilegios a un determinado grupo
de sujetos.

El estudio revela la importancia de presentar en los cursos de
formacion una vision mas completa de los procesos evaluativos;
comprende en primer lugar que la valoracion y la toma de decisio-
nes son parte de este proceso. La valoracion y la toma de decisiones
confieren a la evaluacion su funcion socioeducativa.

El profesor en clase trabaja con el concepto de justicia en los
juicios que realiza principalmente sobre los resultados de la evalua-
cion. Podra actuar de forma justa o injusta, pero es una tarea que
no podra dejar de hacer. ¢Cual es el concepto de justicia que se pre-
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tende usar? ¢El concepto de justicia como equidad propuesto por
John Rawls?™ ¢La justicia como igualdad que no prevé adaptacion
a las reglas cuando hay diferencias significativas de origen entre los
sujetos evaluados?

Evidentemente ésta no es una discusion cerrada. Se trata de un
verdadero dilema que el profesor enfrenta en su cotidianidad, para
lo cual no necesita tener respuestas inmediatas, acabadas, pero sin
duda alguna necesita estar habilitado para discutirlas con los alum-
nos. En este tipo de dilema, la discusion sobre la valoracion y la
decision obliga al profesor a asumir una accion educativa. No hay
espacio para la indiferencia, para no asumir compromiso, el peor de
los males del educador. En esta perspectiva, la nota no es el proceso
final de evaluacion, el resultado indiscutible de una prueba, no ter-
mina con la declaracion de correcto o incorrecto del alumno, sino
que define el inicio de los procedimientos de evaluacion; esto es, de
los juicios y las decisiones que seran tomados.

Para finalizar, aunque la imagen de representaciones sociales
construidas por los universitarios de la investigacion sobre la jus-
ticia en la evaluacion esté orientada hacia una vision de justicia
como igualdad, que no incluye la diferencia, la diversidad, no toma
en cuenta las condiciones en el aula, serd posible iniciar un proceso
formativo que rescate la funcién educativa de la evaluacién. Esto
significa asumir la evaluacion mas alla de la atribucion de una
nota como medida. Evaluar conlleva medir para juzgar a partir de
determinados criterios tomando en cuenta la eleccion de decisiones
educativas.

14 Para el filosofo americano sus presupuestos son: 1) igualdad de oportunidad abierta a todos
en condiciones de plena equidad, y 2) los beneficios deben ganar paso a miembros prefe-
riblemente menos privilegiados de la sociedad, los més desfavorecidos, cumpliendo sus ex-
pectativas, ya que la justicia social es, ante todo, apoyar a los mas desfavorecidos. Para lograr
esto, es necesario; sin embargo, que se produzca una doble operacion. El mejor, el talento, el
mejor dotado (por nacimiento, herencia o donacién), debe aceptar la gracia de ver disminuir
su participacion material (en propiedad, los salarios, los beneficios y estatus social), minimizado
en favor del otro, los més necesitados. Estos, a su vez, también pueden ampliar sus horizontes
y esperanzas de mejores dias, la maximizacion de sus expectativas. Disponible en <http://edu-
caterra.terra.com.br/voltaire/cultura/2003/04/13/001.htm>, consultado en febrero de 2013.
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FIGURA 1. IGUALDAD NO SIGNIFICA JUSTICIA

lgualdad Justicia

Fuente: <http://thrivalroom.com/equality-vs-equity-two-images-that-perfectly-explaining-privilege-and-social-
justice/>, consultado en octubre de 2015.
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CULTURA'Y CONTORNOS SOCIALES. TRANSVERSALIDAD
EN EL CURRICULUM UNIVERSITARIO

Alicia de Alba*

En este capitulo expongo elementos hacia la construccion de la
categoria campo de conformacion estructural curricular (cCEc)
vacio o tendiente a vacio, a partir del concepto de significante
vacio de Ernesto Laclau (1996a).

Para ello he divido el trabajo en tres partes. En la primera de
ellas expongo algunos conceptos y categorias en un nivel analiti-
co social amplio o macrosocial en la linea general de la relacion
curriculum-sociedad, atravesada por la cuestion cultural, a partir
de Foucault, Nietzsche y trabajos anteriores. En la segunda par-
te pretendo mostrar la articulacién conceptual entre este nivel
social y cultural amplio y el primer momento —légico— de la
ingenieria o la construccién del curriculum. En la tercera parte
abordo, a partir de la nocion de cckc, vacio y su funcion en la
articulacion de estos dos planos en su relaciéon con la conforma-
cion de contornos sociales como intentos de configurar, construir
nuevos rumbos a las sociedades actuales y el papel de los llama-
dos transversales en el campo del curriculum en su potencialidad
de incorporar la direccionalidad contenida en éstos.

*  Investigadora del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE) de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM). Miembro del Sistema Nacional de Inves-
tigadores.



LA NOCION DE CURRICULUM

El curriculum es una propuesta cultural y politico-educativa que se
constituye en un horizonte ontoldégico semidtico (HOS)" o cultura, a
partir de la sobredeterminacion (curricular) de una compleja sinte-
sis cultural y politico educativa, como un dispositivo educativo de
poder y saber acorde con el mainstream de la configuracion politico-
cultural y educativa o el sistema en el cual se inscribe dicho dispositi-
vo. Dispositivo educativo de poder y saber que permite y alienta el
funcionamiento de la compleja estrategia multiple que funge como
motor de dicha configuracion o sistema. Motor que propicia, regula
y administra la produccién de espacios, discursos; empodera ins-
tituciones, sectores sociales y personas. Dispositivo, motor del en-
tramado social mismo, en el cual circulan diversas fuerzas y cargas
de poder y saber asi como voluntades de poder y de ser. Propuesta
cultural y politico-educativa que interpela a diversos sociales, quie-
nes al responder a tal interpelaciéon incorporan rasgos nodales de
la identidad del curriculum y de las instituciones con las que éste
tenga lazos de pertenencia, como el Estado, la Nacion, la Iglesia, la
clase social, el barrio, la comunidad, la etnia, etc., de tal forma que
el curriculum es un elemento constitutivo —como lo es todo acto
educativo— de la subjetividad, de las subjetividades, de los sujetos,
de los sujetos sociales.

Se arriba a tal sintesis (propuesta cultural y politico-educativa)
a través de mecanismos de sobredeterminacion curricular* en las lu-

1 Un horizonte ontoldgico-semidtico es el lugar imaginario, simbdlico, intersimbolico, episté-
mico, tedrico, valoral, estético, ético, historico, cronotdpico, cultural, educativo, etc., desde el
cual se considera, construye, comprende y analiza un campo, un problema o una cuestion, en
el marco de un sistema (o una configuracién significativa), en relacién con el cual gufa, orienta
y regula las practicas humanas, i.e., desde el que se considera construye, comprende y analiza
la realidad misma; y gufa, orienta y regula las practicas humanas en tal realidad (De Alba, 2012)

2 "El proceso de sobredeterminacion curricular consiste en la definicion de los rasgos centrales
y estructurantes de una propuesta educativa y se desarrolla en el contexto social amplio —a
través de envios y reenvios de desplazamientos y condensaciones— en las luchas, consen-
sos, acuerdos, negociaciones, imposiciones entre los distintos grupos y sectores sociales que
contienden para que la poblacion a la cual se dirige la propuesta, cultural y politico-educativa
tenga la direccion, enfoque y contenidos que a cada grupo o sector social le interesa. En-
vios y reenvios a través de desplazamientos y condensaciones. Los primeros consisten en
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chas, los acuerdos, las imposiciones, los encuentros y desencuentros
de los diversos grupos, sectores, gremios, instituciones, organismos
nacionales e internacionales, de acuerdo con el proyecto o contor-
no social que sostengan; esto es, a la voluntad de poder y de ser
(proyecto o contorno social), de tales grupos, sectores, etc., en su
inextricable relacion y constitucion del dispositivo de poder-saber y
de la voluntad de ser o su lucha por nuevas estrategias y tacticas (de
circulacion del poder y la voluntad de ser).

La sintesis cultural y politico-educativa esta conformada por
elementos y contenidos culturales, tales como conocimientos, sabe-
res, valores, estilos de inteligibilidad, formas de percepcion, maneras
de sensibilidad, habitos, habitus (Bourdieu, 1984), creencias, juegos de
lenguaje, formas de vida (Wittgenstein, 1953), formas de organiza-
cion social, comunitaria y familiar.

En los procesos de lucha, negociacion, dominacion, etc., para la
constitucion de la sintesis cultural y politico-educativa, algunos de
los mecanismos y estrategias del curriculum como dispositivo edu-
cativo de poder-saber y voluntad de poder y de ser, han sido y son:

a) El arbitrario cultural, vinculado con la reproduccion de la so-
ciedad (Durkheim, 1924; Bourdieu y Passeron 1996) y con la
funcion de la transmision en la educacion;

b) la tradicion selectiva, expuesta por Raymond Williams (1977);

c) la herencia, el legado, por Puiggros y Derrida;

d) la recuperacion de la sabiduria de las tradiciones de los pueblos
(Hua Zhang, 2012); y

e) la conformacion de nuevas configuraciones, sentidos vy significa-
dos; en momentos histéricos en los cuales se estd constituyendo
una nueva figura del mundo (Villoro, 1992).

desplazar un rasgo o elemento de un objeto significativo a otro. Por ejemplo, desplazar los
colores patrios a los colores de un partido politico. Los segundos consisten en condensar en
un objeto diversos desplazamientos. Por ejemplo, cuando en una propuesta educativa —en
un curriculum— se encuentran rasgos o elementos de diversos grupos y sectores. El resulta-
do del proceso se expresa en una sintesis cultural y politico-educativa compleja, aporética y
contradictoria” (De Alba, 2013).
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Las relaciones en el curriculum son multidireccionales y la sobre-
determinacion del proyecto —o en el momento actual, del contorno
social, contornos sociales, horizontes utdpicos o figuras del mundo—
se produce en distintos espacios culturales y politico-sociales en los
cuales, como se ha sefialado, se forma una cadena equivalencial ca-
paz de constituir subjetividades e identidades abiertas y precarias, y
en este sentido es posible referirse a tal espacio como contexto social
amplio, en donde es nodal subrayar que tal amplitud se configura por
la cadena equivalencial y sus diversas relaciones con otras posiciona-
lidades’ dentro de la perspectiva u horizonte ontologico semiotico
(HOS) en el cual se sitaa el proyecto o contorno social.

Es importante hacer una pausa para mencionar la complejidad
de la légica de la articulacion (o 16gica hegemonica), planteada por
Laclau (1990), la cual nos permite comprender la posibilidad o im-
posibilidad de la conformacion de nuevas subjetividades y por tanto
de nuevos sujetos culturales, politicos y educativos, asi como de nue-
vos sistemas, nuevas configuraciones de significacion.

En los altimos lustros se ha dedicado un énfasis importante a la
diferencia, a las diferencias y en gran medida se concibe la relacion
entre éstas como multi o inter, por ejemplo, en el terreno cultural se

3 Por posicionalidad se entiende el espacio ontoldgico, epistémico, tedrico, psiquico, cultural,
social, geopolitico, econémico, etc., desde el cual se enuncia, se construye la palabra. La posi-
cionalidad del discurso le imprime a éste la fuerza del entramado social del cual forma parte
el que enuncia; se refiere al espacio de la enunciacion, a la voz.

4 "Cada significante constituye un signo mediante su unién a un significado particular, median-
te su inscripcion en el proceso de significacion. Pero si lo que estamos tratando de significar
no es una diferencia sino, al contrario, una exclusion radical, que es fundamento y condi-
cién de todas las diferencias, en tal caso la producciéon de una diferencia mas no constituye
ninguna solucién al problema. Como, sin embargo, todos los medios de representacion son
por naturaleza diferenciales, es sélo si el caracter diferencial de las unidades significativas es
subvertido, solo si los significantes se vacian de todo vinculo con significados particulares
y asumen el papel de representar el puro ser del sistema —o, mas bien, el sistema como
ser puro y simple— que tal significacion es posible. ;Cudl es el terreno ontoldgico de esta
subversion, qué es lo que la hace posible? La respuesta: la division de cada unidad de signifi-
cacion que el sistema tiene que construir como el locus indecidible en que tanto la logica de
la diferencia como la légica de la equivalencia operan. Es sélo privilegiando la dimensién de
equivalencia hasta el punto en que su caracter diferencial es casi enteramente anulado —es
decir, vaciandose de su dimension diferencial— que el sistema puede significarse a si mismo
como totalidad” (Laclau, 1996ay b: 75).
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habla de lo multicultural o de lo intercultural. Desde la perspectiva
de Laclau las diferencias para articularse entre si —a través de un
elemento o significante vacio, i.e. capaz de interpelarlas para formar
una configuracion o sistema— se abren y ceden de alguna manera una
parte de su diferencia para articularse con ese significante que las
interpela, de tal forma que se constituye una nueva articulacién o
cadena equivalencial —una nueva subjetivacion y subjetividad, una
nueva identidad— en la cual quien interpela permite y propicia la
emergencia de la nueva subjetividad, de la nueva identidad —abierta
y precaria— a partir de la cual, tal diferencia es investida con una
nueva identidad a partir de la que forma parte de algo mas amplio
sin perder— se, i.e sin perder su diferencia. Esto es central para com-
prender las relaciones entre las diferencias y la formacion de sujetos
culturales, sociales, politicos y educativos. En multiples ocasiones se
observa una gran diseminacion de diferencias que no son articuladas
¥, por tanto, no constituyen un nuevo sujeto cultural, social, etcétera.

Un ejemplo en el campo del curriculum es el proyecto de inter-
nacionalizacion del curriculum, planteado y trabajado por William
Pinar (2002), en diversos paises, entre otros, Sudafrica, México, Bra-
sil, China e India. El proyecto interpela diferencias curriculares en el
nivel de paises —a través de la conversacion como sustento episte-
moldgico, tedrico, estrategia de comunicacion y espacio de interpe-
lacion— y coadyuva a formar una cadena equivalencial en la cual se
sostiene y mantiene la diferencia en una apertura radical hacia la ar-
ticulacion con otras diferencias. Esta articulacion propicia y permite
investir a la diferencia con una nueva subjetividad e identidad, y a su
vez, fortalece y sostiene su diferencia, en su radical apertura. Interna-
cionalizacion del curriculum que apunta hacia un nuevo horizonte de
futuro, un nuevo contorno social o figura de mundo.

Acotacion sobre la categoria de dispositivo en Foucault
El dispositivo es una categoria que propone Foucault después de la

de episteme, se ubica en lo que algunos de sus analistas consideran
su etapa genealdgica. En ambas etapas es fundamental la cuestion
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del poder, y la categoria de dispositivo implica un cambio en la teoria del
poder de Foucault. El reconoce, especificamente en relaciéon con su
obra Historia de la sexualidad 1. La voluntad de saber (1976), que
en esta etapa se produce un cambio en su teoria del poder. En la en-

trevista que le hiciera Finas en 1977, se aprecia lo anterior:

L. Finas: Michel, hay un texto que me parece realmente asombroso
desde todos los puntos de vista: el primer volumen de su Historia de la
sexualidad, “La voluntad de saber”. La tesis que usted defiende en él
es inesperada vy, a primera vista, simple, pero se hace progresivamente
mads compleja. En resumen, digamos que entre el poder y el sexo no se
establece una relacién de represion, sino todo lo contrario.

M. Foucault: Hasta cierto momento yo aceptaba la concepcion tra-
dicional del poder: el poder como un mecanismo esencialmente juridico.
Lo que dicen las leyes, lo que niegan o prohiben, con toda una letania de
efectos negativos: exclusion, rechazo, barreras, negaciones, ocultaciones,
etc. Pero ahora considero inadecuada esa concepcion [...] esta concep-
cién puramente negativa del poder, pero a partir de cierto momento me
pareci6 insuficiente. Esto ocurrié en el transcurso de una experiencia
concreta que tuve a partir de 1970-1972 en las prisiones. Me conven-
ci de que el andlisis no debia hacerse en términos de derecho, sino en
términos de tecnologia, en términos de tdctica y de estrategia. Es esta
sustitucion del esquema juridico negativo por otro técnico y estratégico
lo que he intentado elaborar en Vigilar y castigar, para utilizarlo luego
en la Historia de la sexualidad (Foucault y Finas, 1977) [cursivas mias].

Dispositivo —estrategia y tacticas— conformado en la compleja

interrelacion de distintas fuerzas y cargas de poder-saber que cir-

culan en el entramado social en instituciones, organizaciones, nor-

matividades, disposiciones, discursos, practicas sociales, culturales,

politicas, educativas, etcétera.

Acotaciones sobre la voluntad de poder y la voluntad de ser

Nietzsche afirma que mas alld de la voluntad de vivir expuesta por
Schopenhauer (1819), estd la voluntad de poder, como un motor,
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una energia expansiva que lleva al ser humano hacia donde desea
y que, a diferencia de la voluntad de vivir, la voluntad de poder es
capaz de poner en riesgo de manera deliberada la propia vida por
cualquier razén [o sin razon...]. La voluntad de poder es entonces
el motor fundamental del ser humano. De acuerdo con Nietzsche la
voluntad de poder es el ser mismo. Desde la perspectiva que aqui
se asume, la voluntad de poder es la voluntad de ser y de poder ser.
“La voluntad de ser pensada por Nietzsche es una expresion de la
afirmacion, de la creacion de la vida fuera de todo limite metafisico”
(D’Arago, 2009). La voluntad de ser propicia, exige, suscita y abre
hacia la emergencia del pensar y el actuar paralégico (en términos de
Lyotard, 1979), de crear, inventar, transformar, innovar...

La voluntad de ser es paraldgica, en el sentido en que Lyo-
tard (1979) trabaja esta categoria en La condicion posmoderna.
Se entiende la paralogia como la capacidad de realizar jugadas
inesperadas en el terreno del juego, del juego de lenguaje (Witt-
genstein, 1953). Es la capacidad de ir produciendo elementos nue-
vos o provenientes de otros juegos de lenguaje, que al articularse
constituyen una articulacion distinta, un nuevo juego de lenguaje,
una nueva configuracion significativa, un nuevo sistema, un nuevo
dispositivo, un nuevo contorno social.

Después de estas dos acotaciones se retoma la cuestion del curri-
culum. En julio de 2012 en The Fourth World Curriculum Studies
Conference, Frida Diaz Barriga, en una conversacion manifestd “el
mundo se esta deshaciendo”. Lo anterior es cierto, el mundo se esta
deshaciendo y se estd haciendo a través de multiples esfuerzos, ex-
periencias, estudios, luchas, conversaciones, acuerdos, desacuerdos,
discusiones, esperanzas, deseos y voluntad, que apuntan hacia un
mundo mejor para todos.

El curriculum se encuentra en la actual tension globaliza-
cion-crisis estructural generalizada (CEG) “el momento de ten-
sion se da siempre que hay dos componentes en una relacion, que
son los dos necesarios, pero sin embargo no pueden ser ajustados

”5

automaticamente”.

5 Entrevista a Ernesto Laclau, por Alicia de Alba, publicada en Laclau, 2012.
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Por tension globalizacion—crisis estructural generalizada, se en-
tiende a la compleja relacion entre aquello que se erige como el proyec-
to actual de la humanidad (la globalizacion) y una lacerante situacion
que se concibe como crisis estructural generalizada entendida como la
interrelacion de estructuras culturales, epistémicas, tedricas, sociales,
educativas, culturales, religiosas, éticas, econdmicas, financieras, etc.,
atravesadas y articuladas por un c6digo ontologico-semiético o por la
confrontacion entre codigos ontologico-semioticos, en la cual se pro-
duce el debilitamiento general de los elementos de los sistemas rela-
cionales de distintas estructuras interrelacionadas que a su vez confor-
man una estructura o sistema de significacion mayor, que conduce a la
proliferacion de elementos o significantes flotantes. Esto es, al debili-
tamiento de los elementos de las estructuras econémicas, politicas, so-
ciales, culturales, educativas, cognoscitivas, éticas, etc. Interrelacion de
estructuras atravesada por un codigo o sistema ontologico-semiotico,
i.e., por un horizonte ontologico-semiotico, o por la confrontacion de
distintos cddigos ontoldgico-semidticos. “Una crisis estructural gene-
ralizada se caracteriza por la desestructuracion de las estructuras, mas
que por la estructuracion de nuevas estructuras, aunque en su interior
se producen fendomenos de articulacion, como los contornos sociales”
(cfr. De Alba, 2007). “Los contornos [sociales] [...] son esfuerzos por
recuperar la necesaria estructuralidad de la sociedad; se constituyen
como espacios de significacion articulados hacia un horizonte de fu-
turo que pretende conformarse como proyecto politico social amplio”
(De Alba, 2007: 113-114).

En la figura 1 se aprecia una configuracion significativa, sistema
o estructura, en proceso de desestructuracion (izquierda-arriba) y
posteriormente la conformacién de dos contornos sociales con ras-
gos disruptivos, elementos nuevos, inéditos y elementos provenien-
tes de otra estructura o sistema (centro y derecha-abajo), también
se observan elementos flotantes (derecha arriba) que aun no se han
articulado.

Aqui la cuestion principal es, si el curriculum es un dispositi-
vo de poder-saber y esta atravesado por la voluntad de poder y la
voluntad de ser, en un contexto de tension globalizacion-crisis es-
tructural generalizada, lo cual implica desconcierto, falta de timén.
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Desde la seleccion de elementos basicos y nodales —materiales de
construccion— de un curriculum, ;cémo se puede atender esta com-
plejidad, esta tension?

FIGURA 1. DE LA CONFORMACION DE LOS CONTORNOS SOCIALES EN LA TENSION GLOBALIZACION-CRISIS ESTRUCTURAL
GENERALIZADA

O ~__/
/- Rasgos disruptivos

>  Hementos nuevos e inéditos

7L Elementos provenientes de otra estructura o sistema

Fuente: elaboracion de la autora.

LoS CCEC COMO MATERIALES DE CONSTRUCCION, CLASIFICACION Y
ORDENAMIENTO DE ESPACIOS

Los cckic aluden al tipo de formacion que emerge de un curriculum.
Se refieren a los materiales a partir de los cuales se va a construir o
disenar éste.

Si se piensa en una casa, se piensa en cudles son las necesida-
des, los gustos, las posibilidades, etc., de quienes van a habitarla;
asi como en el clima y las caracteristicas, geoldgicas, geograficas y
ambientales del lugar en el que se va a construir ésta. También se
considera el uso del suelo y otros aspectos legales.

Entonces, por campo de conformacion estructural curricular
(ccec) se entiende a un agrupamiento de elementos curriculares
[materiales de construccion]| que pretenden propiciar determinado
tipo de formacion en los estudiantes.
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Al inicio de la década de los noventa se concibieron cuatro campos:

El ccec epistemoldgico-teorico: se refiere principalmente a las
teorias propias de un campo profesional, a las 1ogicas (epistemolo-
gias) que permitieron la construccidon o produccion de esas teorias
y a la dimension metodologica. Valdria la analogia de que es el
A, B, C de una disciplina o de las disciplinas que conforman una
profesion.

El ccec cientifico-tecnoldgico se refiere a:

a) la incorporacion de los avances de la ciencia y la tecnologia
en las areas que competen a disciplina o a las disciplinas que
conforman la profesion;

b) a la alfabetizacion, capacitacion y perfeccionamiento digital
cuando se trata de generaciones no nativas en el plano digital;

¢) al aprendizaje y aplicacion de la paqueteria de computo que
se requiera para el ejercicio de la profesion, y

d) al aprendizaje y ejercicio del idioma o los idiomas extranjeros
u originarios que se requieran para el ejercicio de la profesion.

El ccEc cientifico-tecnoldgico se refiere a:

a) la incorporacion de los avances de la ciencia y la tecnologia en
las areas que competen a la profesion;

b) a la alfabetizacion, capacitacion y perfeccionamiento digital
cuando se trata de generaciones no nativas;

c¢) al aprendizaje y aplicacion de la paqueteria de computo que
se requiera para el ejercicio de la profesion, y

d) al aprendizaje y ejercicio del idioma o los idiomas extranjeros u
originarios que se requieran para el ejercicio de la profesion.

El ccec critico-social: se refiere a la funcion social de la profe-
sion, a su historia y a sus tendencias. En cada universidad, este cam-
po se refiere al compromiso o a los compromisos sociales, politicos
y éticos que se asumen en la profesion.

Hacia principios de la primera década del siglo actual (xx1) se
realizo la incorporacion de un ccec debido a la investigacion tedrica
en curriculum y al analisis de las relaciones entre practicas profesio-
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nales y curriculos especificos. A éste se le denominé de la particula-
ridad y particularidades del curriculum.

El ccec de las particularidades y especificidades se refiere a
los aspectos propios del curriculum de una profesion en cuanto
a sus aspectos o rasgos constitutivos y particulares. Por ejemplo,
medicina de las dreas tropicales, cuando la escuela de medicina se
encuentra en una zona tropical.

CONTORNOS SOCIALES Y CCEC VACIO:
HACIA UN MUNDO CADA DIA MEJOR

La compleja relacion entre la tension globalizacion-crisis estructu-
ral generalizada y el curriculum universitario se muestra en gran
medida en los esfuerzos, intentos y la voluntad® de los diversos gru-
pos, sectores, organismos, paises y pueblos por aportar elementos de
distinta indole que permitan la configuracion, el bosquejo de hacia
dénde podemos dirigirnos, hacia donde podemos caminar para me-
jorar el mundo-mundos’ del cual somos parte. De tal forma, cada
dia con mayor fuerza, compromiso y entusiasmo la conformacion
de contornos sociales, de horizontes de futuro, de figuras del mun-
do (Villoro, 1992), en los cuales de multiples formas, desde los dos
hemisferios y de las mas diversas partes del mundo se construyen
distintas y nuevas formas de vida (Wittgenstein, 1953 ), algunos asu-
men la democracia radical de Laclau (1990), Hua Zhang?® (2012) se
ha referido a una democracia critica. Y asi, si agudizamos la mirada,
somos capaces de ser parte y testigos del intenso movimiento que dia
a dia y de multiples maneras se genera en diversas partes del orbe

6 Voluntad de podery de ser a través de dispositivo educativo de poder-saber.

7  "Cuando hablo de mundo-mundos me refiero a la complejidad social actual y a las distintas
formas existentes de concebirla, de nombrarla o enunciarla. Se habla de primer mundo, de
tercer mundo, de derrumbe del bloque o mundo socialista, de paises desarrollados, subdesa-
rrollados o en vias de desarrollo. Sin duda estas formas de concebir al mundo se vinculan con
el espacio social de aquel que las concibe y de la particular forma en la cual organiza en su
propia subjetividad la complejidad social sefialada” (De Alba, 1993: 33).

8 Conferenciainaugural en The fourth World Curriiulum Studies, 2 de julio de 2012, Rio de Janeiro,
Brasil.
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con el propésito de cambiar este mundo-mundos, del cual somos
parte constitutiva y activa.

El proyecto de nacion, el proyecto de mundo se encuentra en
incipiente e intenso proceso de construccion de colocacion de sus
cimientos e inicios de su edificacion. ¢Y en este contexto cudl es la
relacion entre la tension globalizacion-crisis estructural generalizada
y el curriculum? Tal relacion esta signada por la emergencia de los
llamados transversales en el campo del curriculum.

La Transversalidad [...] viene representada por unos temas educativos
que responden a determinados problemas sociales y que estan presen-
tes en el conjunto de las dreas curriculares. Los Temas Transversales se
han incorporado a la educaciéon como aspectos de nuestro mundo que
deben ser abordados desde una perspectiva moral. Bajo este concepto
de Transversalidad se han agrupado ocho temas: la Educacion moral y
civica, Educacién para la paz, Educacion para la igualdad de oportuni-
dades entre ambos sexos, Educacion para la salud, Educacion sexual,
Educacion ambiental, Educacion del consumidor y Educacion vial (Mu-
0z, 1997: 162).

De acuerdo con Mufioz de Lacalle se han definido ocho transver-
sales, que se entienden como respuestas a problemas sociales, justo
en el marco de la tension sefialada globalizacion-ceG. En este punto
es importante subrayar que tales problemas sociales emergen en un
horizonte ontoldgico-semidtico o en la irrupcion del conflicto entre
distintos horizontes ontologico-semiéticos. Por lo tanto, se estd de
acuerdo con la autora en que éstos y otros transversales son esfuer-
zos para dar respuesta a estos problemas sociales atravesados por la
cuestion cultural y por otras dimensiones como la politica, la eco-
némica, en donde es importante comprender que la emergencia de
tales "problemas sociales" y de otros, muestran en sentido wittgens-
teiniano (1953) los limites de una articulacion significativa, de un
sistema, al tiempo que muestra los rasgos o elementos de los nuevos
contornos sociales, en donde se comprende un limite como el limite
de la expresion y la posibilidad de existencialidad (en sentido heide-
ggeriano, 1927) de un sistema, de una configuracion significativa.
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Como se puede advertir, la cuestion de los transversales nos re-
mite a una complejidad que golpea constantemente a la cultura, al
HOS de la cultura, a la sociedad y al mundo de la educacion.

FIGURA 2: LA CONFORMACION DE CONTORNOS SOCIALES

MOTOR
DISPOSITIVO EDUCATIVO VOLUNTAD DE PODERY
DEPODER Y SABER VOLUNTAD DE SER
HOS
Tension globalizacion-CEG === === = === mm e e e e mmmm e Curriculum universitario

A
(ONTORNOS  SOCIALES
FoRrmAS DE VIDA FiGURA DEL MUNDO HORIZONTES UTOPICOS
WITTGENSTEN, 1953 ViLLOR0, 1992

AN Ull//
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Fuente: elaborado por la autora.

La problematica que se ha observado desde hace 20 afios es
¢coémo transversalizar un curriculum? O ¢cémo incorporar transver-
salmente, por ejemplo, a la educaciéon ambiental?

Organismos educativos nacionales e internacionales, institucio-
nes educativas, equipos y comisiones de disefio y evaluacion curri-
cular, personal docente y estudiantes contienden dia a dia con esta
problematica. Se observan avances significativos en un espacio u otro
en relacion con la transversalizacion curricular de un transversal. La
cuestion es tener claridad sobre el papel central de los transversales
en esta segunda década del siglo xx1: direccionar a la educacion vy, a
través de ella, formar a las comunidades, a nifios y nifias, a adolescen-
tes, estudiantes universitarios, adultos, a los distintos sectores de la
sociedad, del pais, de la nacion, en una u otra direccion. Como ya se
expuso, el curriculum es una propuesta cultural y politico-educativa,
la cual interpela a diversos sujetos sociales, quienes al responder a tal
interpelacion incorporan rasgos nodales de la identidad del curricu-
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lum y de las instituciones con quienes éste tenga lazos de pertenencia,
como el Estado, la Nacion, la Iglesia, la clase social, el barrio, la co-
munidad, la etnia, etc., de tal forma que el curriculum es un elemento
constitutivo —como lo es todo acto educativo— de la subjetividad, de
las subjetividades, de los sujetos, de los sujetos sociales.

Es esencial aportar elementos para incorporar los transversales
al curriculum de manera articulada, y es en esta segunda década del
siglo xx1 que emerge la nociéon de cCEc vacio o tendiente a vacio, a
partir de la categoria de significante vacio de Laclau (1996).

El significante vacio asume la tarea de significar al sistema, a la
configuracion significativa, es el motor que a través de una articula-
cion compleja, por medio de la logica de la articulacion, compuesta
por la logica de la diferencia y de la equivalencia, muestra los limites
de un sistema de significacion y articula en una cadena equivalen-
cial las diferencias, i.e.; en el caso en estudio, implica la articulacion
de los ocho diferentes transversales, en una cadena equivalencial,
a través de un significante vacio, que en términos tedricos, en este
capitulo, se denomina cCEC vacio o tendiente a vacio.

Por ccEic vacio se entiende al espacio de la conformacion es-
tructural de un curriculum en el cual se van a incorporar aquellos
contenidos vinculados con la emergencia de nuevas problematicas
sociales en un HOs, de rasgos de elementos tendientes a la conforma-
cion de una nueva figura del mundo o de nuevas figuras del mundo,
de fines y valores, de deseos, de contornos sociales, los cuales mar-
can rumbo e indican horizontes de posibilidad, direccionalidades.

En la figura 3 se presenta el esquema de la propuesta para ele-
gir los materiales, iniciar los cimientos y la edificacion del curricu-
lum universitario con el motor del dispositivo educativo de poder
y saber, y la voluntad de poder y de ser, en un contexto de tension
globalizacion-ceG hacia la conformacion de contornos sociales tra-
ducidos en un cCEc vacio o tendiente a vacio.

Esto es, el ccic tendiente a vacio, jala, remolca, lleva al curricu-
lum la voluntad de poder y de ser, y el dispositivo de poder-saber o
bien la voluntad de poder, de ser es arrastrada, remolcada, llevada al
curriculum en el ccec tendiente a vacio.
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FIGURA 3. LA CONFORMACION DE CONTORNOS SOCIALES
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Fuente: elaborado por la autora.
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Es el acto presente que, cada vez que ocurre,
toma posicion de la temporalidad efimera que
habita el espacio entre el yo o'y el #ii escucharis.

Lyotard

Durante las investigaciones que desarrollamos sobre politicas curricula-
res, cultura y diferencia, nos hemos enfrentado con acciones que llevan
a preguntarnos cOmo esas cuestiones se articulan, lo que nos lleva a
pensar: ¢qué relaciones son ésas? ¢(Qué demandas las motivan y qué
otras relaciones se desdoblan?

Nuestras teorizaciones/problematizaciones se mueven en ese cam-
po, una perspectiva que comprenda el curriculum como enunciacion
cultural para desde ahi pensarlo como un espacio de intersticios que
movilizan producciones hibridas a partir de las diferencias enuncia-
das. Al abordar el curriculum como enunciacion cultural, afirmamos
la comprension de que ello no se consolida a partir de significados
preestablecidos, pero implica la accion de significar en el terreno
incierto de la negociacion de las diferencias. Desde esta perspec-
tiva, analizamos en este texto el establecimiento de las Directrices
Nacionales para Educacion en Derechos Humanos (2012), que se
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presenta como una consecuencia de una serie de iniciativas que to-
man los derechos humanos como base y que sientan un precedente
para la defensa del papel de los sistemas de ensefianza y el ambito
escolar como “espacio y tiempo para Derechos Humanos y Edu-
cacion en Derechos Humanos” (Consejo Nacional de Educacion
—CNE—, 20T2:1T).

Discutimos, a partir del analisis de las directrices, las implica-
ciones que trajeron a la practica pedagogica: ¢De qué se trata? ¢Qué
proponen para la Educaciéon en Derechos Humanos: ¢Objeto de en-
seflanza o principio pedagogico? ¢Qué se pauta? ;Qué demandas
establecen para la Universidad?, ya que también dispone la coordi-
nacion necesaria con la formacion de profesores de todos los niveles
de la ensenanza.

A partir de estos cuestionamientos, argumentamos a favor de
una concepcion de Educacion en Derechos Humanos, reconocemos
su importancia en los contextos de educacion basica y de formacion
de profesores, que se dé como negociacion y articulacion, y que ac-
tie como mediador en la enunciacion, lo que conlleva otras implica-
ciones en la produccion de politicas curriculares.

CREACION DE LAS DIRECTRICES NACIONALES PARA EDUCACION
EN DERECHOS HUMANOS: TRAYECTORIA Y PROPOSICIONES

Las dictaduras militares impuestas en América Latina durante las
décadas de los afios sesenta, setenta y ochenta del siglo pasado, se
constituyeron como condicion de formacion de frentes de resistencia
y lucha en contra de la violacion de las libertades politicas; demanda
que aglutiné grupos de diferentes matices. Es gracias a esta coyun-
tura que, a partir de mediados de los afios ochenta, el emergente
discurso sobre derechos humanos gana fuerza y significado deman-
dando procesos educativos volcados en contribuir para asegurar
las conquistas democraticas todavia en fase de consolidacion. Gana
terreno entonces el debate sobre EDH (Educacion en Derechos Hu-
manos), que tiene como marco inicial el afo 1980 (Candau, 2000;
Silva, 2000; Morgado, 2001; Sacavino, 2008). Como observa Ra-
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mos (2011a: 101), la significacion que surge con fuerza sobre EDH,
esta asociada con:

la narrativa critica enfocada en los fragmentos transformacion social,
resistencia, concientizacion, opresion, liberacion, exploracion, lo que
es apropiado para el sentido conferido a la meta funcién y finalidad
de la escuela, como a las perspectivas en las cuales tal discurso se lleva
a cabo: la meta de formar ciudadanos —el sujeto de transformacién
social; a la funcion de difundir la cultura letrada— entendida aqui
como instrumento de critica y concientizacion; con el fin de promover
la igualdad.

En la primera mitad de la década de 1980, la EDH era poco for-
mal, resultado de acciones promovidas por sindicatos, asociaciones
profesionales, asociaciones religiosas, partidos politicos, entidades
culturales, organizaciones de barrios, entre otros. La denuncia de
violaciones a los derechos y el accionar de ciertos mecanismos de pro-
teccion eran la tonica de las iniciativas en la calle. Las iniciativas
educativas se intensificaron a partir de 1985, cuando los profesio-
nales de diferentes areas participaron en el II Curso Interdisciplinar
de Derechos, realizado por el Instituto Interamericano de Derechos
Humanos (11pH) en Costa Rica, lo que tuvo como consecuencia la
creacion de Centros de Derechos Humanos en diferentes puntos del
pais, asi se posibilitaron acciones para la educacion en materia de
derechos humanos mas institucionalizada y destacando el papel de la
extension universitaria como propulsora de EDH.

A pesar de ello, hasta que se evidenci6 una intencion educativa,
las iniciativas de educacion desarrolladas no tuvieron una penetra-
cion significativa en el discurso pedagogico. Al analizar el proceso
de insercion de la tematica de los derechos humanos en la escuela,
Ramos (2011a: 96) afirma que, en el periodo:

Las propuestas educativas sobre Derechos Humanos tenian la marca
del discurso libertario, emancipatorio, vinculadas a los movimientos
educativos populares y de defensa de los derechos humanos que se ar-
ticulaban alrededor de la denuncia de las violaciones a estos derechos
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y a la inversion en la promocién de acciones de proteccion y de defensa
de los mismos.

A partir de 1990, comienzan a darse profundas transformacio-
nes en el marco politico nacional, con el restablecimiento efectivo
del Estado de derecho y de la conquista/profundizacion de los ins-
trumentos legales de proteccion de los derechos humanos. En el con-
texto de tales cambios, la promocion de la Educacion en Derechos
Humanos es asumida también por el poder publico; se reposiciona-
ron no sélo las estrategias politicas de intervencion, sino también las
cuestiones identificadas como pertinentes en el area. Cuestiones que
evidencian otras formas de dominacién —étnicas, raciales, religio-
sas, de género, de orientacion sexual, etc.— y que se incorporan al
debate existente, y nuevas identidades politicas se constituyen y ar-
ticulan significados en defensa de los derechos humanos, entendién-
dolos como punto de convergencia de las cuestiones relacionadas
con la convivencia con las diferencias.

En este sector, aparentemente homogéneo, la disputa hegemoni-
ca por la significacion de los derechos humanos es alimentada por
el embate discursivo sobre la cultura, la identidad y la diferencia,
con una acentuada influencia del discurso critico. Prevalece un en-
foque apoyado en la significacion de la diferencia como diversidad
y pluralidad, evocando la posibilidad de alcance de un consenso que
permita la convivencia pacifica con el otro y suponga la educacion
en derechos humanos como espacio de mediacion de los conflictos
generados por la convivencia de tal diversidad/pluralidad.

Consideramos importante mencionar que en nuestros estudios
hemos dialogado con los principios éticos afirmados por las aproxi-
maciones criticas en relacion con la Educacion en Derechos Humanos,
pero nos preguntamos sobre sus referencias relativas a la identidad,
la politica y la hegemonia, lo que resulta en la produccion hibrida de
otras significaciones sobre EDH.

La primera pregunta que debemos hacernos es sobre la discu-
sion acerca de la diversidad y la diferencia. Defendemos que la diver-
sidad nos aproxima a la idea de fragmentacion y bricolage, en una
vision que celebra la recomposicion del todo a partir de las uniones
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y yuxtaposiciones, pero ese todo que debe ser formado, no es proble-
matizado, manteniendo trazos etnocéntricos en su constitucion. La
nocion de diferencia articula nuestra comprension de enunciacion
cultural, pues, tomada como proceso de significacion, no remite a
un antes, pero es articulada de modo contingente e indeterminado
en un espacio discursivo de la lucha politica. La diferencia y la in-
determinacion rompen con la posibilidad de establecer un lugar fijo
de reconocimiento de grupos precisos —avanzando del nominativo/
normativo (Bhabha, 2001) al intersticio que desplaza la discusion de
un paradigma normativo a uno performativo—.

Creemos que los derechos humanos son el eje articulador de
la diferencia en el proceso agonistico de disputa hegemonica, en-
tendiendo que es en él, que la democracia radical es construida y
se ejerce (Mouffe, 2000 y 2006). En la perspectiva que asumimos,
la educacion sobre derechos humanos se constituye como arena del
disenso y de la articulacion de relaciones contingentes en donde los
sentidos precarios van sustituyéndose por la negociacion de la dife-
rencia —dindmica descrita por Laclau y Mouffe (2004) como prdc-
tica articulatoria—. En este sentido,

podemos admitir el didlogo como instrumento de articulacion de la di-
ferencia, el didlogo conflictivo como practica productiva, toda vez que
no se ocupa en otorgar a aquél con quien se dialoga en una condicién
supuestamente superior, ni en producir un acuerdo que fije la posicion
de los sujetos unidos por una identidad entendida como original (Ra-
mos, 2011a: 107).

Laclau et al. (2011) nos permiten discutir esa perspectiva de la
educacion en derechos humanos, ubicando en el cambio de procesos
generalizados de injusticia una perspectiva que se constituyd como
un significante tendencialmente vacio, toda vez que se erigi6 a partir
de la conversion positiva de una experiencia negativa, de limitacion
historica, y por lo tanto sin un contenido preciso: “La sociedad in-
tenta alcanzar una plenitud que en udltima instancia deba ser nega-
da, genera significantes vacios que funcionan discursivamente como
nombres de esa plenitud ausente” (p. 188).
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Ese significante vacio que aqui sefialamos como propio del con-
cepto de educacion en derechos humanos, se constituyé como con-
dicion de la politica toda vez que es lo que provoca el intento de
movilizar articulaciones politico-hegemonicas en torno a esos sen-
tidos. Es a lo que se refiere Laclau al afirmar que los significan-
tes vacios funcionan discursivamente, reclaman cumplimiento aun
cuando éste sea imposible en forma absoluta y eso se consigue a
partir de la negociacion-discusion-articulacién y no fundado en una
esencia que tiende a asumir el adjetivo humano. La materialidad de
los derechos que reclaman para si, el ser humano como un adjetivo
implica la construccién de un referente, un conjunto estable que fun-
damente las relaciones sociales-humanas per se.

En el contexto de la lucha por la significacion, observamos un
proceso de normalizacion del campo que se inicia en julio de 2003,
cuando la Secretaria Especial de Derechos Humanos, vinculada con
la Presidencia de la Republica, instituy6 el Comité Nacional de Edu-
cacion en Derechos Humanos (CNEDH). La version preliminar del
Plan, publicada en 2003, marca el inicio de un debate nacional pro-
movido en diferentes instancias de la esfera politica gubernamental
y no gubernamental. Con dichos antecedentes, en 2006 apareci6 la
version definitiva del PNEDH" Este documento, publicado y distri-
buido en 2007, es considerado un hito en el establecimiento de po-
liticas publicas en educacion en derechos humanos; se dedica a des-
cribir los principios y las lineas de accion programaticas para cinco
areas: educacion basica, educacion superior, educacion no formal,
educacion de los profesionales de los sistemas de justicia y seguri-
dad, y educacion y medios.

Teniendo como base los fundamentos teoricos del PNEDH, en el
mismo 2007 circula nacionalmente el texto Subsidios para la elabo-
racion de las directrices generales de la Educacion en Derechos Hu-
manos: version preliminar. Se trata de una publicacion que introduce
una propuesta de presupuestos pedagdgicos realizada con el apoyo
de la Secretaria Especial de Derechos Humanos de la Presidencia de

1 Disponible en <http://www.dhnet.org.br/dados/pp/edh/br/pnedh2/pnedh_2.pdf>, con-
sultado el 25 de enero de 2013.
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la Republica (sEpH) y del Ministerio de Educacion, en el momento
en el que el debate en torno a la normalizacion del drea estd intensifi-
cado en el ambito gubernamental. Es una propuesta que sintetiza las
bases pedagogicas para la consecucion del PNEDH y se propone dar
cauce a la recomendacion expresa para la inversion en la formula-
cion de lineas curriculares y la formacion de docentes del tema, lo que
ya esta mencionado en la presentacion del Plan cuando, estableciendo
lineas de accion para la educacion bésica, destaca: “proponer directri-
ces normativas para la educacion en derechos humanos y promover
la formacion inicial y continua de los profesionales, especialmente de
aquéllos en el area educativa y de educadores(as) sociales en derechos
humanos” (Brasil, PNEDH, 2006: 19-20).

Como iniciativa relacionada con la formacién de los profesio-
nales del tema, al afo siguiente a la publicacion del Plan, fue instru-
mentada la Capacitacion de Educadores de la Red Basica de Ense-
fianza en Derechos Humanos (REDH) Brasil, proyecto cuya impor-
tancia y amplitud registran el significado de la Universidad como
una de las instancias mas importantes de didlogo del poder publico
en el establecimiento de politicas curriculares. Este proyecto del cur-
so de capacitacion fue concebido y coordinado por la Pro-Rectoria
de Extension y Asuntos Comunitarios de la Universidad Federal de
Paraiba, con el apoyo financiero de Secad (Secretaria de Educacion
Continua), Alfabetizacion y Diversidad, del Ministerio de Educa-
cion. El curso fue instrumentado durante 2008 en 15 diferentes esta-
dos de la federacion en colaboracion con el Forum de Pro-Rectores
de Extension de las Universidades Publicas Brasilefias (Forproex). Su
objetivo general es el siguiente:

Desarrollar acciones para la instrumentacion de una cultura de de-
rechos humanos en el sistema de ensefianza por medio de la capaci-
tacion y el desarrollo de otras actividades en Educacion en Derechos
Humanos para y con la comunidad escolar (educadores, técnicos y
gestores) de la red de educacion basica, liderazgos comunitarios, pro-
fesionales de las cinco dreas del Plan Nacional de Educacion en Dere-
chos Humanos y profesionales del area de la salud (REDH, Disponible
en <www.redhbrasil.net/oprojeto.php>).
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En este contexto se constituyeron las Directrices Nacionales
para la Educacion en Derechos Humanos (2012) que se unificaron
a partir de que:

la educacion es comprendida como una de las mediaciones funda-
mentales tanto para el acceso al legado histéorico de los derechos hu-
manos, como para la comprensiéon de que la cultura de los derechos
humanos es uno de los fundamentos para el cambio social. Por lo
tanto, la educacion es reconocida como uno de los derechos humanos
y la educacion en derechos humanos es parte fundamental del con-
junto de esos derechos, inclusive del propio derecho a la educaciéon
(Brasil MEC, CNE, 2012: 2).

Se discute acerca del dictamen que aprueba la creacion de las
directrices sobre que la Educacion es uno de los derechos humanos
principales y que la cultura de los derechos humanos puede pro-
mover el cambio social, en la formacion de sujetos de derechos y
responsabilidades.

Hay que hacer mencion a la cuestion de la historia de lucha por
los derechos humanos, algo que se establece como parte del rescate
de una memoria historica, evidente no sélo en Brasil, sino en los
paises latinoamericanos histéricamente afectados por regimenes dic-
tatoriales.

El concepto de memoria es central para la discusion acerca de
los derechos humanos y de la educacion en derechos humanos en
Brasil, y esa vinculacion se expresa de forma clara en las directrices:

Art. 4° La educacion en derechos humanos como proceso sistemdtico
y multidimensional, orientador de la formacion integral de los sujetos
de derechos, se articula en las siguientes dimensiones:

I- Aprehension de conocimientos historicamente construidos sobre
derechos humanos y su relacién con los contextos internacional, na-
cional y local.

II- Afirmacion de valores, actitudes y practicas sociales que expresen la
cultura de los derechos humanos en todos los espacios de la sociedad.
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III- Formacion de una conciencia ciudadana capaz de hacerse presente
en los niveles cognitivo, social, cultural y politico.

IV- Desarrollo de procesos metodoldgicos participativos y de cons-
truccion colectiva, utilizando lenguajes y materiales diddcticos contex-
tualizados; y

V- Fortalecimiento de practicas individuales y sociales que generen ac-
ciones e instrumentos a favor de la promocién, proteccion y la defensa
de los derechos humanos, asi como de la reparacion de las diferentes
formas de violacion de derechos (Brasil MEC, CNE, 2012).

Sin embargo, al revisar a Bhabha (2011), cuestionamos el sentido
del legado historico que impregna las disposiciones en torno a la edu-
cacion en derechos humanos. No olvidamos el papel de la memoria
como elemento crucial en la constitucion de practicas sociales de-
mocraticas, pero la comprendemos como articulacion significante en
una relacion performativa que cambia el acontecimiento a partir de
su enunciacién, no como repeticion, sino como iteracion —lo que re-
sultard en una comprensién de democracia también resignificada—.

La memoria es movimiento discursivo que, a cada enunciacion,
motiva la produccion de significados en una temporalidad disyunti-
va que articula entretiempos asincronicos a partir de la experiencia
duplicada entre pasado y presente, lo que sostiene Benjamin (1993)
al proponer que “articular histéricamente el pasado no significa co-
nocerlo de facto” por lo tanto, “es necesario arrancarlo a la tradicion
conformista que quiere apoderarse de ella” (p. 224). Es decir, como
iteracion, la memoria no remite a la creacion de un nexo causal que
repite el pasado y lo vuelve presente inconexo, pero, como signifi-
cante, rompe con una linealidad temporal y espacial al desestabilizar
la imagen secuencial y homogénea de la historia. La iteracion trae al
presente el tiempo asincronico, segun Benjamin, el tiempo presente
como un tiempo de “ahora”, genera una continuidad desestabilizada
con el aparente “pasado”. Ese movimiento sefiala la memoria hist6-
rica como un lugar intermedio de la significacion; es decir, presencia/
ausencia que reclama negociacion y rupturas que desafian la crono-
logia lineal, tantas veces asociada con la remembranza histérica.
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Esa perspectiva dota la discusion de los derechos basada en el
concepto de la experiencia, pero al revisar el documento de esa ex-
periencia, asocia el logro y el mantenimiento de las libertades indivi-
duales y colectivas. De esta forma, es posible inferir que el concepto
de experiencia al que se refiere el documento manifiesta también el
conocimiento del legado histérico de las luchas por los derechos hu-
manos y se aleja de la nocion de memoria que Benjamim propone, y
es articulada en el texto de Bhabha.

Esa percepcion se basa también en el entramado de sentidos que
se presentan en las directrices: la idea de igualdad de derechos y de
libertades individuales y colectivas —se establecen como principios
fundamentales en la educacion en derechos humanos—, y se da
paso a otro principio: el reconocimiento y la valoracion de la dife-
rencia y la diversidad.

Aqui es importante problematizar los sentidos que se despren-
den de esta defensa. Es posible afirmar que hay una ambigiiedad
—si la idea de memoria como significante se refiere a procesos de
significacion y el tiempo no es sincroénico, el reconocimiento de la
diversidad funda los pilares que fijan esos sentidos; es decir, relega
la experiencia al lugar del pasado, la memoria como un recuerdo,
exposicion de una realidad mimética, de imagenes fijas como un
compendio—.

Lo anterior se da por la asociacion de la diversidad y la diferen-
cia, que como aqui se menciona, pareciera que se trata de conceptos
similares, de sinénimos. Ese sentido se evidencia también en el pare-
cer de aprobacion de las directrices, en las que se afirma:

El cuarto desafio a enfrentar por las instituciones de educacion y
de ensenanza estd ligado a la perspectiva de respeto a la diversidad
como aspecto fundamental en la reflexion sobre las distintas formas
de violencia que ocasionan el quebrantamiento de los derechos hu-
manos. En este sentido, el reconocimiento politico de la diversidad,
fruto de la lucha de varios movimientos sociales, aun se considera
una necesidad urgente en el terreno educativo dado que existen situa-
ciones de prejuicio y discriminacién que ocurren. (Brasil MEC, CNE,
2012: 17).
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Nuestra discusion se da a partir de la consideracion de que:

La diversidad cultural es el reconocimiento de contenidos y costum-
bres preestablecidos, que se mantienen estables en un marco temporal
relativo; ella da origen a nociones liberales de multiculturalismo, inter-
cambio cultural o de cultura de la humanidad. La diversidad cultural
es también la representacion de una retdrica radical de la separacion
de culturas totalizadoras que existen sin ser tocadas por la intertextua-
lidad de sus sitios historicos, protegidas por la utopia de una memoria
mitica de una identidad colectiva unica (Bhabha, 2001: 63).

La ambigiiedad que sefialamos revela la perspectiva liberal que
orienta la nociéon de diversidad como pluralidad y eleccion individual
—aunque bajo el signo de lo maltiple, los limites establecidos para las
libertades individuales se erigen a partir de la l6gica del reconocimien-
to, en una acepcion donde el reconocer implica el respeto mutuo entre
logicas diferentes, colocadas cara a cara como equivalentes. De este
modo el sentido de reconocimiento, y por ende de tolerancia, eclipsa
el verdadero encuentro con la diferencia, que se mueve en un terreno
de ambivalencia y parcialidad. Existe una intencién de encontrar la
diferencia a partir de la tolerancia—, ya que la tolerancia, y la no pro-
blematizacion de la diferencia en si y remitir a la pluralidad, normaliza
al otro a partir de un “verdadero” como referente. El reconocimiento
no admite parcialidad —se trata de una presencia visible— aunque no
se torne lo suficientemente visible con ello (Bhabha, 2o11: 86).

Esa cuestion, tal como es expuesta, abre el camino para lo que
se ha senalado como forma de insercion de la tematica en la coti-
dianidad de la escuela primaria: la discusion acerca de los derechos
humanos debe estar presente en todos los niveles escolares con base
en la definicion de ellos como dos ejes fundamentales del derecho
a la educacion y a la vida ciudadana como sujetos de derechos. A
partir de ello dispone que:

Art. 7° La insercion de los conocimientos relativos a la educacion en
derechos humanos en la organizacion curricular de la Educacion Basi-
ca y Educacion Superior puede ocurrir en las siguientes formas:
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I- Transversalmente; mediante la incorporacion a través de temas rela-
cionados con los derechos humanos y tratados interdisciplinariamente.
[I- Como contenido especifico de una de las disciplinas ya existentes
en los planes de estudio.

[II- De manera mixta; es decir, combinando la transversalidad y la
disciplinariedad.

Parrafo tnico. Otras formas de insercion de la Educacion en Derechos
Humanos podran ser admitidas en la organizacion curricular de las
instituciones educativas si se observan desde los niveles y modalidades
especificas de Educaciéon Nacional.

El documento presenta como posibilidad para el tratamiento
de la temadtica un enfoque transversal; sin embargo, Casimiro y Ma-
cedo (2011) llaman la atencion sobre la idea de que la transversali-
dad, vista como una perspectiva de integracion curricular, mantenga
una légica disciplinar.

En el analisis del texto, incluso con la perspectiva transversal pro-
puesta, lo que sobresale es la marca de la prescripcion y la normati-
vidad, en una posible construccion disciplinar vista como el camino
natural de insercion de una “nueva tematica” o “contenido”. De esta
forma, la discusion recupera una dimension politica. Mas alla de la
normatividad y la previsibilidad, aun revestida de la recuperacion del
legado historico, lo que advertimos es el riesgo de elusion de lo politi-
co (Moulffe, 1999) amenazado por el reconocimiento que transforma
en objeto cognoscible el tema de la educacion en derechos humanos.

Teniendo esto en cuenta, creemos que para la comprension de
la memoria como significante de la articulacion —no como repeti-
cién monoldgica, sino como iteracion, con la diferencia que movi-
liza antagonismos en el combate politico y se mueve en el espacio
intersticial de la experiencia—, en lugar intermedio de la memoria,
desconcertante del paso del tiempo/espacio/significado.

En esto radica lo que nos preguntamos: si la educacion en dere-
chos humanos se presenta como un espacio de discusion politica, la
vision de ésta como disciplina/contenido/proyecto, pone en peligro
esta dimension. En principio, es necesario discutir el objeto de ense-
flanza y eso ha sido la orientacion de nuestros estudios sobre la rela-
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cion entre la educacion y ensefianza, que se reproduce en las politi-
cas curriculares y polariza/rivaliza sentidos. ¢Educacion en derechos
humanos o ensefianza de derechos humanos? Esa es la pregunta en
la que se basa el horizonte para el debate.

Argumentamos que esto es pensar mas alla de la polarizacion,
pero en el caracter discursivo e hibrido de la problematizacion, una
relacion agonistica entre estas dimensiones. Dar visibilidad a los
sentidos dados a la propuesta de que se hace fundamental la intro-
duccién como practica en las escuelas de Educacion Bésica y para
las demandas pensadas para la Universidad y que estan dispuestas
también en las directrices:

Art. 8° La educacion en derechos humanos debera orientar la forma-
cién inicial y continua de todos/as los/as profesionales de la educacion,
siendo componente curricular obligatorio en los cursos destinados a
estos profesionales.

Art. 9° La educacién en derechos humanos deberd estar presente en
la formacion inicial y continua de todos/as los/as profesionales de las
diferentes dreas de conocimiento.

Aqui aparece claramente la idea de anclar la educacion de los
derechos humanos a partir de un “contenido dado y disciplinado™.
Sin embargo, esta propuesta necesita ir de la mano de proyectos
de formacion en la Universidad; entonces cabe preguntarse: ¢Qué
orienta la formacién de los profesores? ¢Qué sentido le damos?

Respondemos esa pregunta con la intencion de posicionar como
accion politica a la formacién y que tenga en cuenta:

El consenso sobre los derechos del hombre y los principios de igual-
dad y de libertad necesarios, sin duda, no se puede separar de una
confrontacién sobre la interpretacion de esos principios. Hay muchas
interpretaciones posibles y ninguna de ellas puede presentarse como la
unica correcta. Precisamente, la confrontacion sobre las diferentes sig-
nificaciones que se ha de atribuir a los principios democréticos y a las
instituciones y las practicas en las que se concreten es lo que constituye
el eje central del combate politico entre adversarios, en el que cada uno

CURRICULUM, CULTURA Y FORMACION 225



reconoce la imposibilidad de que el proceso agonistico llegue alguna
vez a su fin, pues eso equivaldria a alcanzar la solucion definitiva y
racional (Mouffe, 1999: 19).

Es decir, hay que invertir en otra posible relacion entre univer-
salidad/particularidad, que defendemos como perspectiva hibrida,
de caracter discursivo —como disputa por la significacion— en la
frontera cambiante de las culturas.

DNEDH Y UNIVERSIDAD: DE LAS DEMANDAS A LOS EMBATES

Lo que se observa, a partir de las Directrices Nacionales para la Edu-
cacion en Derechos Humanos (DNEDH), es que el choque de fuerzas
dota de sentido a las practicas que intentan hegemonizar de forma
ambivalente la creacion de demandas y al mismo tiempo la respuesta
a las demandas de discusion ya existentes, desde la aparicion de la
preocupacion por el maltiple, el otro, el diferente. El discurso que se
constituy6 a partir de ahi es un hibrido producido por el encuentro
de los diferentes matices del pensamiento moderno, ya sea desde un
punto de vista liberal o critico enuncia la universalidad de sus temas, y
destaca la igualdad como una expresion fundamental y la convivencia
tolerante como horizonte de sentido de los derechos humanos.
Como hemos observado, ése es un texto que resulta de una in-
tervencion del poder publico que expresa una politica articulada en
funcién del control de los planes de estudio a través de acciones en
diferentes areas; se destacan tanto la promocion de procesos norma-
tivos como la inversion en procesos de formacion de educadores. En
ambos casos, la universalidad tiene un lugar destacado, sea en la ex-
presion de la participacion de los miembros académicos en la cons-
titucion de la comunidad politica que formula los planes de estudio
(Ramos, 2011b), sea en el involucramiento directo y protagonico de
esa institucion en acciones de formacion en el area, por ejemplo de las
iniciativas que ya mencionamos. La normalizacion curricular del area,
que la publicacion de las Directrices promueve, acentia la demanda
a la universidad, que en su condicion de instancia privilegiada de for-
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macion inicial de educadores, asume la responsabilidad de atender, en
sus planes de estudio de las licenciaturas y pedagogia, las demandas
expresadas en las directrices propuestas en el campo de educacion en
derechos humanos. Reiteramos, sin embargo, que tales demandas no
surgen del propio documento, pero se producen en los procesos de
disputa hegemoénica que se da en multiples contextos y para el cual la
universidad esta preparando respuestas diferentes.

CuADbRO 1. DERECHOS HUMANOS EN ENSENANZA SUPERIOR

REGIONES
Norte Noreste Sudeste Sur (. Oeste Total
DISCIPLINAS
EDUCACION  EDUCACIGN ~ EDUCACIGN  EDUCACION  EDUCACION  FDUCACION
A 0 2 0 0 0 2
SRS DIRECHO  DERECHO  DERECHO EERECHO DERECHO DERECHO
IDENTIFICADAS ! " / : 0
(OMODEDERECHOS ~ TRABAJO  SERVICIO  TRABAID  TRABAJO  TRABAIO TRABAJO
HUMANOS SOCIAL SOCIAL SOCIAL SOCIAL SOCIAL SOCIAL
0 4 1 1 1 7
TOTAL A 1 18 8 9 3 39
B EDUCACION ~ EDUCACIGN ~ EDUCACIGN ~ EDUCACION  EDUCACION  EDUCACION
1 10 8 3 2 24
DISCIPLINAS DIRECHO  DERECHO  DERECHO  DERECHO  DERECHO DERECHO
RELACIONADAS CON ) : : . .
LATEMATICA DE LA
DFERENCIAYLA  TRABAID  SERVICO  TRABAO  TRABAO  TRABAID TRABAJO
DIVERSIDAD SOCIAL SOCIAL SOCIAL SOCIAL SOCIAL SOCIAL
0 1 3 0 1 5
TOTALA 4 3 12 4 7 40
TOTALA+B 5 31 20 3 10 79

Fuente: Elaboracion de las autoras.

Teniendo en cuenta la fortaleza de la organizacion disciplinaria
de los planes de estudio académicos, en la encuesta exploratoria rea-
lizada en nuestros estudios sobre el tema,* hemos tratado de identi-

2 Encuesta exploratoria de los cursos que se ofrecen en las licenciaturas en las universidades
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ficar como la temadtica de los derechos humanos aparece en el plan
de estudios actuales de las Facultades de Educacion de las universi-
dades publicas federales en cinco regiones del pais.

Ampliamos también nuestra investigacion observando los pla-
nes curriculares de los cursos de derechos y trabajo social, consi-
derando la trayectoria de los derechos humanos, vinculados con la
memoria historica y la perspectiva legal.

Se observo que la inclusion de cursos tematicos, entre ellos la
educacion, no comenzdé con la aparicion de DNEDH, pero precede y
participa en el juego de fuerzas que disputan sentidos en esta pro-
duccién. También se pone de manifiesto, en esa trayectoria, que la
propia DNEDH se instituy0 como estrategia para reacomodar ese
sentido. Por lo tanto, la cuestiéon de los derechos humanos se con-
templa en la formacién de educadores via DNEDH conllevando una
demanda de estos cursos. El propio documento puede ser entendido
como una respuesta a un proceso de significacion que se disputa con
el discurso exclusivamente juridico. El cuadro 1 presentado permite
observar que si bien la cuestion de los derechos humanos no es sig-
nificativa en los cursos de las Facultades de Educacion (s6lo 2 temas
entre los 39 identificados se relacionan directamente con el tema), la
revision de los contenidos revela que la relacion establecida con dis-
ciplinas que analizan la diversidad/diferencia ya asume protagonis-
mo en los programas de formacion de educadores/as (24 de un total
de 79 en tres de los cursos), se destacan la diferencia como elemento
constitutivo de lo que se denomina derechos humanos.

En otras palabras, el reto de llevar las directrices a la universi-
dad como institucion para la formacion de educadores en todos los

federales brasilefas, realizados en medio de las discusiones sobre la investigacion llevada a
cabo por el grupo. La produccién y sistematizacion de los datos se llevé a cabo por los beca-
rios: Carolina Duarte Leporage (IC-PIBIC/UERJ); Daniele Rodrigues Gomes (IC-CNPq); Gabriela
Andrade Nimo (IC-FAPERJ), y Fernanda Guimaraes Freire de Aguiar (IC-FAPERJ ), todos ellos
partipantes en la investigacion llevada a cabo desde la GCEDH.

3 Encuesta realizada a partir de la consulta de los planes de estudios disponibles en los sitios
web de las universidades y de la lectura de los contenidos de las disciplinas. En algunos casos,
fue necesario el contacto directo con la Universidad para acceder al contenido de los cursos
ofrecidos. Cabe sefalar que todos los cursos fueron aprobados en el periodo anterior a la
publicacion de DNEDH.
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niveles, es disefiar el plan de estudios de las licenciaturas —a través
de la inclusion de disciplinas o no—; los procesos de difusion de la
cultura de los derechos humanos, lo que implica la conciencia del
cardcter injusto y discriminatorio de ciertos proyectos sociales, y la
difusion de los instrumentos juridicos para la proteccion y realiza-
cion de los derechos humanos.

Aunque, en principio, no hay oposicion entre lo que hemos lla-
mado perspectiva juridico-politico y pedagdgico prospectivo* (Ra-
mos, 2011b) en cuanto a la comprension del papel de los derechos
humanos en el dmbito de las experiencias educativas, entendemos
que la diferencia esta presente y disputa la hegemonia de los signi-
ficados, como la idea de democracia, cultura, ciudadania, justicia,
igualdad e incluso diferencia. Esto ocurre aun dentro de ese espacio
en el que el discurso de los derechos humanos, la afirmacion de la
universalidad de sus principios, trata de presentarse lo mas homogé-
nea posible. En nuestros estudios, hemos afirmado que:

Entendemos que enunciar la necesidad del reconocimiento de los de-
rechos humanos universales significa anular la pluralidad de sentidos
sobre la vida, la dignidad, la composicion de la familia y la relaciéon
familiar, la muerte, la justicia y la libertad, entre otros, presentes en di-
ferentes lugares. Implica anular las diferencias e ignorar la produccién
de nuevos significados posibilitados por las hibridaciones culturales
que el mundo globalizado intensifica. Ademas de otros, el logro de un
consenso sobre cuestiones consideradas clave para vivir en el mundo
contemporaneo no es sOlo la busqueda de la adhesion, es parte de la
lucha hegemonica emprendida en el nivel internacional en un mundo
globalizado, en cuyo caso es importante reconocer que las condiciones
para que se escuchen diferentes voces son extremadamente asimétricas
(Ramos, 2011b: 193).

4 Los términos utilizados por nosotros para diferenciar un enfoque que considera a la educa-
cién en derechos humanos como una garantia y la profundizacion de los derechos adquiridos
en la lucha historica para superar las desigualdades sociales (punto de vista juridico-politico)
desde una perspectiva que aborda la educacion en derechos humanos como un espacio de
construccion de formas no destructivas de relacionarse con los demds en un mundo multi-
cultural.
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Para la busqueda de una vision alternativa a aquellas propuestas
por el discurso universalista, abordamos los derechos humanos a través
de la optica de la heterogeneidad de lo social, por la cual, afirmamos
la diferencia como elemento irrenunciable de la democracia pluralista
y radical (Mouffe, 2000). En este sentido, admitimos una pluralidad de
proyectos sociales demandados por opositores que comparten valores y
principios éticos, en los cuales, los sentidos estan en disputa (similares) y
no los de los enemigos que deben ser destruidos o subyugados (antago-
nistas) en nombre de un proyecto supuestamente universal.

Admitimos que tal relacion no prescinde de cierto consenso éti-
co y politico, pero como Mouffe (2001) recuerda, se trata de un con-
senso precario, conflictivo, ya que esta configurado por los procesos
de significacion que expresan interpretaciones contradictorias. Esta
propuesta lleva a pensar la educacién en derechos humanos a partir
del cumplimiento de espacios institucionales en los que la diferencia
encuentre curso y el disenso pueda manifestarse (Mouffe, 2001), lo
que senala el esfuerzo por resignificar los derechos humanos y la
educacion en derechos humanos a través de una mirada universal, y
sugiere que se cuestione el modelo de escuela que existe en el mundo
moderno y contemporaneo: una institucion homogénea, dirigida a
la formacion del ciudadano universal, finalidad que se cumple por la
adquisicion o apropiacion de conocimiento visto como instrumento
para el ejercicio ciudadania y como vector de la igualdad social.

Cuestionar esta perspectiva nos hace esforzarnos en la resignifi-
cacion no solo de los derechos humanos, sino de la institucion esco-
lar también, estableciendo para ella objetivos que se correspondan
con la afirmacion del otro como un adversario legitimo en los espa-
cios de disputa hegeménica. Esta es una idea que rechaza el carcter
universal de los derechos humanos, tanto como los conocimientos y
practicas consagradas como especificas de la escuela de pensamiento
moderno —liberal y critico— para reconocer lo universal como una
particularidad hegemoénica —lo que el discurso de la universaliza-
cion destinado a promover la igualdad intenta ocultar—.

Dicho esto, el reto para la universidad es que al introducir la
educacion en derechos humanos en la formacion de los profesores,
discuta sobre el prisma en que se desarrolla. Defendemos la nece-
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saria problematizaciéon del tema como accion politica y como tal
expresada en EDH como enunciacion cultural y de ahi, la produccion
de hibridos culturales que surge como un efecto del cambio/despla-
zamiento —es decir, la articulacion ambivalente entre el discurso
performativo y pedagdgico (Bhabha, 2001)—.

Operando desde la comprension de la diferencia cultural no como
objeto de reconocimiento, sino como practica politico discursiva, al
proponer un vinculo entre el eje pedagdgico —que remite a la tradicion,
recordando una historia constituida en el pasado—; el eje y lo perfor-
mativo —como iteracion no presente que inquieta en su indetermina-
cion la imagen totalitaria y original de lo pedagogico—, creemos que
se trata de superar los opuestos que polarizan la educacion en derechos
humanos como un objeto de ensefianza o como principio pedagogico.

No se trata de o, sino de y: desplazamiento y duplicacion en el es-
pacio —intermedio— que avala lo plenamente cognoscible mediante
la exposicion de su ambivalencia, que rompe con la divisién dentro-
fuera, ayer-hoy, pero abre un temporalidad/narrativa disyuntiva que
en su duplicidad, como presencia y negativa revela el potencial de la
accion politica de la educacion en derechos humanos, donde “el signi-
ficante desaparece gradualmente y lo pedagdgico y performativo son
articulados de forma agonistica (Bhabha, 2001, p. 217).”
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COMPETENCIAS Y CONTENIDO






¢ES POSIBLE ENSENAR COMPETENCIAS DISOCIADAS DE
LOS CONTENIDOS CURRICULARES?

Frida Diaz Barriga Arceo*®

INTRODUCCION

A partir de la década de los noventa, el discurso y los modelos de
formacion por competencias han entrado con fuerza en el campo
de la educacion en nuestro pais al igual que en otras latitudes. Las
principales reformas curriculares en México, en todos los niveles
educativos, desde preescolar, educacion basica y media hasta el nivel
universitario, han incorporado propuestas de desarrollo curricular
por competencias como el componente central con el que se pretende
innovar la ensefianza-aprendizaje (Diaz Barriga Arceo y Lugo, 2003;
Pinar, 2011). Ya en 2003, Pinar en el Handbook que constituye el
primer intento por configurar la arquitectura de los estudios curricu-
lares a lo largo del mundo, a través de discutir la historia y el estado
actual de este dmbito de investigacion e intervencion en 2.9 paises, en-
cuentra importantes tensiones entre las perspectivas global y locales
en este campo. Se enfrentaba desde inicios de los noventa la creciente
adopcion, en muchas de las reformas curriculares nacionales de las
que se da cuenta en los diversos paises analizados, de la vision empre-
sarial de la educacion, que incluye la reestructuracion de la funcion
docente, la hegemonia de las evaluaciones estandarizadas y de los
enfoques de rendicion de cuentas, competencias y desempeno.

La pregunta de fondo es si realmente el curriculum y la ensefian-
za basados en competencias han logrado la innovacion, si realmen-
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te se han transformado mentalidades y practicas educativas en las
aulas y si la formacion de los estudiantes ha alcanzado los elevados
estandares que se plantean. Pero, al mismo tiempo, queda pendiente
dilucidar el tipo de persona y ciudadano que se forma en estos en-
foques y si al ensefiar competencias se cancela la posibilidad de ad-
quirir o ahondar en los conocimientos o contenidos del curriculum
(conceptos, habilidades, actitudes).

Desde nuestro punto de vista, en México, actualmente se enfren-
ta una situacion similar a la reportada por Mulder, Weigel y Collins
(2007), quienes analizaron el uso del concepto competencia en la edu-
cacion y en particular en la formacion profesional técnica en Inglate-
rra, Francia, Alemania y los Paises Bajos. Estos autores encontraron
que existen importantes dificultades para establecer una definicion
coherente y de uso comun del concepto competencia, que no es senci-
llo desarrollar estandares apropiados respecto a ésta y que falta litera-
tura académica sobre el impacto de este modelo educativo. También
encontraron la carencia de una relacién uno a uno entre competencia
y desempenio, la idea errénea de que el concepto de competencia va
en contra del conocimiento y en detrimento del valor de éste. También
reportan dificultades importantes en el disefio de principios educa-
tivos basados en competencias en los planos del curriculum y la en-
seflanza, asi como problemas para la evaluacion del aprendizaje de
competencias. Las incidencias encontradas abarcan no sélo el modelo
de competencias en si mismo, sino a los cambios que implica; destaca
la falta de informacion e instruccion de los profesores, la necesidad
de ajustes en la organizacion de los centros educativos, la variacion
en las trayectorias de aprendizaje que han hecho dificil la programa-
cion educativa, que no corresponde a los procedimientos ni procesos
antes instituidos. La conclusion principal de estos autores apunta a
que se han obviado los cambios en el rol del profesor y del estudian-
te, y que es esencial que se preste atencion estructural al desarrollo
de competencias en los mismos profesores y directores de los centros
educativos. Y atin mds importante, se encuentra que existe una sobre-
dependencia en la estandarizacion de competencias, mientras que el
potencial de este tipo de modelo reside en las posibilidades del contex-
to donde se desarrollen.
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En el analisis realizado de la produccion curricular en México
en la década de los noventa, encontramos una dispersion de sig-
nificados en relacion con lo que diferentes autores entienden por
competencia y habitualmente un peligroso reduccionismo. Una im-
portante critica al curriculum por competencias es que en muchos
casos se adopta una vision pragmatica, reduccionista y técnica, que
al parecer es la que esta proliferando hoy en gran parte de los pro-
yectos curriculares, donde la “competencia” queda reducida al do-
minio de un “saber hacer” procedimental muy puntual y de corte
técnico, como una via que sélo permite definir registros de tareas
o comportamientos discretos y fragmentados. Uno de los princi-
pales problemas con el curriculum por competencias ha sido pasar
de la l6gica de las competencias técnico-laborales a la definicion de
competencias académicas que no pueden plantearse en términos
de tareas discretas y especificas ni dejar de lado el conocimiento.
En otros casos, la nociéon de competencia ha remitido a enlistar
una serie de conocimientos, habilidades y actitudes, supuestamente
integrales, pero que al momento de traducirse en programas de
estudios concretos vuelve a privilegiar los contenidos declarativos
y temadticos, en detrimento de los dos ultimos (habilidades y actitu-
des), y no logra establecer su articulacion. En este caso, se ha regre-
sado a la logica de los objetivos conductuales que supuestamente
se pretenden superar con el enfoque de competencias (Diaz-Barriga
Arceo y Lugo, 2003).

En este escrito abordaremos la supuesta contraposicion entre
competencias y conocimientos o contenidos curriculares, la cual, a
nuestro juicio, plantea un falso dilema, pero depende de la manera
en que se entienda la nocion misma de competencia. Como una toma
de postura, consideramos que en el curriculum por competencias es
indispensable plantear los conocimientos que dan sustento a ellas.
De hecho, partimos de una concepcion de competencia que permite
integrar distintos tipos de conocimientos que son indispensables en
el aprendizaje de los estudiantes (conceptos, valores, actitudes, habi-
lidades) y por ello constituyen el tipo de contenidos curriculares que
permitiran a los educandos movilizar tales saberes para comprender
y afrontar situaciones reales y relevantes.
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DISTINTAS MIRADAS AL CONCEPTO DE COMPETENCIA EN EDUCACION

De entrada, hay que reconocer la carencia de una verdadera re-
flexion conceptual del término competencia, de un vacio tedrico de
origen en el campo de las teorias curriculares y educativas, asi como
de la falta de evidencia empirica que ofrezca suficiente soporte a las
expectativas generadas respecto a lo que se logra cuando se implanta
un modelo educativo por competencias. Es asi que en un trabajo am-
pliamente difundido, Angel Diaz-Barriga cuestiona si el enfoque de
competencias constituye una propuesta innovadora o simplemente
es un disfraz de cambio, sobre todo en un contexto educativo como
el actual, que se caracteriza por una compulsion al cambio (Diaz-
Barriga, 2006).

Diversos autores coinciden en que la entrada del discurso de las
competencias en la educaciéon no tiene su origen en un paradigma
o enfoque psicoeducativo centrado en los procesos de ensefianza o
en el disefio del curriculum escolar; por ello, existe un importante
vacio pedagogico. Se suelen identificar como vertientes originarias
del constructo competencia una cierta reestructuracion de la no-
ciéon de capacitacion en destrezas laborales y certificacion de pues-
tos de trabajo proveniente del campo de la empresa, que toma como
recurso metodoldgico el analisis conductual de puestos y tareas.
También suelen mencionarse los desarrollos tedricos provenientes
del enfoque psicolingiiistico de Chomsky, quien en los sesenta acufia
el concepto de competencia lingiiistica y lo diferencia del desempefio
o0 ejecucion, para dar cabida a un conjunto de procesos y habilida-
des complejas circunscrito a un ambito de conocimiento especifi-
co. A partir de su planteamiento, otros mas comienzan a hablar de
competencias comunicativas, ideolégicas, discursivas o pragmaticas.
Ribeiro (2008), ademds de mencionar la teoria chomskiana y la raiz
conductista de las competencias en la pedagogia por objetivos, men-
ciona otra vertiente, la competencia cognitiva planteada por Pia-
get y los enfoques de aprender a aprender. También se suele citar
como referente el documento de J. Delors “La educacién encierra
un tesoro”, que habla de un conjunto de saberes indispensables en
todo proceso educativo: el saber, el saber hacer, el ser y el convivir.
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Al respecto, Blas (2007: 14) afirma que “mds que de nuevos mode-
los o desarrollos conceptuales, se trata meramente de sustituciones
terminologicas de conceptos antiguos, donde el tradicional analisis
ocupacional de tareas o el analisis de aptitudes y actitudes parecen
haber sido disfrazados por un nuevo lenguaje”. En todo caso, exis-
ten distintas vertientes y una diversidad de modos de entender lo que
es una competencia.

En otro texto (Diaz-Barriga y Rigo, 2000) hemos planteado que
el enfoque de competencias y su traslado al campo educativo, por lo
menos en lo concerniente a México, nace de un interés orientado a
vincular el sector productivo con las instituciones educativas, espe-
cialmente en los niveles y modalidades que se abocan a la formacion
de técnicos de nivel medio y profesionales, asi como a la prepara-
cion para el empleo semicalificado de la poblacion adulta. El interés
primordial se ubic6 en sus origenes en la promocion, evaluacion y
certificacion de competencias definidas de comin acuerdo con el
sector productivo, con el compromiso de parte de las instituciones
educativas de replantear sus programas de estudio en dicha direc-
cion. En este caso, lo usual es que la competencia aluda a un saber
hacer que conduce a un desempeno eficiente, que se puede demos-
trar mediante ejecuciones observables.

Pero la acepcion anterior no es la Gnica aceptada respecto a lo
que se entiende por competencia, de hecho, a mas de dos décadas de
los primeros intentos por trasladar el término a la educacién y al cu-
rriculum, el debate contintda respecto a qué es y como se deriva una
competencia. Asi, no existe una definicion consensuada del térmi-
no, menos una perspectiva unificada respecto a como se aprenden,
ensefan y evalian las competencias, cuestion que se complejiza si
anadimos el asunto de los contenidos, las disciplinas y profesiones,
los niveles y contextos educativos.

Para arribar a una conceptualizacion del término, es necesario
tomar postura y ubicarse en un referente tedrico-conceptual defini-
do. Contra lo que suele pensarse, a nuestro juicio y desde un enfoque
de ensefnanza situada, la competencia no es la simple sumatoria de
conocimientos mas habilidades, mas actitudes; aunque incluye di-
chos recursos, la competencia se construye gracias a la integracion
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u orquestacion de tales recursos cuando se afronta una tarea en una
situacion determinada. El ejercicio de una competencia implica rea-
lizar una accion relativamente adaptada a la situacion que se enfren-
ta de un modo lo mas eficaz posible. Por eso se habla del caracter
situado de la competencia, ya que la movilizaciéon de conocimientos
ocurre y es pertinente en un contexto o situacion dada, por lo que
se requiere echar mano de procesos complejos que implican la toma
de decisiones, la elaboracion de juicios, la adopcion de puntos de
vista, la clarificacion de valores o perspectivas éticas para afrontar
la situacion y para poder solucionar la problematica o tarea que se
enfrenta.

Al respecto, César Coll (2007) destaca que la nociéon de com-
petencia, entendida como arriba se ha indicado, hace aportaciones
importantes a la educacion en la medida en que sitia en un primer
plano la importancia de la funcionalidad de los aprendizajes logra-
dos, asi como su significatividad. Aporta también la idea de que es
indispensable arribar a una integracion de distintos tipos de conoci-
mientos, a la par que se reconoce la especificidad de lo que se ensefia
y evalua, su caracter situado. En este sentido puede decirse que las
competencias son “capacidades situadas”; es decir, capacidades que
incluyen en su caracterizacion la referencia a unos conocimientos y
unas situaciones determinadas. Por esto, la mirada constructivista de
corte sociocultural al tema de las competencias en educacion destaca
la importancia de los contextos de referencia (personales, sociales,
culturales, educativos), que nos remiten tanto a procesos de adqui-
sicion como de uso, y que no pueden obviarse cuando se ensefia o
evaliia una determinada competencia.

En la literatura especializada se encuentran distintos referencia-
les o clasificaciones de competencias (competencias bdsicas, clave,
transversales, comunicativas, profesionales, tecnoldgicas, éticas, in-
terpersonales y un sinfin mas de categorias). También en este caso
no existe una logica compartida de categorizacion, definicion o je-
rarquizacion de las competencias, y dado el estatuto actual del tema,
resulta poco menos que imposible establecer equivalencias.

Son muy diversas las definiciones que durante la ultima década,
y desde diferentes miradas, se han elaborando en torno al concep-
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to de competencia. El término competencia, surgido en el dambito
laboral, como muchos otros, ha encontrado una rdpida insercion
en el campo educativo, especialmente en lo que se refiere al disefio
curricular, la formacion de profesionales, la evaluacion educativa o
el proceso ensefianza-aprendizaje. Como un comun denominador,
se ha entendido a la competencia dentro del sector educativo como
un saber procedimental, como un constructo y una propuesta edu-
cativa que permite dar respuesta a los problemas que una persona
enfrentara a lo largo de su vida y que define lo que es capaz de ha-
cer en situaciones concretas. En su acepcion mas difundida, estamos
ante un concepto que implica un saber hacer procedimental, que se
traduce en una intervencion eficaz en diferentes ambitos de la vida
personal o profesional, y que comprende la integracion y puesta en
practica de saberes actitudinales, procedimentales y conceptuales
(Blas, 2007).

Existen miradas reduccionistas, que restringen la nocién de
competencia a un “saber ejecutar” algtin procedimiento entendido como
plan preconcebido o rutina centrada en seguir instrucciones o con-
signas. Esta concepcion de la competencia como prescripcion estric-
ta estd referida, de manera general, a la concepcion conductista del
aprendizaje y a la derivacion de competencias como un listado de
tareas o acciones discretas, fragmentadas, que son el resultado del
analisis funcional de un desempefio, propio de un puesto de trabajo
determinado. No obstante, esta vision, muy difundida en el dmbito
de capacitacion de técnicos profesionales y de mano de obra semi-
cualificada, tiene muy poco potencial cuando se le quiere trasladar
al ambito de la educacion profesional, universitaria o incluso basica.

Por el contrario, los autores de la comunidad franco-canadiense
y suiza (entre ellos Denyer et al., 2007; Jonnaert, 2002; Perrenoud,
2004; Tardiff, 2003), abogan por una concepcion de competencia
como prescripcion abierta es decir, como la posibilidad de movilizar
e integrar diversos saberes y recursos cognitivos cuando se enfren-
ta una situacién-problema inédito, para lo cual la persona requiere
mostrar la capacidad de resolver problemas complejos y abiertos,
en distintos escenarios y momentos. En este caso, se necesita que la
persona, al enfrentar la situacion y en el lugar mismo, reconstruya
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el conocimiento, invente algo, proponga una solucién o tome deci-
siones. Precisa responder de manera lo mas pertinente posible a los
requerimientos de la situacion o problema que se afronta, e implica
el ejercicio conveniente de un rol o una funciéon dada. Implica ade-
mads una accion responsable y autorregulada; es decir, consciente,
realizada con todo conocimiento de causa, por lo que involucra un
saber ser. Esta concepcion se encuentra vinculada con visiones de
corte socioconstructivista y conlleva la identificacion de procesos
complejos, cognitivos, afectivos y sociales, que ocurren en una situa-
cion y contexto especificos. Hay que enfatizar que, en esta perspecti-
va, el conocimiento o contenido tiene un papel sifnificativo, pero no
unico, y lo importante es que la competencia se construye gracias
a la integracion u orquestacion de diversos recursos, incluidos los
conocimientos o contenidos.

En coincidencia con lo anterior, se pueden identificar seis com-
ponentes fundamentales, que a manera de preguntas y respuestas se
presentan de forma esquematica en el cuadro 1, con el fin de ofrecer
al lector una clarificacion de los elementos que integran una com-
petencia.

Cuapro 1. COMPONENTES DE LA COMPETENCIA

Un jaue? REFERIDO A UNA CAPACIDAD O HABILIDAD

Un jcomo? RELACIONADO CON LA EJECUCIGN DE TAREAS O PROCEDIMIENTOS

UNA jMANERA DE? DEMANDA UNA REALIZACION EFECTIVA Y EFICAZ

UN jPoR MEDIO DE QUE? SE REFIERE A LA MOVILIZACION DE ACTITUDES, HABILIDADES Y CONOCIMIENTOS (CONTENIDOS CURRICULARES EN DADO CAS0)
Un joonoe? MPLICA LA EXISTENCIA DE UN CONTEXTO DETERMINADO, UNA PERSPECTIVA SITUADA DEL CONOCIMIENTO

Un PARA Que? REQUIERE LA INTEGRACION U ORQUESTACION DE TODOS ESTOS ELEMENTOS PARA AFRONTAR UNA SITUACION O PROBLEMA INEDITO

Fuente: adaptado de Zabala y Arnau, 2008.

COMPETENCIAS Y CONTENIDOS IMBRICADOS EN UN PROCESO DE
TRANSPOSICION DIDACTICA

Para ensefiar competencias a los estudiantes (y para formar a los
docentes en competencias con la meta de que transformen las prac-
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ticas en el aula), no basta con elaborar referenciales de competen-
cias e insertarlas en el curriculum, tampoco con la transmision de
conocimientos o la automatizacion de procedimientos. Para ensefnar
competencias se requiere crear situaciones didacticas que permitan
enfrentar directamente a los estudiantes (o a los docentes en forma-
cidn/servicio) a las tareas que se espera que resuelvan. Se necesita
asimismo que adquieran y aprendan a movilizar los recursos indis-
pensables y que lo hagan con fundamento en procesos de reflexion
metacognitiva o de autorregulacion. Los programas y objetivos de
formacion, desde la mirada de una educacion por competencias, no
toman como punto de partida conocimientos estaticos o declarati-
vos, sino se derivan a partir de identificar una situacion problema,
actividades generativas y tareas complejas o proyectos que la perso-
na en formacién debera enfrentar.

Por ello, cuando se ensefia y aprende por competencias, se da
una construccién en espiral en la accion, donde los conocimientos
se perciben como herramientas utiles para la resolucion de proble-
mas (Denyer, 2007). Por lo anterior, es que estos autores afirman
que en la educacion por competencias en su sentido amplio cambia
la 16gica habitual de la transposicion didactica. En el modelo clasi-
co de transposicion didactica, se parte de identificar el conocimien-
to erudito (usualmente contenidos disciplinares de tipo declarativo
o conceptual) para transformarlo en conocimiento que se va a en-
sefiar en las aulas. La expectativa en este caso es que el conocimien-
to aprendido sea trasladado eventualmente al medio social cuando
sea requerido, aun cuando en la situacion didactica tal contacto no
se haya propiciado. Por ejemplo, el profesor de idiomas ensefia la
gramatica y el léxico del idioma extranjero, el alumno los aprende
y se espera que sea capaz de comunicarse en dicho idioma cuando
eventualmente visite el pais extranjero. Desde el punto de vista
didactico, pareciera que lo que se necesita es que el estudiante sea
entrenado para resolver ejercicios de aplicacion del conocimiento
ensefiado.

Por el contrario, en la l6gica de transposicion didactica en la edu-
cacion por competencias, el punto de partida consiste en ubicarse en
las demandas del medio social, para asi proceder a la identificacion
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y analisis de las situaciones sociales o tareas que hay que enfrentar,
para decidir después qué conocimientos son los mas pertinentes por
ensefiar en relacion con las practicas profesionales, de la vida diaria,
personales, etc., que se han identificado como prioritarias. Por ello
es que los objetivos de la formaciéon en un modelo por competen-
cias no se describen en términos de contenidos disciplinares, sino en
términos de actividades o tareas que el estudiante enfrentara. Visto
asi, no son suficientes los ejercicios de aplicacion o repaso del co-
nocimiento, por el contrario, lo que se precisa es afrontar y resolver
situaciones-problema, con toda la complejidad que ellas implican, lo
mas reales y cercanas posible al ejercicio social de la actividad y de
preferencia en escenarios reales. No obstante, lo anterior de ninguna
manera quiere decir que los contenidos pueden obviarse o dejan de
ser importantes; quiere decir que su relevancia y procedencia se re-
dimensiona (véase figura 1). En el ejemplo antes expuesto, no es que
el conocimiento de la gramatica o el 1éxico queden en el olvido o que
no sean relevantes, sino que estan al servicio de la comunicacion, ya
que los estudiantes de idiomas, “cualquiera que sea el bagaje lexical
y gramatical recibido, s6lo serdn capaces de comunicarse realmente
si se enfrentan con regularidad a situaciones y a tareas de comunica-
cion” (Denyer et al., 2007: 88).

Un problema no menor consiste en la dificultad de los actores
de la educacion para entender el qué y el como del enfoque por
competencias. En particular, los profesores se encuentran confun-
didos respecto a qué son las competencias y mas aun respecto a
coémo ensefarlas y evaluarlas; los procesos de capacitacion docente
en este tema no han dado los frutos esperados. Diversos especialistas
coinciden en que la complejidad y mayor reto de los procesos forma-
tivos por competencias residen en la necesidad de revisar concepcio-
nes y métodos docentes, cambiar a fondo las practicas pedagogicas
transmisivo-reproductivas. El enfoque por competencias sélo tendra
una incidencia significativa en la educacion si logra un cambio en
los modelos de ensefianza y evaluacion, en la forma de organizar el
curriculum, en el modo de aprender de los educandos, en las concep-
ciones de los actores de la educacion, pero sobre todo, en la trans-
formacion de las practicas educativas.
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FIGURA 1. PROCESO DE TRANSPOSICION DIDACTICA POR COMPETENCIAS

PROCESO
EDUCATIVO

o Situaciones

problema /ﬁ
relevantes y en o (rearsituaciones * Proyectos
contexto didécticas e Tareas-problema
+ Contenidos o Tareasy evaluacion e
Juténticas o Actividades
« Vinculo con generativas
PUNTO DE formacién o profesion

ENFOQUES
DIDACTICOS

PARTIDA y escenarios

K

Fuente: adaptado de Zabala y Arnau, 2008.

En concordancia con las premisas del constructivismo sociocul-
tural, las competencias se aprenden en el seno de una comunidad de
practica (Wenger, 2001). La manera en que los docentes perciben y
emplean determinadas estrategias y recursos con fines diddcticos, de-
pende no sélo de sus historias de vida personales, sino también de lo
que acontece en la comunidad de practica de pertenencia. Esta cons-
tituye un marco social de referencia donde ocurren las actividades
de planeacion, apoyo, tutelado y evaluacion de los estudiantes y de
los profesores. Por lo antes dicho, es mejor pensar la adquisicion
de competencias, y por ende la formacion de profesores, ligada a la
problematica, intereses y dindmica de interaccion de la comunidad de
pertenencia de dichos docentes y estudiantes.

LAS ESTRUCTURAS CURRICULARES Y EL DISENO POR COMPETENCIAS

Desde nuestra perspectiva, un asunto pendiente para dar concrecién
a la idea de competencias educativas que se ha venido exponiendo,
reside en la organizacion y estructura del curriculum escolar. No se
ha logrado plantear un modelo curricular innovador y congruente
con el enfoque de competencias en el sentido de que en las recientes
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reformas curriculares la estrategia no ha sido la transformacion de
las estructuras curriculares, sino la inclusion de competencias y otros
elementos de innovacion en una logica de “implante” o “injerto”.

Una revision de los mapas curriculares generados en las tltimas
reformas del curriculum en nuestro sistema educativo, nos enfrenta a
que no se ha dejado de lado la légica que privilegia los temas o las ca-
tegorias estructurales de las disciplinas cientificas como principal ele-
mento que articula y da sentido a los mapas o mallas curriculares. No
podemos negar que la estructura y organizacion curricular en practi-
camente todos los niveles educativos sigue siendo fuertemente disci-
plinar, ya sea que se opte por asignaturas o por areas de conocimiento
o incluso cuando se afirma que se trata de modulos de aprendizaje.

Esta situacion plantea una serie de problemas en relacion con
la demanda de una formacion multi e interdisciplinar y basada en el
afrontamiento de situaciones problema, como lo requiere el abordaje
por competencias. Es asi que estamos ante la exigencia de replantear
la epistemologia del conocimiento que se ensefa en las escuelas, para
encontrar salidas decorosas a la conformacion de los planes curri-
culares que pretenden ubicarse en la l6gica de competencias para la
vida y para la adquisicion del aprendizaje complejo. Y a pesar de
que en la ultima década se habla de la proliferacion del curriculum
por competencias o por lo menos del fomento de las capacidades
cognitivas y habilidades especificas de dominio, la realidad es que la
légica imperante en el disefio del curriculum sigue siendo la mirada
positivista que conduce al recorte unidisciplinar y a su estructuracion
en asignaturas mas bien insulares y recargadas de contenidos facti-
cos. O, en todo caso, encontramos una suerte de hibrido entre este
tipo de estructuracion y la incorporacion o superposicion de elementos
del llamado curriculum por competencias, incluidos otros agregados del
denominado curriculum centrado en el alumno, de determinados na-
cleos o ejes transversales y de la introduccion mas o menos forzada
de las tecnologias de la informacién y comunicacion (TIc).

1 Alrespecto, el lector podrd analizar el Plan de Estudios 2011 de la Educacion Basica propuesto
por la Secretarfa de Educacion Publica de México, en lo que concierne al curriculum de prees-
colar, primaria y secundaria, en <http://basica.sep.gob.mx/dgdc/sitio/pdf/PlanEdu2011.pdf>.
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Asi que consideramos que no se ha logrado superar del todo el
curriculum enciclopedista, tan denostado en el discurso educativo
de la innovacion mediante la ensenanza de competencias, debido
a que a final de cuentas, el curriculum termina sobrecargado de
contenidos factuales y a los estudiantes se los evalia con pruebas
estandarizadas que miden dichos contenidos (Diaz Barriga Arceo,
2010). Cuando los disenadores curriculares o los docentes mismos
enfrentan las tareas de seleccion, caracterizacion y organizacion de
los contenidos curriculares, y por ende la delimitacion de los apren-
dizajes esperados y su evaluacion, existe la tentacion que menciona
César Coll (2z006) de “no renunciar a nada”.

En el caso de la integracion en el curriculum de cuestiones como
la apropiacion de las T1C con fines educativos, el aprendizaje de va-
lores ciudadanos y éticos, la adquisicién de habilidades para apren-
der a aprender y para comunicarse y construir el conocimiento en
colaboracion, entre otros, algunos autores postulan que ello no debe
conducir a conformar asignaturas o areas diferenciadas, sino que es
necesario darles un tratamiento de contenidos o ejes transversales.
Esto implica que la inclusion de este tipo de saberes y de las compe-
tencias asociadas con ellos, deberia atravesar todo el curriculum y
estar presente de manera pertinente e integrada (infusionada o em-
bedida como también se suele decir) con los contenidos curriculares
disciplinares y en estrecha relacién con el fomento de las capacida-
des cognitivas de alto nivel y en vinculo estrecho con situaciones
concretas, en las cuales deben dinamizarse e integrarse todos estos
aprendizajes. Pero esta opcion lleva a otro problema, el peligro de
que en aras de la supuesta integracion en todos los espacios curricu-
lares, lo que suceda es que terminen “diluyéndose”, con lo que que-
darian al margen o como un implicito que no logra su concrecion y
que no se ensefia o fomenta de manera deliberada.

Coll (2006) considera que los contenidos transversales constitu-
yen una propuesta muy novedosa, fuente potencial para el aprendizaje
de competencias para la vida, pero dificil de llevar a la practica sin
cambiar la actual organizacion disciplinar del curriculum escolar. Y
dado que no seria ni posible ni conveniente plantear dichos contenidos
como asignaturas adicionales al curriculum, de por si ya sobrecargado,
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una opcién mds pertinente a su juicio seria que el curriculum deje de
plantearse en términos disciplinares y se trabaje realmente en términos
de competencias y dmbitos de alfabetizacion. Esto implica un cam-
bio de fondo, pues no se trata solamente de definir, por ejemplo, cudles
competencias de busqueda de informacion deben fomentarse en la clase
de espafiol o las pertinentes en la de biologia de determinado grado es-
colar, sino concebir la estructura y organizaciéon misma del curriculum
de manera muy distinta de la actual. Y resulta claro que estos cambios
también implican repensar las metodologias didacticas, las formas de
evaluacion, replantear escenarios y tiempos, etc. Mds aun, trastocar la
identidad y organizacion del gremio docente. En sintesis, el curriculum
por competencias entra en conflicto con la estructura unidisciplinar y
jerarquica de los contenidos, pues su expresion necesita miradas multi
e interdisciplinares enfocadas a dinamizar el conocimiento en torno a
situaciones problema de relevancia social y cientifica.

Mientras no logremos replantear los sustentos epistemologicos
del curriculum e innovar su organizacion y estructura, mantendre-
mos el recorte positivista de las disciplinas, la ruptura teoria-practica,
la jerarquia imperante entre los distintos saberes (aprender matema-
ticas es mds “importante” que aprender historia), la representacion
del conocimiento que se ensefa en la escuela como algo estatico, in-
cuestionable, finito y neutral. Y esto independientemente de si preten-
demos ensefiar por competencias o basicamente lo que deseamos es
recuperar la idea de que todo conocimiento es relativo, inabarcable e
inagotable, sujeto al devenir del cambio continuo, con una buena do-
sis de incertidumbre y conflicto de valores, y que hoy en dia debemos
aprender desde perspectivas multi y transdisciplinares.

Por lo anterior es que el hecho de “injertar” competencias en el
curriculum o por el contrario, eliminar los conocimientos o conteni-
dos (entendidos como saberes culturales y cientificos) con la inten-
cion de ensenar procedimientos y habilidades en el vacio, de ninguna
manera va a resolver las demandas de formacién del ser humano
para enfrentar la complejidad y las contradicciones de la sociedad
del conocimiento y la posmodernidad.

Consideramos, asimismo, que no se ha entendido que esta ne-
cesidad de cambio en la epistemologia del conocimiento y su tras-
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lado al curriculum y la ensefianza, constituyen uno de los factores
que mas confusion esta generando en los disenadores de programas
curriculares, por no decir en los profesores y estudiantes, acostum-
brados al trabajo escolar que sigue la logica de “los temas” de la
disciplina por estudiar.

CONCLUSIONES

En este escrito hemos afirmado que competencias y contenidos son
elementos indisociables en el curriculum y la ensefianza, a la par que
nos hemos pronunciado por el abordaje socioconstructivista de las
competencias. No obstante, también tenemos que reconocer que en
el presente no disponemos de una propuesta o modelo educativo que
logre resolver en conjunto los problemas didacticos, epistemologicos
o de orden instrumental e institucional que se han descrito sobre este
tema. Existe la necesidad de generar una didactica especifica de la
ensefianza basada en competencias que logre congruencia y recupere
elementos clave de la didactica especifica de los distintos tipos de
contenidos y disciplinas; a nuestro juicio atin no hemos iniciado un
verdadero camino de colaboracion con la participacion de diversos
especialistas y docentes, que conduzca a tal desarrollo con una mira-
da humanista, de caracter interdisciplinar y no estandarizada.

La ensefianza basada en competencias no es ni una panacea ni
un enfoque neutral. Por esto hay que preparar al docente —y tam-
bién a los estudiantes— en la reflexion ética y politica respecto a lo
que implica aprender y ensefiar por competencias en distintos cam-
pos de conocimiento vy, sobre todo, desarrollar una mirada de su
empleo desde un marco de educacion para la diversidad, el cambio,
el desarrollo humano sustentable y la equidad.

Hemos afirmado que los programas por competencias no par-
ten de identificar los conocimientos declarativos por ensefiar, o por lo
menos no deberian hacerlo, sino que el gran reto reside en identificar
situaciones problema de relevancia social que conduzcan a proponer
actividades generativas y tareas-problema que la persona en forma-
cion deberd enfrentar. Esto lleva necesariamente a cuestionar de en-
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trada la relevancia cultural y social de los aprendizajes buscados, a
clarificar la funcion social del conocimiento y a entender qué se inclu-
ye y qué queda fuera en un proceso educativo. Coll (2007) afirma que
no es posible pensar en una homogeneizacion curricular ahogando la
diversidad cultural e insiste en que tampoco se pueden desgajar dichas
competencias de los contextos socioculturales de uso y adquisicion. Es
mas, habra que resaltar la importancia que se otorga al contexto en el
que se lleva a cabo el aprendizaje por competencias y también en el que
habra de utilizarse. Es asi que en el tema de competencias y su ensefian-
za, los contextos de actividad y practica tienen un papel protagonico,
al igual que las decisiones (procesos e instrumentos) que se tomen en
relacion con la evaluacion de los aprendizajes competenciales.

En la literatura revisada encontramos también la idea de que la
formacion en competencias tiene como una de sus metas apoyar a
la persona en proceso de formacion en el transito de una condicion ini-
cial donde se es aprendiz o novicio en un campo determinado, a través
de una serie de momentos o etapas, para arribar a una condicion donde
se logre suficiente pericia y se pase incluso a formar parte de la comuni-
dad de expertos en cierto campo de conocimiento. Este es otro aspecto,
surgido de la investigacion sobre expertos y novatos, poco entendido
por los disefiadores curriculares, los docentes y los evaluadores.

Para ensefiar y aprender competencias y los contenidos respec-
tivos que se encuentran imbricados en ellas, no basta con la trans-
mision de conocimientos o la automatizacion de procedimientos.
Pero tampoco existen situaciones didacticas unicas e idoneas que
se puedan prescribir a priori, ni métodos educativos infalibles para
ensenar competencias. Sin embargo, hay coincidencia entre algunos
de los autores revisados en este escrito respecto a que aprender com-
petencias en las instituciones educativas serd posible en la medida
en que se enfrente al estudiante en formacion a situaciones reales o
simuladas que lo hagan afrontar los problemas o casos propios en
los que la competencia es pertinente.

Por lo anterior es que actualmente han cobrado relevancia los
enfoques de la ensefianza situada y la evaluacion auténtica (Diaz
Barriga Arceo, 2006). Los métodos educativos de corte experien-
cial y de formacion en la practica (aprendizaje mediante proyectos,
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aprendizaje basado en problemas, método de casos, aprender sir-
viendo en la comunidad, entre otros) constituyen opciones viables y
deseables, aunque no unicas. Al mismo tiempo, resulta evidente que
el énfasis en modelos que se orientan a la construccion colaborati-
va del conocimiento y la participacion en comunidades de practica,
también han cobrado presencia creciente. Pero queda pendiente di-
lucidar si todo tipo de conocimiento puede y debe ser ensefiando en
la 16gica de competencias o hay que plantear otras posibilidades.
Como comentario final, sera a partir de reconocer su caracter
esencialmente cultural y vinculado con practicas sociales y educati-
vas situadas, que las comunidades educativas podran plantear ex-
periencias educativas significativas, que sin renunciar al concepto
competencia, le otorguen un sentido y potencial educativo a éste.
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ORGANIZACION CURRICULAR:
UN CAMPO DE ANTAGONISMOS

Rosanne Evangelista Dias*

El debate sobre la organizacion curricular presente en las reformas
realizadas en las tltimas décadas incluye competencias y contenidos
como puntos de debate todavia poco explorados, pero que necesi-
tan ser abordados. En Brasil, esta discusion estuvo presente durante
las décadas en las que fueron producidos textos politicos para la
reformas dentro de la educacion a diferentes niveles. En el caso de
formacion de profesores, ese debate gan6 importancia a partir de los
anos noventa a través de diversos textos que promovian la reforma
en la formacion de profesores; lo que produjo diferentes Directrices
Curriculares® para la formacion de profesores hasta la llegada de la
primera mitad del siglo xx1 (Dias, 2009).

Recientemente, una propuesta refleja la oposicion entre la or-
ganizacion curricular a partir de competencias o contenidos para
la formacion de profesores: la Prueba Nacional de Concurso para el
Ingreso en la Carrera Docente,* como parte de las politicas curricu-

*  Profesora del Programa de Posgrado en Formacion del Profesorado de la Universidad Federal
de Rio de Janeiro. Investigadora en el Grupo de Investigacion del Plan de Estudios y Politica
Cultural.

1 Los textos denominados Directrices Curriculares citados en este capitulo, son documentos de
definicion curricular para la formacion de profesores en Brasil y constan de dos partes: un
texto de opinidn y un texto resolutivo. En Brasil hay dos directrices que orientan la formacion
de profesores para los afos iniciales de la ensefianza basica: las Directrices Curriculares para la
Formacién de Profesores que datan de 2001, 2002, y las Directrices Curriculares para el Curso
de Pedagogia creadas en 2005-2006.

2 La Prueba Nacional de Concurso para el Ingreso en la Carrera Docente fue sustituida por la
Portaria Normativa No. 3, del 2 de marzo de 2011, con la finalidad de realizar una seleccion
publica para los profesores brasilefios en los municipios que se desee utilizar el banco de
preguntas formuladas con ese propdsito.



lares para la formacion de profesores en Brasil que, entre sus propo-
sitos, menciona que con dicha seleccion podra “ofrecer informacion
para sustentar la formulacion y evaluacion de las politicas publicas de
formacion inicial y permanente de profesores” (Brasil, MEC, 2011: 2).
El analisis sobre la produccion de esa prueba, sus objetivos y propues-
tas curriculares es fecundo para esa discusion, como también lo son
los discursos puestos en circulacion en el ambito iberoamericano y
que presentan cuestionamientos sobre la organizacion curricular para
la formacion docente. Dentro de los discursos sobre la formacion ini-
cial de los profesores de las reformas curriculares iberoamericanas
estuvieron en el centro del debate temas que involucran la organiza-
cion curricular y el contenido de esa formacion (Avalos, 20115 Dias,
20125 Dussel, 20013 Leite, 2006; Medrano y Vaillant, 20115 No6voa,
2011; Pogré, 2006). De esa forma, podemos percibir una tendencia
dentro de los discursos curriculares de poner en duda los modelos de
organizacion curricular para la formacion docente que conlleven en
su concepcion sentidos que merecen ser conocidos y analizados.

En este capitulo pretendo explorar los distintos puntos de vis-
ta que se producen sobre la organizacion curricular en los textos
que expresan demandas sobre las politicas curriculares de forma-
cion de profesores, realizados por investigadores iberoamericanos.
Los textos seleccionados para el analisis de las demandas fueron
elaborados por agencias multilaterales como la Organizacion de los
Estados Iberoamericanos (OE1), de la uUNEsco; la Oficina Regional
de Educacion para América Latina y el Caribe (OREALC), el Interna-
tional Bureau of Education (1BE). Estos textos expresan metas en la
educacion dentro de la region para el tercer milenio, y fueron pro-
ducidos durante las tltimas décadas. En los diferentes textos se pri-
vilegian los modelos curriculares integrales, entre los cuales surgen
aquellos que se basan en las competencias. Estos han sido de los mas
recurridos para el proceso de profesionalizacion y en sus discursos
se refleja el conflicto entre la importancia de las competencias o la
de los contenidos; retratan las disputas entre los modelos curricula-
res de las competencias y por materias disciplinares. También es mi
intencion explorar los significantes de competencias y contenidos en
documentos brasilefios de disefio curricular para la formacion do-
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cente, con la intencion de buscar aspectos que se confrontan dentro
de los discursos de los propios textos en diferentes propuestas para
orientar las politicas curriculares de esa formacion.

Una diferencia importante entre los dos significantes pone en
duda un supuesto nuevo modelo para el aprendizaje de los alumnos
y de los docentes, basado en valores agregados al discurso de la
sociedad del conocimiento. En esa posicién encontramos un anta-
gonismo muy presente en los discursos que buscan la confrontacion
con los modelos curriculares de tipo disciplinar, en el caso de la for-
macion docente, presentes principalmente en las universidades, con
modelos de curriculum por competencias que defienden favorecer el
aprendizaje y permitir una actualizaciéon mayor en relacién con la
produccién de conocimiento. Notamos que existe un enfrentamien-
to entre proyectos de organizacion curricular para la formacion de
profesores, el cual se diferencia en los discursos de los textos politi-
cos analizados.

SENTIDOS DE LA ORGANIZACION CURRICULAR EN
LAS POLITICAS DE FORMACION DE PROFESORES

A lo largo de la altimas décadas, el aumento de producciéon de po-
liticas curriculares se hace presente en diferentes paises del mundo.
Apoyado por agencias multilaterales que actian en el papel de cata-
lizador de politicas junto a distintos paises del mundo, se produjeron
discursos que circularon e influenciaron propuestas de lo mas diver-
s0; algunas de ellas con aproximaciones entre experiencias muy par-
ticulares. La accion de esas agencias ha sido analizada como impor-
tante en el contexto de influencia de las politicas curriculares (Dias
y Lopez, 2006; Ball, 1998). En dicha accion se pretende, gracias a la
convergencia de proyectos en paises muy diferentes, que se conquiste
la legitimidad de dichas politicas, fruto de procesos complejos de ne-
gociacion marcados por la tension en torno de un consenso viable, en
medio de la contingencia y la precariedad (Mouffe, 1996).

Esas maltiples influencias que caracterizan las politicas en dife-
rentes contextos de su produccién fueron fecundamente exploradas
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por el andlisis de ciclo de politicas (Ball, 1998; Ball y Bowe, 1998),
asi como por la vertiente analitica de las comunidades epistémicas
(Antoniades, 2003) y la teoria del discurso (Laclau, 1996, 2005).
A partir de esas orientaciones teérico-metodologicas, observamos
los procesos de articulacion de liderazgos y grupos que defienden y
disputan las demandas,’ con la finalidad de verlas constituidas en
proyectos hegemonicos dentro del campo de la formacion docente,
asi como en otros campos de la politica curricular en el drea de la
politica publica.

Entendiendo el proceso dindmico de produccion de las poli-
ticas curriculares y la tension permanente entre las diversas posi-
ciones de los sujetos, entidades, agencias, asi como las diferentes
concepciones, creencias y valores, podemos concluir que tal proce-
so se caracteriza por la heterogeneidad y la disputa entre proyectos
en proceso de articulacion. Ese complejo proceso extrapola la ac-
cion de los gobiernos y como politica de Estado involucra diversos
segmentos y también es influenciado por los contextos en escalas
locales, nacionales y regionales, y de diferente naturaleza.

En los textos iberoamericanos analizados se menciona el dis-
curso sobre “lo que significa ensefiar y lo que significa ser profesor”
(Ball, 2003: 218) asociado con la defensa de nuevas formas de ense-
flanza para un mundo en constante cambio, especialmente en lo que
atafie a la produccion de conocimiento. En otro documento elabora-
do por la UNEScO, se hace hincapié en la importancia de “identificar
efectivamente los conocimientos de los profesores, sea de manera
general, sea sobre la disciplina de que deben ensefiar” (Siniscalco,
2003: 46). Tal preocupacion asume el contenido de la formacion
docente como responsable, en gran medida, de los resultados de los
estudiantes en los examenes nacionales de evaluacion del desempefio
escolar.

La supuesta correspondencia entre la formacion de profesores
y el desempefio de los alumnos, difundida en los discursos sobre

3 El concepto de demanda con el que aqui trabajo, se basa en la teoria del discurso de Ernesto
Laclau (1993, 1996, 2005, 2006). Las demandas encarnan las expectativas por las cuales los su-
jetos luchan en el proceso politico y con las que negocian, tomando en cuenta la produccién
de un proyecto que alcance la legitimidad volviéndolo hegemdnico.
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las politicas curriculares para la formacion de profesores, contribu-
y6 para la produccion de demandas que acenttan el cardcter con-
ductual de esos curriculos y favorecié el surgimiento de politicas de
control sobre lo aprendido y lo ensefiado, y sobre el proceso de res-
ponsabilizaciéon de los profesores frente a los resultados del apren-
dizaje. Esa perspectiva se puede apreciar en el documento “Miradas
sobre la educacion en Iberoamérica, metas educativas 2021” de la
OEI (2011). En éste se establece el conjunto de demandas para los
21 paises que integran la region iberoamericana, con la finalidad de
que los paises miembro se esfuercen “para contar con un profeso-
rado con las competencias necesarias para influir positivamente en
el rendimiento de los estudiantes” (OEI, 2011: 222). En ese mismo
documento se expresa la demanda de que el resultado de las pruebas
de evaluacién a gran escala, producidos por estados o regiones, se
pueda beneficiar de una formacion inicial de profesores que altere la
calidad de la ensefianza en las escuelas basicas. Ese contexto apunta
la centralidad del contenido de la formacion y de su forma de eva-
luarlo. Para Coll (2006), el enfoque de las competencias se encuentra
directamente implicado con el debate de evaluacion con la finalidad
de “determinar el grado de eficacia del curriculum” (p. 11), como
ejemplo de las pruebas de gran escala aplicadas en diferentes am-
bitos (estatal, nacional, regional, internacional) para los alumnos y
también para la formacion y certificacion de los profesores.

Tanto en la formacion inicial como en la continua (en servicio),
surgen demandas con la expectativa de, por la via de los procesos
de formacion, orientar y formalizar procesos de certificacion profe-
sional para la docencia (OEI1, 2011). Percibimos que la defensa por
el vinculo entre la formacion docente y el desempenio escolar de los
alumnos se manifiesta al difundirse el discurso del protagonismo
docente en la educacion, pero con afirmaciones que atribuyen al
profesor la mayor responsabilidad del éxito en el proceso educacio-
nal, dando por entendido que ellos son actores clave en el proceso
educativo frente a las “nuevas expectativas y desafios que enfrentan
las sociedades y las economias” (Vaillant, 2006: 4). En un documen-
to brasilefio, podemos ver las expectativas en torno a la formacién
docente y su correspondencia con el resultado de los alumnos.
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No se trata de responsabilizar personalmente a los profesores por la
insuficiencia en el aprendizaje de los alumnos, pero se debe considerar
que muchas evidencias han revelado que la formacién de que disponen
no ha sido suficiente para garantizar el desarrollo de las capacidades
imprescindibles para los nifios y jovenes, no solo en el éxito escolar,
sino principalmente, en la capacidad personal que les permite una ple-
na participacion social dentro de un mundo cada vez mas exigente en
todos los aspectos (Brasil, MEC/SEF, 1999: 2.6).

En el discurso de dichos documentos, evaluacion y responsabi-
lidad caminan juntas en el desarrollo profesional de los profesores
y por eso sugieren una instituciéon de “procesos de evaluacion de ac-
tuacién profesional, capaces de contrastar la calidad efectiva del tra-
bajo del profesor” (Brasil, 1999: 146) y que vengan a romper con lo
instituido. En el documento se rechaza cualquier idea de promocion
que esté vinculada con la titulacion y esta impregnado de una no-
cion del caracter individualista y competitivo de la evaluacion, con-
trariando la idea de desarrollo profesional esencialmente colectivo.

Encontramos distintas opiniones en oposicion al discurso de res-
ponsabilizacion del profesor por los resultados del proceso de apren-
dizaje de los alumnos. Al refutar el pronunciamiento de la Ministra
de Educacion de Portugal, que relacioné el bajo desempefio de los
jovenes portugueses en los examenes nacionales con el trabajo de las es-
cuelas y de los profesores que, “no se encuentra al servicio de los
resultados y del aprendizaje” (Leite, 2006: 78), Leite defiende que:

no se puede atribuir a la escuela y a sus profesionales la tarea de resol-
ver por si solos los problemas de la sociedad. Y a veces parece que eso
sucede. Hay que reconocer que muchos de esos problemas reclaman
politicas publicas de orden social, correspondiendo a la escuela, en esa
intervencion articulada, la tarea de ensefar, de hacer aprender y de
colaborar en la educacion global (p. 76).

Como ya se dijo anteriormente, distintos modelos curriculares
por competencias han sido defendidos para la formacion profesio-
nal, como los que favorecen criterios cominmente utilizados para la
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progresion en la carrera vinculados mas con el desempefio que con
la titulacion, los certificados y el tiempo de servicio.

Actualmente, de manera general, el esfuerzo de los profesores que ac-
tdan con responsabilidad e invierten en su desarrollo profesional a lo
largo de su carrera, no ha sido debidamente considerado. Los criterios
comunmente utilizados para la progresion de la carrera dependen de
ese esfuerzo: sobrevaloran la titulacion, los certificados y el tiempo
de servicio, el cual vale igual para todos, independientemente de la
calidad de la actuacién y el desarrollo de competencias profesionales
(Brasil, MEC/SEF, 1999: 14T1).

A partir de la profesionalizacion, el curriculum por competen-
cias apunta directamente a algunas propuestas. Entre otras, es moti-
vo de enfrentamiento debido a la presencia de diferencias en relacion
con la propuesta del curriculum por materias disciplinares. Podemos
afirmar que los discursos de las politicas de los profesores critican
el curriculum de competencias. Entiendo que ese enfrentamiento,
expresado en ese antagonismo que se presenta en los discursos, re-
vela una expresion por parte de la comunidad epistémica dentro del
ambito iberoamericano que lo defiende como modelo privilegiado
para esa formacion, como podemos observar en diferentes puntos
de vista dentro de los textos analizados.

Pogré (2006) defiende el modelo por competencias y estable-
ce dimensiones mas instrumentadas en las cuales el conocimiento
se aplica a la educacion por medio de la resolucion de problemas.
Para la autora, el modelo de competencias favorece el desarrollo de
procesos de evaluacion y de lugares de formacion diferentes de los
universitarios. En ese aspecto, en su discurso por la defensa del cu-
rriculum por competencias, Pogré no esta de acuerdo con la univer-
sidad como lugar de formacion docente, porque en ella esta presente
la tradicion del curriculum universitario, y que segtn la autora, no
admite una propuesta curricular integrada. En Brasil, el lugar de for-
macion representa un espacio de antagonismo en relacién con el mo-
delo curricular. En algunas propuestas surge un nuevo espacio para
la formacion de profesores diferente del universitario, por considerar,
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en algunos discursos, la idea de un curriculum que no permita la inte-
gracion, debido a su tradicion de materias disciplinares (Dias, 2009).

Los diferentes discursos analizados nos colocan en oposicion al
curriculum disciplinar como modelo de organizacion curricular para
la formacion docente, incluso cuando no es aprobado el modelo por
competencias (Braslavsky, 2001). Para Braslavsky, la organizacion
curricular por materias disciplinares es “mas que asociar la fragmen-
tacion curricular con la organizacion por materias, areas, proyectos,
problemas o cualquier otro tipo de organizacion de contenidos, debe
pensar la fragmentacion en términos de construccion de saberes”
(2001: §5-6). Tal afirmacion nos coloca frente a distintas concepcio-
nes de la organizacion curricular por materias como modelo incapaz
de permitir la integracion. Dussel (2001) critica el modelo por ma-
terias porque no considera la posibilidad de “abarcar la compleji-
dad de tareas que deben enfrentar los profesores” (p. 20), incluidos
también aspectos de cultura escolar, especialmente de sus destina-
tarios. Muchas veces asociado con el repudiado enciclopedismo, el
curriculum organizado por materias es objeto de mucha oposicion
en las articulaciones en torno a las politicas curriculares para la for-
macion de profesores, debido a que se considera como depositario
de los aspectos que se desean ver superados: desvinculacion con la
practica, rigidez en relacion con el llamado cambio de conocimiento,
entre otras justificaciones, y al mismo tiempo, un “modelo curricular
cuestionado”.

En Brasil, una idea presente en los documentos curriculares, de-
fiende la contextualizacion de conocimiento basada en la realidad
del contexto escolar, asi como el contenido curricular desarrolla-
do con los alumnos. Tal idea marca una oposicion al conocimiento
académico para delimitar un nuevo modo de producir y difundir el
conocimiento sobre la profesion docente, lo que da como resultado
un antagonismo entre propuestas.

Los modelos de integracion curricular reciben apoyo en el Do-
cumento Delors (2001), lo que muestra la influencia de ese tipo de
organizacion curricular en propuestas de diferentes paises del mun-
do. El modelo curricular integrado conlleva la idea de la flexibilidad
del curriculum, y se agrega al discurso del cambio de conocimiento
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en el mundo actual. Esto también se difunde en las distintas pro-
puestas curriculares brasilenas en diferentes niveles, especialmente
para la educacion basica. De este modo, la defensa del modelo de
integracion curricular en la formacion de profesores, pretende co-
rresponder al proceso de reformas curriculares de educacion basica.

En la lucha entre los modelos curriculares para la formacion
docente, los investigadores brasilefios rechazan el curriculum por
competencias; alegan que estd influido por discursos del gobierno
y de organismos internacionales, ajenos a la motivacion de profeso-
res e investigadores, asi como por su asociacion con una cultura de
racionalidad técnico-cientifica (Dias, 2009). Por otro lado, surgen
demandas contrarias a la division del conocimiento por materias
que no estén articuladas con el contexto y ponen orden al promover
formas de aprendizaje caracterizadas por el individualismo y la com-
petitividad (Frigotto, 1996).

En defensa del modelo curricular de competencias, destacamos
el discurso que éste pretende instituir en el curso el cardcter pro-
fesional de esa formacion, necesario en el contexto actual de fuer-
tes cambios en el proceso productivo (Dias, 2002). El discurso pe-
dagdgico de los documentos oficiales sustenta el desarrollo de las
competencias como mecanismo curricular para la movilizacion de
conocimiento en acciéon —el saber practico y la profesionalizacion
del profesor como un proceso en constante formacion— o aprender
a aprender (Delors, 20071).

En el seno de la discusion que se da a partir de los textos curri-
culares brasilefios relacionados con la formacion de los profesores,
se menciona la carencia de contenido propio de las competencias,
como analizan Jones y Moore (1993), no hay forma para desarro-
llar habilidades y aptitudes que no tengan por base contenidos de
distintas disciplinas (Lopes, 2001), articulados entre si, segin las exi-
gencias concretas del momento (contextos de aplicacion). Casimiro
(20071) alerta sobre la posibilidad de encontrar algunas competen-
cias que se asocian con disciplinas sin que dependan de un contenido
curricular. Esta situacion se aplica con las disciplinas del tipo ge-
nérico, marcadas por la descontextualizacion y por una evaluacion
basada en el desempefio.
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ANTAGONISMOS ENTRE PROYECTOS EN
LA FORMACION DE PROFESORES

Alrededor de la organizacion curricular para la formacion de profe-
sores en el ambito iberoamericano, existe una fuerte demanda por el
cambio curricular y esto conduce a un discurso aglutinador capaz de
lidiar con distintos liderazgos y grupos en torno a una propuesta, aun-
que entre si existan diferencias en el modo de evaluar y de proponer
alternativas que propicien el cambio curricular. Existe una discusion
en relacion con la integracion curricular, como se observa en los tex-
tos, que presentan una variedad de modelos curriculares, defendidos
en forma de demandas por alteracion curricular en los documentos
curriculares brasilefios, asi como en textos politicos iberoamericanos.

Los discursos en circulacion elaborados en defensa de las pro-
puestas de organizacion curricular, apuntan hacia un curriculum de
formacion de profesores del tipo integrado, con el predominio de la
organizacion interdisciplinar y por competencias, aunque otras posi-
bilidades sean presentadas y también criticadas. Pese a que existe un
conjunto de demandas alrededor de la integracion como forma de
organizacion curricular, las propuestas en defensa de modelos curri-
culares presentan particularidades, como hemos visto en la seccion
anterior. El énfasis sobre los modelos de integracion curricular como
tendencia en las reformas de las ultimas décadas son asociadas con
una idea cada vez mas difundida en la escala global, de que la pro-
duccién del conocimiento es cada vez mas integrada (Lopes, 2008).

Si las metas establecidas por el conjunto de estados-naciones se
alcanzan hasta el afio 2021, a partir de la red R1ACES (Red Iberoame-
ricana de Acreditacion de la Calidad de la Educacion, por sus siglas en
portugués), tal como expresan los textos analizados, se podra estable-
cer un supuesto modelo curricular de formacion docentes en el intento
de influir en las estrategias y lineas de accion de los distintos paises y
sus politicas para la formacion de profesores. Segiin Marchesi (2011),
la RIACES tiene como expectativa la colaboracion de miembros de
la comunidad epistémica para el desarrollo profesional del docente
en la elaboracion de propuestas que atiendan los objetivos plantea-
dos por la OkEI Esta perspectiva ampliamente difundida en los textos
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analizados defiende primordialmente los aspectos relacionados con el
como enseniar de lo que se enseria, a partir del debate de los modelos
curriculares para la formacion de profesores. Casimiro (2008) apunta
la tendencia de las politicas curriculares de las ultimas décadas que se
focaliza en los modelos de organizacion curricular, implica el debate
sobre las propuestas presentadas, mds que discutir principalmente el
tema sobre la seleccion de contenidos para la formacion.

En el caso de la docencia, el contenido de la formacién de profe-
sores presentado en los textos analizados se pone en segundo lugar en
relacion con la organizacion curricular. Aunque sean criticados ambos
modelos, el disciplinar y el de competencias, entiendo que la promocion
del ultimo es apoyada en otras propuestas politicas, como la evalua-
cion que busca una asociacion directa con este modelo curricular. Las
demandas en torno a la evaluacion estan presentes en diferentes grupos
sociales y liderazgos, pero poseen distintos sentidos, revelan también
antagonismos en los proyectos. Por un lado, la evaluacion es defendida
como control social de politicas publicas con vistas a la defensa de la ca-
lidad del servicio en la educacion y, por otro, no necesariamente exclu-
yendo el primero, el objetivo es alcanzar las metas de calidad que impli-
can eficiencia de la educacion, privilegiando el desempefio en pruebas
de gran impacto en el sistema. En este tltimo caso existe la pretension
de involucrar un grupo de profesores significativo para poder atender
las expectativas del control del desempefio en la educacion.

Otra demanda de suma importancia en las politicas curriculares
de la formacion de los docentes, y que esta relacionada con propuestas
para la reforma sobre la formacion profesional, es la creacion de un
sistema nacional de certificacion y recertificacion de las competencias.
Entre los objetivos estd la “colaboracion con paises y con agencias de
certificacion de calidad en la educacion, para que toda la oferta de
formacion de docentes obtenga la certificacion correspondiente” (OEI,
2008: 95). Aunque todavia no esté consolidado en muchos paises ibe-
roamericanos, la implementacion de este sistema de certificacion y
recertificacion de competencias, coloca la perspectiva de la evaluacion
del contenido en el aprendizaje y del desempefio del profesor, como
eje importante en el control del trabajo y del conocimiento docen-
te por parte del Estado. No estamos en desacuerdo con el necesario
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proceso de formacion de grupos de base en la escuela; sin embargo,
verificamos que esas iniciativas aspiran sobre todo a una valorizacion
del desempenio docente vinculado principalmente con resultados re-
lacionados con la productividad y el desarrollo de una carrera con
ascenso por mérito, como se practica en varios paises (Dias, 2002).

Como ya se desarroll6 en trabajos anteriores (Dias y Lopes,
2003; Dias, 2002; Macedo, 2001), la expresion desarrollo de com-
petencias, a lo largo de la historia del curriculum, encontramos aso-
ciacion con la actuacion en situaciones concretas o de experiencia
profesional. En los textos iberoamericanos analizados, la dimensién
del saber técnico de cémo desarrollar la actividad de ensefianza en
la escuela, a partir de la valorizacion del desempefio, del resultado y
de la eficiencia puede derivar en un vacio del conjunto de contenidos
de los distintos conocimientos.

Las demandas en disputa articuladas en los discursos difundidos
en los textos analizados apuntan hacia propuestas de formacion de
profesores que proyecten un nuevo modelo de profesor, mas suscep-
tible al control en la produccion de su trabajo e intensificado en las
diversas actividades que se presentan diariamente. Los contenidos de
dicha formacion, inmersos en el debate de las politicas curriculares
para la formacion de docentes, adquieren valor en la configuracion
del curriculum, como un medio para la formacién de competencias
sobre como saber hacer, una concepcion de conocimiento que sirve
a la practica profesional, o al conocimiento util para la profesion.
Con todo esto, las tendencias apuntan hacia posiciones que no son
totalizadoras, asi como por las diferencias que postulan los textos
analizados. Dichas tendencias pueden organizar nuevas articulacio-
nes de propuestas curriculares que planteen repensar el papel del
contenido de la formacion de profesores, mas alla de la finalidad de
instrumentar un proceso de profesionalizacion.
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EL POSGRADO EN MEXICO. DEBATES EN TORNO A
LA FORMACION

Concepcion Barron*®

En este capitulo se analizan los modelos de posgrado que actual-
mente se ofrecen en las diversas instituciones de educacion supe-
rior y especificamente los debates en torno a las tendencias de los
programas en educacion. Por dltimo, se delinean algunos elementos
constitutivos del Programa de Maestria y Doctorado en Pedagogia,
de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).

POSGRADOS DE INVESTIGACION Y/O
POSGRADOS PROFESIONALIZANTES

En el debate en torno a la formacién que debera de propiciarse en
los estudios de posgrado, para la investigacion o para el ejercicio
profesional, se perciben algunas tensiones, que trastocan una gama
de dimensiones, tales como las epistemologicas, disciplinarias, gre-
miales, institucionales, curriculares y didacticas.

Los escenarios de desarrollo del posgrado han cambiado significativamente
en los dltimos afios. Se han observado transformaciones notables en diver-
sos ambitos tales como los paradigmas de creacion y transmision de cono-
cimiento, los nuevos problemas y estilos de practica profesional y las nuevas
formas de organizacion social y laboral que generan necesidades diferentes
de formacion y actualizacion de manera continua (PND, 2013: 34).

*  Investigadora del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE) de
la Universidad Nacional Auténoma de México. Presidenta del Consejo Mexicano de Investiga-
cién Educativa (COMIE). Miembro del Sistema Nacional de Investigadores (SNI).



En México, el desarrollo de la investigacion cientifica y hu-
manistica ha estado vinculado con las transformaciones de la Uni-
versidad. A partir de la década de los cuarenta, las instituciones de
educacion superior generaron las condiciones para la produccion de
conocimientos, a través de institutos y centros de investigacion. En
las décadas de los sesenta y setenta, la investigacion se constituyo en
un instrumento para lograr el desarrollo econémico y social. En las
ultimas tres décadas del siglo xx se replanted el papel que juega la
investigacion en la educacion superior a partir de que:

los organismos que definen la politica cientifica cobraron mayor pre-
eminencia en orientar las pautas de desarrollo de investigacion, por
otro lado, se levantaron cuestionamientos acerca de la calidad, el sig-
nificado social de la educacion universitaria, la forma de operacién de
las instituciones y su capacidad real para reestructurarse y apoyar a
economias que experimentaban un ajuste estructural profundo en sus
sistemas productivos (Mufioz, 2000: 64).

Se reconoce que el posgrado cumple un papel estratégico por-
que: a) es el espacio propicio para la vinculacion directa entre la
investigacion cientifica y tecnoldgica, y los procesos de formacion
profesional avanzada vy, por ello, constituye el mecanismo principal
de reproduccion ampliada de las diversas comunidades gremiales y
académicas de las élites cientificas; b) constituye un detonador del
efecto multiplicador de la socializacion de los saberes de la época,
producidos y/o enriquecidos tanto en el sistema de educacién supe-
rior como en de la ciencia y la tecnologia; c) es también el mecanismo
decisivo de la reproduccion ampliada y de la competitividad interna-
cional del capital humano tanto del sistema de educacion superior
como el de ciencia y tecnologia vy, por ello, es uno de los elementos
decisivos de la calidad comparativa de los servicios producidos en
tales sistemas; d) es un importante sector de exportacion de servicios,
normalmente en situaciones que, ademas de afirmar y desarrollar la
presencia cultural nacional del mundo, puede llegar a ser relevante si
se logra obtener liderazgos en el mercado mundial de conocimiento
cientifico y tecnoldgico (Garcia, 1996).
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DEBATES EN TORNO A LA ORIENTACION DEL POSGRADO

En las ultimas décadas, la formacion en el posgrado ha sido objeto
de amplias discusiones, una de las cuestiones centrales del debate
actual se refiere a la calidad de la formacion ¢debe ésta ser medida
por la produccién de una tesis que sea una contribucion significativa
al conocimiento, o lo importante es la calidad del proceso de for-
macion; esto es, el énfasis en el adiestramiento, en los procesos y los
métodos de investigacion? Por ello se considera que la calidad de los
estudios de posgrado se base no sélo en la originalidad de la contri-
bucion al conocimiento que debe representar la tesis, sino ademas en
el dominio de un amplio cuerpo de conocimientos y habilidades, asi
como acercarse mas a los problemas del desarrollo del pais.

Autores como Clark (1995) y Conrad (1993) analizan los es-
tudios de nivel de posgrado, centrandose, el primero, en las condi-
ciones externas e internas que favorecen la integracion entre inves-
tigacion, docencia y aprendizaje; y el segundo, en la demanda de las
maestrias profesionales,

La visién de Gibbons es a la vez mds general e integradora de ambos
enfoques. Si bien su preocupacién no son los estudios de posgrado sino
las nuevas modalidades de produccién y distribucion del conocimien-
to asi como los cambios organizacionales que las mismas demandan,
arroja también luz sobre el desarrollo futuro del posgrado.

En la logica anterior se identifican dos modelos, el académico
y el profesionalizante, el modelo académico (Clark, 1997) se cons-
tituye a partir de la triada investigacion-docencia-aprendizaje, y el
modelo profesionalizante (Conrad et al., 1993) de la resolucion de
problemas-docencia-aprendizaje.

POSGRADOS CENTRADOS EN LA INVESTIGACION

Se puede reconocer historicamente el vinculo investigacion, docen-
cia y aprendizaje, emanado del ideal humboldtiano, de la universi-
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dad alemana del siglo x1x y principios del xx, en el que profesores
y estudiantes gozaban de autonomia para investigar en la busqueda
de la verdad, sin estar supeditados a la supervision del Estado y a
la rigidez académico-administrativa de la institucion escolar. Gra-
dualmente, en medio de conflictos y tensiones, entre las practicas
educativas que privilegiaban la conferencia magistral como modelo
de ensenanza y el trabajo de investigacion que permitia el didlogo
entre profesores y alumnos, surgieron como modalidades de trabajo
académico el laboratorio de docencia y el seminario de investiga-
cion-docencia (Clark, 1997). Finalmente, el Estado aleman financio
las universidades que trabajaban bajo esta modalidad, en las que
paulatinamente se instituy? la investigacion como forma de ensefiar
y de aprender en organizaciones académico-administrativas como
los institutos.

De esta manera, la ensefianza y el aprendizaje por medio de textos cané-
nicos evolucioné lentamente hasta convertirse primero en conferencias
cuyos contenidos cambiaban, después en foros y reuniones de estudian-
tes y profesores, después en foros, pequefias reuniones mds abiertas a
la discusion critica y la iniciativa estudiantil; y después en seminarios,
laboratorios, e institutos, con frecuencia, privados en sus inicios pero que
serfan regularizados después como unidades financiadas por el Estado,
en las que poco a poco instauré la investigacion como forma de ensefiar
y también como modo de aprender [...] las universidades alemanas del
siglo xx no se dedujeron de las ideas amplias del Bildung y la Wissenhaft
[...] aparecieron mas bien en el nivel operativo al buscar los académicos
formas de llevar la investigacion y el trabajo critico a la universidad, para
fundirse alli con la pedagogia y el entrenamiento (Clark, 1997: 48-49).

La triada investigacion, docencia y aprendizaje se ha articulado
de distintas formas en cada pais, en funcion de la estructura organi-
zativa de las instituciones educativas, del tipo de financiamiento que
se le otorgue, publico o privado, de la infraestructura con la que se
cuente, de los campos disciplinarios, de las tradiciones y formacion
disciplinaria de los investigadores. Cabe resaltar el hecho de que
las universidades, en distintos paises y aun en el interior de cada
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uno, pueden orientarse exclusivamente a la docencia para formar
profesionales o a la investigacion; o bien los propositos de la educa-
cion superior y el desarrollo cientifico no siempre se corresponden
(Clark, 1997).

Los programas de posgrado en México, centrados en la investi-
gacion, se establecieron a partir de las disciplinas cientificas y de un
grupo de académicos formado en el extranjero, tanto en el Instituto
Politécnico Nacional (IPN) (1961), como en la UNAM (1974); en esta
ultima se instituyo con base en el Reglamento General de Estudios
de Posgrado, aprobado en 1986, los estudios de doctorado centrados
en practicas de investigacion, con base en un curriculum flexible.

La investigacion en los posgrados debe tomarse como parte
integrada de su mision, que en lo general debe dirigirse a generar
conocimientos y a formar recursos humanos altamente calificados.
Se centra en la estructura de las disciplinas para establecer pautas a
los investigadores y con ello determinar los problemas importantes,
la forma de abordarlos, quién ha de hacerlo y qué se considera una
contribucion en esta esfera. El ingreso al programa de posgrado se
determina en funcién de una serie de criterios de seleccion a través
de exdmenes de conocimientos y/o proyectos de investigacion.

Con la finalidad de garantizar la calidad en el proceso de for-
macion de los estudiantes se requiere considerar una serie de condi-
ciones externas e internas, tales como dedicacién de tiempo comple-
to, trabajar la tesis al lado de un investigador con amplia trayectoria
académica, con autonomia para elegir su lineas de investigacion, con
alta productividad en investigacion y perteneciente al Sistema Na-
cional de Investigadores (SN1), cursar los seminarios, talleres y labo-
ratorios orientados al fortalecimiento del trabajo de investigacion
y graduarse en los tiempos establecidos. Contar con infraestructura y
recursos asignados por la institucion para el desarrollo y gestion del
programa, estar acreditado por un organismo nacional o internacio-
nal, lo que le permite un reconocimiento por reputacion académica.

En este marco, la calidad del posgrado estara dada fundamen-
talmente por el reconocimiento del alto nivel académico de los pro-
fesores, su productividad cientifica y dedicacion de tiempo completo,
alumnos dedicados exclusivamente al desarrollo de su investigacion
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con la finalidad de hacer contribuciones al desarrollo del conocimien-
to a través de una investigacion original, planes de estudio que con-
templen tutorias individuales, elaboracion de tesis y examen de grado.

Los temas y los problemas que tratan las tesis de posgrado,
asi como la forma de abordar los temas y enfocar los problemas,
ademads de constituir el contenido académico en el que se forma a
profesionales de nivel posgrado e investigadores en el campo, pue-
den ser considerados como datos relevantes sobre el panorama de
estudios e investigaciones que se atienden en un campo. Es decir, las
tesis de posgrado reflejan las tematicas y parte de los contenidos
que se atienden en una institucion, asi como la agenda de investi-
gacion que interesa a los especialistas en el tema que participan en
los programas de posgrado, ya sea que se trate de estudiantes o de
tutores.

POSGRADOS PROFESIONALIZANTES

Es en el marco de la reorganizacion geopolitica mundial que surge
un nuevo modelo de produccion de conocimientos, puesto que cons-
tituye el producto nacional mas importante, sobre todo cuando esta
produccién se ha vuelto mucho mas compleja. En este sentido, los
conocimientos —llamese inteligencia educada— son el recurso del
que dependen el desarrollo y la conservacion de los demads recursos.
El conocimiento adquiere un alto valor agregado comercial nunca
antes visto al explicar:

la transferencia de conocimientos y tecnologias representa una varia-
ble de impacto pesado en la explicacion de los cambios que ocurren en
las instituciones de educacion superior, desde la perspectiva de su par-
ticipacion en el proceso de aprendizaje social de estos conocimientos y
de su articulacién dindmica en los sistemas nacionales de innovacién
(Didriksson, 1993: 54).

En el ambito de la investigacion, se puede identificar que la tra-
dicion en investigacion desde lo disciplinario ha predominado en
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las comunidades académicas, a diferencia de las exigencias actuales
de la producciéon del conocimiento que estan ligadas a partir de las
demandas del mercado. Como lo sefiala Gibbons:

los procesos o mercados que operan para determinar qué conocimien-
to se produce son mucho mas amplios de lo que normalmente se da a
entender cuando se habla de aplicar las ideas al mercado. A pesar de
todo, la produccion de conocimiento en el modo 2 (que es el nuevo
paradigma de la produccion del conocimiento que estd emergiendo:
aclaracion nuestra) es el resultado de un proceso en el que se puede
decir que operan los factores de la oferta y la demanda, pero las fuen-
tes de la oferta son cada vez mads diversas, como lo son las demandas
de formas diferentes de conocimiento especializado. Tales procesos o
mercados especifican lo que queremos dar entender por el contexto de
aplicacién (Gibbons, 1997: 15).

Con frecuencia este tipo de nuevo conocimiento se basa en la
labor intelectual en colaboracion, bajo los criterios de relevancia,
pertinencia y calidad. La modalidad 2 tiene la caracteristica de la
multidisciplinariedad y se asocia con el desplazamiento de los intere-
ses de los cientificos desde la ciencia unificada hacia el estudio de las
propiedades de los sistemas complejos. La modalidad 2 en los planes
de estudio exige pasar de un aprendizaje basado en las disciplinas a
otro basado en los problemas.

Una condicion indispensable en estos programas es que los es-
tudiantes puedan trabajar creativamente en equipos integrados por
personas con muy distintos antecedentes cientificos y deben saber
cémo manejar mas de un marco intelectual y como relacionarlo con
el problema de investigacion

Lo que se privilegia desde esta perspectiva es un saber y un
saber hacer, en espacios de aplicacion y solucion de problemas;
es decir, la aplicabilidad del conocimiento y la contextualizacion
de los saberes producidos, por lo que se requiere una formaciéon
interdisciplinaria y de trabajar en equipos transdisciplinarios. “La
profesionalizacion, como proceso de reafirmacion institucional de
las disciplinas, frente a las necesidades sociales de hacer uso del
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producto del conocimiento, tendera a ser cada vez mas interdisci-
plinaria” (Garcia, 1996: 14).

La capacidad de llevar a cabo las nuevas estrategias de transfor-
macion depende en gran medida de la disponibilidad de recursos hu-
manos calificados, tanto para la modernizaciéon productiva y com-
petitividad internacional como para la modernizacion del Estado y
la sociedad. Conrad lo precisa de esta manera:

Durante las dltimas décadas, los cambios en la naturaleza del cono-
cimiento, del trabajo y de la economia han requerido frecuentemente
que los profesionales vuelvan a las universidades para continuar for-
mandose en el nivel de posgrado. Las maestrias, mas que ningtn otro
nivel de la educacién, han respondido a estos cambios con una variada
oferta de programas y métodos alternativos de provision de ensefian-
za, de tal modo para servir a las necesidades de los profesionales y los
empleadores en la sociedad del conocimiento. De no menor impor-
tancia, las maestrias promueven en forma significativa la equidad en
el sector académico y en el resto de los lugares de trabajo al brindar
preparacion para asumir posiciones de liderazgo en la sociedad en su
conjunto (Conrad et al., 1993: 317).

Si se reconoce que un gran numero de los graduados en el nivel
del posgrado no se van a desempenar en tareas de docencia e inves-
tigacion dentro del sistema de educacion superior, sino que lo haran
en otras instituciones del sector publico y privado, se tendran que
generar propuestas distintas de trabajo didactico que integraran el
saber aplicado, la docencia y el aprendizaje.

La calidad y pertinencia de este tipo de posgrados podran lograr-
se vinculandolas con diversos sectores de la sociedad, dependiendo
del area. En el caso de las ciencias sociales, esta relacion significa
la identificacion de los problemas que son prioritarios para una es-
trategia integrada de desarrollo social, asi como para una mayor
participacion en las politicas sociales. Para el caso de la ciencia y la
tecnologia, esta relacion deberd estrecharse con el sector productivo.
Finalmente, para el caso de la educacion debera fortalecerse la rela-
cion con las necesidades de los otros niveles educativos.
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Los posgrados profesionalizantes se caracterizan por la integracion
de un cuerpo de profesores donde se incluyen profesionales con expe-
riencia laboral y con diferentes formaciones profesionales, su orienta-
cion es de cardcter multidisciplinario hacia las propiedades de los siste-
mas complejos y no exclusivamente por la disciplina, por el desarrollo
de actividades de ensefianza-aprendizaje participativas y con practicas
en diversos escenarios de trabajo, dentro y fuera de las instituciones
educativas (practicas en laboratorios, trabajos de campo, pasantias), es-
tudiantes de tiempo parcial vinculados con el sector laboral.

Por lo anterior, las actividades académicas disciplinarias tradi-
cionales se ven desbordadas por nuevas practicas del conocimien-
to, en las que participan de modo preponderante, identificadores y
arbitradores del conocimiento. Por ello, ante las transformaciones
que emanan de la globalizacion, las instituciones educativas se ven
forzadas a replantear sus organizaciones y a adoptar nuevas postu-
ras respecto de las profesiones que imparten. Se han asumido nuevas
concepciones sobre la formacion, la produccion del conocimiento y
la investigacion, la organizacion del curriculum y sobre las estructu-
ras de participacion, lo que ha dado lugar, a adoptar la flexibilidad
como paradigma que da sentido al conocimiento.

Desde una 6ptica de la conformacién de curriculum flexible y
transdisciplinar, los niveles internos que se vinculan con la pertinen-
cia institucional y los niveles externos centrados en lograr la perti-
nencia social, constituyen un sistema en el que uno y otro se com-
plementan, retroalimentan y renuevan. Sin embargo, el camino reco-
rrido hasta el momento atn representa un gran reto de imaginacion
para los gestores, los planificadores, los disefiadores del curriculum,
los profesores y los propios estudiantes, que viven y enfrentan dia a
dia los cambios, los requerimientos y las nuevas necesidades de esta
llamada “nueva sociedad del conocimiento” (Martinez, 2004 ).

LA FORMACION INTEGRAL EN TODO POSGRADO EN EDUCACION

Los posgrados en educacion se han caracterizado por presentar un
crecimiento acelerado en las ultimas décadas: para 2006 se regis-
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traron 718 programas de posgrado en educacion, distribuidos de
la siguiente manera: especialidades, 68; maestrias, 562; doctorados,
88. A finales de la década de los setenta, se identificdé un crecimien-
to desordenado de los programas de maestria en el pais (Ezpele-
ta y Sanchez, 1982) que habian llegado a ser 21 en 1976, el tnico
programa de doctorado era el de Pedagogia, ofrecido por la uNnam.
Para 2002, segun cifras de la ANUIES, sumaban 271 programas de
maestria y 34 de doctorado, en unas 130 instituciones. La matricula
asciende a cerca de 29 ooo estudiantes. En maestria, la cifra paso de
337 registrados por Ezpeleta a 23 867 en 2006. En lo referente al
doctorado, en 1992 habia apenas un doctorado en educacion en el
pais, con menos de 21 estudiantes, para 2006 se registraban ya 88
programas y 2 690 estudiantes de ese nivel.

El campo educativo requiere tanto de la formacion de investiga-
dores como de otras formas de manejo del conocimiento complejo:
la docencia, la difusiéon de la cultura educativa, la gestion de los
sistemas educativos, la operacion de éstos, el desarrollo de innova-
ciones etc., todas las cuales precisan un conocimiento experto. Es
posible identificar dos grandes trayectorias de formaciéon de muy
alto nivel: la del investigador y la de otros profesionales que cuentan
ya con complejas metodologias propias y cuerpos de conocimiento
muy sofisticados (Ibarrola et al., 2012).

El papel de la investigacion en la formacion de posgrado depende
del objetivo del programa: la investigacién como eje central de la acti-
vidad profesional y como tareas y habilidades de investigacion como
estrategia de formacion. Asi como las metodologias inherentes a cada
profesion educativa (docencia, evaluacion, disefio curricular, elabora-
cion de textos, de software, nuevas profesiones) requieren un enfoque
interdisciplinario.

La evaluacion en cada programa de posgrado estard en funcion
del tipo de configuracion y de la finalidad expresada en el proyecto
curricular, y por el tipo y modo en que la investigacion se considera.
Implica dar evidencia del logro, no sélo en cuanto a la formacion de
estudiantes, sino a su objeto educativo y social en cuanto a programa.
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EL PROGRAMA DE MAESTRIA Y DOCTORADO EN
PEDAGOGIA EN LA UNAM

Los paradigmas de explicacion e interpretacion de los fenémenos
educativos, de prescripcion, de intervencion e innovacion pedagogi-
ca que exigen las condiciones sociales, se reformulan y enriquecen en
el hacer cotidiano de quienes trabajan con la teoria y la practica edu-
cativa. Lo anterior supone la conformacién de nuevos y diferen-
tes enfoques y perspectivas, la recuperacion de distintas corrientes
tedricas y de enfoques metodoldgicos, la reconstruccion de nuevos
puntos de vista y la innovacion de estrategias de acercamiento a
los problemas.

El Programa de Maestria y Doctorado en Pedagogia no opera
ajeno a estas condiciones. Por esto recurre a medios de formacion
que aseguran, por un lado, el transito flexible de los estudiantes por
las diversas perspectivas y enfoques, y por el otro, el control regu-
lado del rigor teérico, conceptual y metodologico que es indispen-
sable para las tareas de investigacion y el ejercicio de su quehacer
profesional. De ahi que las actividades académicas que realizan los
estudiantes estén contempladas en un abanico de opciones, a la vez
que se planean en atencion estricta a los requerimientos formativos
de adquisicion de habilidades y conocimientos necesarios para el
logro de los objetivos del Programa.

La estructura curricular de maestria y doctorado responde a
problemas educativos y pedagdgicos diversos, los cuales estan sien-
do atendidos por los especialistas del area educativa del pais y es-
pecificamente los del programa de pedagogia de la unam. Situacion
que impacta de manera importante a la consolidacion de este ambito
de conocimiento y a la formacion de los estudiantes.

Las lecciones de la operacion institucional del Programa arrojan
los siguientes resultados:

 El caracter integral de su propuesta curricular, donde la equidad y el
equilibrio de su distribucion formativa, al igual que la continua bus-
queda de garantizar la libertad en la eleccion de enfoques y tendencias
pedagdgicas y educativas, constituyen varios de sus signos relevantes.
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« Participacion colegiada e interinstitucional de cuatro dependen-
cias de la uNAM, cuya planeacion, organizacion y evaluacion de
sus actividades se realiza por consenso de su Comité Académico,
rasgo distintivo de su forma de trabajo, operacion que ha deriva-
do, por sus diversas experiencias y decisiones, en la consolidacion
del Programa.

« La constante dedicacion de la docencia y la investigacion dirigida
a la generaciéon de conocimiento original que permita explorar,
orientar y promover la produccion de conocimientos especializa-
dos en lo educativo y pedagdgico.

o Un caracter abierto y flexible hacia las nuevas tendencias forma-
tivas a través del reconocimiento de variados temas emergentes
de la compleja agenda educativa. Asi, la experiencia en la organi-
zacion y operacion curricular del Programa ha logrado recuperar
la diversidad de sus campos y la atencion en su oferta.

« La permanente busqueda de calidad académica que desde los rigu-
rosos procesos de seleccion de sus estudiantes, la constitucion de
una planta de académicos que destaca por su solida formacion, el
continuo seguimiento de las diversas labores de docencia, tutorias
y coloquios de presentacion de avances de investigacion, asi como
una persistente evaluacion de sus diversas acciones.

« De esta manera, los campos de conocimiento (docencia, politica
educativa y gestion académica, educacion y diversidad cultural, y
construccion de saberes pedagdgicos) y las lineas de investigacion
(antropologia cultural y educacion, teoria y desarrollo curricu-
lar, didactica, evaluacion y comunicacion, politica, economia y
planeacion educativa, epistemologia y metodologia de la investi-
gacion pedagogica, filosofia de la educacion y teorias pedagogi-
cas, historia de la educacion y la pedagogia, desarrollo humano
y aprendizaje, sistemas educativos formales y no formales, socio-
logia de la educacion) constituyen un escenario formativo viable,
pertinente y convergente con los actuales paradigmas de las gran-
des transformaciones educativas, tecnologicas, culturales, sociales.

« Entre las practicas y los procesos de formacion que caracterizan
al ambito del posgrado se encuentra la tutoria, las actividades
académicas, la asistencia a coloquios, congresos y eventos aca-

282 CONCEPCION BARRON



démicos, asi como todo el conjunto de actividades de formacion:
acceso a bancos de datos y redes de informacion, lectura y andli-
sis de textos, etc. La consolidacion de este conjunto de practicas
se hace posible por la presencia de los actores (tutores y estudian-
tes) en la vida social e intelectual del Programa.

El proceso de formacion de investigadores y profesionales es
complejo, por lo tanto, no depende de un solo eje, sino de mul-
tiples circunstancias; el aula constituye un espacio en donde se
forman grupos de investigacion, se establecen lazos entre estu-
diantes, tutores y profesores. La formacion de investigadores y
profesionales descansa basicamente en una actividad diaria, en
un modus operandi, una pedagogia de la practica misma y del
proceso de investigacion. Se requiere un habitus especifico; para
ello, es menester que el estudiante tenga un proceso de sociali-
zacion en el que asimile los componentes indispensables que ne-
cesita el trabajo de investigacion y de intervencién, en un marco
institucional universitario.
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PRODUCCION Y CIRCULACION DE CONOCIMIENTO
EN EL NORESTE DE BRASIL: CONTRIBUCIONES DE
IMPORTANTES INTERLOCUTORES

Francisca Pereira Salvino*

Este capitulo analiza temas relacionados con la produccion y circu-
lacién de conocimiento en el noreste de Brasil, con base en el relato
del doctor Robert Evan Verhine de la Universidad Federal da Bahia
(UFBA), la doctora Betania Leite Ramalho de la Universidad Federal
do Rio Grande del Norte (UFRN) y la doctora Marcia Angela da
Silva Aguiar de la Universidad Federal de Pernambuco (UFPE); pro-
fesores de programas de posgrado en educacion, ubicados en dicha
region. Los relatos se obtuvieron gracias a las entrevistas realizadas
durante el mes de marzo de 2012, con motivo de la elaboracion de
mi tesis de doctorado.” La seleccion de los autores revisados, de en-
tre muchos mas que pudieron aportar otras investigaciones, fue en
funcién de las actividades desarrolladas junto con los programas,
asi como por la participacion en comités, consejos, foros y por su
liderazgo en la region.

El profesor Verhine es norteamericano, economista, doctor
(Ph.D.) en Educacién por la Universitat Hamburng y trabaja en la
UFBA desde 1977. Actualmente es profesor de la Facultad de Edu-
cacion y pro rector de ensefianza en la UFBA. Es vicepresidente de la
Asociacion Brasilena de Evaluacion Educacional, miembro de la Co-
mision Nacional de Evaluacion de la Ensefianza Superior (Conaes),
miembro fundador de la Academia de Ciencias de Bahia y coor-

*  Profesora de la Facultad de Educacion de la Universidad del Estado de Paraiba.

1 Latesis titulada“La produccién y la circulacién de conocimiento en universidades situadas en
el noreste de Brasil”fue desarrollada a través del Doctorado Interinstitucional (DINTER), gracias
al convenio entre la Universidad del Estado de Rio de Janeiro (UERJ) y la Universidad Estatal
da Paraiba (UEPB).



dinador del Féorum de Pro-Reitores de Pesquisa e Pos-Graduagao
(Foprop/NE) en Noreste. Entre otras funciones, fue representante del
area de educacion en la Coordinacion de Perfeccionamiento del Per-
sonal de la Ensefianza Superior (CAPES) y trabajo6 en diversas univer-
sidades internacionales. Su investigacion se concentra en las areas de
economia de la educacion, evaluacion educacional, politicas publi-
cas en educacién y educacion comparada.>

La profesora Betania Ramalho es pedagoga y doctora en Cien-
cias de la Educacion por la Universidad Auténoma de Barcelona.
Fue profesora de la Universidad Federal de Paraiba (urpB) y desde
1995 es profesora de la UFRN. Fue vicepresidenta de la Asociaciéon
Nacional de Posgrado e Investigacion en Educacion (ANPEd) durante
la gestion 2000-2002, y presidenta en el periodo 2003-2005; ade-
mas de ser miembro de la Comisién Nacional de Evaluacion del
Area de Educacién de la CAPES, en 1997, 1998, 2006, 2008 y 20T0.
Fue coordinadora del Foro de Programas de Posgrado en Educacion
de las regiones norte y noreste en el mismo periodo. Se especializa en
las dreas de ensefanza y aprendizaje, formacion y profesionalizacion
docente, educacion basica y ensefianza superior.?

La profesora Marcia Angela Aguiar es graduada en Pedagogia
y maestra en Educacion por la Universidad Federal de Pernambuco
(urpPE); es doctora en Educacion por la Universidad de Sao Paulo
(usp) y profesora en la Universidad Federal de Pernambuco. Fue vi-
cepresidenta de la ANPEd en 1983-1996 y presidenta en los periodos
2005-2007 y 2008-20710. Su produccion académica se concentra en
las areas de politica educacional, formacién docente, gestion de edu-
cacion y educacion superior.

Los entrevistados hablan del lugar de origen de los protagonis-
tas de la creacion, consolidacion y expansion de programas de pos-
grado en educacion en la region noreste; y que estan involucrados en
las dinamicas, los problemas y las articulaciones politicas inheren-
tes a esos procesos. Se trata de sujetos integrados en comunidades
cientificas locales, nacionales e internacionales, con experiencia en el

2 Informacién disponible en <www.lattes.cnpg.br>, consultado el 22 de marzo de 2012.
3 Idem.
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campo de posgrado y que adoptaron el papel de interlocutores en los
movimientos que propiciaron cambios significativos ocurridos en las
ultimas dos décadas. Dichos sujetos fueron investidos del poder de
ser representantes de sus comunidades y, como dice Laclau (2009),
el papel de representacion que estuvo parcialmente en sociedades de
otras épocas, actualmente es enteramente perceptible, de modo que
no podemos escapar a los procesos representativos. Las alternati-
vas democraticas deben ser construidas para la multiplicacion de los
puntos a partir de los cuales opera la representacion. Determinados
sujetos son investidos del poder de hablar y de decidir en nombre
de otros, encarnando un conjunto de identidades y subvirtiendo la
propia, lo que implica el reconocimiento del desplazamiento de las
identidades como principio democratico.

Como las demandas de posgrado no estan adscritas a una re-
gion especifica y la consolidacion de los programas exige transito y
didlogo con otras comunidades académicas, las identidades de esos
intelectuales también se constituyen en torno a las demandas nacio-
nales e internacionales. No se buscaron las identidades genuinamen-
te del noreste, pero si las identidades constituidas entre las fronteras
de esos lugares, asi como los elementos que permitan comprender el
objeto en cuestion, a partir de aspectos mas particulares (localiza-
dos), sin descuidar aspectos mas universales.

Debido a la amplitud y complejidad del objeto de estudio, las
entrevistas fueron enfocadas en aspectos puntuales, de los cuales
cuatro seran abordados a continuaciéon. Cada una de las entrevis-
tas implica una serie de desdoblamientos dificiles de comprender
en toda su dimension; de modo que mi pretension no es dilucidar
problemas o extender el debate, pero si aportar contribuciones que
juzgo importantes.

LA EVALUACION DE PROGRAMAS DE POSGRADO EN EL NORESTE
El posgrado se considera como uno de los estudios mds exitosos de

la educacion brasilena; se vuelve consensual entre los estudiosos el
papel de la induccion de ese mismo éxito. Como analizan Macedo
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y Sousa (2010) ha existido una mayor flexibilizacion, integracion,
busqueda-ensenanza, interdisciplinariedad y mejora en la calidad de
produccion en relacion con la diversidad de temas y conciencia te6-
rica, lo que permite a los programas obtener un mayor alcance en la
evaluacion de la capEs. Sin embargo, la evaluacion en el ciclo 2007-
2009, realizada en agosto de 2010, reafirma la enorme desigualdad
en la distribuciéon de conceptos y concentracion de las mejoras en
la region sureste. Conforme los datos de la capgs (Brasil, 2010), de la
misma evaluacion resultaron tres programas+* con resultado de siete
(UER]J, PUC-RIO y UFMG); cinco con resultado de seis (UNISINOS, UFS-
CAR-EE, USP, UFF y PUCRS); 13 con resultado de cinco (UFRN, UFES,
UFR], UFU, UFSCAR, UNICAMP, UNESP/MAR., PUC/SP, UNIMEP, UFPR,
UFRGS, UFPEL y UFG). Apenas ocho universidades (UNISINOS, UFU,
PUCRS, UFRN, UFPR, UFRGS, UFPEL y UFG), que no estan ubicadas en
el sudeste del pais, tienen indicaciones de cinco o mas. De las demas,
42 obtuvieran indicaciones de cuatro y las restantes indicaciones de
tres, en un total de 92 programas.

De acuerdo con el documento referido (Brasil, 2010), los pro-
gramas ubicados en el noreste quedaron con las siguientes indica-
ciones: UFRN con concepto cinco; UFMAS con tres, UFC, UECE, UFPB/
JP, UFPE, UFAL, UFBA, UNEB, FUFPI y FUFSE con cuatro, pero refieren
que en la UFMA, UFAL, UECE, UNEB, FUFIP y FUFSE fueron evaluadas
apenas las maestrias.

Los conceptos siete y seis se atribuyen a los programas con ca-
lidad e insercion internacional; cinco son considerados muy buenos

4 Paranodificultar la lectura, los nombres de la universidades estan presentados de la siguiente
forma: Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro, Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Univer-
sidade Federal de S&o Carlos, Universidade de Sao Paulo, Universidade Federal Fluminense,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Universidade Federal do Espirito Santo, Univer-
sidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal de Uberlandia, Universidade Estadual
de Campinas, Universidade Estadual Paulista/Marilia, Universidade Metodista de Piracicaba,
Universidade Federal do Pard, Universidade Federal do Rio Grade do Sul, Universidade Federal
de Pelotas e Universidade Federal de Goias.

5 Universidade Federal do Maranhao, Universidade Federal do Ceard, Universidade Estadual do
Ceard, Universidade Federal da Paraiba, Universidade Federal de Pernambuco, Universidade
Federal de Alagoas, Universidade Federal da Bahia, Universidade do Estado da Bahia, Fun-
dacdo Universidade Federal do Piauf e Fundagao Universidade Federal de Sergipe.
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(MB), cuatro buenos y tres regulares. Ante esta situacion, pregunté
a los estudiosos acerca de la evaluacion que hacian de esos resul-
tados/indicaciones. Para Verhine (2012), los conceptos expresan la
realidad de la situacion de los programas y estan asociados con los
siguientes problemas:

Tenemos condiciones que no son buenas, tenemos profesores que no
circulan. Hay personas que nacieron en un lugar, estudian en ese lugar,
se quedan y no salen del lugar. Tenemos problemas técnicos y financie-
ros. Los recursos son dificiles de obtener y no tenemos mucha practica
en reivindicar, en buscar recursos para financiar las investigaciones.
Los pedidos que hacemos son mucho menores que en las regiones del
sur y sureste. La CAPES enfatiza la investigacion, la produccion vy, claro,
la divulgaciéon, aunque nuestras revistas sean pocas. No tenemos mu-
cha experiencia en la publicacion en revistas de alto nivel. Es dificil.

Ramalho (2012) recuerda que una evaluacién con estos resul-
tados exige que se tome en cuenta la trayectoria del posgrado en la
region noreste y el papel generador de la calidad desarrollado por el
sistema de evaluacion, asi como la adhesion tardia de los profesores
del sistema citado. La entrevistada relata que,

A partir de los cambios en los afios 95, 96, 97 el posgrado avanza ra-
pidamente debido al sistema de evaluacion. Se habla que CAPES norma,
que CAPES interfiere e impone demasiado, pero ese modelo de eva-
luacion existe para tener mds control y evitar que la propia drea se
disperse. La educacion todavia tiene muchos problemas, pero atin hay
mucho trabajo por realizar para convertirse en un drea de la ciencia, de
la produccién de conocimiento a causa de la dispersion y a que es un
drea muy reciente. Dicho avance en la configuracion y estructuracion
de los programas fue retrasado a causa de algunos colegas nuestros.
Creo que ese contexto contribuy6 fuertemente para que hoy exista
una comprension de lo que seria un posgrado que avanzé dentro de
criterios y exigencias que son establecidos para todas las dreas de co-
nocimiento. Demoramos un poco en comprender esto.
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Los relatos traen a colacion factores importantes, de los cuales
destaco la movilidad de los profesionales y la resistencia de los do-
centes a los criterios de evaluacion de la capgs. La movilidad apare-
ce como requisito esencial, dado que la produccion y la circulacion
de conocimiento dependen, no unicamente de la institucionalizacion de
la busqueda, sino también de la insercion de los investigadores en las
comunidades cientificas locales, regionales, nacionales e internacio-
nales, sin que sea posible su consolidaciéon. Como afirma Ramalho
(2012), no se avanza si se produce aisladamente, “una produccion
significativa tiene como respaldo a investigadores con madurez in-
telectual y académica; no s6lo para producir, escribir, buscar, sino
también para dialogar con la comunidad cientifica del area”. En re-
lacion con la resistencia de los profesores al modelo de evaluacion de
la cAPEs, destaco el relato de Aguiar (2012), que afirma lo siguiente:

Me detendré en el Programa de la UFPE, que conozco de cerca, con-
siderando los criterios de calidad del area relacionada con los temas:
cuerpo docente, publicaciones, flujo del cuerpo docente, relacion
alumno-docente, insercion social; me doy cuenta de que el programa
se encuentra muy por encima del concepto que se tiene de éste. Se
trata de un programa con un cuerpo docente, calificado, productivo y
con una fuerte insercién social. Atribuyo que el concepto cuatro, con
todo, al hecho de que la relatoria durante el periodo de recoleccion, no
tradujo la situacion real del programa. Entiendo esto cuando me doy
cuenta de que varios docentes y alumnos no actualizaron los reportes
a tiempo y con toda la informacion necesaria. Algunos docentes se
resisten a lo que denominan “visa productivista” del posgrado en la
educacion inducida por los pardmetros de caPEs, lo que resulta en
subestimar la relevancia de mantener los reportes actualizados.

El retraso o la resistencia a adaptarse a los cambios, patro-
nes y criterios de evaluacion representa una postura politica sig-
nificativa dentro de los juegos de poder que emergen a partir de
la redefiniciéon de los mapas geopoliticos, econémicos, sociales y
culturales. Para Foucault (2004), asi como se modificaron las rela-
ciones entre Estado, sociedad civil e individuos, la resistencia y las
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luchas también adquirieron nuevas formas. El filésofo identifica
cuatro caracteristicas de formas de resistencia y luchas que ayudan
a comprender los sentidos representados por los entrevistados. La
primera caracteristica es que existe una resistencia particular a los
juegos de poder por parte de los individuos para hacer respetar su
libertad y sus derechos. La segunda es que ellas constituyen fend-
menos dispersos, dislocados de las grandes reivindicaciones glo-
bales o de sistemas mds complejos (economia, Estado, igualdad
social, etc.), se vuelven relaciones de poder mas moleculares. La
tercera caracteristica es que estas luchas tienen por objetivo el pro-
pio poder, a diferencia de las luchas motivadas por la explotacion
econdémica o las grandes desigualdades. “Lo que estd en cuestion
sobre estas luchas es el hecho de que un cierto poder sea ejercido, y
este simple hecho es insoportable” (Foucault, 2004: 49). La cuarta
caracteristica es que esas luchas miran hacia el poder inmediato
en dos sentidos: las instancias de poder mds préximas y todo lo
que se ejerce inmediatamente sobre los individuos. Estas instancias
se desprenden de la idea de un enemigo principal (el Estado, la clase
social) y de un momento futuro (una revolucion) para “inscribirse en
el interior de una historia inmediata, que se acepta y se reconoce como
perpetuamente abierta” (Foucault, 2004: 50).

El problema relacionado con las formas de resistencia presenta-
das por Ramalho y Aguiar es que, la mera resistencia a las delibera-
ciones de los 6rganos de poder ocasiona un menor reconocimiento
a los programas y a sus profesionales, asi como menos financia-
miento; ya que la mayor parte de los recursos esta condicionada a la
productividad y a la evaluacion. Esto se vuelve una resistencia o una
lucha con pocas posibilidades para proponer o influenciar cambios
efectivos en el sistema de evaluacion y demas politicas de posgrado.

DEMANDA DE POSGRADO EN EL NORESTE FRENTE A
LAS DIFERENCIAS REGIONALES

La atencion a las demandas por la calidad en el posgrado nacional
depende de la atencion a las demandas particulares porque estas
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condicionan a las primeras. Todavia ciertos agravantes ocasionados
por las diferencias regionales significan una especie de fractura en
el sistema; reflejan y producen desigualdades sociales y econémi-
cas que marcan a la sociedad brasilefia y a la educacion en todos
los niveles. Por diferencias me refiero a las desigualdades historicas
que marcan al sistema, y van desde la distribucion de programas y
conceptos hasta la distribucion de recursos. De acuerdo con datos de
capes (Distribucion de cursos de posgrado por regiones, 2010), en
2010 apenas el sureste concentraba 52.13 por ciento de los cursos
de maestria y doctorado; mientras en el noreste quedaban apenas
16.85 por ciento, siendo ésta la segunda region con mayor namero
de habitantes del pais. Otro ejemplo de las diferencias es que de las 9
282 becas de doctorado distribuidas por cNPq en 2012 (Estadisticas
e indicadores, 2012), 5 932 (63.91 por ciento) fueron destinadas al
sureste y 1 078, al noreste. Como afirma Aguiar (2012: 2), “tenemos
un obstaculo en el tema de financiamiento para la busqueda en el
noreste. El mapa de los posgrados en educacion sigue el mapa de
desenvolvimiento del pais. La desigualdad persiste”. Analizando esas
variantes, Verhine (2012) hace referencia a las diferencias socioeco-
ndémicas y al tema del financiamiento. El entrevistado afirma que:

La educacion refleja las diferencias regionales mas que las crea. La ca-
PES podria financiar mejor los programas mads débiles en lugar de los
fuertes, pero esto no funciona muy bien. ¢ Ya penso si CAPES distribuye-
ra mas recursos para los programas mas débiles? La competicién fun-
ciona muy bien porque existen areas que no quieren dar sus recursos.
No es algo ficil. cAPEs podria hacer mucho mas. Si tuviera inversiones
mads significativas el impacto seria mayor. CAPES tiene una serie de pro-
gramas destinado a dreas mas carentes: la Universidad sin Frontera tie-
ne inversiones especificas en el norte, noreste y centro-oeste; PROCAD
y DINTER. CAPES podria hacer mds, podria ubicar mds recursos, crear
mads incentivos para los programas de las regiones del norte, noreste
y centro-oeste. Los programas que estan creciendo podrian tener mds
recursos para continuar mejorando. Hoy, la mayoria de los programas
del noreste tienen concepto cuatro, pero el nivel entre cada uno de
ellos es muy diferente. Tienen programas con concepto cuatro y otros
con tres, pero que estdn empefiados en crecer y mejorar, pero también
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hay otros que estin muy lejos de eso. Si hubiera mas incentivos para
los que estan creciendo seria mejor. CAPES podria designar incentivos
para estimular la llegada y la permanencia de profesores en determi-
nadas regiones. CAPES paga becas de mds de 12 mil reales mensuales
a profesores extranjeros que vienen a Brasil, lo que es correcto. Pero,
ningtn profesor brasilefio recibe becas por 12 mil reales. Podria dar
incentivos mds fuertes a profesores que van a lugares lejanos.

Comprendo que la adopcion del principio de competitividad en
la distribucion de los recursos pretende garantizar justicia y claridad
en el proceso, en medio de desigualdades tan contundentes. Tal prin-
cipio corrobora los mecanismos y las estrategias de gobernabilidad
neoliberal y crea la impresion de que los resultados dependen de las
voluntades de los individuos y las no de las intervenciones politi-
cas mas consistentes. En esa direccion, Lemke (2002), con base en
Foucault, aclara que una caracteristica clave de esa racionalidad es
esforzarse para lograr congruencia entre el individuo moral y un in-
dividuo econémico-racional. Aspira a producir sujetos responsables,
cuya cualidad se base en el hecho de evaluar racionalmente costos y
beneficios de un acto determinado, de modo que las intervenciones
se comienzan a entender como expresiones libres de la voluntad. El
argumento ayuda a entender el complejo juego de las relaciones de
poder en que Estado, mercado y sociedad civil operan y producen
nuevas subjetividades, nuevos modos de legitimacién de la domina-
cion. Ahora, con formas mas refinadas y dificiles de identificar.

En el ambito social, una demanda se presenta como necesidad
o como tema que influencia movimientos politicos en defensa de la
atencion a las necesidades. Estas pueden ser representativas de gru-
pos e intereses particulares y universales, y corroboran la constitu-
cion de identidades de riesgo y provisorias, asi como confirman la
constitucion de demandas en un proceso de interdependencia. Sobre
la demanda de posgrado en el noreste, Verhine (2012) recuerda la
dificultad de publicar, porque la mayoria de los periddicos se en-
cuentran en el sur y no en el sureste. Para éste tenemos problemas
ideologicos y con la educacion basica, ya que estados como Bahia
o Paraiba figuran dentro de los peores indicadores educacionales de
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Brasil. Sobre el tema, Ramalho (2012)¢ recuerda que los programas
no son iguales y que, para algunos grupos, hay necesidad de institu-
cionalizar y consolidar grupos y lineas de investigacion, condiciones
para alcanzar el concepto tres, el cual significa la aprobacion del
programa. Para los que ya alcanzaron este nivel, saben que es nece-
sario invertir en la insercién nacional e internacional de los grupos,
lo que esta representado por los conceptos cuatro y cinco. Para los
que hayan alcanzado tal nivel, cabe invertir en la insercion y circula-
cion internacional de conocimiento para alcanzar los conceptos seis
y siete. Mds alld de eso, es necesaria la integracion con el grado y
los proyectos que impacten la educacion basica, la cual alimenta la
ensefianza superior y de posgrado.

Aguiar (2012), a su vez, habla sobre la necesidad de desconcen-
tracion de posgrado, afirma entender que hay una demanda de ex-
pansion de posgrados en educacion en la region del noreste, ya que
ésta se concentra en el sureste. Ademas de eso, afirma que existe un
pleito para ampliar las becas de estudio, de modo que el investigador
del noreste cuente con mas facilidades para desplazarse hacia otras
regiones del pais o del exterior.

De acuerdo con los testimonios, entiendo que las demandas re-
gionales coinciden con las nacionales, ya que en funcion de las dife-
rencias, tienden a presentarse con mayores dificultades en la referida
region. La proyeccion de las demandas particulares en direccion a
las universales es necesaria, segun Laclau (2011), porque el reclamo
al puro particularismo, como unico principio normativo aceptado,
remite a un paradigma sin solucion: aceptar el derecho de las mino-
rias, por ejemplo, y tener que aceptar también el derecho de auto-
determinacion de todos los grupos, incluso los reaccionarios. Laclau
(2011) explica que esa relacion necesita ser antagénica y presupone
no soélo la presencia de todas las otras, sino también el fundamento
total que constituye las diferencias con base en la exclusion y subor-
dinacién de otros grupos.

6  Laentrevistada no se refiere a las necesidades como demandas. En algunos pasajes suyos usa
el término requisito. En el contexto de este trabajo, entiendo que los requisitos pueden ser
considerados como demandas.
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LA HEGEMONIZACION DE LOS DISCURSOS

La opinion de los entrevistados sobre la evaluacion de los programas
y de las demandas regionales apunta a la siguiente pregunta: ;cémo
hegemonizar los discursos a favor de las demandas referidas? La he-
gemonizacion de los discursos dentro del campo de los posgrados de-
pende del modelo de gestion colegiada, organizado segtin parametros
liberales, con pretensiones de construirse en gestion democratica, a
través de espacios decisivos, consultivos y deliberativos como conse-
jos, foros, comités y asociaciones, y que vuelven legitimos los puntos a
través de los cuales operan las representaciones. Algunos de esos es-
pacios son cNE (Conselho Nacional da Educa¢do), CAPES, CNP(, AN-
PED, ANDES (Sindicato Nacional dos Docentes de Ensino Superior)
y ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da
Educacio). De éstos, apenas los tres tltimos tenian representantes de
programas del noreste en la época de la investigacion.

Aun en la légica de representacion, se cuenta con las comisio-
nes de dreas que aprueban las evaluaciones y los Consejos Técnicos
y Cientificos (cTc) de cAPES que las ratifican o rechazan. Las co-
misiones estin compuestas por representantes de las comunidades
académicas indicadas por sus parejas, que a partir de la eleccion se
vuelven corresponsales en el proceso denominado “evaluacion por
parejas”. Es en esa dindmica que se sitian las negociaciones y las
articulaciones relacionadas con la formulacion e implementacion de
las politicas que se materializan en textos y discursos en el ambito
de posgrado, bien como la hegemonizacion de discursos, demandas
y reivindicaciones particularmente ligadas al noreste. Para mejor
comprension de esa dindmica, pregunté a los entrevistados cuales
eran las dificultades para la hegemonizacion de las demandas y dis-
cursos en el noreste. Verhine (2012) respondi6 que:

Vivimos en un circulo vicioso: la gente no tiene programas fuertes por-
que no lucha y no lucha porque no tiene programas fuertes. No tene-
mos personas en lugares estratégicos, ocupando lugares claves, como
ocurre en S3o Paulo, Rio Grande del Sur y Minas Gerais. Fuimos in-
vitados a formar parte de las comisiones, pero una persona dentro de
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un comité de siete miembros no hace mucha diferencia. Tenemos una
representacion, pero es una representacion minoritaria. Los propios
problemas generan dificultad para luchar.

Las decisiones tomadas en esos 6rganos implican acuerdos, arre-
glos e intervenciones de riesgo, marcadas por oposiciones imposibles
de demostrar (Laclau, 2011). En una estructura que posibilita am-
plia comunicacion, las diferencias y los conflictos contindan como
elemento constitutivo de esas estructuras. Para hegemonizar un nue-
vo sentido, un nuevo proyecto, una demanda particular, es necesario
operar con la légica de representacion en ambientes y condiciones
donde varios sentidos se encuentran legitimados. Para modificarlos,
Laclau (2011) defiende que los individuos investidos del poder de
representar operen con la légica de la deconstruccion, cuando los
sentidos se cuestionan, problematizados y subvertidos, ensanchando
el campo de lo insoluble y posibilitando las decisiones politicas, las
cuales serdn siempre de riesgo y provisorias. Deconstruir un discurso
0 un pensamiento es mostrar toda la estructura decisiva de riesgo
que esta en la base de este tipo de operacion (Southwell, 2008). Una
vez entendido que la representacion no puede ser abolida, una po-
sibilidad es el fortalecimiento del papel del representante (persona-
clave) en el fortalecimiento de los grupos representados.

Un ejemplo contundente de ese proceso de negociacion se en-
cuentra en el documento Decifra-me ou devoro-te: o enigma de uma
avaliacdo da capes, elaborado por los profesores de la UFRN, Vicen-
te Madeira, Betania Ramalho, Maria Salonilde, Margot Madeira y
Marly Armarilha. El documento result6 de los debates y estudios
desencadenados por el resultado de la evaluacion de 1994-1995,
cuando fue dado el concepto “C” (equivalente a tres en la escala
actual), a la maestria y “D” (equivalente a uno en la escala actual) al
doctorado, asi lo desacredit6. Este hecho motivo respuestas, ya que
el doctorado, creado en 1994, no debia haber sido evaluado. Santos
(2006: 86) relata que a partir de esa movilizacion la insercion se
fortaleci6 del programa dentro del Foro Regional y Nacional de Pro-
gramas, asi como de otros 6rganos representativos, cuyo desarrollo
mads positivo se dio con el crecimiento de los programas en la region;
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al mismo tiempo en el que sus coordinadores se proyectaban en el
escenario nacional.

Desde mi punto de vista, el relato es el ejemplo de que las posi-
ciones de los sujetos, asi como los sentidos y significados producidos
(de evaluacion, calidad o cualquier otro), no son determinados a
priori ni clarividentes, pero si construidos dentro del campo de la
organizacion politica. De este modo, si la representacioén no puede
ser completamente transparente con el representante, ocupando in-
tegralmente el lugar del representado, tampoco puede ser totalmente
opaca, no representando de forma alguna. Esto vuelve a la represen-
tacion un acto imposible, aunque necesario.

{TIENE SENTIDO EL DISCURSO SOBRE PRODUCTIVISMO?

La tultima pregunta era sobre la conveniencia, o no, del discurso
sobre el productivismo, alardeado en los medios académicos, los
cuales argumentan sobre la baja calidad de produccion y el empeo-
ramiento de las condiciones del trabajo docente, con implicaciones
en el aumento de enfermedades. En esa misma perspectiva, Kuenzer
y Moraes (2005) analizan que las exigencias relativas a la produc-
cion académica generaron un brote productivista; lo que cuenta es
publicar sin importar la calidad de la produccién. Sobre eso, Aguiar
(2012) afirma:

En cuanto al productivismo, se trata de un tema polémico que nos re-
mite a la problematica de la evaluacion del posgrado en educacion en
el pais. En la realidad, el formato gerencial del sistema de acompafia-
miento y evaluacion de cAPEs, lleva para el interior de los programas
una logica pautada dentro de una matriz tedrica que busca eficiencia
y productividad. Cabe que las asociaciones cientificas, en especial la
ANPED, se cuestionen y propongan otra forma de evaluacion justo al
Estado y al gobierno.

La entrevistada entiende que el discurso es inherente a las poli-
ticas de posgrado, por lo tanto, al discurso oficial del gobierno. Ya
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Ramalho argumenta que, mas alld de aumentar la produccion, nece-
sita impactar local, regional e internacionalmente; en caso contrario,
la productividad pierde sentido.

Verhine (2012), a su vez, asume una posicion radical en relacion
con los discursos sobre productivismo y los analiza como inherentes
a los discursos y a las subjetividades de los docentes. El entrevistado
afirma:

Yo realmente no soy muy receptivo a esa preocupacion con el pro-
ductivismo. Creo que debemos motivar la produccién. Los programas
cuentan con personas productivas y otras que no producen nada. No
se debe producir cualquier cosa, hay que producir con calidad. Por
ejemplo, tenemos 500 profesores doctores que no hacen parte de nin-
gun programa de posgrado porque no tienen produccion cientifica ca-
lificada. Nuestro problema no es producir en exceso, nuestro proble-
ma es la falta de produccién, por parte de algunas personas. Hay dos
cosas que me indignan, una es el discurso del productivismo que pa-
rece justificar la carencia de produccién y la segunda es la salud. Hay
rumores de que hay profesores enfermos, muriendo de enfermedades
del corazén y demds porque la cAPES exige demasiado. La Universidad
es lugar de produccion, si los docentes no quieren producir, entonces
estan en el lugar equivocado. Serfa como un cirujano no querer operar
porque se siente presionado.

Las exigencias de la caPEs deben, seguramente, reflejarse en la
salud de los profesionales que hacen el posgrado, pero es muy dificil
medir si esto ocurre dado que hay factores como genética, alimen-
tacion, familia, violencia y otros que interfieren en ese punto. Mien-
tras tanto, Sguissardi (2006), basado en informes producidos por
Spagnolo y Calhau sobre la evaluacién, apunta como cuestionable
el criterio de evaluacion donde la productividad es medida a partir
de las relaciones entre nimeros de alumnos y papers, dividido por
el numero de docentes, pues esto resulta en homogeneidad, siendo
que ésta nunca fue atributo de los cientistas. La cuantificacion y
la homogeneidad distorsionan la naturaleza, los principios y objeti-
vos de la investigacion. En estas condiciones, la produccion surge de
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coerciones, presiones y concesiones y, como declara Laclau (2011:
63), “es obvio que ningun sentido de comunidad puede ser cons-
truido por este tipo de negociacion, aunque tengan apariencia de
consenso”.

CONSIDERACIONES FINALES

Una de la conclusiones se refiere al hecho de que el poder no siempre
produce dominacion, dado que éste no siempre inmoviliza o restrin-
ge el campo de accion a solamente una opcion. La dominacién es un
tipo particular de relacion de poderes que es estable, jerarquica, fija
y dificil de revertir. Como afirma Lemke (2002), la dominacion se
refiere a relaciones desiguales de poder donde las personas subordi-
nadas tienen poco margen de accion, porque su margen de libertad
es extremadamente limitada. Los estados de dominacién no son la
fuente primaria para la ejecucion de poder o de marcadas diferen-
cias, al revés, son los efectos de los métodos del gobierno que produ-
cen las condiciones necesarias para la sistematizacion, estabilizacion
y regulacion de las relaciones de poder que pueden producir estos
estados de dominacion.

En el caso del posgrado, no me parece que las relaciones de fuerza
conduzcan necesariamente a estados de dominacion. Los profesores
no son obligados a crear programas, a producir, a ascender a concep-
tos mas elevados, a actualizar el reporte del curriculum, no obstante
la produccién de tesis, disertaciones, articulos y libros, publicaciones
en periodicos calificados y la actualizacion de los curriculos son con-
diciones que refuerzan el crecimiento profesional, la insercion en co-
munidades cientificas, la captacion de recursos y otras cualidades. La
resistencia a la vision productivista (rechazo a las normas de adhesion
de la cAPES) parece confirmar que los profesores no se encuentran en
un estado de dominacion; sin embargo, si enredados en relaciones de
poder, con uno significativo margen de maniobra politica que precisa
ser trabajada de forma mads productiva.

Yo resalto que, independientemente de ser un criterio de eva-
luacién de los programas, la produccion y la circulacion del cono-
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cimiento es importante y precisa ser ampliada, no sélo para atender
a la cAPEs, sino también para propiciar la socializacion del cono-
cimiento, hacer publicos los resultados de las investigaciones y de los
beneficios de las inversiones del sector educativo, o sea, representa un
retorno de las inversiones realizadas en los recursos publicos.
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	10 Evaluar entre la equidad
	11 Cultura y contornos sociales
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	16 Producción y circulación



